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RESUMO

Obijetiva, principalmente, compreender o modo como o professor supervisor do PIBID
participa da gestdo curricular da iniciacdo a docéncia de futuros professores de Historia,
considerando a articulagdo teoria e pratica e o desafio de desenvolver um processo formativo
que provoque rupturas com a racionalidade técnica. De modo especifico, buscou: analisar a
concepcao de curriculo e gestdo curricular de professores supervisores atuantes no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) de Histdria da Universidade Estadual
do Ceara (UECE); identificar a percep¢do que os professores supervisores tém acerca de suas
participacbes na iniciacdo a docéncia de futuros professores de Historia; perscrutar 0s
docentes supervisores quanto as mudancas ou permanéncias em suas estratégias da gestdo
curricular ap6s inser¢cdo no PIBID, com énfase no planejamento das aulas de Historia;
examinar a concepcao de iniciagdo a docéncia do projeto institucional do PIBID/UECE e no
Subprojeto de Historia - UECE/FAFIDAM, considerando sua relacdo com as diretrizes para a
formacdo de professores de Historia; discutir as convergéncias e/ou divergéncias entre a
gestdo curricular no PIBID e o exercicio das fungdes docentes na escola; conhecer o
significado que os professores supervisores tém de suas contribuigdes profissionais no PIBID
e os reflexos do Programa em seu desenvolvimento profissional. As categorias tedricas que
deram aporte a investigacdo foram curriculo e gestdo curricular. A pesquisa, no que se refere a
sua abordagem tedrico-metodoldgica, assume o referencial critico, caracterizando-se como
investigacdo qualitativa, do tipo empirica. Os sujeitos participantes sao quatro professores
supervisores que ensinam Historia em trés escolas de Ensino Médio situadas em dois
municipios da Regido do Baixo Jaguaribe, interior do Estado do Ceard. Os procedimentos
utilizados na coleta de dados foram: levantamento bibliogréfico, exame documental e
realizacdo de entrevistas, com andlise de dados segundo a Hermenéutica Dialética. O estudo
pressupde que ainda impera em muitas de nossas universidades o paradigma da racionalidade
técnica em detrimento de uma racionalidade pratica, em especial no curso de licenciatura da
Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos, campus da Universidade Estadual do Ceara
(FAFIDAM/UECE), ldcus desta pesquisa, juntamente com as escolas participantes do PIBID
em Histdria ali realizado. As imersdes ao campo evidenciaram uma licenciatura marcada pelo
predominio do paradigma da racionalidade técnica e, com suporte neste fato, buscou-se
compreender como ocorria a inser¢cdo do professor supervisor da Educacdo Bésica na
iniciacdo a docéncia de futuros professores de Historia no &mbito do PIBID, se sua tarefa de

agente da gestdo curricular dessa formacdo a redimensiona em direcdo da racionalidade



pratica, bem como se esse redirecionamento também se refletia na gestao curricular do ensino
Histdria no Ensino Médio. Os resultados revelaram lacunas no curriculo de formacéo docente
daquele campus e que a participacdo no PIBID assegura significado bastante particular a cada
professor supervisor nele atuante, mas fazendo-os, em sua totalidade, repensar as préaticas

curriculares desde a inser¢éo no Programa.

Palavras chave: PIBID. Iniciacdo a docéncia. Curriculo. Gestdo Curricular. Licenciatura
em Historia.



ABSTRACT

This study aims mainly to understand how the supervisor teacher of PIBID (Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia) takes part of the Curriculum Management of
the Initiation to Teaching of the History Undergraduate Program of UECE. Theory and
practice articulation were considered as well as the challenge of developing a formative
process which causes disruptions of the technical rationality. The essay sought to: analyze
curriculum design and management concepts the supervisor teachers acting in PIBID; identify
the perception that supervisor teachers have about their participation in the introduction to
teaching of future teachers of History; argue supervisor teachers about the changes or stays in
their strategies of curriculum management after inserted in PIBID, taking History classes
planning into account; examine the concept of initiation to teaching of PIBID/UECE and at
the subproject of History — UECE/FAFIDAM considering its relations with the guidelines for
the training of History teachers; discuss the similarities and/or differences between the
curriculum management in PIBID and the exercise of teaching duties at school; find out the
meaning that supervisor teachers have of their professional contributions in PIBID and the
results of the program in their professional development. The theoretical categories that gave
contribution to this investigation were curriculum and curriculum management. The research,
in relation to its theoretical and methodological approach, assumes the critical framework,
characterized as qualitative research, empirical type. The subjects are four supervisors who
teach History in three high schools located in two cities of the lower Jaguaribe region,
countryside of Ceard. The procedures used for data collection were: literature review,
document review and interviews with data analysis according to the Dialectic Hermeneutics.
The study states that the paradigm of technical instead of practical rationality still prevails in
many of our universities especially in the undergraduate program of the Faculty of Philosophy
Dom Aureliano Matos, campus of the State University of Ceard (FAFIDAM / UECE) locus of
this research, along with the participating schools PIBID held there in History. The
immersions in the field show a degree marked by the predominance of the technical
rationality paradigm and with that in mind, we sought to understand how the insertion of the
supervising teacher of Basic Education in the initiation of future teachers of History within
PIBID happened. We investigated if the task of this professional as agent of curriculum
management in this training leads him toward a practical rationality, and if this redirection is
also reflected in the Curriculum of History of high schools. Results revealed gaps in teacher

education on curriculum in that campus and also that the participation in PIBID ensures very



particular meaning to each supervisor teacher acting on it but making them all, rethink their

curriculum practices since the inclusion in the program.

Keywords: PIBID. Initiation to teaching. Curriculum. Curriculum Management. History

Undergraduate Program.
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1 INTRODUCAO

Este estudo* resulta de investigacdo acerca da participacio do professor supervisor
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na gestdo curricular da
iniciacdo a docéncia de licenciados do curso de Historia, e como a atuacdo nesse Programa
também reverberou em suas préaticas de planejamento na Educacdo Bésica. Seu
desenvolvimento vincula-se a Linha de Pesquisa “Formagao e Desenvolvimento Profissional
em Educagdo”, precisamente as preocupacGes do Nucleo “Desenvolvimento Docente,
Curriculo e Inovag¢do”.

As probleméticas relativas ao campo da gestdo curricular me advieram?, primeiro,
porque atuei como Professor Diretor de Turma® numa escola estadual de Educagdo
Profissional em 2009, depois porque atuei como docente formador de professores diretores de
turma numa unidade regional da Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara (SEDUC) na
cidade de Russas, a 102 CREDE", de 2010 a 2012.

No exercicio dessas fungcbes — primeiro de um docente que com base na lideranca
do Conselho da Turma era responsavel por promover a articulacdo do trabalho realizado pelo
conjunto de professores que ministravam aula a turma sob minha direcdo, e depois como
professor assistente técnico pedagdgico a formar professores que ocupavam a fungdo por mim

exercida anteriormente de professor diretor de turma — era frequentemente confrontado com

1 O trabalho est4 formatado conforme a orientagio vigente na UECE, tendo como referéncia a obra “Trabalhos
cientificos: organizagdo, redagdo e apresentacdo” (3* edi¢do, 2010), conforme estabelece a Resolucéo
UECE/CEPE n° 2507/2002.

2 Este escrito foi produzido utilizando-se predominantemente a primeira pessoa do plural como sujeito da fala,
uma vez que a producdo desta dissertacdo comporta muito além do esforgo individual de um mestrando,
incorporando também desde as contribui¢des dos membros da banca do exame de qualificacédo até ao trabalho de
coautoria da professora orientadora. Contudo, pontualmente neste trecho da Introducéo e em algumas passagens
do capitulo que descreve a metodologia da pesquisa, foi empregado como sujeito da fala a primeira pessoa do
singular porque neles se explicita as motivacdes que conduziram o mestrando pesquisador & escolha da temética
investigada, portanto, expressando elementos de sua subjetiva.

% O Projeto Professor Diretor de Turma foi implantado pela Secretaria de Educagdo do Ceard em 2008 nas
escolas estaduais de Educacdo Profissional, de tempo integral. Em 2010, foi estendido para as escolas de ensino
médio regular. Segundo folder de circulagdo impressa e constante no site www.seduc.ce.gov.br, consultado em
04/07/14, ¢ “um projeto de execugdo simples, em que um professor que ministre qualquer disciplina, assume o
compromisso de responsabilizar-se pelos alunos de uma tinica turma”. Segundo o texto supracitado o diretor de
turma deve “atuar como mediador entre os alunos, os demais professores da turma e todos os envolvidos no
processo educativo”. E no ambito da lideranca do Conselho de Turma, reunido periodicamente, que o PDT
articula a gestdo curricular do coletivo de docentes que atuam com alunos da turma por ele dirigida. Dentre
outras atribuices um diretor de turma assume as tarefas semanais executadas nos seguintes momentos
deduzidos de sua carga horéria: 1h Aula de Formacdo Cidadd;, 1h Condugdo de Estudo Orientado; 2h
Preenchimento de Instrumentais do Dossié de Turma; e 1h Atendimento a Pais/Responsaveis.

* CREDE ¢ a sigla para Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacdo. E uma reparticdo da
Secretaria de Educacdo do Governo do Estado do Cearé e representa a interiorizacdo desta Secretaria por todo o
seu territério. Atualmente, 20 CREDE abrangem todo o mapa do Ceara, implementando, monitorando e
avaliando todos os programas e projetos implantados nas escolas da rede estadual de ensino da Educagao Basica.


http://www.seduc.ce.gov.br/
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os dilemas da gestdo curricular daquela funcdo da gestdo pedagogica intermediaria. Refiro-me
aos dilemas que se inserem entre a gestdo de cada professor no &mbito de sua disciplina e a
gestdo escolar mais abrangente, representada pelo diretor escolar em instancia maxima e pelo
coordenador escolar, cujo trabalho é mais voltado para o acompanhamento do
desenvolvimento curricular de todas as areas de conhecimento.

O exercicio de agente de articulacdo curricular feito pelo professor diretor de
turma ocorre num contexto ndo muito livre de certas tensdes, pois ele esta situado entre dois
discursos pedagdgicos conflitantes: de um lado, o apelo interdisciplinar e integrador das areas
de conhecimentos que impulsionam os professores a aproximarem desde suas abordagens em
sala de aula até as suas sistematicas de avaliacdo e reconstrucdo curricular; e, de outra parte, a
formacgéo de professores que atuam nas escolas, com identidades disciplinares por demais
fortes e que ndo facilitam intervencBes de quem ndo € de sua area ‘“especializada” de
conhecimento.

Tanto como Professor Diretor de Turma quanto como formador de novos
professores sempre se fazia necessario salientar, justificar e convencer os demais colegas de
escola acerca da relevancia da gestdo pedagdgica intermédia como capaz de integrar as aces
pedagdgicas e, assim, estabelecer um caréater coletivo a acdo docente executada por um grande
numero de professores numa sé turma, reduzindo, por exemplo, a dispersdo do conhecimento
em diversas disciplinas, como frequentemente ocorre no Ensino Médio. Ademais, o professor
diretor de turma tinha muito a contribuir no &mbito do Conselho de Turma, por ser também
um orientador pessoal dos alunos da turma que dirige, uma vez que se encontrava
semanalmente tanto com estes, na aula de Formacdo para a Cidadania, e também no horéario
de atendimento a alunos, quanto com seus membros familiares no horério de atendimento a
pais ou responsaveis.

O acesso aos estudos sobre gestdo curricular foi acontecendo a medida que
procurava me embasar teoricamente para melhor compreender, justificar e aperfeicoar 0s
resultados das acbes naquela funcdo. Como esta foi inserida nas escolas da rede estadual
cearense tomada do modelo educacional portugués, por meio do trabalho de consultoria de
uma docente lusa, a literatura sobre gestdo curricular foi marcada por pesquisadores
portugueses, como Virginio Sa, Maria do Céu Rold&o e Jodo Formosinho.

As discussoes sobre as incidéncias ao curriculo e a sua eleigdo como a plataforma
aonde se alicerca boa parte da dindmica do processo formativo ofertado nas escolas, portanto,
me inquietavam e me inspiraram a adotar esse conjunto de elementos como campo de

pesquisa, sobretudo considerando questdes que permeavam as acles relativas a funcdo do
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professor diretor de turma em seu exercicio de articulador da gestdo curricular desenvolvida
no dmbito do conselho de turma.

Ao ingressar no CMAE, contudo, comecei a participar de pesquisa nacional
acerca do professor da Educacdo Basica que atua no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacio a Docéncia (PIBID/CAPES) como coformador. Refiro-me ao projeto
Desenvolvimento Profissional Docente e Inovacdo Pedagdgica’, iniciativa apoiada pelo
Programa Observatorio da Educacdo/OBEDUC - CAPES Edital n® 049/2012.

A inser¢do nos estudos do observatorio sobre Desenvolvimento Profissional
Docente e Inovacdo Pedagogica realinharam as preocupacgdes do presente estudo, desta feita
direcionando a atencdo para a gestdo curricular no ambito do PIBID, precisamente, 0
professor da Educacdo Basica que atua no PIBID e sua participacdo na gestdo curricular da
iniciacdo a docéncia de novos professores de Historia. A formacdo e a atuagdo como professor
de Histdria do Ensino Médio da rede estadual de ensino do Ceara estdo, portanto, no centro da
escolha por este campo disciplinar, aliada, obviamente, a experiéncia acumulada no exercicio
das fungdes anteriormente relatadas. Outros possiveis recortes (como privilegiar areas
diversas de conhecimento ou um estudo comparativo entre propostas institucionais® de PIBID
cearenses) certamente, aportariam informacgdes igualmente ricas e prenhes de contribuicGes
para 0 campo da formacdo de professores, mas extrapolariam o tempo regular para a
realizacdo dos estudos no &mbito de um curso de mestrado.

O escrito ora sob relatorio, resultado final dessa caminhada, estd organizado em
sete capitulos, os quais visam a oferecer ao leitor uma visdo organica das preocupacdes,
intencdes, aportes teoricos, decisdes metodoldgicas e referéncias centrais que deram suporte
ao estudo da gestdo curricular no contexto do processo formativo realizado no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia/PIBID, promovido pela Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/CAPES.

Na Introducdo, primeiro capitulo deste escrito, sdo explicitados o tema e a

problemética da pesquisa e de que modo a nés eles advieram, como inquietagdes.

> Este estudo envolve grupos de pesquisa de trés programas de pés-graduacdo em Educacéo situados nas regides
Nordeste e Sudeste do Brasil: no Ceara, a Universidade Estadual do Ceara (UECE); em Minas Gerais, a
Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP); e, em Séo Paulo, a Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP-
Campus Guarulhos). A coordenacao geral deste projeto é assumida pelo Nicleo UECE, sob a responsabilidade
da professora Doutora Isabel Maria Sabino de Farias.

® Seis instituicbes de ensino superior sdo cobertas pelo PIBID no Ceard: Universidade Estadual do Ceard
(UECE), Universidade Federal do Ceard (UFC), Universidade do Vale do Acarad (UVA), Universidade
Regional do Cariri (URCA), Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE) e a
Universidade da Integracéo Internacional da Lusofonia Afro-brasileira (UNILAB), todas espraiadas por diversas
regides do Estado.
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O capitulo 2 — Contornos do objeto de estudo: problematizacdo necessaria — traz
a discussdo acerca da relevancia das pesquisas sobre curriculo e gestéo curricular. Contém um
Estado da Questdo acerca das pesquisas que tém como objeto de suas indagacdes o curriculo
da formacédo de professores de Histdria. Por fim, sdo anunciados os objetivos da busca que
visou a compreender a maneira como 0 docente supervisor do PIBID participa da gestdo
curricular da iniciacdo a docéncia de professores de Historia na UECE, precisamente no
campus de Limoeiro do Norte, na Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos/FAFIDAM.

O capitulo 3 — Percurso Metodolégico — inicia denotando o debate académico que
reconhece o Estudo de Caso como metodologia com validade na produgdo do conhecimento
cientifico desde os anos 1970, também em areas de pesquisa, como a Educacéo. Justificamos
ai, a escolha desse caminho e a caracterizacdo do Estudo de Caso adequado a investigacao
empreendida. Sdo delineados 0s sujeitos e o cenario da pesquisa: 0s professores supervisores
do PIBID da licenciatura em Histéria do campus da UECE em Limoeiro do Norte, a
Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos. Finaliza com o detalhamento dos
procedimentos técnicos de coleta e analise dos dados: o exame documental, a observacéo de
campo e a realizacdo de entrevista semiestruturada, com apoio na Hermenéutica Dialética
para a analise das informagdes.

O capitulo 4 — Conjecturas em torno dos conceitos de curriculo, desenvolvimento
curricular e gestao curricular — registra a discussdo sobre as teorias do curriculo, percurso
guiado pelo propdsito de anunciar e elucidar as categorias teoricas desta investigacéo,
configuradas nos conceitos de curriculo e gestdo curricular. A incursdo realizada ao debate
sobre o assunto referenciou-se nas formulac6es de autores como Moreira e Silva (1999), Silva
(1999), Pacheco (2005), Macedo (2012), Goodson (1995), entre outros. Seu termo coincide
com uma analise documental acerca das alteragdes nos fluxogramas das disciplinas da
licenciatura em Histdria da FAFIDAM.

O capitulo 5 — A formacao de professores de Histdria a luz dos debates sobre os
documentos estruturantes do curriculo — traz um paralelo entre os varios documentos
normativos do curriculo e as perspectivas académicas sobre a formacdo dos docentes atuantes
na area de Historia. Nele constam analises de documentos que, em virtude da sua abrangéncia
no contexto nacional, sdo estruturantes do curriculo, como os PCN e as DCN, e séo feitos
conectivos destes com as implicagdes que acarretam ndo apenas ao trabalho docente realizado
na Educacdo Basica, mas também na formacao de professores pela universidade.

No capitulo 6 — O Professor Supervisor na Gestdo Curricular: o caso do
PIBID/Historia da UECE/FAFIDAM — séo expressos 0s achados do trabalho empirico desta
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investigacdo, os quais abrangem: o exame da proposta da UECE para o PIBID, bem como da
propositura especifica contida no subprojeto da licenciatura em Historia dessa Universidade;
uma descricao das trajetorias de vida, de formacdo e profissional dos sujeitos da pesquisa,
com o intuito de destacar que experiéncias eles reconhecem como constitutivas de suas
habilidades para a profissdo docente; as concepcdes que cada professor supervisor tem sobre
curriculo e ensino de Historia na Educacdo Basica; e, por ultimo, os relatos dos professores
supervisores, bem assim a analise de tais relatos, acerca daquilo que esses professores
reconhecem como rupturas e/ou permanéncias em suas tarefas de agentes da gestdo curricular
do ensino de Historia, em decorréncia de suas atua¢des no PIBID.

No capitulo 7 — Gestéo Curricular no PIBID em Historia: sintese provisoria — sdo
demonstradas as reflexdes mais amplas acerca de como o PIBID, na qualidade de politica de
apoio a formacéo inicial de professores, pode se materializar também como incentivo a
formagéo continuada. S&o constatadas, por meio do estudo de caso, as possibilidades de
elaboracdo de significados polissémicos que o Programa aufere quando desenvolvido por
sujeitos marcados pela diversidade de trajetorias formativas e profissionais nele atuantes
como corresponsaveis pela formacio docente. E destacada a natureza das rupturas que a
participacdo na gestdo curricular da iniciacdo a docéncia dos licenciandos provoca no modo
de os professores da Educacdo Basica gerirem o curriculo do Ensino Médio, precisamente no
planejamento das aulas de Histdria, segundo a perspectiva dos sujeitos investigados.

Na ultima secdo deste relatorio, constam, ainda, as referéncias bibliogréaficas
procedidas e, nos Apéndices, estdo 0s instrumentais elaborados com vistas a comunicacao
formal com as instituicbes implicadas na investigacdo, as apresentacfes aos sujeitos da

pesquisa, bem como aqueles usados para a coleta e analise dos dados.
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2 CONTORNOS DO OBJETO DE ESTUDO: PROBLEMATIZACAO NECESSARIA

A demanda por egressos de cursos de licenciatura cresce em todo o Pais. No
Ceara, ndo é diferente, conforme indicou uma das primeiras instituicdes de ensino superior
(IES) do Estado a elaborar projeto para o PIBID: a Universidade Federal do Cear&/UFC. Seu
primeiro projeto institucional, aprovado no &mbito do Edital MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007,

indicava, no detalhamento de seu plano de trabalho

Com relagdo ao ensino fundamental e médio, uma das maiores dificuldades
enfrentadas pela Secretaria da Educacdo do Estado do Ceard — SEDUC é o déficit de
professores efetivos, principalmente aqueles com graduag¢fes em licenciaturas nas
areas especificas em que atuam; neste ano foram contratados cerca de oito mil
professores temporarios para suprir as caréncias no quadro de docentes das escolas.
(BRASIL/MEC/UFC, 2008, p. 03)

Outro indicador da grave demanda por docentes encontra-se, conforme a fonte
supracitada, na falta de professores para atuar na area de Ciéncias da Natureza e Matematica,
uma vez que, para as disciplinas dessas areas de conhecimento chegava-se a contratar
profissionais sem habilitacdo especifica e formados em outras areas, como farmacéuticos,
agronomos, engenheiros, odontdélogos etc. No primeiro semestre de 2008, conforme o Projeto
Institucional do PIBID/UFC (BRASIL/MEC/UFC, 2008, p. 03), a SEDUC indicava, por
disciplina, o seguinte déficit de professores: 118 de Biologia, 163 de Fisica, 350 de
Matematica, 162 de Quimica. Vale registrar o fato de que outras areas também denotavam
falta de professores como, por exemplo, Lingua Portuguesa, com déficit de 194, e Filosofia,
com déficit de 53 profissionais docentes.

Se no Estado do Ceara era esta a realidade das IES pioneiras na elaboracdo de
projetos institucionais para desenvolver o PIBID, dada a exclusividade em seu primeiro edital
de 2007 as IES federais, o quadro educacional em ambito nacional ndo era menos
desconfortante. Ao contrério, ele tendia a se agravar, conforme noticiado durante a primeira
década do século XXI, e era marcado pela pretericdo da formacdo em nivel superior para a
carreira do magistério a formacgdo em outros oficios.

Estudos de Gatti, Barreto e André (2011, p. 102) apontaram que “0 crescimento
das matriculas nos cursos que formam professores (licenciaturas e ‘bacharelados +
licenciatura’) ¢ bem menor do que o crescimento constatado nos demais cursos de

graduacdo”. Além disso, as autoras, quando do fechamento da pesquisa que empreenderam,
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ao analisarem os ultimos dados disponibilizados pelo INEP (2010) acerca da oferta de cursos
de licenciaturas, ou bacharelados + licenciatura, chegaram a constatacGes que denunciam uma
precarizacdo da qualidade desses cursos.

As pesquisadoras compararam dados do intervalo de 2001 a 2009 para observar a
progressdo das matriculas. Para ndo nos determos sobremaneira nas longas estatisticas
processadas naquele estudo, podemos simplesmente comparar 0s nimeros dos anos de 2007
aos de 2009, ultimos intervalos a constar naquela pesquisa. Em 2007, na modalidade
licenciatura havia uma matricula de 1.062.073 e em 2009 ela salta para 1.191.763.

Apesar do aumento no quantitativo global de matriculas, as pesquisadoras nao
celebram esse salto, porque ao se discriminar esses dados, percebe-se que se em 2007 elas se
distribuiam em - rede publica = 407.784 e rede privada = 654.289, no periodo seguinte da
comparacdo, ano de 2009, essa distribuicdo era: rede publica = 458.768 e rede privada
732.995, ou seja, ha uma diminuicdo significativa das ofertas por parte de universidades
publicas e um grande aumento de oferta de licenciatura por instituicdes privadas.

Quando se compara a diferenca entre essas instituicbes quanto a oferta de
matriculas na modalidade EaD, esses numeros se distanciam ainda mais. Em 2007, as
licenciaturas contavam: rede publica = 47.889 e rede privada = 167.839! Em 2009, esse
abismo ¢ alargado em mais 300%. Vejamos: na rede publica = 97.523 e na rede privada =
322.571. As pesquisadoras, ao analisarem a progressao dos dados de 2001 a 2009, concluiram
que:

A maioria desses cursos (64%) estd em universidades publicas ou privadas e, quanto
ao numero de matriculados, a maior parte esti nas instituicbes privadas: 68% das
matriculas em licenciatura de pedagogia e 53% das matriculas nas demais
licenciaturas. Outro dado a destacar é que, enquanto 71% dos cursos de bacharelado
sdo presenciais, 50% dos cursos de licenciatura sdo ofertados na modalidade a
distancia. Entre os dez maiores cursos de graduacdo em termos de matriculas, o
curso de pedagogia, que forma docentes para 0s primeiros anos do ensino
fundamental, situa-se em 3° lugar, com 9,6% das matriculas. Esse mesmo curso esta
em 1° lugar, quanto ao ndmero de matriculas na EaD, com 34,2% do total de

matriculas nessa modalidade. Nota-se que os alunos de EaD sdo, em média, dez anos
mais velhos do que os alunos nos cursos presencias. (GATTI et al, 2011, p. 102)

Quanto aos mais recentes dados relativos a conclusdo de cursos no plano de
graduacdo, o Censo de Educacdo Superior, disponivel no Portal do INEP’, aponta queda de
5,9% em 2012 e 2013. Em 2012, foram 1.050.413 alunos a concluirem cursos e em 2013

" Para detalhes, consultar o site: http://portal.inep.gov.br/web/censo-da-educacao-superior
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observa-se a queda para 991.010 alunos concludentes. N&o € possivel mencionar os dados do
levantamento de 2014, uma vez que estes sO deverao ser divulgados em setembro de 2015.

Dentre os graus académicos, enquanto os cursos tecnoldgicos cresceram 3% de
2012 para 2013 (5.927 concluintes a mais neste Gltimo ano), os cursos de bacharelado e
licenciatura registraram queda: o bacharelado decresceu 7,1% (com 42 mil pessoas a menos)
e a licenciatura 11,1% (com 22 mil concluintes a menos).

E em meio a essa realidade de declinio da procura por cursos de licenciatura, ou
mesmo da evasao de universitarios, que antes da conclusdo do curso preferem o abandonar
ou, ainda, diante da migragdo de parte significativa dos alunos que concluem os cursos de
licenciatura para atuar em outros campos de trabalho que ndo a docéncia, que a Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/CAPES, por meio da Diretoria de Educacao
Baésica Presencial/DEB, lanca o PIBID, visando a estimular a op¢éo pelo magistério mediante
proposta que tem a pretensdo de aproximar universidade e escola.

O PIBID configura-se como politica de incentivo a formacdo de professores e de
valorizacdo do magistério. Seu objetivo, conforme documentacdo governamental, é apoiar
projetos pedagdgicos de iniciagdo a docéncia de professores, mediante a difusdo de
experiéncias e inovacbes na formacgdo inicial. Sob esta perspectiva, 0 Programa tem a
pretensdo de abrir caminhos para a aprendizagem da docéncia com forte énfase na articulacéo
teoria e pratica, universidade e escola. Para tanto, retne distintos sujeitos do processo
educativo: o licenciando, denominado de bolsista de iniciagdo a docéncia; o professor da
universidade, que assume a funcdo de coordenador de &rea; e, o professor da Educacédo
Basica, reconhecido como docente supervisor, como coformador, cujos perfis de atribuicdes
veremos mais adiante.

A formacgdo de professores no Brasil, conforme anuncia ha um certo tempo a
literatura sobre o0 assunto, se mostra problematica, pois a carreira docente ndo atrai a geragdo
atual de estudantes que ingressam no nivel superior. Além disso, a desvalorizacdo da carreira
do magistério, a exigéncia por uma atuacdo que responda ao desafio de tornar a escola
atraente aos jovens, a expectativa de que a escola seja capaz de responder as demandas que a
sociedade em geral lanca sobre ela, fizeram da Educacdo Basica, em especial do Ensino
Médio, uma faixa de escolaridade cuja identidade € objeto de sérios percalgos na sua
consolidacao.

Em razdo dessa crise no panorama educacional brasileiro, no que concerne a
formacéo docente e ao estabelecimento de politicas com pretensdo de enfrentar os dilemas

historicos, esta investigacdo configurou-se apoiada em questionamentos em torno da gestao
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curricular em um programa como o PIBID, que visa a estimular a formacdo docente por

dentro da profissdo, como buscamos detalhar a seguir.

2.1 0 TEMA E A PROBLEMATICA DA PESQUISA

A Universidade Estadual do Ceard/UECE participa do PIBID desde o edital
CAPES/DEB n° 02 de 2009, com projeto intitulado A Vida Docente na Escola: aprender e
ensinar pela pesquisa, a época privilegiando as licenciaturas de Fisica, Matematica, Biologia,
Pedagogia, Filosofia e Sociologia. Em 2012, quando da ampliacéo do projeto institucional do
PIBID/UECE (Edital DEB/CAPES n°11/2012), foi incluido subprojeto referente a
licenciatura em Histéria®, cuja gestdo curricular da iniciacio & docéncia neste curso interessa a
esta investigacao.

Importa registrar o fato de que, desde o inicio da implantacdo de seu projeto
institucional de PIBID, a UECE conseguiu estabelecer relevante convénio® e parceria com a
SEDUC, articulacdo que assegura aos professores efetivos da rede estadual destinar 50% de
sua carga horaria para atuar como professor supervisor do PIBID. Este dispositivo, ao
reconhecer a importancia do Programa para a formagéo de docentes para a Educacdo Bésica,
também valoriza o professor da rede, ensejando condi¢bes favordveis de trabalho e de
formag&o continuada em servi¢o, uma vez que, a0 mesmo tempo em atua como coformador
de novos colegas de profissdo, também vivencia experiéncia formadora, este, alidas, um
pressuposto deste experimento académico.

O acompanhamento aos licenciandos em Historia na UECE, portanto, conta com
maior dedicacdo de tempo por parte do professor supervisor do PIBID, importante agente na
iniciacdo a docéncia, por ja atuar profissionalmente na escola de Educacdo Baésica,
constituindo interlocutor experiente e que pode partilhar praticas e saberes com aprendizes
que aspiram a ingressar na carreira, aproximacao que tende a favorecer rupturas a tradicional

separacao entre quem ensina, aquele que forma e o que pesquisa.

® Trata-se do Subprojeto A FormagZo do Pensamento Critico no Ensino de Historia, desenvolvido no campus
da UECE em Limoeiro do Norte, precisamente na Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (FAFIDAM),
tendo como coordenadora de area a prof.a Dr.a Licia Helena de Brito. Este projeto teve a primeira etapa de
realizacdo e vigéncia até 31/12/2013, sendo ampliado e aprovado para nova etapa pelo Edital CAPES n°
061/2013, desta feita sob o titulo A Formagdo da Consciéncia Historica: articulages entre metodologia e
prética no ensino de Historia, e uma coordenacdo composta por trés professores do Curso de Historia da
FAFIDAM.

® Minuta de Convénio N° de Protocolo 09599400 9 SEDUC - SPU/SEPLAG.
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Especialmente nos cursos de Historia, ha um grande embate em torno do
direcionamento da formacdo, recorrentemente bifurcada por posi¢des dicotdmicas entre
aqueles que enfatizam o ato de “pesquisar” e outros que assumem o de “lecionar” como
estruturante da formacéo especifica nessa licenciatura. Entre os docentes universitarios
formadores dessa area, como entre outros de muitas outras licenciaturas, hd um embate
estabelecido entre o que priorizar na formagdo de professores de um campo disciplinar
especifico: no caso da Historia, se devem preparar os alunos para a pesquisa historiografica ou
aproximar a trajetdria de formacao desses alunos as vivéncias que deverdo experimentar nos
contextos das escolas de Educacdo Basica.

A formacdo de professores era, e ainda €, pautada pelo modelo da racionalidade
técnica (MIZUKAMI et al, 2010). Com a expansdo da sociedade democratica, no entanto,
assistimos a emergéncia de mudancas sociais importantes e que tém influéncia também nas
concepcdes de conhecimento, dando visibilidade a outras perspectivas, a exemplo do
interacionismo, que entende o ser humano como “responsavel pela construcdo do
conhecimento, em interagdo com o ambiente, deixando de ser visto como nocional e
imutavel”. (MIZUKAMI et al, 2010, p. 11). Com base nesta compreenséo, o saber escolar ndo
deve ser algo erudito, um cddigo distintivo de uma classe, devendo passar a gravitar também
em torno dos saberes dos alunos, de suas experiéncias concretas. Nesse sentido, na escola ndo
bastam ao professor o dominio dos contetdos disciplinares e as técnicas para transmiti-los,
pois ele depara os conhecimentos em elaboragdo, numa escola complicada e cuja
complexidade se estende a fungdo docente.

Esta configuracdo reclama rupturas com o modelo da racionalidade técnica em
favor de uma racionalidade pratica na formagdo de professores. Essa é entendida como um
continuum, que perpassa toda a vida docente e ndo apenas a sua formacéo inicial; ela se
embasa numa “concep¢do construtivista da realidade com a qual o professor se defronta,
entendendo que ele constréi seu conhecimento profissional de forma idiossincratica e
processual” (MIZUKAMI et al, 2010, p. 15), ao incorporar e transcender o conhecimento que
resulta da racionalidade técnica.

As autoras ora mencionadas se utilizam de um conceito bastante em pauta nos
estudos sobre formacdo de professores os anos de 1990 em paises como Brasil e Portugal: o
conceito de reflexdo. Este € um fio condutor que assegura sentido e explicita os significados
da formacao ao longo da vida do professor, “garantindo, a0 mesmo tempo, 0s nexos entre a

formagdo inicial, a continuada e as experiéncias vividas” (MIZUKAMI et al, 2010, p. 16).
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O pensamento sobre o professor reflexivo, no entento, foi duramente criticado
como mais uma estratégia de recomposicdo hegemonica da classe dominante que ndo se
interessaria em reverter o quadro de subdesenvolvimento da educacdo voltada para as massas.
Advertiram para o fato de que admitir que um professor, mediante reflexdo individual, seria
capaz de emancipar a si mesmo e aos alunos sob sua orientacao, seria cair num engodo que
contribuiria para disseminar ainda mais a alienacdo sobre a estrutura social em que a educacao
se insere e cuja possibilidade de alteracdo exige algo além da reflexdo de um professor
isoladamente.

E na perspectiva de superagio dessa critica ao conceito de professor reflexivo que
se posiciona a vertente tedrica expressa por autores como Pérez-Gomes (1997), Zeichner
(1997), Pimenta (2002) e Giroux (1997), que operam a transicdo desse conceito, antes
assentado na reflexdo individual do professor, para uma concepcdo de professor reflexivo
como agente de reflexdes coletivas em que a funcdo docente passa a ser compreendida
considerando o seu papel politico, como um intelectual orgéanico de uma classe social. Este
conceito é fundado sobre as formulagdes apresentadas por Giroux (1997), que por sua vez, se
apoia em Grasmci (1979). E comum advogar-se o argumento de que o professor reflexivo é
antes de tudo um profissional ciente da funcéo politica que o seu ato de ensinar engendra. Na
qualidade de intelectual organico de uma classe, no exato sentido de Antdnio Gramsci, é
também ciente das vicissitudes histéricas do lugar a que pertence, ou onde atua, e de que deve
trabalhar a servico dos segmentos oprimidos da sociedade, propiciando-lhes os meios
intelectivos para atingir sua consciéncia de classe e, assim, se engajar no trabalho de operar a
transformacéo social.

Retomando o dilema que permeia os cursos de formacdo de professores,
consoante entende Formosinho (2009), entre os que valorizam o conhecimento teérico em
detrimento as aproximacdes da escola de Educacdo Bésica e o ato de assumir-se como

professor formador, constatou-se que:

O processo de universitarizacdo da formacédo de professores foi, frequentemente, nos
paises europeus, um processo de academizacdo (Buchberger, 2000; Formosinho,
2000; Tardif, Lessard e Gauthier, 1999). Este processo transformou a formacéo
inicial de professores numa formagdo tedrica e afastada das preocupacBes dos
préaticos do terreno. Na ldgica académica, o estatuto estd, geralmente, ligado ao
afastamento das preocupacbes pragmaticas, isto €, das componentes mais
profissionalizantes da formacdo. (FORMOSINHO, 2009, p. 73)

Certamente que as ponderacdes de Jodo Formosinho encontram eco na realidade

educacional brasileira, em particular, na realidade desta pesquisa, que privilegia a licenciatura
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em Historia ofertada pela UECE/FAFIDAM. A analise das reformulacdes feitas ao longo do
tempo no curriculo desse curso, detalhada no Capitulo 3, evidencia que componentes
profissionalizantes em docéncia sdo menos predominantes do que participes de caréater teérico
e ligados a prética da pesquisa historiografica. A oferta das disciplinas desse curso denota
uma predominancia do primeiro conjunto de componentes curriculares, pelo menos no
fluxograma que perdurou por mais tempo ao longo do funcionamento desse curso: de 1984 a
2003.

Esta constatacdo reforca a relevancia de iniciativas que buscam fortalecer
conhecimentos sobre o ensinar, a exemplo do PIBID. Assim, a atencdo do presente estudo
centrou-se na questao curricular na area de Historia no contexto do PIBID. Na delimitacdo da
tematica muito contribuiu 0 mapeamento das producdes existentes acerca da formacdo de
professores de Histdria e seus curriculos, considerando as publicagdes dos Simposios da
Associacdo Nacional de Historia (ANPUH) e do portal de periddicos da CAPES, apanhado

este, detalhado no proximo tépico.

2.2 PUBLICACOES DA ANPUH E DA CAPES SOBRE A FORMACAO DOCENTE EM
HISTORIA E SEUS CURRICULOS

A ANPUH foi criada em 1961, em reunido ocorrida na cidade de Marilia-SP, e
recebeu seu primeiro nome como Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de
Historia, posteriormente alterado para Associagdo Nacional de Historia, uma vez que a
entidade se abriu para a filiacdo de todos os profissionais de Historia, inclusive aqueles que
atuam no Ensino Fundamental e Médio, e nas instituicdes voltadas ao estudo e preservacdo do
patrimonio historico. Portanto, foram considerados os trabalhos publicados no meio de maior
importancia e veiculacdo de pesquisas académicas na area da historiografia e do ensino de
Histdria do panorama cientifico brasileiro.

Os simposios da ANPUH, realizados a cada dois anos, congregam, portanto, vasta
gama de profissionais ligados aos estudos, pesquisas e ensino de Historia, abrangendo desde
professores universitarios de Histdria, mas também aqueles do Ensino Fundamental e Médio,
até profissionais que trabalham em entidades que resguardam o patriménio histoérico em geral.

O marco temporal do levantamento abrangeu os anos de 2007 a 2013. Vale frisar
que, embora o PIBID UECE inicie suas atividades em 2010, somente a p6s o Edital CAPES

de 2012 o curso de licenciatura em Historia é privilegiado nessa instituicdo. Porém, o PIBID,



27

como politica publica, foi implementado no contexto nacional em 2007, o levantamento dos
trabalhos produzidos e defendidos nos Simposios Nacionais de Historia abrangera as edigoes
deste evento bienal de 2007, 2009, 2011 e 2013. Os anais dos simposios nacionais da ANPUH
sdo disponibilizados™ em péginas eletronicas da WEB. Assim, todos os trabalhos consultados
o foram em conformidade ao que se acha disponibilizado nos enderegos eletrénicos dos
simposios ocorridos de 2007 a 2013.

Na busca para o levantamento dos trabalhos alusivos ao ensino de Historia, a
formacdo de professores nessa disciplina e as discussfes acerca do seu curriculo, foram

2 e

adotados como descritores as expressdes: “formacgao de professores de histdria”, “curriculo de
histéria, “proposta curricular de histéria”, “ensino de historia”, “metodologias do ensino de
historia”, “PCNEM Historia”, “DCNEM Histoéria” e “PIBID”.

Nos anais da edi¢do de 2007, ao buscarmos o0s artigos que continham no titulo os
descritores considerados para o levantamento, encontramos 29 trabalhos publicados. O
levantamento destes no simposio de 2009 revelou a existéncia de 46 artigos cujos titulos
continham os descritores implicados na busca. Nos anais do simpésio de 2011, foram
identificados 28, como sinteses de pesquisas realizadas acerca do tema supracitado que
continham nos seus titulos um ou mais dos descritores adotados. O simpdsio de 2013
expressou um total de 58 artigos publicados. Os trabalhos listados em todas as edicOes
supracitadas abrangeram um total de 161 producGes, as quais se encontram identificadas no
Apéndice | deste relatério de pesquisa.

Nos 161 trabalhos identificados contendo todos os descritores adotados,
(excetuando o descritor PIBID, cujas producdes sdo analisadas mais adiante) sdo abordados
estudos sobre curriculo de Historia, metodologias do ensino de Historia e formagdo de
professores de Histdria sob diversas perspectivas. Como sintese, destacamos o teor das
discuss@es suscitadas, as quais abrangem questdes como:

a) a superacdo da negacdo das contribuicbes dos negros afrodescendentes na

formacdo do Brasil, vilipendiados por uma producdo académica
tradicionalmente excludente e sua repercussdo como ensino de Histdria nas

escolas onde as narrativas se restringem a apontar o elemento negro de nossa

10 A ANPUH disponibiliza os anais de seus simpdsios nacionais na web, os quais podem ser consultados na lista
de enderecos eletronicos abaixo, que contempla, respectivamente, os anais equivalentes as edi¢Ges de 2007,
2009, 2011 e 2013:
http://anpuh.org/anais/wp-content/uploads/ANPUH.S24.pdf
http://anpuh.org/anais/wp-content/uploads/ANPUH.S25.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/site/anaiscomplementares


http://anpuh.org/anais/wp-content/uploads/ANPUH.S24.pdf
http://anpuh.org/anais/wp-content/uploads/ANPUH.S25.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/site/anaiscomplementares
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sociedade como secundario ou apenas envolto na condic¢do de escravidao, Ihe
negando o reconhecimento de seus tracos culturais originais. Os trabalhos
reivindicam uma atualizacdo no processo de ensino e de aprendizagem na
disciplina Histéria que assegure espaco para a implementacdo de politicas
afirmativas de grupos étnicos minoritarios no plano de reconhecimento da
identidade desses elementos sociais ao longo da historia. Tedricos
referenciados: Meillassoux (1995); Fonseca (2008); Peron (2008); Santos
(1984);

0 uso de tecnologias da informagdo como instrumentos que podem
redimensionar o ensino da Historia nas escolas, bem como a prépria pesquisa
historiogréfica, a exemplo da fotografia, dos programas de computacdo, do
acesso a fontes diversas pela internet, das infinitas possibilidades de registros
digitais de testemunhas de acontecimentos historicos diversos, todos eles
exigindo do docente em histdria o desenvolvimento de novos saberes para o
ensino desta Ciéncia. Como referencial tedrico, foram indicados os autores:
Aranha (2006); Alves (2005); Garcia (2000); Bollnow (1971); Ciavatta (2001,
2008); Alves (2008); Costa (2000, 2005, 2009); Silva (1994, 2000, 2001);
Lévy (1999); Santaella (2007); Chartier (1999); Prensky (2001);

a centralidade do curriculo e da avaliacdo nas relagfes de ensino e de
aprendizagem, especificamente no ensino de Historia, fazendo uma distingéo
entre conhecimento histérico académico e conhecimento historico escolar,
mostrando a relacdo de simbiose entre ambos, sendo o contexto escolar e suas
relacbes definidos como determinantes que reatualizam o conhecimento
historico a ser apropriado pelos discentes, uma vez que se compreende a
relagdo entre curriculo e ensino como dialética, habilitada a permuta de
influéncias entre si, evocando a exigéncia de saberes por parte do professor de
Historia que ocuparia lugar central nessa transformacdo da Histdria de objeto
de investigagdo académica em objeto de ensino de uma disciplina escolar. Os
artigos que se detiveram a esses debates ainda abordaram as problematicas em
torno da relacdo entre os documentos normativos do curriculo e as resisténcias
ou reinterpretagdes possiveis nos momentos da implementacdo de curriculos
por agentes nas escolas que subvertem as imposi¢des de um curriculo formal.
Referéncias teoricas: Perrenoud (1999); Monteiro (2006); Gabriel (2004);
Davies (2000); Forquin (1992); Goodson (1991, 1995, 1997); Moreira (1994);
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Silva (1996); Fonseca (1993); Cordeiro (1994); Martins (1996); Bittencourt
(1990, 1993, 1997 1998); Mamede-Neves e Duarte (2008);

a historia da propria constituicdo dos sistemas de ensino no Brasil e suas
escolas e como a disciplina de Historia se situa nesse contexto. Autores
indicados: Veiga (2007); Nagle (2005); Carvalho (2003); Frigotto (2005);
Neves (2005); Coelho e Rodrigues (2008); Manoel (2002); Borges e Braga
(2009); Chervel (1990);

reflexGes sobre a formacdo de professores de Histdria, abrangendo o processo
formativo desde aqueles que se preparam para atuar na universidade até os que
se destinardo a Educacdo Bésica. Aqui também o entrelacamento as questdes
referentes ao curriculo foi recorrente, uma vez que, ao analisarem a formacéo
de professores para a Educacdo Bésica e para a universidade, os pesquisadores
se debrucaram sobre documentos normativos, ou para além deles, coletando
dados em entrevistas ou consultas a outros registros produzidos, que diziam
respeito a elaboracdo do curriculo estudado desde sua feitura até a sua fase de
execugdo “no terreno” para o qual se destinava. Surgiram como problemas de
pesquisa nos trabalhados listados indagacdes voltadas para compreender a
formulacdo de um curriculo para a formacdo de professores de Histdria em
cursos que necessitaram definir em seus projetos politico-pedagdgicos
formatos para a graduacdo que congregam no conjunto de suas disciplinas
aquelas que seriam tipicas de um curso de licenciatura e as que seriam tipicas
de um curso de bacharelado. Outro problema recorrentemente analisado era a
falta, e a consequente necessidade, de aproximacdo entre os trabalhos dos
professores universitarios do ideério da interdisciplinaridade, uma vez que
estes ainda se investiam de um poder sobre a sua ‘“catedra” e nao
proporcionavam aos graduandos uma formacdo cujo conhecimento fosse
tratado com um caréter de unidade em vez da rigida fragmentacgdo e isolamento
disciplinar que fazem das disciplinas os objetivos de si mesmas em detrimento
de uma formagdo mais abrangente. Ainda surgiram problemas que consistiam
em discutir o distanciamento entre os cursos de licenciatura com as vivéncias
da sala de aula em escolas de Educacdo Bésica, paradoxalmente o lugar de
destino dos futuros formandos em cursos de licenciatura em Histdria. Autores
citados: Veiga (2006); Zabalza (2004); Bourdieu (1983); Fenelon (1982);
Risen (2001); Tardif (2000); Sacristan (2000).
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Quanto a trabalho contendo o descritor PIBID, ndo foi encontrado nenhum nos
anais dos Simpdsios de 2007 a 2011. Em compensagdo, no Simposio de 2013, foram
identificados 21 trabalhos abordando sobre o PIBID em cursos de Historia. Nesses textos a
abordagem gravitava a Orbita de temas como: formacdo de professores e a educagdo étnico-
racial; a implementacéo de métodos de ensino diversos para o ensino de Histéria, desde o uso
de filmes a educacdo patrimonial, emprego de fontes primarias e repertérios musicais. Outros
trabalhos simplesmente se restringiam a relatos de experiéncia ou mesmo a descrever em que
consiste o PIBID.

Outro meio de importante veiculacdo da producéo cientifica nacional é o portal de
periddicos da CAPES. Foram identificados ali os trabalhos publicados de 2007 a 2014, uma
vez que o PIBID é langado como politica nacional a partir de 2007. Como descritores foram
adotados as expressoes: “formagdo de professores de historia”, “curriculos AND licenciatura
em historia”, “PIBID AND ensino de Historia”. Do levantamento com esses descritores foram

obtidos os trabalhados detalhados no Quadro 1.

Quadro 1- Trabalhos localizados no Portal de Periddicos da CAPES, produzidos de 2012

a 2014, que tratam do tema formacao de professores de Historia

Tipo de trabalho Levantamento por descritor
Formacéo de Curriculos AND PIBID AND ensino de
professores de historia licenciatura em histéria historia
Total Relativos Total Relativos Total Relativos
Artigo 03 03 0 0 0 0
Dissertacéo 0 0 0 0 0 0
Tese 0 0 0 0 0 0

Fonte: Elaboracéo prépria.

Para o primeiro descritor, foram levantadas pelo portal de periédicos da CAPES
654 publicacdes que tinham algum dos termos em seus titulos e com a opcao acionada para
busca de publicacBes feitas nos ultimos cinco anos. Destas publicacdes, apenas trés
tangenciavam as discussdes acerca da formacdo inicial ou continuada de professores de
Histdria e eram artigos. Nao foi localizada nenhuma dissertacéo, tampouco tese, que adotasse
como objeto de investigacao a formacdo de professores de Historia. Na busca usando os dois
ultimos descritores nenhuma publicacao foi localizada, nem mesmo artigos.

A procura nos periddicos da CAPES evidenciou a relevancia de se produzir
reflexdes sobre a formacédo de professores de Historia e disponibilizar as mesmas em portais
de maior acesso a comunidade cientifica em geral, como é considerado o portal de periddicos
CAPES.



31

Dos trés artigos localizados, o primeiro, intitulado A formacéo de professores de
Histdria e Geografia na Faculdade de Letras da Universidade do Porto: o percurso a luz do
processo de Bolonha (2008-2012), da autoria de Felisbela Martins e
Luis Grosso Correia, trata da formacgéo de professores de Historia e Geografia, no contexto da

Universidade do Porto, tendo como ponto de partida o percurso definido pelo Processo de
Bolonha que altera o modelo de formacdo inicial vivenciado até entdo. O segundo artigo,
Formacdo do professor-pesquisador de historia, de Crislane Barbosa Azevedo, aborda
diretamente a formacé&o inicial de professores de Histdria, com suporte na pratica de formacao
pela pesquisa que, segundo o resumo, é feita usando a categoria de andlise de professor
reflexivo. O artigo focaliza a pratica de formagdo em docéncia desde a no¢édo de professor-
pesquisador. Embora se trate do estagio supervisionado a iniciacdo a docéncia, € apreendida
como adistrita & pesquisa historiogréafica, sendo esta suficiente a fim de preparar o estagiario
para o exercicio da docéncia na escola onde desenvolvera seu estagio. O terceiro artigo,

Ensinando histéria pelo olhar da diversidade etnicorracial: leituras da formacdo continuada de

professores, de Patricia Cristina de Aragao Araujo e Jean Mac Cole Tavares Santos, analisa a
temaética afro-brasileira na escola com amparo em reflexdes em torno da formag&o continuada
e do ensino de Histéria. O objetivo é investigar a importancia da inclusdo do ensino desta
disciplina nas discussdes sobre cultura afro-brasileira a partir da diversidade étnico-cultural da
escola.

O levantamento bibliografico das producdes cientificas acerca da formacdo de
professores de Historia, com foco na experiéncia do PIBID, evidenciou que este é um tema
ainda pouco explorado na pesquisa educacional. Esta constatacdo refor¢ou o interesse deste
estudo, que busca compreender em que consistem as contribuicbes da participacdo do
professor supervisor para a gestdo curricular da iniciagdo a docéncia de licenciandos em
Historia e como a atuacdo no PIBID reverbera em sua préatica de planejamento na Educacao
Basica.

No geral, as pesquisas identificadas abordavam tematicas relativas a metodologias
de ensino ou paradigmas da formacdo dos professores. Esta investigagdo verticaliza sua
analise sobre como o exercicio da gestdo curricular pelo professor da Educacdo Basica como
coformador junto ao professor universitario, a0 tempo em que embasa a iniciagdo de
licenciandos aos saberes profissionais da docéncia, também possibilita a esses professores
redimensionarem suas formas de gerenciar o curriculo da disciplina Histéria no Ensino

Médio, em particular, o planejamento.


http://repositorio-aberto.up.pt/browse?type=author&value=Martins%2C+Felisbela
http://repositorio-aberto.up.pt/browse?type=author&value=Correia%2C+Luís+Grosso
http://link.periodicos.capes.gov.br/sfxlcl41?ctx_ver=Z39.88-2004&ctx_enc=info:ofi/enc:UTF-8&ctx_tim=2014-04-18T22%3A17%3A35IST&url_ver=Z39.88-2004&url_ctx_fmt=infofi/fmt:kev:mtx:ctx&rfr_id=info:sid/primo.exlibrisgroup.com:primo3-Article-doaj&rft_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:article&rft.genre=article&rft.atitle=Ensinando%20história%20pelo%20olhar%20da%20diversidade%20eticorracial:%20leituras%20da%20formação%20continuada%20de%20professores&rft.jtitle=Reflexão%20%26%20Ação&rft.btitle=&rft.aulast=&rft.auinit=&rft.auinit1=&rft.auinitm=&rft.ausuffix=&rft.au=Patrícia%20Cristina%20De%20Aragão%20Araújo&rft.aucorp=&rft.date=2013&rft.volume=21&rft.issue=nesp.&rft.part=&rft.quarter=&rft.ssn=&rft.spage=205&rft.epage=&rft.pages=&rft.artnum=&rft.issn=01038842&rft.eissn=&rft.isbn=&rft.sici=&rft.coden=&rft_id=info:doi/&rft.object_id=&svc_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:sch_svc&rft.eisbn=&rft_dat=%3Cdoaj%3E61b994d29c73281620a39ad854b0576e%3C/doaj%3E&rft_id=info:oai/&svc.fulltext=yes
http://link.periodicos.capes.gov.br/sfxlcl41?ctx_ver=Z39.88-2004&ctx_enc=info:ofi/enc:UTF-8&ctx_tim=2014-04-18T22%3A17%3A35IST&url_ver=Z39.88-2004&url_ctx_fmt=infofi/fmt:kev:mtx:ctx&rfr_id=info:sid/primo.exlibrisgroup.com:primo3-Article-doaj&rft_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:article&rft.genre=article&rft.atitle=Ensinando%20história%20pelo%20olhar%20da%20diversidade%20eticorracial:%20leituras%20da%20formação%20continuada%20de%20professores&rft.jtitle=Reflexão%20%26%20Ação&rft.btitle=&rft.aulast=&rft.auinit=&rft.auinit1=&rft.auinitm=&rft.ausuffix=&rft.au=Patrícia%20Cristina%20De%20Aragão%20Araújo&rft.aucorp=&rft.date=2013&rft.volume=21&rft.issue=nesp.&rft.part=&rft.quarter=&rft.ssn=&rft.spage=205&rft.epage=&rft.pages=&rft.artnum=&rft.issn=01038842&rft.eissn=&rft.isbn=&rft.sici=&rft.coden=&rft_id=info:doi/&rft.object_id=&svc_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:sch_svc&rft.eisbn=&rft_dat=%3Cdoaj%3E61b994d29c73281620a39ad854b0576e%3C/doaj%3E&rft_id=info:oai/&svc.fulltext=yes
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2.3 DAS QUESTOES NORTEADORAS A0S OBJETIVOS DA PESQUISA

Como ja assinalado, nesta investigacdo, o interesse recai sobre o docente da
Educacdo Basica que atua como professor supervisor do PIBID. Em particular, visar a
participacdo deste professor no Programa, com o intuito de compreender como essa
experiéncia ressignifica sua pratica de administrar o curriculo no exercicio da docéncia na
escola de Ensino Médio, saber docente passivel de ser ensinado aos licenciandos bolsistas do
PIBID. A pesquisa, neste sentido, teve sua problematica estabelecida em torno da gestdo
curricular iniciacdo a docéncia de professores de Historia no ambito do PIBID, tendo como
pergunta de partida: como o professor supervisor do PIBID participa da gestdo curricular da
iniciacdo a docéncia de professores de Histdria, considerando a articulacdo teoria e prética e o
desafio de desenvolver um processo formativo que provoque rupturas com a racionalidade
técnica?

Esta preocupacdo, cujo recorte conceitual incide sobre o conceito de curriculo,

desenvolvimento curricular e gestéo curricular, se desdobra ainda em outros questionamentos:

a) Que concepcdes de curriculo e gestdo curricular possuem os professores
supervisores gue atuam no Subprojeto de Histéria do PIBID da UECE?

b) Quais préaticas caracterizam a gestdo curricular da iniciacdo a docéncia dos
licenciandos de Historia que participam do PIBID e que papel assumem 0s
professores supervisores nesse processo?

c) O que os professores supervisores identificam como contribui¢Ges da prética
curricular desenvolvida no PIBID na iniciagdo a docéncia de futuros
professores de Historia, sobretudo para uma formacdo fundamentada em uma
racionalidade prética de carater dialogico?

d) Em que a gestdo curricular da iniciacdo a docéncia no PIBID se aproxima e
difere da gestdo curricular realizada pelo professor supervisor no exercicio de
suas funcgdes docentes?

e) Quais as repercussdes da experiéncia da gestdo curricular vivida no PIBID pelo
professor da Educacdo Bésica em sua pratica de administrar o curriculo no

exercicio da docéncia na escola de Ensino Médio?

Estas sdo as indagagfes que moveram a pesquisa sob exame, que assume como
objetivo geral: compreender em que consiste o contributo da participacdo do professor

supervisor na gestdo curricular da iniciacdo a docéncia de licenciandos em Histéria e como a
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atuacdo no PIBID redimensiona a sua pratica de planejamento na Educacdo Bésica. Teve
como objetivos especificos:

a) analisar a concepcdo de curriculo e gestdo curricular de professores
supervisores que atuam no PIBID/Histdria;

b) discutir a concepc¢do de iniciagdo a docéncia do projeto institucional do
PIBID/UECE e no Subprojeto de Historia - UECE/FAFIDAM e sua relacao
com as diretrizes para a formacéo de professores de Historia;

c) caracterizar a préatica da gestdo curricular da iniciagdo a docéncia no PIBID
de Histéria da UECE/FAFIDAM e o papel que assumem o0s professores da
Educacdo Bésica nesse processo;

d) conhecer a percepcdo que os professores supervisores tém acerca de suas
participacGes na gestdo curricular da iniciacdo a docéncia de professores de
Historia, bem como as mudancas e/ou permanéncias de suas estratégias da
gestdo curricular, apés inser¢do no PIBID, com énfase no planejamento das
aulas de Historia; e

e) discutir as repercussdes da experiéncia da gestdo curricular vivida no PIBID
para o exercicio das fungdes docentes na escola, seu significado para 0s
professores e, sobretudo, seus reflexos no desenvolvimento desses

profissionais.

Registramos, ainda, o fato de que este estudo se ancora no entendimento de que o
curriculo é de grande relevancia para a afirmacao dos projetos de escola e de sociedade que se
intenta recriar no atual momento histérico. Segundo Arelaro (2000) e Arroyo (2008), é com
origem no curriculo que se forjam protétipos de alunos e de professores para um determinado
tempo. Esses autores também apontam as tensdes sociais expressas na gestdo curricular na
realidade educacional, aludindo as novas sensibilidades que 0s movimentos sociais
produziram nos professores que deles participam e que se faz refletir como constituintes da
identidade desses professores. Além dessas novas sensibilidades advindas dos docentes, 0s
alunos também trazem para a cena da educacao suas vivéncias, percepcoes e identidades, as
quais também se fazem representar na elaboracdo curricular do trabalho docente a eles
direcionado. Este entendimento esteou a deciséo de investigarmos sobre a gestao curricular no
PIBID, iniciativa que registra crescimento exponencial na efetividade educativa nacional. O

percurso metodoldgico desta investigacao é detalhado no capitulo que segue.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa, sob descricdo e defesa, no que se refere a sua perspectiva tedrico-
metodologica, assume o referencial critico, caracterizando-se como uma investigacdo de
abordagem qualitativa, do tipo empirica (DENZIN; LINCOLN, 2006). Seu locus é o Campus
da UECE/FAFIDAM, na cidade de Limoeiro do Norte, Ceard, e trés escolas de Ensino Médio
situadas em dois municipios da Regido do Baixo Jaguaribe, nas quais se desenvolve o
PIBID/Historia daquela universidade; seus sujeitos sdo os professores supervisores do
PIBID/UECE, que atuam como coformadores no Subprojeto de Histéria. Adotamos o Estudo
de Caso (EC) unico, explanatério, intrinseco e atipico. Os procedimentos técnicos de coleta de
dados utilizados foram: levantamento bibliografico e documental, sessGes de observacao e
entrevistas individuais. A seguir sdo expressas as justificativas e o detalhamento do percurso
metodoldgico da investigacdo realizada.

Antes de caracterizar a metodologia adotada como a mais adequada para
fundamentar as reflexGes tedricas deste experimento, cabe relembrar os fatores que,
inevitavelmente, condicionam o desenvolvimento de uma investigacdo, ou seja, é necessario
ressaltar que a escolha de um caminho de pesquisa se justifica, primeiro, pela condicdo de
pesquisador individual, os seja, pela posicdo contraria a de um pesquisador institucional
assessorado por uma equipe de colabores e por aparato fisico, financeiro e temporal que
permitisse maior abrangéncia da investigacao sobre o objeto delimitado; segundo, pelo tipo de
questdes suscitadas para investigacdo; terceiro, a complexidade do fenémeno social a ser
investigado, isto €, um fenbmeno do campo educacional, perpassado por elementos que nao se
restringem a esfera escola-universidade, antes havendo outros advindos de determinantes
externos a ela e que a tornam esse complexo social que nos desafia a compreendé-la; e, por

ultimo, pela relacdo estabelecida entre o investigador e o objeto a ser estudado.

3.1 QUAL O CAMINHO METODOLOGICO PLAUSIVEL? PERSPECTIVAS PARA UM
ESTUDO DE CASO (EC)

Mediante esses fatores vislumbramos como caminho mais conveniente ao
desenvolvimento desta investigacdo o Estudo de Caso (EC), secundado por procedimentos

variados. A seguir, sdo caracterizadas as circunstancias que encerram a investigagdo, bem
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como expressas as justificativas dos procedimentos utilizados, no intuito de desvelar cada
faceta da realidade investigada.

Sdo inumeras as discussdes, muitas até polémicas, em torno do EC e sua adogéo
como método de pesquisa nas Ciéncias Humanas e Sociais. Emanadas destas, podemos reunir
as seguintes visdes sobre EC: 1) aquelas que ndo o concebem como método de pesquisa,
abundando sobre ele inUmeras criticas, conforme Maia et al. (2011, p. 55), a exemplo, a
alegacdo de que lhe falta rigor cientifico, de que ha a possibilidade de distorcdo da realidade
observada por parte do investigador e que exige uma excessiva demanda de tempo; 2) as que
o0 consideram, segundo Sa (1997, p. 16), como um agregador de outros métodos de pesquisa,
“ndo sendo o estudo de caso um método, mas um ‘guarda chuva’ sob o qual se abriga uma
familia de métodos de investigagdo”; 3) as que o reconhecem como método de pesquisa
caracterizado como “um estudo aprofundado de uma unidade em sua complexidade e em seu
dinamismo proprio (STAKE, 1998), fornecendo informacdes relevantes para a tomada de
decisdes,” como assevera Maia et al. (2011, p. 47). Assumimos nesta pesquisa a terceira
concepcao.

O problema da defini¢do do que é um EC, aliés, ja era debatido por André (1984)
em meados dos anos 1980, quando sistematizou inimeras reflexdes acerca de seu uso na

pesquisa educacional. Em suas palavras,

A primeira questdo ao tratar do tema estudo de caso, relaciona-se a sua defini¢do: O
que € um estudo de caso? A posicdo tomada na Conferéncia de Cambridge
(Adelman et al., 1976), foi que o estudo de caso € um termo amplo, incluindo uma
“familia de métodos de pesquisa cuja decisdo comum ¢ o foco em uma instancia”
(p.2). Partindo dessa mesma definigdo, Nisbett e Watt (1978) sugerem que o estudo
de caso seja entendido como “uma investigacdo sistematica de uma instancia
especifica” (p. 5). Essa instancia, segundo eles, pode ser um evento, uma pessoa, um
grupo, uma escola, uma instituicdo, um programa, etc.

Os estudos de caso pretendem retratar o idiossincratico e o particular como legitimos
em si mesmos. Tal tipo de investigacdo toma como base o desenvolvimento de um
conhecimento ideografico, isto é, que enfatiza a compreensdo dos eventos
particulares (casos). O “caso” ¢ assim um “sistema delimitado”, algo como uma
instituicdo, um curriculo, um grupo, uma pessoa, cada qual tratado como uma
entidade Unica, singular. (ANDRE, 1984, p. 51-52)

A autora inventaria algumas das principais caracteristicas ou principios gerais
comumente associados aos EC, nomeadamente: 1) estudos de caso buscam a descoberta,
independentemente de dados prévios que o pesquisador tenha sobre o objeto; 2) enfatizam a
interpretacdo em contexto; 3) procuram representar os variados, e, as vezes, conflitantes

pontos de vista de uma situacdo social; 4) usam uma variedade de informacfes, sendo
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interessante recorrer a triangulacdo desde métodos diferentes, de observadores distintos e até
de teorias; 5) revelam experiéncia vicaria e permitem generalizacdes naturalisticas; 6)
procuram retratar a realidade de forma completa e profunda; e 7) sdo elaborados numa
linguagem e numa forma mais acessivel do que outros tipos de relatério de pesquisa
(ANDRE, 1984, p. 52).

Ha ainda a considerar as criticas ao uso do EC no que concerne a sua valia, ou ndo
valia, para a producdo de conhecimentos passiveis de generalizacdo e utilizados na
compreensdo de outros problemas de pesquisa que se exprimam.

Nesse debate, André (1984) se posiciona, recusando a base dessas criticas, ao
exprimir que “a questdo sobre o ‘caso’ ser ou ndo ‘tipico’, isto €, empiricamente
representativo de uma populacdo determinada torna-se completamente inadequada, ja que
cada ‘caso’ ¢ tratado como uUnico, singular” (p. 52), significando dizer que adotar um caso
atipico como objeto de estudo ndo inviabiliza as contribuicdes que este possa trazer para a
producdo de conhecimento cientifico sobre um tema pesquisado. Como, porém, utilizar os
achados de uma pesquisa que recorreu ao EC como método, uma vez que ele trata de algo por
demais singular, impedindo que facamos generalizagdes com amparo em achados? Nesse

estudo, assumimos integralmente a justificativa:

A generalizacdo aqui é tratada como um processo subjetivo e ndo como um ato de
inferéncia logica (ou estatistica). O reconhecimento de semelhancgas ou de aspectos
tipicos ocorre no dominio do individuo. E o que Stake (1978) chama de
“generalizagdo naturalistica”. Na medida em que o sujeito (o leitor) percebe a
equivaléncia deste caso particular com outros casos ou situagdes por ele vivenciadas
anteriormente, ele estabelece as bases da generalizacdo naturalisticas (ANDRE,
1984, p. 52).

E pertinente considerarmos os apontamentos de Feitosa e Dias (2013) acerca da
utilizacdo do EC como metodologia da pesquisa em curriculo. Os autores ao atentarem para a
possibilidade de uma investigacdo demandar maior exploracdo e entendimento de situagdes
diversas e complexas lembram que ela pode ser contemplada pela utilizacdo do EC e afirmam
que ao trazermos “‘essa perspectiva para a pesquisa em curriculo, ele pode ser usado quando
se considera a necessidade de um robusto aprofundamento numa realidade particular,
buscando por um ponto de vista totalizante ou holistico” (FEITOSA; DIAS, 2013, p. 109).

Esses autores, desde a perspectiva dialética para a compreensdo dos fenémenos
relativos ao curriculo evocam a ideia das inimeras possibilidades de mudanca deste, ja que

em seu interior existem, concomitantemente, forcas opostas que tendem a integracdo e a
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oposicdo. Ao utilizarem a metafora da espiral para explicar a reverberacdo reciproca entre

teoria e pratica no campo da pesquisa, assinalam:

Seguindo essa perspectiva da espiral dialética, retomamos a discussdo sobre a
investigacio na area de curriculo, em especial nos estudos de caso. Temos em mente
que a pesquisa dilata a percepcdo sobre a teoria e, de forma dialética, a teoria
enriquece a percepg¢do do investigador sobre a parte empirica, num movimento
continuo, sempre parcial e politico. A pesquisa é sempre um movimento continuo
e dialético, no qual ndo ha o fim, apenas novas possibilidades e inicios para outras
investigacOes. (FEITOSA; DIAS, 2013, p. 118) (Grifamos).

Esta compreensdo, ao reconhecer que o fendbmeno social em sua concretude é
parte de um todo complexo, permite investiga-lo com origem em suas multiplas conexdes e
contradi¢des, preocupacdo que permeou a andlise das questdes que deram forma ao problema
desta pesquisa, as quais incidiram sobre a gestdo curricular no @mbito do processo de
iniciacdo a docéncia desenvolvido pelo Subprojeto do PIBID de Historia, executado na
Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (FAFIDAM), Campus da Universidade
Estadual do Ceara (UECE), localizado na cidade de Limoeiro do Norte.

No que concerne a esta investigacdo, a pretensdao é compreender a atuagdo do
professor supervisor do PIBID na gestdo curricular da iniciacdo a profissdo de futuros
professores de Historia. Este propdsito permite perceber as razées que motivaram a adogéo do
estudo de caso explanatdrio, uma vez que este caminho é indicado, conforme salientam Maia
et al. (2011, p. 50), quando o interesse da investigacao se volta para responder a questdes do
tipo “como” e “por qué”.

Vérios elementos respondem pela escolha do Curso de Histéria da
FAFIDAM/UECE, como o caso a ser investigado, desde a familiaridade do pesquisador com
este campus, a importancia regional dessa instituicdo para formacdo do professorado da
Educacdo Basica, até a abrangéncia da area de Histdria nas propostas institucionais cobertas
pelo PIBID/CAPES no Ceara. A minha relagdo com o objeto dessa investigacdo € a de
egresso do curso de licenciatura em Historia da UECE/FAFIDAM.

Maia et al. (2011, p. 47), ao demonstrarem as concepcdes de Estudo de Caso com
base em dois dos especialistas mais acatados na academia a esse respeito, Robert Stake e
Robert Yin, lembram que esse método “para ambos, trata-se de um estudo de um ou mais
casos, que pode ser um individuo, uma instituicdo, uma politica publica, estudo que se faz em
profundidade, no qual o investigador tem estreita relacdo com o objeto”. O conhecimento
prévio do contexto e do curso, em virtude da condicdo de ex-aluno, favoreceu a imersédo no

campo de pesquisa, bem como todo o percurso de desenvolvimento da investigacdo,
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justamente por ser formado nesse campus da UECE, tendo concluido o curso de Licenciatura
em Historia no ano de 2004, portanto, conhecedor de boa parte do quadro docente, da
estrutura do campus e das condicBes em geral de como esse curso de licenciatura esta
organizado e realiza seu trabalho de formacé&o de professores dessa disciplina.

A Regido do Baixo Jaguaribe é uma das microrregides do Estado brasileiro
do Ceard, pertencente a  Mesorregido Jaguaribe.  Sua  populacdo  foi  estimada
em 2005, pelo IBGE, em 313.662 habitantes, e esta dividida em 10 (dez) municipios,
possuindo area total de 9.950,989 km2. Aos anos de 1960, essa regido ndo dispunha de
nenhum centro de formacdo em nivel superior. Em 1968, sob o regime politico dos militares,
foi paradoxalmente criado o campus da Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos
(FAFIDAM), o qual oferta desde entdo cursos de licenciatura para formacdo de professores
que iriam atuar nas redes de ensino que cobrem as cidades daquela microrregido e de outras a
ela proximas e, conforme, alguns historiadores locais, a primeira fase da historia desse centro
se vinculava as atividades de sondagem para possiveis censuras e represalias a pensamentos e
iniciativas contrarios a ditadura militar, inico objetivo pelo qual se compreenda o porqué de o
Poder Executivo repressor do periodo possibilitar a uma regido relativamente remota a seu
alcance criar um polo académico e disponibilizar a populacdo local justamente para o
exercicio da reflexao filosofica.

Com a guinada para o regime democratico apdés o marco nacional de 1985
(transicdo da ditadura militar para a democracia no Brasil), a FAFIDAM, definitivamente, é
assumida como uma instituicdo que beneficiaria a populacdo do Baixo Jaguaribe, ofertando
formac&o universitaria aos seus docentes. Sob essa nova égide, isso representa a concretizacdo
do objetivo da democratizagdo da Educacdo Superior e da melhoria da qualificacdo dos
recursos humanos da regido, mediante a interiorizacdo da UECE, fazendo desta instituicdo um
centro regional propulsor do desenvolvimento social e educacional.

Nesse campus, sao ofertados cursos de Licenciatura em Historia, Geografia,
Pedagogia, Letras, Fisica, Quimica, Biologia e Matematica, bem como especializa¢cbes em
muitas dessas disciplinas. Destaca-se a criacdo, em 2013, do primeiro curso de Pés-Graduagdo
stricto sensu em um campus da UECE no interior, 0 Mestrado Académico Intercampi em
Educacdo e Ensino, o qual tem como sede os campi da FAFIDAM, na cidade de Limoeiro do
Norte, e da FECLESC (Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras do Sertdo Central), na
cidade de Quixada. A lideranca da FAFIDAM na formacao inicial e continua do professorado
da Educacdo Baésica se faz importante até hoje por ser o centro mais bem estruturado e de

maior relevancia do Baixo Jaguaribe. Portanto, € um referencial de trabalho e de inovacéo
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docente de sucessivas geracOes de professores. Dentre outras inovacdes da formacédo docente,
destaca-se o desenvolvimento de subprojetos no ambito do PIBID/UECE em diversos cursos
de licenciatura desse Campus.

Até 2013 o PIBID/CAPES cobria seis instituicbes de Educacdo Superior (IES) no
Ceara: UFC™ (Universidade Federal do Ceara), IFCE (Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia do Ceara), UNILAB (Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia
Afro-Brasileira), URCA (Universidade Regional do Cariri), UVA (Universidade Estadual
Vale do Acarau) e UECE (Universidade Estadual do Ceard). As duas IES com subprojetos em
licenciatura de Historia no Estado, contudo, sdo a Universidade Federal do Ceara (UFC) e a
Universidade Estadual do Ceard (UECE). Na segunda, a proposta institucional é consolidada,
aprovada desde o Edital n°® 02/2009 da CAPES, quando o PIBID foi estendido também para as
IES estaduais. A area de Historia é privilegiada no Edital CAPES n° 11/2012, que amplia a
oferta do Programa na universidade, com o Subprojeto A Formacédo do Pensamento Critico
no Ensino de Historia, desenvolvido no campus da FAFIDAM/UECE. E, portanto, o (nico
subprojeto do PIBID/UECE na area de Historia.

Essas particularidades é que permitem a elei¢cdo da realidade retrocitada como um
caso. Para elucidar a perspectiva a ser utilizada na investigacdo, recorremos as formulacdes de
Maia et al. (2011) acerca do Estudo de Caso:

Stake (1998) advoga a idéia de que o EC é o estudo da particularidade e da
complexidade de um caso singular, levando a entender sua atividade no ambito de
importantes circunstancias. Assim, uma escola, como caso, deve ser estudada como
um sistema delimitado. Isto ndo quer dizer, entretanto, que fatores externos, como o
contexto fisico, sociocultural, histérico e econdmico, bem como as normas da
Secretaria de Educacdo, dentre outros fatores, devam ser ignorados (ALVES-
MAZZOTTI, 2006). Além disso, como método ou estratégia de pesquisa, 0 EC
caracteriza-se pela preocupacdo em desvelar a realidade que permeia o objeto de
estudo (o caso). Destaquemos a necessidade de se utilizar EC quando a investigacéo
tem o propdsito de entender um fenémeno social complexo. Para tanto pode langar
méo, inclusive, de variadas estratégias de pesquisa e coleta de dados, seja por meio
de aspectos qualitativos e/ou quantitativos. (MAIA et al., 2011, p. 49)

Cabe registrar o fato de que esta pesquisa se caracteriza como estudo de caso
unico, uma vez que esses se caracterizam por focalizarem apenas uma unidade, uma pessoa,
um pequeno grupo, uma instituicdo, um sistema educativo, um programa, uma turma ou um
evento. Assim sendo, 0 objeto dessa investigacdo se configura como uma unidade contendo as

caracteristicas mencionadas, pois, dentre os cursos de licenciatura privilegiados pelo PIBID

11 A primeira edicéo do PIBID/CAPES, referente ao edital de 2007, cobria somente as IES federais. No Cear4, a
UFC e o IFCE foram as instituicBes pioneiras na execu¢do desse Programa. A UECE e as demais estaduais do
Ceara ingressam ap06s o edital de 20009.
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na UECE, apenas no campus UECE/FAFIDAM héa desenvolvimento de subprojeto na area de
Historia.

Quanto a relevancia do caso — ou seja, se de acordo com a sua definicédo,
especificamente ligada ao problema pesquisado, um caso pode ser considerado como possivel
de generalizacdo de hipéteses, caso tipico, ou ndo possivel de tal generalizagdo, caso atipico —
0 caracterizamos como um estudo de caso atipico. O modo como ocorre a participagdo do
professor supervisor na gestdo curricular da iniciacdo a docéncia de licenciandos em Histéria
da UECE/FAFIDAM se caracteriza como uma situacdo ndo analoga a outras, portanto, seus
resultados ndo sdo possiveis de generalizacdes a outros cursos de licenciatura.

Ainda em relacdo a sua finalidade, importa salientar que essa investigacdo se
conduziu pela perspectiva de Robert Stake, definindo-se como um estudo de caso intrinseco,
no qual “busca-se melhor compreensdo de um caso apenas pelo interesse despertado por
aquele caso particular”, conforme esclarece Alves-Mazzotti (2006, p. 641); perspectiva
conceitual também destacada por Ventura (2007) e Morgado (2012), levando-nos ao
entendimento de que mediante “os objetivos da investigacdo, o estudo de caso pode ser
classificado de intrinseco ou particular, quando procura compreender melhor um caso
particular em si, em seus aspectos intrinsecos”. (VENTURA, 2007, p. 384)

N&o obstante as criticas a utilizacdo do EC como método de pesquisa, se
consolida como viés metodoldgico que goza de importante credibilidade cientifica. Nas
Ciéncias Humanas e Sociais, de modo geral, esse método é bastante difundido na realizacéo
dos trabalhos de pesquisa. Na area da pesquisa educacional também se mostra com grande
potencial na producdo académica nacional. No Ceara o emprego de EC como método de
pesquisa, do mesmo modo que no plano nacional, é aceito nos circulos académicos, conforme
asseveram Maia et al. (2011), os dados empiricos sobre sua utilizacdo em pesquisas na area da
Educacdo. Ao buscarem teses e dissertacdes produzidas na UFC e na UECE no periodo de
2005 a 2010, e disponibilizadas em plataformas eletrénicas dessas IES na web, os autores

constatam que

Os trabalhos no ambito da Educagdo, no Estado Ceara, que utilizam o EC como
método de pesquisa, mostraram-se relevantes, pois ratificam a observacdo feita
sobre a preferéncia do método em pesquisas educacionais, pelo menos nos Gltimos
anos. O total de trabalhos encontrado corresponde a 23% de toda a producédo
académica dos Gltimos cinco anos. Isso implica dizer que, aproximadamente, a cada
quatro teses e dissertagdes na area da Educacdo produzidas no Ceard, uma utilizou o
Estudo de Caso como método de pesquisa. Com apoio nesse indicador, é possivel
inferir, embora de forma incipiente, que o EC possui certa credibilidade académica
nesta area no Ceara. (MAIA et al., 2011, p. 57)
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Uma vez elucidada a perspectiva metodoldgica desta pesquisa, inclusive
debrucando-se sobre as criticas a ela e a constatacdo, apesar delas, de sua credibilidade no
ambito académico, prosseguimos especificando os sujeitos envolvidos nessa investigacao e 0s

procedimentos técnicos de coleta de dados utilizados.

3.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Esta investigacdo tem como sujeitos os professores supervisores do Subprojeto
da Licenciatura em Histdria da UECE/FAFIDAM. Como o interesse da investigacdo recaia
sobre a gestdo curricular da iniciacdo a docéncia de novos professores de Historia com
origem na experiéncia do professor da Educacdo Basica, bem como este professor poderia
redimensionar a gestdo curricular dessa disciplina no Ensino Médio, participaram da
pesquisa apenas 0s professores supervisores que atuavam nessa faixa de escolaridade e
excluidos os que atuam como docentes do Ensino Fundamental.

O Subprojeto de Historia da UECE/FAFIDAM teve a primeira versdo aprovada
para o Edital CAPES n° 11/2012 com o titulo A Formagdo do Pensamento Critico no Ensino
de Histdria, contando com um professor coordenador de area e dois supervisores, um atuando
no Ensino Fundamental e um atuando no Ensino Médio, cada supervisor se responsabilizando
pela iniciacdo de sete bolsistas, totalizando o nimero de 14 nesse subprojeto executado em
2012 e 2013.

Quando do Edital CAPES n° 061/2013, este subprojeto foi ampliado mediante
aprovacdo de sua nova versao, agora intitulado A Formacdo da Consciéncia Historica:
articulagBes entre metodologia e préatica no ensino de Historia, passando a contar com 3
professores coordenadores de area e seis docentes supervisores, sendo que trés atuam no
Ensino Fundamental e trés no Ensino Médio. Como cada um dos supervisores é responsavel
pela iniciacdo de sete bolsistas, a nova versao conta com 42 bolsistas de iniciacdo a docéncia

matriculados em semestres diversos do Curso de Licenciatura em Historia da FAFIDAM.

Excluindo os docentes que atuam no Ensino Fundamental, no computo dos
professores do Ensino Médio envolvidos no subprojeto de Historia, desde aquele da sua
primeira aos da segunda proposta, temos o total de quatro professores supervisores. Eles
foram entrevistados na sua totalidade. Tiveram, porém, suas identidades omitidas em
obediéncia ao que regulamenta a Resolucdo n°® 466/12 do Conselho Nacional de Saide/CNS

gue, em suas normas eéticas, determina que 0s sujeitos de uma pesquisa devem ser
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preservados de maleficios que, porventura, possam decorrer dos estudos que o tomem como
objeto de investigacdo. No caso especifico dos professores incluidos nessa investigacao,
havia que resguarda-los de retaliacfes ao que pudessem declarar no momento das entrevistas,
uma vez que sdo funcionarios publicos e sdo, também, bolsistas de uma IES a desempenhar
um trabalho de colaborag¢do com a universidade que os selecionou para tal.

Como forma de assegurar que os entrevistados ndo sofram qualquer tipo de
repercussao por participarem deste estudo, e em cumprimento ao estabelecido com cada um
deles como compromisso ético firmado mediante assinatura de Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, cujo modelo consta no Apéndice C deste relatério de pesquisa, ndo serao
reveladas nesse texto as identidades dos professores participantes. E importante, entretanto,
0s caracterizar em seus dados mais gerais.

Os sujeitos incluidos na pesquisa totalizam quatro professores, sendo que um
atuou no primeiro subprojeto e 0s outros trés estdo em atuagdo no subprojeto ampliado em
2013 e iniciado em 2014. O primeiro professor supervisor ndo permaneceu na segunda
versdo do subprojeto porque se ausentou para cursar mestrado académico. Como forma de
distinguir cada um desses professores supervisores, serd usada a sigla PS, acrescentada do
numeral que indica a ordem cronol6gica em que foram entrevistados: PS1, PS2, PS3 e PS4.

Todos os PS sdo naturais de municipios da Regido do Baixo Jaguaribe, sendo
excecdo apenas um, que nasceu em Fortaleza, mas também regressou para a regido, uma vez
que sua familia de 14 era natural. Todos eles sdo filhos da classe trabalhadora,
predominantemente agricultores, e um de militar. O conjunto deles estudou em escolas
publicas, cursou a licenciatura em Histdria na propria FAFIDAM e sdo professores efetivos
da SEDUC em trés escolas de Ensino Médio contempladas pelo PIBID: duas no Municipio
de Limoeiro do Norte e uma no Municipio de Quixeré. Cada um deles orienta um total de
sete bolsistas de iniciacdo a docéncia, para 0s quais adotaremos a sigla que eles utilizam,
bolsistas em ID ou apenas ID. Os PS sdo orientados pelos trés professores coordenadores de
area do curso de Historia, os quais identificaremos pela sigla PCA, sendo que formam trés
grupos de atuacdo no PIBID/Histéria, cada grupo composto por 1 PCA e 1 PS atuante no
Ensino Médio e seus sete bolsistas ID.

Os PCA, embora ndo sejam sujeitos principais desta pesquisa, também foram
entrevistados, visando a assegurar uma contraposi¢do ao que ndo ficasse compreensivel da
dindmica do trabalho no PIBID quando das entrevistas com os PS, bem como para auxiliar
na expansdo das constatagdes possiveis sobre o Curso de Historia e suas sucessivas

transformacdes de curriculo ao longo de sua historia de funcionamento.
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3.3. PROCEDIMENTOS TECNICOS DE COLETA E ANALISE DE DADOS

Quanto a coleta de dados, recorremos a um conjunto de procedimentos, a saber:
revisdo bibliografica, exame documental, sessdes de observacdo e entrevista aprofundada, de
carater reflexivo. Entendemos que essa diversificacdo era necessaria na recolha das
informagdes que eram complementares e importantes para assegurar maior aprofundamento e
riqueza de detalhes sobre o fendmeno em estudo.
A revisdo bibliografica, aqui reconhecida como imprescindivel a toda
investigacdo cientifica, permitiu a aproximacdo a producdo existente acerca do tema
abordado, fundamental na composicdo do marco tedrico conceitual. Nesse sentido, nos
ancoramos nas formulagdes de S& (1997), Moreira (1999), Silva (1999), Pacheco (2005),
Roldao (2007), Formosinho (2009) e Macedo (2012) e Goodson (1995) para abordar o0s
conceitos de curriculo, desenvolvimento curricular e gestdo curricular. Quanto ao
embasamento para uma investigacdo sobre curriculo pautado pelo Estudo de Caso,
recorremos a autores como André (1984), Ventura (2007), Maia et al. (2011), Morgado
(2012), Feitosa e Dias (2013).
O levantamento documental, por seu turno, compreendeu 0 exame de documentos
nacionais estruturantes do curriculo, documentos relacionados ao PIBID e as propostas
politico-pedagdgicas do curso de Historia da FAFIDAM/UECE ao longo de sua trajetoria de
existéncia. Procedeu-se a tal exame com apoio na discussdo suscitada por Mendes et al.
(2011). Os documentos considerados na pesquisa sao:
a) BRASIL/MEC. Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio, 2000;
b) BRASIL/CNE. Diretrizes Curriculares Nacionais — Ensino Medio, 1998
(Resolucéo n°. 3, de 26 de junho de 1998);

¢) CEARA/UECE. Proposta Institucional do PIBID/UECE - A vida docente na
escola: aprender e ensinar pela pesquisa, 2009;

d) CEARA/UECE. Proposta Institucional do PIBID/UECE - A vida docente na
escola I1: aprender e ensinar pela pesquisa (ampliacdo), 2011;

e) CEARA/UECE. Resolucio n® 3440/2012 do CEPE, de 27 de Abril de 2012.

f) CEARA/UECE/FAFIDAM. Fluxogramas de Disciplinas — Curso de Histdria,
1984, 2003 e 2013;
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g) CEARA/UECE/FAFIDAM. Projeto Politico-Pedagégico do Curso de
Licenciatura em Historia da Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos,
2012;

h) CEARA/UECE/FAFIDAM. Subprojeto do PIBID de Histéria: A Formagio do
Pensamento Critico no Ensino de Historia. Edital n°® 11/2012/CAPES/DEB,
2012; e

i) CEARA/UECE/FAFIDAM. Subprojeto do PIBID de Histdria: A Formagao da
Consciéncia Historica: articulacdes entre metodologia e pratica no ensino de
Historia. Edital n° 061/2013/CAPES/DEB, 2013.

O exame desses documentos buscou desvelar desde as concepgdes sobre curriculo
explicitadas nos documentos estruturantes das politicas curriculares até ao que era possivel
depreender deles quanto as suas implicagdes na gestdo curricular da formacdo de professores
de Historia.

Foram realizadas ainda sessoes de observacéo direta ndo participante das reunides
ordinérias de planejamento entre os PS, os bolsistas em ID e os PCA do Subprojeto de
Historia da UECE/FAFIDAM. Este momento permitiu conhecer mais de perto a participacdo
dos docentes da escola nas decisdes em torno da gestdo curricular do processo de iniciacdo a
docéncia pelo PIBID. As anotacdes foram feitas em um bloco de notas e a intencdo de
realizacdo destas era conhecer como funcionavam essas reunides, a periodicidade com que
elas aconteciam, ver o publico que delas participava e conhecer quais as suas pautas de
trabalho e como os PS ajudam a elaboréa-las.

A importancia de fazer observagdes, embora ndo sendo possivel executar uma
longa sequéncia delas, reside no fato de que as entrevistas se baseiam exclusivamente na
narrativa dos sujeitos da pesquisa, no que eles rememoram acerca daquilo que se lhes
pergunta. Assim, adentrar a realidade da pesquisa em alguns momentos antes da realizacédo de
entrevistas permite-nos estabelecer, quando da execucédo delas, uma interlocucdo que também
se baseie em algum fato concreto, observado, in loco, e que passa a ser alvo de compreenséo
desde a tentativa de interpretacdo por ambos 0s agentes em conversagdo: o entrevistador e 0

entrevistado. Ademais, conforme Vianna (2003),

As informagdes cientificas que obtemos sdo inteiramente diferentes das que
conseguimos quando fazemos uma observagdo casual. A diferenca centra-se,
sobretudo, no fato de que as observagBes cientificas procuram coletar dados que
sejam validos e confidvei. As técnicas de observagdo em pesquisa sdo, praticamente,
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as Unicas abordagens disponiveis para o estudo de comportamentos complexos.
(2003, p. 09)

As observacdes diretas estavam programadas para ocorrerem numa semana
normal de trabalho no més de fevereiro, nos dias 09, 11 e 13. A reunido do dia 09 aconteceu
as 7h30min da manhd, a do dia 11 as 14h e a do dia 13 foi cancelada, em decorréncia de
evento no campus para recuperar aulas do periodo em greve entdo recém-encerrada.

O material compilado nessas reunibes serviu como subsidio as posteriores
entrevistas com PS e PCA. Por certo, foi material de grande valia na tarefa de imersdo no
campo da pesquisa, contudo, cabe reconhecer que o acompanhamento mais longo desses
momentos certamente aportaria dados com maior detalhamento.

Além das visitas ao Campus em si, transpondo as observacdes, as reunides de
planejamento também forneceram e permitiram atualizar dados sobre a licenciatura
pesquisada, a exemplo das conversas com o atual diretor da FAFIDAM, pertencente ao
quadro docente do curso de Histdria. Estas ocasides que abriram acessos para consulta e
reproducdo de documentos necessarios a pesquisa, como as propostas pedagogicas formuladas
para aquela licenciatura ao longo de seu funcionamento, que até aquela altura da pesquisa ndo
haviam sido acessadas; apresentacdo ao atual coordenador do curso de Histéria para
assinatura de nossa carta de recomendacdo aos futuros entrevistados e aos seus chefes
imeditos nas escolas, onde se agendaram algumas entrevistas e, até mesmo, aconteceram
reencontros com alguns ex-professores do curso e graduandos daquele campus que foram
nossos alunos na Educacdo Basica.

Em paralelo as tarefas da observacédo in loco, foi executado o procedimento de
recolha de dados, que se configurou como um dos mais explorados na investigacéo
desenvolvida em sua fase de exploracdo em campo: as entrevistas. A aproximacao ao debate
sobre o tema desta investigacdo, propiciada tanto pela revisdo bibliografica quanto pelo
exame documental, foi fundamental na elaboracdo do roteiro, ou tépico-guia, utilizado na
realizacéo das entrevistas.

Este procedimento de coleta de dados cumpriu com a finalidade de perscrutar aos
colaboradores da pesquisa, os PS do PIBID, quanto a forma de suas participacdes no processo
da gestdo curricular no ambito do Subprojeto de Histéria do PIBID/UECE, os meios pelos
quais suas respectivas atuaces se concretizam, os desafios enfrentados e a contribuicdo a
pratica e ao desenvolvimento profissional desses sujeitos advindos das acbes executadas no

PIBID (conversas pautadas conforme o roteiro de entrevista que consta no Apéndice E).
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Também foram entrevistados os PCA, por entendermos que o processo da gestao
curricular da iniciacdo a docéncia em Historia ocorre desde a corresponsabilidade entre estes
dois sujeitos, em conformidade ao que determina a propria legislacdo do PIBID (entrevistas
realizadas de acordo com o modelo de roteiro constante no Apéndice F). Os dados recolhidos
nas entrevistas com os PCA foram utilizados como contraposi¢cdo ou aparato que permitisse
um contraste com as visdes ou interpretacdes dos PS acerca da insercdo dos profissionais
experientes na docéncia da Educacdo Basica que participaram do PIBID na condi¢do de
coformadores dos bolsistas em ID.

O material gerado pelas entrevistas aos PCA serviu ainda para ajudar na
caracterizacdo das vertentes do Curso de Licenciatura em Historia da FAFIDAM, que ndo
eram possiveis de concluir simplesmente por meio da observacdo documental, sobretudo
sondar as relagdes e culturas dentre o quadro docente do curso que fomentassem a criacdo de
status para distinguir os professores com suporte em suas concepc¢des com relagdo ao que
seria mais profissionalizante no curso conforme suas visdes - se a formacdo para a pesquisa
ou para a iniciacdo docente. Assim, como os PS, os PCA foram distinguidos entre si pela sigla
PCA, acrescida do numeral que indica a ordem cronolégica em que foram sendo
entrevistados. A totalidade dos PCA do PIBID/Histéria foi entrevistada: PCA1l, PCA2 e
PCAS.

A sequéncia cronologica de realizacdo das entrevistas com o0s segmentos de
agentes do PIBID/Historia foi:

Com os Professores Supervisores:

e PS1: 12/Fevereiro — das 09h20min as 10h20min — na FAFIDAM;

e PS2: 12/Fevereiro — das 18h30min as 19h45min — na escola onde trabalha;
e PS3: 13/Fevereiro — das 08h35min as 09h45min — na escola onde trabalha;
e PS4: 05/Margco — das 12h45min as 14h50min — na residéncia do

entrevistado.

Com os Professores Coordenadores de Area:
e PCAL: 09/Fevereiro — das 18h20min as 21h; 11/Fevereiro — das 8h45min
as 10h20min — na FAFIDAM;
e PCAZ2: 11/Fevereiro — das 10h30min as 12h11min — na FAFIDAM,;
e PCA3: 13/Abril — das 17h30min as 20h15min — na residéncia do

entrevistado.
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O delineamento da entrevista, como procedimento na coleta de dados, foi
referenciado nas formulacBes de autores como Szymanski (2002), Bauer; Gaskell (2002),
May (2004) e Minayo (2008). Este procedimento, bastante recorrente na pesquisa
educacional, é assim definido por Szymanski (2002):

Partimos da constatacdo de que a entrevista face a face é fundamentalmente uma
situacdo de interagdo humana, em que estdo em jogo as percepcdes do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacbes para 0s protagonistas:
entrevistador e entrevistado. Quem entrevista tem informacGes e procura outras,
assim como aquele que é entrevistado também processa um conjunto de
conhecimentos e pré-conceitos sobre o entrevistador, organizando suas respostas
para aquela situacdo. (p. 12).

Essa caracteristica da entrevista em termos de uma situacdo em que despontam
reacOes de seus protagonistas se confirmaram na realizacdo desta pesquisa, inclusive por parte
dos PCA, profissionais com experiéncia e formagdo em nivel de doutorado. Um deles, ao ser
solicitado a colaborar com este estudo (durante a assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido), ainda interpelou: “mas, por que vocé esta fazendo essa pesquisa? Aonde
esses resultados serdo apresentados? Eu fico muito preocupado em falar coisas que serdo
publicadas por ai! De repente... nunca se sabe”. A isto foi necessario responder, retomando o
préprio termo, apresentando e reafirmando o compromisso de realizagdo da pesquisa, segundo
normas éticas de preservacdo dos sujeitos colaboradores. Apos tal esclarecimento, o professor
dissipou sua suspeita e declarou estar feliz com o fato de que alguém quisesse abordar numa
pesquisa de mestrado o PIBID daquela licenciatura.

May (2004), ao conceituar entrevista, ressalta aquilo que a fundamenta como
meio na pesquisa social: “Os métodos para gerar € manter conversagdes com pessoas sobre
um topico especifico ou um leque de topicos e as interpretacdes que os pesquisadores fazem
dos dados resultantes, constituem os fundamentos do ato de entrevistar ¢ de dar entrevistas”.

(p. 146). Ainda, segundo Minayo (2008), a entrevista

[...] é acima de tudo uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores, realizada
por iniciativa do entrevistador, destinada a construir informagdes pertinentes para
um objeto de pesquisa, e abordagem pelo entrevistador, de temas igualmente
pertinentes tendo em vista este objetivo.

As entrevistas podem ser consideradas conversas com finalidades e se caracterizam
pela sua forma de organizagdo. Podem ser classificadas em (a) sondagem de opini&o
[...]; (b) entrevista semi-estruturada [...] (c) entrevista aberta ou em profundidade,
em que o informante é convidado a falar livremente sobre um tema e as perguntas
do investigador, quando séo feitas, buscam dar mais profundidade as reflexdes; (d)
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entrevista focalizada, quando se destina a esclarecer um determinado problema; (e)
entrevista projetiva. (MINAYO, 2008, p. 261-262)

Ao discutir o conceito de entrevista, Szymanski (2002) refuta o aspecto de
neutralidade, como pretensdo a ser atingida numa coleta de dados, e a condicdo de
passividade do entrevistado. Como uma entrevista se reveste do carater de interacdo social, a
autora a vé “submetida as condi¢des de toda interacdo face a face, na qual a natureza das
relagfes entre entrevistador/entrevistado influencia tanto o seu curso como o tipo de
informacao que aparece”. (SZYMANSKI, 2002, p. 11). Relembra a problematica da
desigualdade de poder e participacdo do entrevistado na pesquisa, com o qual se ndo devemos
adotar uma postura de adesao a sua visao de mundo, havemos de estrategicamente respeitar 0s
saberes de sua experiéncia, pois 0 entrevistado, ao supor que se certos dados forem colhidos
poderdo ensejar ameacas ou desqualificacdo em suas vivéncias, ira recorrer a estratégia de
ocultar ou, até mesmo sem pretender, produzir distor¢bes mediante o préprio modo de
conhecer e representar o mundo.

A manifestacdo desse comportamento apareceu em alguns trechos da fala do
PCAL, que embora por demais a vontade na explicitacdo de dados solicitados, se preocupava
em lembrar ao entrevistador do “perigo de criticarmos as debilidades das licenciaturas, pois ¢
uma tendéncia das politicas do MEC desqualificar os cursos de licenciatura. Eles querem
diminuir os investimentos em certos modelos de formacdo para atender a interesses
especificos”! O professor, a0 mesmo tempo em que tecia uma série de criticas a forma como
0s colegas docentes de um certo grupo encaravam o trabalho da formacéo de professores,
procurava também ndo deixar em hipOtese alguma prevalecer a ideia de que aquela
licenciatura tivesse problemas com a formacéo que ofertava.

E nesse sentido que alguns pesquisadores descrevem as experiéncias com a

realizacdo de entrevistas e observam acerca da artificialidade ensejada pelo entrevistado:

[...] a entrevista também se torna um momento de organizacdo de idéias e de
construcdo de um discurso para um interlocutor, o que ja caracteriza o carater de
recorte da experiéncia e reafirma a situacdo de interagdo como geradora de um
discurso particularizado. Esse processo interativo complexo tem um carater
reflexivo, num intercdmbio continuo entre significados e o sistema de crencas e
valores, perpassados pelas emocfes e sentimentos dos protagonistas.
(SZYMANSKI, 2002, p. 14)

E fato que o préprio entrevistado por deter certos saberes jamais antes narrados,
tematizados, ao ser interpelado, enseja, nessa interacdo com o entrevistador, a construcdo de

um significado, ou, como diz Szymanski (2002, p. 14), o “movimento reflexivo que a
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narracao exige acaba por colocar o entrevistado diante de um pensamento organizado de uma
forma inédita até para ele mesmo”. Essa € a caracteristica marcante e que define a chamada
entrevista reflexiva, orientacdo adotada, parcialmente, nesta pesquisa.

A entrevista reflexiva tem essa conceituacdo por considerar as dimensdes da
recorréncia de significados produzidos no ato comunicativo e da busca pela horizontalidade
entre entrevistador e entrevistado. Para Szymanski, a reflexividade que denomina esse tipo de
entrevista “tem aqui também o sentido de refletir a fala de quem foi entrevistado, expressando
a compreensdo da mesma pelo entrevistador e submeter tal compreensdo ao proprio
entrevistado, que ¢ uma forma de aprimorar a fidedignidade”. (SZYMANSKI, 2002, p. 15).

Acima, foi expressa a ideia de que apenas parcialmente esse modelo de realizagao
de entrevista foi utilizado nessa pesquisa, uma vez que dele foi adotado apenas o seguinte
procedimento: quando trechos dos relatos ndo eram bem compreendidos, se procedia a
interrupcdo da fala do entrevistado para repetir, nas palavras do entrevistador, se era
realmente isso que o entrevistado queria expressar. Noutra vertente do procedimento da
entrevista reflexiva, porém, que consiste em retornar ao entrevistado numa ocasido posterior
para lhe apresentar a anélise e a visdo constituida pelo entrevistador sobre os relatos colhidos,
de forma a propiciar ao entrevistado que ele reflita e depois corrobore, refute ou amplie as
nogOes acerca do que falou na ocasido anterior, ndo foi um procedimento utilizado nessa
pesquisa, justificada pelo cronograma de cumprimento da pesquisa.

Foi assim, por exemplo, que foi interrompido o entrevistado para externar a
compreensdo imediatamente haurida de sua fala sobre um dado recém-explicitado, fazendo
com que o PS4 refletisse sobre algo dito de modo nao muito claro: “eu tenho dificuldade de
trabalhar projetos com a turma inteira. Eu acho muito massificado: tem aquelas pessoas que
tdo, mas ndo sabem nem o que é aquilo e tal. E eu gosto muito de trabalho onde se esté perto
das pessoas”. Em seguida, continuou constatando a ineficidcia parcial do método que
descrevia: “pelo menos eu ndo me sinto capaz de fazer. [...] Mas, eu observo outros
professores que fazem e eu percebo que ¢ muito superficial!”. (PS4). A este relato, foi
procedida a uma interrupcdo para repetir ao entrevistado aquilo que havia ficado como
compreensdo imediata da descricdo de adotar certos métodos, universalizando-os na escola:
“a seu ver, nesse sistema escolar massificado ndo da pra universalizar esse tipo de
experiéncia? [...] os outros professores ddo esse mesmo depoimento que sempre no grupo
focal esse trabalho fica melhor, é?” (Entrevistador); ao que o professor se apressou em
retificar a compreensao a ele apontada por via da pergunta reflexiva sobre sua fala: “Nao! Eu

ndo td6 dizendo isso! Eu td dizendo que observo quando eles estdo fazendo... eles tentam
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universalizar, que a maioria tenta universalizar por que € isso que € sugerido no sistema
escolar... até por que essa coisa do personalizar exige que vocé tenha uma dedicacao extra”.
(PS4). Disso se compreendeu que ele queria externar que os demais professores tentam
universalizar o trabalho do ensino por meio da metodologia de projetos, sobretudo pela
inducdo dos gestores escolares, mas o resultado com esse trabalho ndo € tdo exitoso quanto se
espera, pois é uma tarefa que exige acompanhamento mais personalizado, mas aproximado
aos alunos.

E por isso que na literatura sobre entrevista reflexiva, é lembrada a importancia de
buscar a “verdade” escondida ou entorpecida por circunstincias, como as condi¢des de
aplicacdo e o conteido do instrumento e se preconiza um retorno ao entrevistado, pois pode
ocorrer que, ao “deparar-se com sua fala, na fala do pesquisador, h4 a possibilidade de um
outro movimento reflexivo: o entrevistado pode voltar para a questdo discutida e articula-la de
uma outra maneira em uma nova narrativa, a partir da narrativa do pesquisador”
(SZYMANSKI, 2002, p. 15). Como ja anunciado, neste estudo, o movimento reflexivo
possivel se restringiu a série daqueles que se efetuaram na primeira e Unica ocasido em que
entrevistador e entrevistado se encontraram, mesmo no caso do PCA1, cuja entrevista foi
concedida em duas datas diferentes, pois a segunda ocasido foi marcada para prosseguirmos
com a conversa ndo concluida integralmente no primeiro coléquio. Portanto, essa
“possibilidade de um outro momento reflexivo”, além dos que se passaram como media¢des
instantaneas no momento das entrevistas, ndo se efetivaria neste estudo, dado seu curto
cronograma de execucao.

E importante que nessa interacdo face a face, em que consiste uma entrevista, 0
entrevistador saiba fazer intervengdes no sentido de manter o foco do problema discutido na
pesquisa. Como diz Szymanski, sua “participacdo pode ocorrer de diferentes formas:
elaborando sinteses, formulando questdes de esclarecimento, questdes focalizadoras, questdes
de aprofundamento” (2002, p. 41).

Como nossa pesquisa focava o processo da gestéo curricular de um programa que
pde agentes da universidade e agentes de escolas da Educacdo Béasica como coformadores no
intuito de fortalecer ou implementar o didlogo teoria-pratica na formacdo de novos
professores, era muito importante atentar para os tipos de questdes que seriam postas nas
entrevistas com tais agentes. Se a preocupagdo central da pesquisa gravita em torno de
“como” o PIBID de Historia da UECE/FAFIDAM apreende o professor supervisor na gestao
curricular da formagdo de novos professores, essa questdo deveria ser esfacelada em

perguntas ou abordagens mais “microscopicas” sobre o contexto da relacdo dos agentes
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coformadores do PIBID, no intuito de captar quais elementos denotam a efetivacdo da
proposta de formacdo do Subprojeto de Historia, sobretudo como os saberes do professor
supervisor sdo veiculados no processo decisorio acerca das componentes curriculares
estruturantes da formacéo docente nessa disciplina.

Alguns problemas deviam permanecer em foco nas entrevistas: quais agdes devem
ser “procuradas” nos depoimentos dos entrevistados que revelariam uma aproximacao da
formacédo levada a cabo no PIBID ao paradigma da racionalidade técnica ou da racionalidade
pratica? Em que consiste a atuacdo do professor supervisor na elaboragdo da proposta
curricular do PIBID de Histéria? Em quais circunstancias sao acionados 0s conhecimentos
praticos do professor supervisor de Historia, como componente curricular da formacdo dos
licenciandos bolsistas do PIBID?

Tais questdes e os termos com o0s quais elas foram constituidos fazem parte da
perspectiva do pesquisador engajado nesta investigacdo. Desde o vocabulario nelas utilizado,
contudo, até a questdo central da pesquisa, € mesmo a delimitacdo do objeto em estudo,
perpassando o0 aparato tedrico-metodoldgico, poderiam aparecer aos colaboradores da
investigacdo como algo estranho, mesmo tendo todos eles uma formacdo superior em
licenciatura, uma vez que tal vocabulario diz respeito ao universo conceitual dos
pesquisadores imersos em suas teorias e seus aparatos conceituais repletos de singularidades.
Assim, fez-se necessario constituir uma abordagem aos entrevistados de modo que os “dados”
que se queria colher com base nas interlocucgdes fossem postos pelos sujeitos com origem na
compreensdo que estes tém da realidade e do vocabulario de que se utilizam para descrevé-la.

Se ndo podemos afirmar que adotamos a entrevista reflexiva na integra como
procedimento de coleta de dados neste trabalho, pois ndo operamos a tarefa de retorno aos
entrevistados para o segundo momento de reflexdo sobre seus relatos, podemos, por certo,
dizer que, desse tipo de entrevista, pegamos de empréstimo o ato de refletir no instante da
prépria realizacdo da entrevista e a adocdo de uma atitude que fazia os entrevistados
entenderem que entre estes e o entrevistador-pesquisador se estabelecia uma relagéo de
igualdade no que tange aos conhecimentos relativos ao programa pesquisado e, até de
inversdo, para 0 empoderamento dos entrevistados, pois se reforcava o fato de serem eles as
maiores autoridades acerca do que seria o PIBID/Histdria, pois eram seus fazedores.

Esta acepcdo de entrevista é reforcada pela nogdo de entrevista qualitativa
expressa por Bauer e Gaskell (2002). No tocante ao cuidado na entrevista reflexiva em manter

a horizontalidade entrevistador-entrevistado e, a0 mesmo tempo, assegurar uma conversa que
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ndo desvirtue os objetivos da pesquisa, a literatura disponivel diz ser importante elaborar um

topico-guia, o qual visa a assegurar as finalidades da investigacdo ao longo da entrevista:

Ele se fundamentara na combinacdo de uma leitura critica da literatura apropriada,
um reconhecimento do campo (que podera incluir observacdes e/ou algumas
conversagles preliminares com pessoas relevantes), discussdes com colegas
experientes, e algum pensamento criativo. Como ideal, o tdpico guia deveria caber
em uma pagina. Ele ndo é uma série extensa de perguntas especificas, mas ao
contrario, um conjunto de titulos de paragrafos. (BAUER; GASKELL, 2002, p. 66)

O topico-guia funciona, também, como um “esquema preliminar para a analise
das transcrigoes” (BAUER; GASKELL, 2002, p. 67) dos relatos dos colaboradores da
pesquisa, além de orientar o pesquisador no proprio momento de conducdo da tarefa de
entrevistar.

Para a analise dos dados colhidos numa entrevista havia trés tendéncias a seguir,
as quais sdo bastante consolidadas na pesquisa qualitativa: Analise de Conteudo, Andlise de
Discurso e Hermenéutica Dialética. Esta investigacdo caminhou pelo viés da terceira opcéo.
Conforme assercdo de Szymanski, a Hermenéutica Dialética “por sua propria definigdo,
indica um ‘caminho de pensamento’ (MINAYO, 1996, p. 199) orientador para a compreensao
da comunicacdo contida no texto, que, no caso da entrevista, estard expresso na forma de
comunicagao escrita”. (SZYMANSKI, 2002, p. 64-65).

Minayo (2008) diz que a Andlise Hermenéutica Dialética foi proposta por
Habermas no seu “didlogo com Gadamer (1987) como uma terceira alternativa que superaria
o formalismo das analises de conteddo e de discurso, indicando ‘um caminho de
pensamento’”. (MINAYO, 2008, p. 301). A autora lembra que a abordagem da articulagao
entre a Hermenéutica e a Dialética “junta duas questdes fundamentais: a subjetivagao do
objeto ¢ a objetivacdo do sujeito”, que como ela alega costumam ser tratadas de forma
reducionista remetendo-os “aos problemas das relagdes entre quantitativo e qualitativo na
praxis cientifica”, segundo o ponto de vista metodologico da Sociologia do Conhecimento
(MINAYO, 2008, p. 327).

Esta pesquisa foi construida sob a utilizacdo de fontes constituidas em
comunicacgao escrita, pois ao trabalho de colher os depoimentos orais mediante a gravacao
digital em audios, procedemos a transcricéo integral de todas as conversagdes ocorridas como
entrevistas. Mediante esse procedimento técnico partimos para a analise desse material,

pautada pela Hermenéutica Dialética.
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N&o nos deteremos em uma discussao aprofundada sobre os conceitos de
Hermenéutica e Dialética, conforme as assercdo de Minayo (2008) tomadas aqui como
referéncia. Apenas lembramos que, para discutir a Hermenéutica, a autora se moveu entre 0s
termos: compreensdo (categoria metodoldgica); liberdade, necessidade, forga, consciéncia
historica, todo e partes (categorias filoséficas fundantes); significado, simbolo,
intencionalidade e empatia (balizas do pensamento). Para discutir a Dialética, ela articulou as
idéias de: critica, negacdo, oposicdo, mudanca, processo, contradicdo, movimento e
transformacéo da natureza e da realidade social.

Faz-se de relevo compreender, porém, a operacionalizacdo daqueles conceitos e
sobre o que eles foram fundados. Recorrendo ao pensamento de Gadamer, Minayo (2008, p.
328) diz que a Hermenéutica se funda na compreensdo, e que é como um movimento
abrangente e universal do pensamento. A compreensdo, para esse autor, ultrapassa a
experiéncia cientifica e resulta do processo de intersubjetividade e de objetivacdo humana.
Parafraseando Gadamer, Minayo (2008) diz que a “compreensdo contém a génese da
consciéncia histdrica, uma vez que significa a capacidade da pessoa humana — e no caso o
pesquisador — de se colocar no lugar do outro (que ¢ o ‘tu’ do passado, ou o ‘diferente de
mim’ no presente, mas com o qual eu formo a humanidade)”. (MINAYO, 2008, p. 328). Em
que se traduziria essa nogdo de compreender no processo de reflexdo e nas atividades de
pesquisa?

Ainda segundo Minayo (2008), Hermenéutica “ocupa-se da arte de compreender
textos. O termo texto esta sendo usado aqui num sentido bastante amplo: biografia, narrativa,
entrevista, documento, livro, artigo, dentre outros”. Em sua abordagem, “a unidade temporal ¢é
0 presente onde se marca o encontro entre o passado e o futuro, ou entre o diferente e a
diversidade dentro da vida atual mediada pela linguagem que pode ser transparente ou
compreensivel, permitindo chegar a um entendimento”. Nesse trabalho, o “texto” ¢ o material
colhido como fala dos professores entrevistados. Seus relatos sdo usados como a fonte desse
estudo; mas, a linguagem também pode vir a ser “intransparente, levando a um impasse na
comunicagdo” (MINAYO, 2008, p. 328-329), o0 que tornaria possibilidades universais, quer
no campo cientifico, quer no mundo da vida, as ideias de alteridade, entendimento e a nogéo
de mal-entendido.

Em que contribuiria, afinal, o uso da Hermenéutica na pesquisa em Ciéncias

Humanas? Recorremos mais uma vez as argumentacgdes de Minayo (2008):



54

Em sintese, compreender implica a possibilidade de interpretar, de estabelecer
relacfes e extrair conclusdes em todas as direcfes. Mas compreender acaba sempre
sendo compreender-se. A estrutura geral dessa forma de abordagem atinge sua
concrecdo na abordagem histérica, na medida em que ai se tornam operantes as
vinculagcBes concretas de costumes e tradicdes e as correspondentes possibilidades
de seu futuro. Mas compreender significa também e sempre estar exposto a erros e a
antecipacdo de juizos. A compreensdo s6 alcanga sua verdadeira possibilidade
quando as opinides prévias com as quais se inicia uma relagdo ndo sdo arbitrarias.
Existe realmente uma polaridade entre familiaridade e estranheza e nela se baseia a
tarefa da hermenéutica, buscando esclarecer as condi¢es sob as quais surge a fala.
(2008, p. 337)

Remetendo-nos a trajetdria historica do conceito para Dialética, Minayo (2008)
aponta suas duas grandes fases: a antiga (dos pré-socraticos até Hegel) e a moderna (de Hegel
aos dias atuais). Atentemos para o enunciado, pela autora, em titulo para secdo de seu texto,
de que a dialética consiste na “arte do estranhamento e da critica” (MINAYIO, 2008, p. 337),
pois ndo nos deteremos na explicitacdo de toda essa trajetdria de formulagbes de conceitos
para Dialética, cabendo-nos aqui anunciar que o entendimento para Dialética assumido na
opcao tedrico-metodoldgica desta pesquisa se pauta no que foi legado pelo marxismo acerca
desse tema.

Para essa vertente tedrica, “a realidade ¢ um todo dinamico, em permanente
desenvolvimento, em unidade de contrarios, cujo conhecimento € um processo de conquistas
de verdades relativas, como parte de uma verdade Unica e absoluta”. (MINAYO, 2008, p.
340). A autora oferece uma definicdo bastante lucida para a Dialética e aponta algumas

implicacdes metodoldgicas que sua concepcdo implica:

A dialética é o estudo da oposicdo das coisas entre si. Metodologicamente, ela se
traduziria numa forma de abordagem: desvendar as relagbes multiplas e
diversificadas das coisas entre si; explicar o desenvolvimento do fenbmeno dentro
de sua propria légica; evidenciar a contradicdo interna no interior do fenémeno;
compreender 0 movimento de unidade dos contrérios; trabalhar com a unidade da
andlise e da sintese numa totalizacdo das partes; co-relacionar as atividades e as
relagdes. (MINAYO, 2008, p. 340).

Sem nos atermos a descri¢do dos principios gerais elencados pela autora, vejamos

sua sintese acerca da contribui¢cdo do marxismo para a concepcéo atual de Dialética:

[...] a grande contribuicdo marxista a dialética &, primeiro, inverter, teoricamente e
na sua aplicacdo pratica, a visdo hegeliana de primazia do pensamento sobre a agao
na construcdo da realidade, valorizando a historicidade, e a relacdo entre a base
material e as representacBes da realidade. Na pratica de analise dos materiais
qualitativos, essa abordagem colabora para o entendimento de que néo existe ponto
de vista fora da historia, nada € eterno, fixo e absoluto, portanto, ndo ha nem idéias,
nem instituigdes nem categorias estaticas. (MINAYI10, 2008, p. 340).
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Por fim, vejamos como foi concebida a articulacdo entre a Hermenéutica e a
Dialética para composicdo do procedimento de analise de dados nas investigacdes cientificas,
e que nesta pesquisa recaiu sobre os dados coletados de entrevistas e constituidos
posteriormente em comunicacdo escrita. Mais uma vez, destacamos o0 entendimento

produzido por Minayo (2008) em seu esfor¢o em

[...] evidenciar as contribuicbes e os limites da hermenéutica e da dialética na
compreensdo e na critica da realidade social. Ao mostrar como a primeira realiza o
entendimento dos textos, dos fatos historicos, da cotidianidade e da realidade,
ressalta que suas limitacbes podem ser fortemente compensadas pelas propostas do
método dialético. A dialética, por sua vez, ao sublinhar o dissenso, a mudanca e 0s
macroprocessos, pode ser fartamente beneficiada pelo movimento hermenéutico que
enfatiza o acordo e a importancia da cotidianidade. Dessa forma, concluo que a
hermenéutica e a dialética se apresentam como momentos necessarios da produgéo
de racionalidade em relacdo aos processos sociais...

Nessa combinacdo de oposicdes complementares, 0 método dialético tem como
pressuposto o método hermenéutico, ainda que as duas concepcfes tenham sido
desenvolvidas através de movimentos filoséficos diferentes. (MINAYO, 2008, p.
349-350)

Assim, parafraseando Stein, Minayo (2008) aponta as congruéncias entre a
Hermenéutica e a Dialética e a importante complementaridade entre estes dois vieses

filos6ficos, nomeadamente:

[...] (8 ambas trazem em seu nlcleo a idéia fecunda das condicBes histéricas de
qualquer manifestacdo simbdlica, de linguagem e de trabalho do pensamento; (b)
ambas partem do principio de que ndo h& observador imparcial, nem ha ponto de
vista fora da realidade do ser humano e da histéria; (c) ambas superam a simples
tarefa de serem ferramentas do pensamento, pois elas consideram o investigador
parte da realidade que investiga; (d) ambas questionam o tecnicismo como caminho
capaz de realizar a compreensdo e a critica dos processos sociais; (€) ambas referem-
se a praxis e desvendam os condicionantes da producéo intelectual, marcada tanto
pela tradigdo, pelos pré-juizos, como pelo poder, pelos interesses e pelas limitagdes
do desenvolvimento histérico. (MINAYO, 2008, p. 350)

Partindo dessa compreensdo do método de analise hermenéutico-dialética, todas
as entrevistas, transformadas em fontes escritas apds trabalho de transcricdo, foram analisadas
por via da confrontacgdo de trechos dos relatos aos respectivos motes que os desencadearam na
entrevista, nos quais também estavam implicitas as categorias de analise. Essa confrontacao
foi organizada em tabelas, cujos modelos constam nos apéndices G e H, as quais estdo
divididas em trés colunas, sendo que, nas duas primeiras, eram compiladas as categorias

eleitas e os trechos dos relatos que correspondiam as respostas sobre elas, respectivamente, e
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na terceira coluna eram feitas as explicitacdes dos significados que resultavam da
interpretacdo dos dados.

Este foi, em linhas gerais, 0 movimento analitico a que recorremos na producao
deste estudo, cujo percurso metodologico possibilitou varias aproximagfes ao fenémeno

investigado, conforme demontram os capitulos que seguem.
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4 CONJECTURAS EM TORNO DOS CONCEITOS DE CURRICULO,
DESENVOLVIMENTO CURRICULAR E GESTAO CURRICULAR

Esta secdo tem como objetivo tecer consideragdes em torno dos conceitos de
curriculo, desenvolvimento curricular e gestao curricular, categorias teéricas implicadas na
abordagem do tema sob exame.

Como ponto de partida, destacam-se as discussdes sobre curriculo e gestao
curricular, elementos conceituais com base nos quais demandamos compreender a
participacdo do professor supervisor no processo de iniciagdo a docéncia de futuros
professores para a Educacéo Basica, conforme proposta do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID/CAPES) no ambito do projeto institucional (P1) da UECE na
area de Historia.

4.1 CURRICULO COMO CAMPO DE ESTUDO ESPECIALIZADO: COMPREENSAO
DO DEBATE

Rolddo (2007) lembra que o debate em torno do curriculo é muito vasto e se
articula com diversas concepcles educativas sendo que as definicbes para curriculo
constituiriam um vasto conjunto a abranger desde concepgGes que o atrelam a uma nogéo
mais restritiva, limitando-o ao “conjunto de disciplinas ou contetdos oferecidos por uma
instituicdo, até concep¢des mais abrangentes que integram 0S processos e materiais de
trabalho e todas as actividades de aprendizagem desenvolvidas ou simplesmente acontecidas
na escola” (ROLDAO, 2007, p. 6-7).

Tarefa complexa, decerto, é tracar um panorama das inUmeras teorias do
curriculo, dos varios estudos e autores que abordam suas origens, inclusive transformando-o
em um campo de estudos, o campo do curriculo e seus desdobramentos no panorama
educacional de hoje. Faz-se necessario, contudo, o divagar-se pelas literaturas mais influentes
no campo educacional brasileiro acerca do curriculo e suas implicagbes para o entendimento
da tarefa da gestdo curricular entre os docentes da Educagdo Basica. Da vasta conjuncéo de
reflexdes sobre o curriculo, adentra-se aquelas expressas por autores como Goodson (1995),
Silva (1999), Moreira e Silva (1999), Pacheco (2005), e Macedo (2012). As diversas ideag¢des

sobre curriculo, portanto, serdo explicitadas, considerando o0s contrastes e eventuais
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convergéncias entre as teorias tradicionais, criticas e pos-criticas, conforme as perspectivas
nelas registradas.
Desde a perspectiva da Teoria Critica, Moreira e Silva (1999) nos mostram o

curriculo com toda a carga politica que este possa denotar:

O curriculo ndo € um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagdes de poder, o curriculo
transmite visfes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma hist6ria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacéo. (p. 7-8).

Tratando do curriculo, Forquin (2000) diz que, no desenvolvimento da reflexdo e
do debate sobre a evolucgdo dos sistemas escolares, ele ocupa lugar muito importante e que,
antes de estabelecer um conceito para curriculo, nos lembra de que essa discusséo diz respeito
a “questdo da natureza e da justificativa possivel daquilo que ¢ suscetivel de ser ensinado nas
escolas”. (FORQUIN, 2000, p. 47). Além dessa “anterioridade discursiva” ao estabelecimento
de um conceito para o que ¢ o “curriculo”, Forquin (2000) ainda destaca a no¢dao de que
mesmo ap6s um entendimento do que este seria, ha um consideravel nimero de possibilidades
na tomada do curriculo como objeto, a depender do tipo de enfoque sobre ele langado.

Desse modo, Forquin (2000) exprime uma compreensao sobre curriculo associada
a percepcdo da pessoa que o apreende, dando-lhe um sentido ancorado a perspectiva
proporcionada pelo “lugar” de onde o aprecia. Se apreendido por sociologos e historiadores
da Educacdo (e outros representantes das Ciéncias Sociais), o olhar sobre o curriculo aufere
um enfoque analitico e descritivo; se por filésofos da Educacéo (e todos que refletem sobre o
que deveria ou poderia ser ensinado), da-se um enfoque normativo e prescritivo; quando visto
por especialistas na elaboracdo e implementacdo de programas escolares, a tonica é dada por
um enfoque operatdrio e tecnicista; e, por fim, se olhado por aqueles que estudam e ensinam
a Didatica, atinge-se um enfoque “eclético”, que combina diversos aspectos, como
elucidacéo, prescricdo e elaboracdo. Esses varios enfoques que tomam o curriculo para si
enguanto objeto, e para o qual Forquin diz se esforcar para dar um sentido amplo e ndo

técnico, assentam-se num entendimento do que ele é:

Por curriculo se entende, geralmente, tudo que é suposto de ser ensinado ou
aprendido, segundo uma ordem determinada de programacdo e sob a
responsabilidade de uma instituicdo de educacdo formal, nos limites de um ciclo de
estudos. Por extensdo, o termo me parece fazer referéncia ao conjunto dos contetdos
cognitivos e simbdlicos (saberes, competéncias, representagdes, tendéncias, valores)
transmitidos (de modo explicito ou implicito) nas praticas pedagégicas e nas
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situacOes de escolarizagdo, isto é, tudo aquilo a que poderiamos chamar de dimensao
cognitiva e cultural da educacédo escolar. (FORQUIN, 2000, p. 48).

Com base em indagagdes fundamentais sobre o curriculo, Silva (1999) traz

elementos importantes para a compreensao das muitas producgdes bibliograficas sobre o tema.

Para esse autor, por exemplo, as defini¢des ndo revelam uma suposta “esséncia” do curriculo:

“uma definicdo ndo nos revela o que ¢ essencialmente o curriculo: uma defini¢do nos revela o

que uma determinada teoria pensa que o curriculo ¢”. (SILVA, 1999, p. 14). Para este autor,

algumas questbes sdo bem mais anteriores do que a pergunta - o0 que é curriculo? - tais como:

qual conhecimento deve ser ensinado? O que os alunos devem ser, ou melhor, que identidades

elaborar? Com base em quais relagdes de poder serdo essas perguntas respondidas? Silva

(1999) diz que deveriam ser estas as indagacdes a se relacionar a toda teoria do curriculo.

Ainda sobre a pergunta - 0 que? - 0 autor nos remete ao carater seletivo que as teorias do

curriculo denotam ao justificar suas respostas. Em suas palavras,

O curriculo é sempre o resultado de uma sele¢do: de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente,
o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido quais conhecimentos devem ser
selecionados, buscam justificar por que “esses conhecimentos” e ndo ‘“aqueles”
devem ser selecionados. (SILVA, 1999, p. 15)

E sobre essa armadilha das relacdes entre curriculo e teoria curricular que ja

advertia Goodson (1995), atentando para a fraqueza explicativa das teorias curriculares:

O valor da teoria curricular precisa ser julgado em confronto com o curriculo
existente — definido, discutido e realizado nas escola. Entretanto, as teorias
curriculares atuais geralmente ndo apresentam explicaces ou hipoteses sobre o que
é comprobatdrio, o que estd diante de nossos olhos. As teorias atuais ndo sao
curriculares, sdo meros programas; sdo utopicas, nao realistas. Preocupam-se com
aquilo que deveria ou poderia ser, ndo com a arte do possivel. Atuam, ndo para
explicar, mas para exortar. (p. 47).

Nos Estados Unidos germinaram os estudos sobre curriculo como um campo

profissional especializado. Quais seriam as condi¢des que fariam do circulo de autores da

literatura estadunidense o contexto onde surge o termo curriculo como forma de designar um

campo especializado de estudos? Ainda de acordo com Silva (1999), foram as

[...] condicdes associadas com a institucionalizacdo da educacdo de massas que
permitiram que o campo de estudos do curriculo surgisse, nos Estados Unidos, como
um campo profissional especializado. Estdo entre essas condic¢Ges: a formacgdo de
uma burocracia estatal encarregada dos negocios ligados & educacdo; o
estabelecimento da educagdo como um objeto préprio de estudo cientifico; a
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extensdo da educagdo escolarizada em niveis cada vez maiores da populacdo; as
preocupacfes com a manutencdo de uma identidade nacional, como resultado das
sucessivas ondas de imigracdo; o processo de crescente industrializacdo e
urbanizagdo. (p. 22)

No Brasil, a historia do pensamento curricular mostra que as preocupagdes com o
curriculo aparecem nos anos de 1920, embora, segundo Macedo (2012), esse campo tenha
sido marcado pela transferéncia instrumental das teorizagcdes ianques sobre o curriculo para a
realidade educacional no Brasil, assim como em outros paises latino-americanos. Na
inteleccdo de Macedo (2012, p. 41), essa transferéncia “centrava-se na assimilacdo de
modelos para a elaboragédo curricular, em sua maioria de viés funcionalista, e era viabilizada
por acordos bilaterais entre governos brasileiros e norte-americanos dentro do programa de
ajuda a América Latina”.

O referencial funcionalista dos Estados Unidos para o pensamento curricular foi
uma hegemonia no Brasil até os anos de 1980, quando se arrefeceu mediante o0 contexto do
inicio da democratizacdo no Pais e do enfraquecimento da Guerra Fria. Nas palavras de

Macedo,

Nesse momento ganharam forga no pensamento curricular brasileiro as vertentes
marxistas. Enquanto dois grupos nacionais — pedagogia historico-critica e pedagogia
do oprimido — disputavam hegemonia nos discursos educacionais e na capacidade de
intervencdo politica, a influéncia da produgdo da lingua inglesa se diversificava,
incluindo autores ligados & Nova Sociologia da Educagdo inglesa e & tradugdo de
textos de Michael Apple e Henri Giroux. Essa influéncia ndo mais se fazia por
processos oficiais de transferéncia, mas sim subsidiados pelos trabalhos de
pesquisadores brasileiros que passavam a buscar referéncias no pensamento critico.
Esse processo direcionado de integracdo entre o pensamento curricular brasileiro e a
producéo internacional permitia o aparecimento de outras influéncias, tanto na
literatura de lingua francesa quanto de tedricos do marxismo europeu. (2012, p. 42)

Nos Estados Unidos do inicio do século XX desenvolveram-se no campo do
curriculo, inicialmente, duas tendéncias de investigacdo. A mais influente delas é representada
pelo trabalho investigativo de Bobbitt. Com seu livro de 1918, The curriculum, ele lanca a
obra considerada como marco inicial do estabelecimento do curriculo como um campo
especializado de estudos. Seu viés € conservador. Utilizando o modelo organizacional e
administrativo de Frederick Taylor, Bobbitt buscava igualar o sistema educacional ao sistema
industrial. A preocupacdo acerca do curriculo surge nesse ambito de disputas entre distintas
forcas econdmicas, politicas e culturais que procuravam “moldar os objetivos e as formas da
educacdo de massas de acordo com suas diferentes ¢ particulares visdes”. (SILVA, 1999, p.

22). Em torno desse debate sobre quais seriam o0s objetivos da educacdo escolarizada
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direcionada para as massas, foram estabelecidos inUmeros questionamentos que repercutiram

nos estudos acerca do curriculo, sintetizados desta maneira;

[...] formar o trabalhador especializado ou proporcionar uma educacdo geral,
académica, a populacdo? O que se deve ensinar: as habilidades basicas de escrever,
ler e contar; as disciplinas académicas humanisticas; as disciplinas cientificas; as
habilidades préticas necessarias para as ocupacgdes profissionais? [...] O que deve
estar no centro do ensino: os saberes “objetivos” do conhecimento organizado ou as
percepgoes e as experiéncias “subjetivas” das criangas e dos jovens? Em termos
sociais, quais devem ser as finalidades da educacdo: ajustar as criangas e 0s jovens a
sociedade tal como ela existe ou prepara-los para transforma-la; a preparacdo para a
economia ou a preparagdo para a democracia? (SILVA, 1999, p. 22).

Bobbit teve que concorrer com outras vertentes consideradas mais progressistas
porque julgavam muito relevante a experiéncia das criancas e dos jovens para a formacdo de
uma democracia liberal: é o caso da vertente liderada por John Dewey, que lancou, ainda em
1902, o livro The child and the curriculum. Por trazer, entretanto, uma esséncia
fundamentalmente técnica para a organizacao e o desenvolvimento curricular, € a perspectiva

de Bobbit que passa a ser predominante no cenario estadunidense.

4.2 TENDENCIAS CRITICAS E POS-CRITICAS NO CAMPO DO CURRICULO

No mundo como um todo, as concepg¢des mais tradicionais e técnicas de curriculo
passam a ser alvo de inUmeras criticas no contexto das grandes agitacdes e dos imperativos
por transformagdes que marcaram os anos de 1960. “As teorias criticas do curriculo efetuam
uma completa inversdo nos fundamentos das teorias tradicionais”. (SILVA, 1999, p. 29). A
obra A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de Estado, de Louis Althusser, representa um dos
estudos pioneiros dessa nova perspectiva teorica. Nela, o autor assevera que “a escola
contribui para a reproducdo da sociedade capitalista ao transmitir, através das matérias
escolares, as crengas que nos fazem vé-la como boa e desejavel”. (SILVA, 1999, p. 32)

Introduzindo o conceito de correspondéncia, Bowles e Gintis, em A escola
capitalista na América, estabelecem a natureza da conexdo entre escola e produgdo.
Contrastando com a énfase no conteudo, “Bowles e Gintis enfatizam a aprendizagem, através
da vivéncia das relagcfes sociais da escola, das atitudes necessarias para se qualificar um bom
trabalhador capitalista”. (SILVA, 1999, p. 32-33). Em A reprodugéo, os autores franceses
Bourdieu e Passeron afirmam que as criangas das classes subalternas ndo dominam os cédigos
da cultura valorizada pela sociedade, e consequentemente, pela escola, exatamente porque o

curriculo esta baseado na cultura da classe dominante.
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Ainda sobre as tendéncias criticas no campo do curriculo, vé-se nos Estados
Unidos, desde seu marco inicial representado pela I Conferéncia sobre Curriculo, realizada
nos anos 1970, o surgimento de duas tendéncias criticas que se opdem as teorias de Bobbitt e
Tyler. Com fundamento em Gramsci e em pensadores da Escola de Frankfurt, tem-se uma
tendéncia critica de viés marxista, a qual fez recair sua énfase sobre o “papel das estruturas
econdmicas e politicas na reproducao social”. (SILVA, 1999, p. 38). A outra tendéncia critica
é representada por estudos de fundamentacdo na Fenomenologia e na Hermenéutica, que, por
sua vez, enfatizavam “os significados subjetivos que as pessoas ddo as suas experiéncias
pedagogicas e curriculares”. (IBIDEM)

Com base em pressupostos centrais do marxismo, Michael Apple “procurou
construir uma perspectiva de analise critica do curriculo que incluisse as mediacGes, as
contradi¢des e ambiguidades do processo de reproducdo cultural e social” (SILVA, 1999, p.
48) e politizou o curriculo, ao coloca-lo no centro das teorias educacionais criticas e,
principalmente, ao relaciona-lo as estruturas mais amplas.

Henry Giroux, utilizando estudos da Escola de Frankfurt sobre a dinamica cultural
e a critica da racionalidade técnica, trabalha com o conceito de “pedagogia da possibilidade”
(SILVA, 1999. p. 53), acreditando na superacdo das teorias da reproducdo. Vé o curriculo
como politica cultural ao compreendé-lo como um plano onde se travam as lutas de classe e
remete-0 aos conceitos de emancipacao e liberdade. Esse autor assimila reflexdes que podem
ser consideradas pds-modernas e pos-estruturalistas, centrando suas anélises muito mais em
aspectos culturais do que mesmo na Educacao.

Na realidade educacional brasileira, um autor que exerce influéncia sobre as
concepgdes de curriculo é Paulo Freire. Seus criticos lhe tributam um cunho sobradamente
pedagolgico e asseveram que sua teoria se preocupava antes em definir como a Educacdo
deveria ser do que se deter em analises acerca da Educacdo em curso. Esse autor também é
criticado na proposta da Pedagogia dos Conteudos, de Dermeval Saviani, que o0 acusa de
valorizar mais os métodos do processo de aquisicdo do saber do que a propria aquisi¢cdo do
saber, considerada por Saviani como uma condicdo basica para a emancipagdo dos excluidos.

Ao denotar o conceito de educacdo bancéria, Paulo Freire explicitou sua critica
ao curriculo. Concebe o ato pedagdgico como um ato dialdgico, e propde o curriculo como
uma elaboracdo resultante da participagdo na escolha de contetdos, tanto por parte de
educadores quanto dos educandos. Dessa forma, Paulo Freire antecipou a defini¢éo cultural

sobre os estudos curriculares e deu inicio a uma pedagogia pos-colonialista.
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Para responder ao que é pos-colonial, Hall (2003), autor fundador dos estudos
culturais na Inglaterra da segunda metade do século XX, faz a compilagéo de todas as criticas
de autores que Ihe sdo contemporaneos, as quais incidem de imediato sobre a necessidade de
desambiguacdo que o termo comportaria: pos-colonial incide sobre aspectos epistémicos ou
cronoldgicos? Ele se opbe as visdes de paradigmas que descreviam o mundo segundo 0s
termos da  expansdo  capitalista  europeia  circunscrita  nos  binarismos
colonizadores/colonizados, metropole/coldnia, aquém/além mar, centro/periferia? Ou a
expressdo se refere ao periodo histérico que se sucede a descolonizagdo dos paises africanos e
asiaticos, os Gltimos a sairem da tutela imperial das nagBes europeias, conquistando
independéncia ja na segunda metade do século XX? Se a resposta abrange os dois aspectos,
quais seriam as sociedades passiveis de descri¢cdo como pds-coloniais e, consequentemente, 0s
sujeitos que elas gerariam e suas respectivas identidades? A definicdo pds-colonial valeria
também para as na¢Ges da América Latina, libertadas da condicdo colonial ainda no século
XIX em um contexto bastante distinto do da dominacdo europeia na fase descrita como
neocolonialismo vivenciada no século XX?

Com efeito, o termo pds-colonial pretende se distinguir dos demais “pds” (pos-
moderno, pos-estruturalista, pos-critico) exatamente pelo empreendimento de tentar ser
epistémico e cronoldgico, uma vez que o “pds-colonial” pretende superar tanto o paradigma
quanto o momento cronolégico do “colonial”. Hall (2003), contudo, ao apreciar as
consideraces de autores que debatem o pos-colonial, conclui que esse intento ndo é uma

exclusividade do p6s-colonial:

[...] parece-me que, neste sentido, o “p6s-colonial” ndo difere dos demais “pos”. Nao
se trata apenas de ser “posterior” mas de “ir além” do colonial, tanto quanto o “pods-
modernismo” é posterior e vai além do modernismo, ¢ o pos-estruturalismo segue
cronologicamente e obtém seus ganhos tedricos ao ‘“subir nas costas” do
estruturalismo. [...] A propria sucessdo de termos que foram cunhados para se referir
a esse processo — colonizagdo, imperialismo, neocolonial, dependéncia, Terceiro
Mundo — demonstra a intensidade com a qual uma importante bagagem politica,
conceitual e epistemoldgica estava atrelada a cada um desses termos descritivos
aparentemente inocentes. (p. 118)

Ademais, as discussdes em torno das formulagbes do conhecimento atual
emanadas do termo pds-colonial sdo ricamente polémicas e remontam mesmo ao debate
filoséfico que denuncia o suposto deslocamento que o uso daquele vocabulo faria ao trazer
uma “distingdo critica” entre “poder” e “conhecimento”. Por outro lado, se a “coloniza¢do” e
o posterior mundo “pds-colonial” nos remetem ao campo de forgas de poder-saber (HALL,

2003, p. 118-119), é falsa e impeditiva a distincdo entre colonizagdo como sistema de
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governo, poder e exploracdo e colonizacdo feita sistema de conhecimento e representacéo de
que se tem acusado os autores do “pos-colonial’. Como o conjunto das relacdes que
demarcavam o que era “colonial” j4 ndo existem mais em termos de posi¢des relativas as
identidades que esse sistema de poder e de formulagdo do conhecimento moldava, se faz
necessaria a oposicao aos seus ditames desde a critica e a tentativa de “ir além” delas. Sobre
essa necessidade, Hall (2003) nos responde, evocando outros autores que contribuiram para

compreender o pos-colonial sem invalidar as contribuicdes que este pode nos trazer:

Mas o que significa este “posterior” e este “ir além”? Shorat argumenta que “a
operacdo de, a0 mesmo tempo, privilegiar e afastar-se da narrativa colonial,
superando-a, vai definir a estrutura do ‘entrelugar’ do ‘p6s-colonial” (19921 p. 107).
A autora ndo se contenta com essa indecidibilidade. Contudo, é possivel argumentar
que a tensdo entre o epistemoldgico e o cronoldégico ndo é impeditiva, mas
produtiva. "Posterior" significa 0 momento que sucede o outro (o colonial), no qual
predomina a relacdo colonial. N&o significa, conforme tentamos demonstrar
anteriormente, que o que chamamos de "efeitos secundarios" do dominio colonial
foram suspensos. Certamente n&o significa que passamos de um regime de poder-
saber para um fuso horario sem conflitos e sem poder. Contudo, reafirma-se aqui 0
fato de que configuragcBes "emergentes”, porém relacionadas, de poder-saber
comecgam a exercer seus efeitos especificos. (HALL, 2003, p. 119)

Apesar de reconhecer as contribuicdes que o debate sobre o pos-colonial traz a
formulacdo do conhecimento nas sociedades contemporéneas divididas em suas marchas
historicas até a contemporaneidade, cada uma delas marcada de modo especial por seu
passado colonial, ainda é preciso exprimir que essa definicdo paradigmatica comporta

problemas quando observada da perspectiva da relacdo poder-saber:

O problema, entéo, ndo é que o "pos-colonial” é um paradigma convencional do tipo
I6gico-dedutivo, que erroneamente confunde o cronoldgico com o epistemoldgico.
Por tras dele hd uma escolha mais profunda de epistemologias: entre uma l6gica
racional e sucessiva e uma desconstrutora. Neste sentido, Dirlik estd correto ao
apontar a questdo da relacdo do "pds-colonial” com aquilo que mais amplamente se
pode chamar de formas "pds-estruturalistas” de pensamento, como uma questdo
central que seus criticos acham particularmente incomoda. Estdo em jogo neste
debate questdes maiores do que aquelas sugeridas pela critica. [...] Ao descobrir que
0 termo "pobs-colonial® é aplicado a muitos autores que nao concordam
necessariamente uns com o0s outros, alguns dos quais ele admira e outros néo, Dirlik
chega a conclusdo polémica de que o "pos-colonial” ndo é a descricdo de nada nem
de ninguém em particular, mas "um discurso que procura constituir 0 mundo na
auto-imagem dos intelectuais que se véem ou passaram a se ver como intelectuais
poés-coloniais [e] ... uma expressdo ... de [seu] poder recem-descoberto” na
Academia do Primeiro Mundo. [...] O discurso “pds-colonial” parece, afinal, ter algo
a dizer sobre “uma crise nos modos de compreensdo do mundo associados a
conceitos como Terceiro Mundo e Estado-nagao”. (HALL, 2003, p. 122)

E nessa realidade de reconfiguracdo das perspectivas de producdo do

conhecimento em cada parte do mundo — as que devem ir além dos paradigmas anteriormente
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pautados por visdes eurocéntricas e inscritas no jogo de poderes deslocado da arena da disputa
nos binarismos colonizadores/colonizados, paises desenvolvidos/subdesenvolvidos, nagdes
capitalistas centrais/periféricas — que serdo exigidas de pesquisadores brasileiros novas
formulacBes sobre curriculo que sdo sejam meros reflexos do pensamento advindo dos
grandes centros do Mundo.

Entre os estudiosos brasileiros, a tentativa de superacdo da perspectiva
funcionalista, psicologizante e reprodutivista, predominante por muito tempo, é empreendida
por meio de estudos do curriculo que serdo compostos pelo enfoque nas categorias de analise
“critica”, “cotidiano” e “processo” (MACEDO, 2012, p. 42). Nos anos 1990, a énfase dos
estudos sobre curriculo no Brasil ira enveredar pelo caminho da “analise predominantemente
sociologica e antropoldgica, acrescida de um interesse marcante em desvelar a funcdo do
poder na realidade curricular” e, assim, o curriculo acaba sendo apreendido como um “texto
politico, ético, estético e cultural, vivido na tensdo das relacbes de interesse educativo
protagonizado pelos diversos atores sociais”. (MACEDO, 2012, p. 42)

Na Inglaterra, a concepcao de curriculo como reflexo das tradi¢Bes culturais e
epistemologicas dos grupos subordinados ¢ uma vertente da “nova sociologia da educagdo”, a
qual se ramificou em varias perspectivas teoricas e analiticas como o feminismo, estudos de
género, etnia, estudos culturais, p6s-modernismo, pds-estruturalismo, dentre outras.

Ao investigar como o curriculo se organiza estruturalmente, Bernstein destaca a
existéncia de dois tipos fundamentais de organizagdo do curriculo, sendo um “tipo coleg¢do” e
outro “tipo integrado”, caracterizados, respectivamente, por denotarem areas e campos de
saber rigidamente isolados e por expressarem pouca nitidez de distin¢do entre as areas de
saber (SILVA, 1999. p. 72).

H& outro debate muito recorrente entre as teorias criticas do curriculo que é o
travado em torno do conceito de curriculo oculto. Silva (1999. p. 77) alerta, contudo, para 0
fato de que apesar de esse conceito ser muito usado pela perspectiva critica, ele teve “origem
no campo mais conservador da sociologia funcionalista. O conceito foi, talvez, utilizado pela
primeira vez por Philip Jackson, em 1968, no livro Life in classrooms”. Na acepc¢ao inicial de
curriculo oculto, ainda ndo havia a grande abrangéncia de situacfes no cotidiano escolar a
serem tomadas como elementos constitutivos do que viria compor o atual conceito de
curriculo oculto. Segundo Philip Jackson, citado por Silva (1999, p. 77-78), “os grandes
grupos, a utilizacdo do elogio e do poder que se combinam para dar um sabor distinto a vida
de sala de aula coletivamente formam um curriculo oculto, que cada estudante (e cada

professor) deve dominar se quiser se dar bem na escola”.



66

Essencialmente, o que marcava o0 conceito dos autores funcionalistas para
curriculo oculto era o destaque para a sua determinacao estrutural. “Eram as caracteristicas
estruturais de sala de aula e da situacdo de ensino, mais do que o seu contetdo explicito, que
‘ensinavam’ certas coisas: as relacdes de autoridade, a organizagdo espacial, a distribui¢do do
tempo, os padrdes de recompensa e castigo”. (SILVA, 1999. p. 78)

O que distinguia a definicdo funcionalista de curriculo oculto das defini¢bes na
perspectiva critica seria a desejabilidade ou ndo dos comportamentos que eram ensinados, de
forma implicita, por via do curriculo oculto, pois na perspectiva critica seu conceito ganhara
maior abrangéncia uma vez que nas analises criticas a intencionalidade das atitudes e
comportamentos que sdo transmitidos pelo curriculo oculto “sdo vistos como indesejaveis,
como uma distorcdo dos genuinos objetivos da educacdo, na medida em que moldam as
criangas e os jovens para se adaptar as injustas estruturas da sociedade capitalistas”. (SILVA,
1999. p.78)

O curriculo oculto, portanto, ¢ constituido por todos aqueles ‘“aspectos do
ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial explicito, contribui de forma
implicita para aprendizagens sociais relevantes”. (SILVA, 1999. p. 78). Se, para a analise
funcionalista, o curriculo oculto ensina no¢des tidas como universais, necessarias ao bom
funcionamento das sociedades ‘“avancadas”, para as perspectivas criticas, isso € algo
denunciavel, uma vez que se entende que o curriculo oculto ensina, em geral, o conformismo,
a obediéncia, o individualismo, a adaptacdo as injustas estruturas do capitalismo.

Quanto as analises empreendidas pelas teorias pds-criticas nelas se consideram
outras dimensdes como as relativas a género, sexualidade ou raca, pois por via do curriculo
oculto, aprende-se como “ser homem ou mulher, como ser heterossexual ou homossexual,
bem como a identificagdo com uma determinada raga ou etnia”. (SILVA, 1999. p. 79).

Para compreendermos a formulacdo dessas teorias, é importante discutirmos o
debate que as suscitou: a questdo multicultural. Hall (2003, p. 52) acentua a necessidade de
distinguir “multicultural” de “multiculturalismo”, sendo multicultural um termo qualificativo,
usado para descrever “as caracteristicas sociais e os problemas de governabilidade
apresentados por qualquer sociedade na qual diferentes comunidades culturais convivem e
tentam construir uma vida em comum, a0 mesmo tempo em que retém algo de sua identidade
‘original’”; e multiculturalismo um substantivo utilizado para designar todo o conjunto de
“estratégias e politicas adotadas para governar ou administrar problemas de diversidade e
multiplicidade gerados pelas sociedades multiculturais. E usualmente utilizado no singular,

significando a filosofia especifica ou a doutrina que sustenta as estratégias multiculturais”.
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Em Fourquin (2000), € possivel identificar o termo multiculturalismo com um
sentido descritivo e um senso prescritivo que reverberam na formulagdo das politicas

curriculares:

De um lado, multiculturalismo designa a situagdo objetiva de um pais onde existem
grupos de origem étnica ou geografica diversa e que ndo compartilham nem os
mesmos modos de vida nem os mesmos valores. Mas um ensino pode estar
enderecado a um publico culturalmente plural sem ser, ele mesmo, multicultural. Ele
s6 se torna multicultural quando desenvolve certas escolhas pedagégicas que sdo, ao
mesmo tempo, escolhas éticas ou politicas. Isto é, se na escolha dos conteddos, dos
métodos e dos modos de organizagdo do ensino, levar em conta a diversidade dos
pertencimentos e das referéncias culturais dos grupos de alunos a que se dirige,
rompendo com o etnocentrismo explicito ou implicito que estd subentendido
historicamente nas politicas escolares “assimilacionistas”, discriminatorias e
excludentes. (FOURQUIN, 2000, p. 61)

Canen e Oliveira (2002, p. 61), ao considerarem a polissemia do termo
multiculturalismo e as abordagens a ele possiveis, destacam — com amparo no levantamento
da literatura sobre o tema — que em sua vertente mais critica, onde também € denominado de
multiculturalismo critico ou perspectiva intercultural critica, que € inerente a essa perspectiva
a tarefa de “ir além da valorizacgdo da diversidade cultural em termos folcloricos ou exéticos,
para questionar a propria construcao das diferengas” e contribuir para elucidar toda a trama da
formulacdo dos estereodtipos e preconceitos contra pessoas socialmente conceituadas como

“diferentes”. Num estudo de caso sobre multiculturalismo no Brasil, essas autoras destacaram:

No caso da educacdo e da formacdo de professores em sociedades multiculturais e
desiguais como o Brasil, adotar o multiculturalismo critico como horizonte
norteador significa incorporar, nos discursos curriculares e nas praticas discursivas,
desafios a nogBes que tendem a essencializagdo das identidades, entendendo-as, ao
contrario, como construcdes, sempre provisorias, contingentes e inacabadas.
(CANEN e OLIVEIRA, 2002, p. 61-62)

Portanto, com o advento do debate do multiculturalismo e suas implicacGes ao
curriculo, inaugurado nos paises do norte do Globo — mas que germinou em todos 0s cantos
onde os vinculos da identidade nacionalista ndo mais dao conta de responder e conformar aos
individuos em seus anseios por transformagfes sociais reivindicadas ha séculos como
promessas “modernas” nunca cumpridas — surgem duas vertentes que lutam para demarcar
suas visdes em torno do que é relevante destacar como conhecimento a ser apropriado pelas
pessoas num sistema escolar: a) uma € representada por grupos culturais historicamente
oprimidos no interior dos atuais paises e que hoje protestam para terem suas firmas culturais

reconhecidas e representadas na cultura nacional; b) a outra vertente é a portadora de um
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discurso universalista que se atém ao dilema de evitar o desmoronamento do edificio erguido
sobre pilastras modernas como o ideario de Estado-Nacao, da identidade das pessoas forjada
no discurso da nacionalidade que agregaria todos 0s grupos sociais em torno de uma unidade
coerente, hoje ameacado por grupos raciais e étnicos que passaram a confrontar suas
“subidentidades” e suas culturas a cultura nacional dominante (SILVA, 1999; CANEN e
OLIVEIRA, 2002; HALL, 2003).

O multiculturalismo € visto por essas duas vertentes como um instrumento de luta
politica muito importante, pois suscita questionamento fundamental: o que deve ser
considerado em termos da difusdo do conhecimento? Esse questionamento remete a
necessidade de mudancgas substanciais no curriculo existente em vez de se assegurar
simplesmente 0 acesso ao curriculo hegeménico. O multiculturalismo amplia, portanto, a
énfase na categoria de classe social para outras como género, sexualidade, etnia, diversidade,
descontinuidade e diferenca, e, por isso, pode ser compreendido como continuidade da
perspectiva critica de curriculo, inscrevendo-se numa perspectiva pds-critica ao romper com
0s pressupostos modernos de defini¢cdo da pessoa e de sua identidade.

Sobre as acepgdes de curriculo formuladas na atualidade, é imediato o reflexo das
teorias pés-modernas que reclamam a desconstituicdo, também, no ambito educacional, de
conceitos e discursos como razao, ciéncia e progresso, herdados da Era Moderna. A “ilusao
moderna” ¢ denunciada e questionada juntamente com os conceitos de “saber totalizante”,
“razdo iluminista”, “progresso cumulativo”, “axiomas inquestionaveis” e “sujeito racional,
livre e autonomo” (SILVA, 1999; FOURQUIN, 2000; CANEN e OLIVEIRA 2002; HALL,
2003), os quais fundamentavam o pensamento moderno e repercutiam também no curriculo e
na pedagogia neles embasados.

Para a teoria pos-estruturalista, o curriculo deveria ser questionado quanto aos
seus significados transcendentais, relacionados, por exemplo, a religido, politica, patria ou
ciéncia. Isso porque o pés-estruturalismo substitui a rigidez dos significados por uma fluidez
ou incerteza destes ja que a sua énfase recai nos jogos de linguagem e na realidade apreendida
como um “texto”. Pelo viés do pds-estruturalismo, o sujeito racional, autbnomo e centrado da
Modernidade é uma ficgdo; a visdo de Foucault serve como exemplo disso, sendo que nessa
acepg¢do “ndo existe sujeito a ndo ser como simples e puro resultado de um processo cultural e
social”. (SILVA, 1999. p. 120)

Nos anos de 1980 e meados dos de 1990, no Brasil, os estudos desenvolvidos no
campo do curriculo recebem grande influéncia dessa vasta gama de perspectivas teoricas que

aparenta produzir ora confrontos, ora gerar hibridismo cultural que conciliam uma
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multiplicidade de vertentes. E o que sinalizam as autoras Lopes e Macedo, conforme é citado

por Macedo (2012), em suas consideracdes:

No fim da primeira década de 1980, a tentativa de compreensdo da sociedade pos-
industrial como produtora de bens simbélicos, mais do que bens materiais, comeca a
alterar as énfases até entfo existentes. O pensamento curricular comeca a incorporar
enfoques pds-modernos e poés-estruturais, que convivem com as discussdes
modernas. A teorizagdo curricular passa incorporar 0 pensamento de Foucault,
Derrida, Deleuze, Guattari e Morin. Esses enfoques constituem uma forte influéncia
na década de 1990, no entanto, ndo podem ser entendidas como um direcionamento
Unico do campo. As teorizagdes de cunho globalizante, sejam das vertentes
funcionalistas, sejam da teorizacdo critica marxista, vém se contrapondo a
multiplicidade caracteristica da contemporaneidade. Tal multiplicidade ndo vem se
configurando apenas como diferentes tendéncias e orientagbes que se inter-
relacionam produzindo hibridos culturais. Dessa forma, o hibridismo do campo
parece ser a grande marca do campo no Brasil na segunda metade da década de
1990. (MACEDO, 2012, p. 43)

Embora os estudos culturais ndo influenciem de forma significativa a elaboracéo
curricular, eles sdo importantes, assim como o0 poés-modernismo e o0 pos-estruturalismo, por
denotarem conceitos relevantes a visao critica de curriculo, uma vez que a cultura é entendida
como um campo simbolico da disputa de significados. As andlises dos estudos culturais

revelam

[...] o conhecimento e o curriculo como campos culturais, como campos sujeitos a
disputa e a interpretacdo, nos quais os diferentes grupos tentam estabelecer sua
hegemonia. Nessa perspectiva, o curriculo é um artefato cultural em pelo menos dois
sentidos: 1) a “institui¢do” do curriculo ¢ uma invengado social como qualquer outra;
2) o “contetido” do curriculo é uma construcao social. Como toda construgao social,
o curriculo ndo pode ser compreendido sem uma analise das relagbes de poder que
fizeram e fazem com que tenhamos esta defini¢do determinada de curriculo e néo
outra, que fizeram e fazem com que o curriculo inclua um tipo determinado de
conhecimento e ndo outro. (SILVA, 1999. p. 135)

A teorizagdo curricular foi, ainda, alvo dos efeitos da “virada culturalista” que
consistiu na diminui¢do das fronteiras entre, de um lado, “o conhecimento académico e
escolar e, de outro, o conhecimento cotidiano € o conhecimento da cultura de massa” (SILVA,
1999. p. 139). Sob essa Optica, é possivel dizer que as instituicdes e instancias culturais mais
amplas também tém um curriculo na medida em que ensinam alguma coisa, que “transmitem
uma variedade de formas de conhecimento que embora ndo sejam reconhecidas como tais sdo
vitais na forma¢do da identidade ¢ da subjetividade” (SILVA, 1999. p. 140), mesmo néo se
dizendo que elas tenham um curriculo oculto ou explicito.

Ha um diferencial entre o curriculo e a pedagogia das formas culturais e o

curriculo e a pedagogia da escola: o das formas culturais amplas mobilizam imensos recursos
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econdmicos e tecnoldgicos, se exprimindo de forma sedutora e irresistivel. Portanto, os altos
aportes da industria cultural e seus impactos na vida de criancgas e jovens, se definindo como
“pedagogia cultural”, simplesmente, ndo podem ser ignorados por qualquer teoria
contemporanea do curriculo.

Faz-se necessario atentar para a relacdo entre as teorias criticas e pos-criticas do

curriculo, mesmo antes de opd-las em grupos de andlises que se excluem:

E preciso reconhecer que a chamada “virada linguistica” pode nos ter levado a
negligenciar certos mecanismos de dominacdo e poder que tinham sido
detalhadamente analisados pela teoria critica. Embora seja evidente que somos cada
vez mais governados por mecanismos sutis de poder tais como os analisados por
Foucault, é também evidente que continuamos sendo também governados, de forma
talvez menos sutil, por relacBes e estruturas de poder baseadas na propriedade de
recursos econdmicos e culturais. (SILVA, 1999. p. 145)

Assim, podemos corroborar a ideia Silva (1999), de que compreender o curriculo
é uma questdo de saber, poder e identidade. E devemos atentar para ndo perdermos o que ha
de relevate nas teorias criticas e nas teorias pds-criticas que pensam o curriculo, pois e se “as
teorias pds-criticas apontam que o poder estd em toda parte e que é multiforme. As teorias
criticas ndo nos deixam esquecer, entretanto, que algumas formas de poder sdo visivelmente
mais perigosas e ameacadoras do que outras” (SILVA, 1999, p. 147). A postura assumida
nessa investigacdo € a de concordancia com esse principio e ndo tomaremos um Viés tedrico
em detrimento de outro, antes nos valeremos do que é pertinente nessas vertentes tedricas no
gue tange a maior abrangéncia de compreensdo acerca da realidade da formacdo de professor
perante o tema do curriculo.

Essa relacdo entre as teorias nos impossibilita de conceber o curriculo de forma
ingénua e desvinculado de relacdes sociais de poder. Para as teorias criticas, isso significa
nunca esquecer, por exemplo, a determinacdo econdmica e a busca de liberdade e
emancipacao e, para as pos-criticas, significa questionar e/ou ampliar muito daquilo que a
Modernidade nos legou. Por tudo isso, podemos perceber que

O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias
tradicionais nos confirmam. O curriculo € lugar, espaco, territério. O curriculo é
relagdo de poder. O curriculo é trajetdéria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografico, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade.
O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade.
(SILVA, 1999. p. 150)
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E essa perspectiva de curriculo que mais prevalece na atualidade, ndo se
permitindo a acepcdo de que ele seja apenas um instrumento burocratico, um documento
“onde se expressa e se organiza a formacdo, ou seja, o arranjo, o desenho organizativo dos
conhecimentos, métodos e atividade em disciplinas, matérias ou areas, competéncias, etc.;
como um artefato burocratico prescrito” (MACEDO, 2012, p. 25), como quer 0 Senso comum

nas escolas. Antes, curriculo pode ser compreendido como

[...] uma “tradicdo inventada” (GOODSON, 1998), como um artefato
socioeducacional que se configura nas acles de conceber/selecionar/produzir,
organizar, institucionalizar, implementar/dinamizar saberes, conhecimentos,
atividades, competéncias e valores visando uma “dada” formacéo, configurada por
processos e construges constituidos na relagdo com conhecimento eleito como
educativo (MACEDO, 2012, p. 24).

Este autor lembra a necessidade de romper com ideias a que o conceito de
curriculo tradicionalmente remeteu: a de sequéncia ordenada e a de nogdo de totalidade de
estudos (MACEDO, 2012, p. 22), ambas evocadas pelo lexema curriculo, que provém do
étimo latino currere, significando “caminho”, “jornada”, “trajetoria”, “percurso a seguir”. Em

vez disso, propde uma ressignificacdo para curriculo:

Foi procurando destruir o carater hierarquizante e linear que a perspectiva “dura”,
fisicalista e falocéntrica de curriculo cultiva, que argumentamos o quanto este
artefato concebido como trajetéria e itinerario, se transforma num dispositivo de
poda das possibilidades transgressoras/criativas das experiéncias aprendentes que
emergem dos “sitios de pertencimento simbdlico” (ZAOUAL, 2003) e suas formas
antropofagicas de apropriacdo. Neste mesmo argumento, elaboramos a ideia de
curriculo como itinerancia e errancia, onde mostramos a necessidade de se
vivenciar também nas experiéncias formativas as interagbes bifurcantes, os
devaneios e as errancias criativas (MACEDO, 2002). E assim que compreendemos o
curriculo, como um complexo cultural tecido por relagdes ideologicamente
organizadas e orientadas. (MACEDO, 2012, p. 26)

O campo do curriculo se faz como espaco de luta (MACEDO, 2012) e € na
necessidade de limitar o significado do curriculo e a resposta de rebeldia durante esse
processo de ressignificagdo que encontramos 0s passos dos agentes sociais oponentes nessa
disputa. No ambito da préatica, introduzem-se elementos e problemas que forcam a
necessidade de reflexdo coletiva, pois, como o curriculo indica os caminhos, travessias e
chegadas, os agentes/autores da realidade curricular o reorientam e o realimentam
constantemente (MACEDO, 2012, p. 27).

E por adentrar panoramas socioeducacionais e movimentos singulares que ha um

esfacelamento da pretensdo homogeneizadora de algumas politicas curriculares que visem a
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um curriculo generalista e se faz imperativo o olhar para situacdes curriculares especificas em
virtude da singularidade que apresentam, ou seja, é a acdo socioeducacional — os atos de
curriculo — que devem ser considerados, mesmo em realidades mais amplas, para que ndo se

perca de vista "a pertinéncia da inter-feréncia nestes ambitos”. (MACEDO, 2012, p. 27-28)

4.3 DESENVOLVIMENTO E GESTAO CURRICULAR: INTERFACES NA PRATICA
EDUCATIVA

Os processos de significacdo do curriculo sdo configurados pelas relacGes de
poder que € um modo como se deve apreender a cultura e o curriculo. Disso se compreende
também que o curriculo deve assumir um compromisso politico com outra ética, com uma
politica que ndo mais estejam ligadas com a politica do alijamento disciplinar, muito menos
com a politica do corporativismo disciplinar (MACEDO, 2012, p. 28). Em decorréncia disso,

depreende-se que as lutas por significado ndo se resolvam no

[...] terreno epistemoldgico-formativo apenas, mas em muito no terreno politico, ou
seja, no terreno das relacdes de poder. Luta por significado é luta por recursos de
poder. Um poder que, da nossa perspectiva, levando em conta a compreensdo do que
seja 0 campo do curriculo, requer do educador a capacidade de nocionar bem, de
explicar bem, para saber lidar. Um compromisso sociopedagogico inelimindvel da
formacéo e dos formadores de educadores. (MACEDO, 2012, p. 28)

Esse autor ainda lembra as lutas pelo estabelecimento de significado para
curriculo que perpassam a disputa pelo poder no panorama socioeducacional entre 0s agentes
das comunidades educativas e 0s especialistas em curriculo, pois somente eles sao
autorizados a falar sobre ele. Lamenta ainda o fato da existéncia de uma intensa confuséo e de
uma dispersao, ao se buscar compreender a ideia de curriculo, 0 que repercute como prejuizo
formativo e grande inquietacdo nas pessoas que deverdo “atuar politica e pedagogicamente
com as questdes curriculares de fato”. N&o € a toa que o autor exprime como lamentavel o
fato de se ouvir depoimentos de estudantes e educadores em formacdo que pedem mais
esclarecimentos sobre quais seriam as muitas “especificidades do curriculo” ou ainda dizerem
que compreendem que o curriculo “é politica, é cultura, é poder, é complexo, mas, até agora
ndo sabe dizer bem o que é realmente”! O fato é que os professores, 0s agentes que
respondem no cotidiano escolar pela efetivacdo de um curriculo junto aos seus educandos,
ainda buscam se formar com maior clareza perante o debate acerca de como conceber o

curriculo:
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Ha uma perplexidade demonstrada pelos professores, por exemplo, ao se
convencerem de que ndo sabem nocionar o curriculo, tampouco discutir suas
implicagcdes, mesmo se reconhecendo atores constitutivos desse importante artefato
educacional. Neste sentido, os movimentos sociais vém jogando a Ultima pa de cal
na ideia de que o curriculo é algo que, por ser muito complexo, ndo é, portanto,
assunto das pessoas “comuns” e dos segmentos historicamente alijados dos bens da
educacdo. (MACEDO, 2012, p. 29-30)

Esse autor estd convencido de que € um imperativo a necessidade de “dizer bem”
(MACEDO, 2012, p. 30) sobre o curriculo por parte dos professores que o efetivam na préatica
cotidiana das escolas, pois “dizer € uma das maneiras de fazer” e, ao “dizer bem”, se acha
uma das maneiras de “exercer poder numa realidade antropossocial, em muito mediada pela
linguagem e seus jogos, pelo conhecimento e sua dindmica ambivalente e contraditoria”.

E sobre o contexto da pratica dos professores nas escolas de varias redes de ensino
gue Arroyo (2008) assevera ser a realidade quantitativa e qualitativa, na quase totalidade dos
casos, o elemento a fazer com que os professores passem a desenvolver um trabalho cada vez
mais impessoal, massificado, voltado para atender a um contingente volumoso e
homogeneizado de educandos, cujo curriculo a eles direcionado também se faz como um
molde para conforma-los a um prototipo de aluno. Sobre a relacdo entre essa realidade e o

curriculo nela praticado,

O que ensinamos, como ensinamos, com que ordem, sequéncia, ldgicas e em que
tempos e espacos sdo os condicionantes de nossa docéncia, realizam-nos como
profissionais ou limitam-nos e nos escravizam-nos a cargas horérias, a duplicar
turnos, a trabalhar com centenas de alunos por semana. Sermos fiéis ao curriculo, as
competéncias que prioriza, as precedéncias e hierarquias e a toda essa engrenagem
montada em nosso trabalho tem estreita relacdo com os contetdos privilegiados e
selecionados, sobretudo, com as légicas em que sdo organizados no curriculo.
(ARROYO, 2008, p. 19)

As disputas em torno do curriculo como importante elemento ideolégico na
constituicdo de identidades, suscita debates ainda urgentes ndo sO entre pesquisadores
brasileiros, mas também em muitos paises. Os autores, ao discutirem o curriculo, ainda
confirmam e criticam, por exemplo, o fenébmeno da uniformidade curricular e pedagdgica do
antigo liceu portugués combatido desde meados do século XX e, mesmo no século XXI, ha
resquicios que persistem no sistema educativo lusitano onde “os curriculos séo definidos a
nivel nacional, com relativamente escassa margem de flexibilidade. Sdo os curriculos
uniformes de que fala Jodo Formosinho (1987), ou o curriculo standard a que se refere
também Miguel Zabalza (1992)”. (ROLDAO, 2007, p. 07)
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Arroyo (2008) também analisa as implicacdes do curriculo como elemento
homogeneizador, como forjador de identidades com procedéncia na padronizacdo implicada

pelos sistemas escolares. Ele nos alerta para o fato de que a escola

[...] fara tudo para que aprendamos a ser o prototipo de alunos que ela deseja. A
figura de aluno e os diversos protétipos de alunos sd@o uma invencdo do sistema
escolar (Sacristan, J. Gimeno, 2003). O molde para conforma-los é o ordenamento
curricular. Ha uma relacdo direta entre as formas como temos estruturado o0s
curriculos e os processos de conformacdo dos diversos protdtipos de aluno que
esperamos. (...) As organizacdes de curriculo tém sido a forma em que os protétipos
legitimados tanto de docentes quanto de alunos foram desenhados e séo
reproduzidos. (2008, p. 22)

Faz-se, porém, necessario atentar para o fato de que as novas identidades pessoais
sdo redefinidas e que tanto educadores quanto educandos passaram a se ver de modo
diferente, sobretudo ap6s as novas sensibilidades suscitadas pelos movimentos sociais. Todas
essas alteracdes se refletem numa nova identidade profissional que levaria a uma nova
consciéncia profissional a exigir dos docentes uma reinvencdo das formas de organizar seus
trabalhos. Tornam-se autores de suas praticas no lugar de manterem a condicdo de aulistas
(ARROYO, 2008, p. 20). Para isto, demandam mais horarios de estudo, planejamento, tempos
de atividades programadas. Todos esses tempos coletivos e a produtividade ocorrida neles
podem fazer dos docentes da Educacdo Bésica produtores coletivos do curriculo, pois nesses
coletivos produzem e selecionam conhecimentos, material e recursos pedagdgicos.

Aquelas sensibilidades dos docentes em relacdo aos educandos fazem que muitos
coletivos docentes investiguem os curriculos desde os educandos, que passam a ser
reconhecidos como sujeitos da a¢do educativa, pois interrogam sobre o0 que se ensina, como se
ensina, sobre a organizagéo escolar e curricular (ARROYO, 2008).

Transpondo a discussdo acerca da dicionariza¢do do termo curriculo expressa por
Pacheco (2005, p. 33), é certo que ela aponta as duas tradicdes predominantes nos estudos
sobre curriculo, desde que este se tornou um campo especializado: 1) a tradi¢do técnica, para
a qual curriculo significa o conjunto de “todas as experiéncias planificadas no ambito da
escolarizacdo dos alunos, vinculando-se a aprendizagem a planos de instrugdo que
predeterminam os resultados e valorizam os fundamentos de uma psicologia de natureza
comportamentalista”; e 2) a tradicdo filiada a uma perspectiva prética e emancipatoria de
inter-relacdo dos diversos contextos de decisao, a qual define curriculo como “um projeto que
resulta ndo sé do plano das intensdes, bem como do plano da sua realizacdo no seio de uma

estrutura organizacional”.
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Por influéncia da acepcdo da segunda tradicdo de estudos em curriculo, um grupo
de autores passou a definir curriculo tanto como o “conjunto de experiéncias educativas
vividas pelos alunos, dentro do contexto escolar, dependentes de intensbes prévias”, quanto
como um “proposito bastante flexivel, que permanece aberto e dependente das condi¢fes da
sua aplicagdo”, conforme prop6em Schwab, Smith e colaboradores, Foshay, Rugg, Caswell,
Stenhouse, Gimeno, Zabalza e Kemmis, entre outros (PACHECO, 2005, p. 33). Dentre as
perspectivas da segunda tradicdo, o curriculo serd conceituado ndo como um plano previsto
ou prescritivo, mas como “um todo organizado em funcdo de propdsitos educativos e de
saberes, atitudes, crencas e valores que o0s intervenientes curriculares trazem consigo e que
realizam no contexto das experiéncias e dos processos de aprendizagem formais e/ou
informais”.

Um conceito implicado na efetivagdo do curriculo na pratica é o de

“desenvolvimento curricular”. Segundo Roldao, o desenvolvimento curricular

[...] envolve toda a dimenséo processual e dindmica do curriculo, considerado em
duas vertentes: a sua constru¢cdo e a sua implementacdo no terreno. Podemos
aproxima-lo da nocgdo de curriculo em acgédo, isto é, os modos de dar forma actual e
contextualizada as propostas potencialmente contidas num curriculo formal,
gerindo-as de acordo com as necessidades detectadas e as finalidades pretendidas. O
desenvolvimento curricular engloba assim, por um lado, o conjunto de processos
accionados para elaborar/construir uma proposta curricular ou curriculo e, por outro
lado, as actividades desencadeadas para o concretizar e actualizar nas situacfes de
ensino e aprendizagem. (2007, p. 7)

O desenvolvimento curricular refere-se, consoante Pacheco (2005, p. 45), ao
processo de elaboracdo do curriculo ou, ainda, a sua concepcdo, realizacdo e avaliacdo, se
estiverem integradas as ideias de um proposito, de um processo de formacdo (ensino e
aprendizagem) e de um contexto definido (educacdo formal ou informal) a essa nogdo de
curriculo. Para Ribeiro, citado por Pacheco (2005), desenvolvimento curricular pode ser

definido como

[...] um processo dindmico e continuo que engloba diferentes fases, desde a
justificacdo do curriculo até a sua avaliacdo e passando necessariamente pelos
momentos de concepcao-elaboracdo e de implementacdo. Num sentido mais restrito,
que na linguagem corrente aparece como 0 mais comum, o desenvolvimento
curricular identificar-se-ia apenas com a construcdo e justificacdo que o suportam
bem como as condi¢bes da sua execucdo. Seguir-se-ia, depois, a fase de
implementacdo dos planos e programas na situagdo concreta de ensino e,
concomitantemente, o processo de avaliacdo da respectiva execugéo. (p. 45).
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A gestdo do desenvolvimento curricular é alvo de outras discussdes acerca de
quais profissionais seriam, afinal, os maiores responsaveis. O obvio € apontar a figura do
professor como seu principal protagonista, uma vez que ele, mediante o seu trabalho didatico,
atualiza junto aos seus alunos os conhecimentos selecionados como devendo constar do
curriculo pensado para a sua disciplina ou area de conhecimento. Contudo, desde a
perspectiva da racionalidade pratica, entretanto, “rejeita-se a compartimentagdo entre os trés
momentos” do curriculo concebido como um plano da acdo pedagogica: elaboracéo,
implementacdo e avaliagdo e a divisdo de trabalho “segundo o principio taylorista,
defendendo-se que tal processo é um empreendimento compartilnado e que as decisdes dos
professores ndo sao desejaveis, mas unicamente inevitaveis”. (PACHECO, 2005, p. 43-44)

Ha a nocdo de curriculo de processos na literatura produzida sobre questfes
curriculares e trazemos aqui a sua formulagdo com estrilo nos estudos de Formosinho (2009)
sobre a formacdo pratica de professores. Esse autor indica que as praticas de ensino dos
formadores sdo importantes modelos de aprendizagem da profissdo pelos formandos, pois, na
formacdo de professores, a base de legitimidade profissional é transmitida de forma indireta
ou direta “ao longo de todo o curso, pois hd convergéncia entre o oficio do formador
(profissional de ensino), o oficio para que o formando estd a ser formado (profissional de
ensino) e 0 modo de formacdo (ensino de ser profissional de ensino)”. (FORMOSINHO,
2009, p. 100).

Formosinho (2009, p. 100) assere a importancia que as praticas docentes dos
professores/formadores e as praticas de organizacdo do ensino possuem como dimensoes
institucionais da formacdo pratica dos futuros professores, apesar de existir a componente
curricular da Pratica Pedagogica prevista no curso de formacéo e ser esta apenas considerada
como tal por fazer parte do plano de estudos, ou seja, por figurar como elemento do curriculo
formal. Apesar das duas primeiras praticas supracitadas ndo terem um reconhecimento formal
de que sdo partes do curriculo da instituicdo de formacdo, todavia, elas tém “o grau de
intencionalidade educativa necessario para serem consideradas curriculares — sdo o curriculo

de processos”. Sobre o que abrange tal curriculo o autor assinala:

Este curriculo de processo inclui as praticas curriculares e as praticas
organizadoras do ensino. Nas praticas organizadoras do ensino distinguimos as
relativas ao tempo escolar, ao formato das aulas, ao agrupamento dos alunos
(constituicdo de turmas), ao progresso escolar. Consideramos, ainda, as relativas a
coordenacdo docente e a distribuigdo do servico docente. Nas praticas curriculares
distinguimos as praticas programaticas (objectivos e contetidos), as préticas de
ensino (métodos, textos, tipo, e formato de aulas, outros formatos de ensino) e as
praticas de avaliacdo. Todas estas praticas curriculares sdo decisivas para a



77

configuracédo das representaces e praticas de futuros professores. (FORMOSINHO,
2009, p. 100-101)

Quanto ao design curricular, Pacheco (2005) discorda da ideia de que ele seja um
meio de forjar protdtipos a serem reproduzidos de forma mecanizada, pois o curriculo € um
projeto aberto e flexivel que, ao ser desenvolvido, é objeto de alteracbes significativas
(PACHECO, 2005, p. 48). A pratica educativa, por sua complexidade, ndo é entendida como
“intervencdo meramente técnica e que ndo & congruente com 0s modelos de gestdo que
ignoram os contextos reais da escola, dos alunos, dos professores, etc”. A questdo - traduz
uma atividade de orientacdo tecnoldgica ou significa uma orientacdo flexivel? - é imperativa
ao se falar de design curricular. Para compreender o papel do professor perante o

desenvolvimento curricular e os excessos a ele atribuidos Pacheco esclarece:

[...] essa nocdo de desenvolvimento curricular pressupde ndo s6 o reconhecimento
do protagonismo do professor, actuando em colegialidade e partilhando
experiéncias, mas também a existéncia de um projeto educativo (politico-
pedagdgico) de escola. Pressupde, ainda, que a pratica educativa ndo se pode prever
a partir do nada e que ndo necessita de inovacgdes frequentes. Aquilo que se planifica
nos mais diversos contextos de decisdo curricular ocorre dentro de estruturas
organizacionais que determinam as condicfes e limitagdes da propria planificacao
(2005, p. 48).

Por ultimo, Pacheco (2005, p. 48-49) lembra que a questdo central para o
entendimento da dinamica do desenvolvimento curricular deve ser a de saber quem controla o
processo de tomada de decisdes e de que forma tal controle é exercido. O curriculo resulta,
entdo, do entrelagcamento de todas essas forcas formais e informais e que tem como clientes e
agentes os “empregadores, as instituicbes de formacdo, os encarregados de educacdo, 0s
Orgdos de decisdo politica e educativa, os professores, 0s alunos, etc., que assumem entre Si
uma funcdo comparticipante” voltada para a aprendizagem dos alunos. Autonomia que cada
interveniente direto no desenvolvimento curricular pode exercer, no entanto, sobretudo os
professores, dependera tanto do modelo de organizacao curricular como da inter-relacdo do
curriculo formal com o curriculo oculto (PACHECO, 2005, p. 49).

Dentro das definicdes dos processos decisorios a permear as concepgles de
curriculo como escolha, selecdo de algo, e de desenvolvimento curricular, conforme
explicitado ha pouco, encontra-se ainda na literatura sobre curriculo o conceito da gestdo

curricular. Para Rold&o, gestdo curricular envolve todo o conjunto de

[...] processos e procedimentos através dos quais se tomam as decisfes necessarias
quanto aos modos de implementacdo e organizagdo de um curriculo proposto, no
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quadro de uma instituicdo escolar. Incluem-se nestes processos, por exemplo, o
estabelecimento de objectivos e conteldos prioritarios e respectiva sequéncia, a
definicio do nivel de aprofundamento e desenvolvimento das diferentes
componentes curriculares, a sequéncia teméatica a adoptar, as metodologias a
privilegiar, os projectos a desenvolver, as modalidades de integracédo interdisciplinar
a promover (2007, p. 06).

No contexto da escola portuguesa, o conceito da gestdo curricular refere-se a
diversos agentes da escola que vdo desde o professor em contato com os alunos nas aulas,
passando pelos agentes da gestdo pedagogica intermedia, como diretores de turma, delegados
de disciplinas ou chefes de departamentos curriculares até, finalmente, o diretor geral da
escola; centra-se, pois, sobre os processos decisorios no ambito da instituicdo escolar. Na
escola brasileira, ha a tradicdo de encarar esses processos decisorios como adstritos ao
momento da elaboracdo da proposta do Projeto Politico-Pedagogico da Escola. O conceito da
gestdo curricular, no entanto, implica também o olhar sobre os desdobramentos do curriculo
como acgédo cotidiana no ambito da instituicdo escolar, inclusive com implicagdes que cada
agente dessa instituicdo traz para este processo mediado pelas relacbes de poder nele
estabelecidas, a exemplo do planejamento da acdo didatica. Como asseveram Farias et. al.
(2014), "a préatica educativa, como intencional e sistematica, precisa ser organizada
previamente, 0 que se concretiza por meio do planejamento das a¢Ges didaticas e pedagdgicas
da escola”. (p. 107). Mais adiante, acrescentam as autoras: "E um ato decisorio, portanto,
politico, pois nos exige escolhas, op¢des metodoldgicas e tedricas. Também € ética, uma vez
que pde em questdo ideias, valores, crencas e projetos que alimentam nossas praticas".
(p.111).

Quanto a pratica de planejamento, os elaboradores do PIBIB/Histéria da
FAFIDAM, textualmente, a ela se remetem e a tomam como uma das contribuicdes do
Programa para 0 ensino e a iniciacdo a docéncia desencadeada nesse Subprojeto, conforme
lemos no site do PIBID de Historia da FAFIDAM:

O foco do subprojeto é:

1. Conhecer a realidade da pratica docente com o olhar etnografico, buscando
desvelar o modo como atualmente tem se dado a pratica do ensino de Histdria e a
utilizacdo de instrumentos didaticos;

2. Pensar a realidade da préatica docente focando o planejamento da aula, a
escolha dos conteldos e das estratégias de ensino, elementos do processo de
construgdo de metodologias.

3. Renovar a pratica docente para superar o conflito entre metodologias
tradicionais de ensinar Historia (positivismo e neo-positivismo) e reforcar e/ou criar
metodologias que nos possibilitem uma apropriacdo do conhecimento, dando-lhe o
sentido da Consciéncia Histérica. (CEARA/UECE/FAFIDAM, 2015)*

12 Texto disponivel em http://www.uece.br/pibidhistoriafafidam/index.php/o-subprojeto-de-historia, consultado
em 13/02/2015.
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O planejamento esta entre os varios aspectos envoltos no conceito da gestdo
curricular, compreendido conforme explicitado anteriormente, motivo pelo qual esta
investigacdo o elegeu como um elemento bastante evidenciado no Subprojeto de Historia no
processo da gestdo: o planejamento. Nesta pesquisa, portanto, assume-se 0 conceito da gestéo
curricular para descrever, além da participacdo do professor da Educagdo Basica nos
processos decisérios no ambito do PIBID de Histéria da UECE/FAFIDAM, no que concerne
a iniciacdo a docéncia de futuros professores, os elementos basilares do planejamento das
aulas deste professor no Ensino Médio, no sentido de perscrutar quais rupturas ou
permanéncias de sua pratica ocorreram apos sua inser¢do no PIBID, segundo as proprias
percepgoes.

Com o fito de realizar uma leitura situada da tematica, considerando a
configuracgdo curricular da licenciatura em foco neste estudo, empreendemos uma analise dos

componentes curriculares vinculados a essa formagéo.

4.4 COMPONENTES CURRICULARES DA LICENCIATURA EM HISTORIA NA
UECE/FAFIDAM: UMA ANALISE DOS FLUXOGRAMAS DAS PROPOSTAS
PEDAGOGICAS DE 1984, 2003 E 2013

A seguir € indicado um comparativo do crescimento da organizacdo dos
componentes curriculares do Curso de Licenciatura em Histéria no Campus
UECE/FAFIDAM, com anélise centrada nos fluxogramas das disciplinas ofertadas e das
respectivas propostas politico-pedagogicas onde estavam contidos. Essa licenciatura teve trés
grandes momentos de organizacdo de seu curriculo: em 1984, quando inaugurada a
Licenciatura em Historia nessa Universidade, porém, a proposta curricular apds esse periodo
foi passando por atualizagOes, das quais se destaca aquela ocorrida em 1997, exatamente por
ser produzida logo apdés a aprovacdo da atual LDB, que respalda o movimento de
reformulacdo curricular nos anos subsequentes (Art. 90); depois o curso tem aprovado pela
Reitoria um novo projeto politico-pedagdgico, em 2003; e, por ultimo, o curso de Histdria do
Campus da FAFIDAM necessita refazer sua proposta politico-pedagdgica, em 2013.

Antes de examinar as propostas politicos-pedagogicas deste Curso, sera detalhada
a analise dos créditos das disciplinas que constam em cada uma delas. O intuito desse
demonstrativo é evidenciar a predominancia e/ou equilibrio entre os dois conjuntos de
disciplinas aqui categorizadas como especificas da pesquisa historiografica e estruturantes da

docéncia.
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Excetuando as disciplinas de contetidos histéricos especificos™ e as de introducéo
as areas de Ciéncias Sociais afins e necessarias a formacdo em Historia, como Filosofia,
Sociologia, Antropologia, Psicologia e Geografia, € emblematico o0 modo como 0s
componentes curriculares especificos do campo disciplinar e estruturantes da docéncia se
equilibram ou se desequilibram, ao se distribuirem no Curso de Licenciatura em Historia da
UECE/FAFIDAM nos curriculos implementados, a comecar pelo fluxograma da proposta

curricular que perdurou por mais tempo, conforme mostra o Quadro 2:

Quadro 2 - Distribuicdo dos componentes curriculares especificos da pesquisa
historiogréfica e dos estruturantes da docéncia em Historia em 1984

Componentes curriculares Créditos | Componentes curriculares estruturantes Créditos
especificos da pesquisa da docéncia em Historia
historiogréafica

Introducédo ao Estudo da Historia 06 Psicologia da Aprendizagem 04
Teorias da Historia 04 Didética Geral 04
Historiografia do Brasil 06 Préatica do Ensino em Histéria | 04
Metodologia da Pesquisa Historica 06 Préatica do Ensino em Histdria Il 04
Prética da Pesquisa Historica | 04 Estrut. e Func. 1° e 2° Grau 04
Orientacdo de Monografia 04 Metodologia do Ensino de Histéria 04
Oficinas de Instrumentos Didéticos 04

TOTAL 30 TOTAL 28

Fonte: CEARA/UECE/FAFIDAM. Fluxograma de Disciplinas do Curso de Historia, 1984.

No curriculo do Curso de Historia da UECE/FAFIDAM, implementado em 1984,
prevalece um desequilibrio na oferta das disciplinas pertencentes aos dois campos curriculares
— 0 especifico da area e o pedagogico; sendo que ha um predominio de componentes
curriculares de carater tedrico e ligado a pratica da pesquisa historiografica. Esse desenho
curricular teve a maior duragdo na historia desse curso, pois implementado em 1984,
estendeu-se até o ano de 2003.

Na atualizacdo da proposta curricular implementada em 2003, contudo, se registra
a elevacdo no numero das disciplinas destinadas as preocupacfes tedricas e a pesquisa
historiografica, embora se amplie também o nimero das disciplinas estruturantes da docéncia

com foco especifico no ensino de Histdria, conforme permite visualizar o quadro:

1% sS40 disciplinas especificas que trabalham os conteidos em Histéria na licenciatura da FAFIDAM/UECE:
Hist6ria Antiga I e I, Histéria Medieva, Histéria Moderna, Historia Contemporanea | e Il, Histdria do Brasil I, I,
Il e IV e Histdria do Caera I, Il e IlI.
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Quadro 3 - Distribuicdo dos componentes curriculares especificos da pesquisa

historiogréafica e dos componentes curriculares estruturantes da docéncia em Historia

em 2003
Componentes curriculares Créditos Componentes curriculares estruturantes | Créditos
especificos da pesquisa da docéncia em Histéria
historiogréfica

Introd. aos Estudos Histéricos 04 Didatica do Ensino de Historia 04
Teorias da Historia | 04 Metodologia do Ensino de Histéria 04
Historiografia Brasileira 04 Psicologia da Aprendizagem 04
Teorias da Historia 1l 04 Oficina de Instrumentos Didaticos 04
Metodologia da Pesquisa Historica | 04 Estrutura e Func. da Educacdo Bésica 04
Metodologia da Pesquisa Historica |1 04 Préatica Docente | 06
Prética da Pesquisa Historica | 04 Préatica Docente |1 08
Prética da Pesquisa Historica Il 04

TOTAL 32 TOTAL 34

Fonte: CEARA/UECE/FAFIDAM. Fluxograma de Disciplinas do Curso de Historia, 2003.

O Quadro 3 evidencia crescimento significativo dos componentes curriculares

especificos pertencentes aos dois conjuntos classificados anteriormente, ou seja, 0 nimero de

ambos 0s componentes ofertados se eleva, havendo uma expansdo do campo disciplinar

relativo a pesquisa em Historia e do campo relativo a aprendizagem da docéncia em Historia,

embora no cdmputo dos créditos do novo fluxograma os componentes curriculares

pertencentes a este segundo grupo indiquem uma superacdo da carga horaria daqueles

componentes curriculares voltados para a pesquisa em Histéria.

Mais recentemente, o Curso de Licenciatura em Historia da UECE/FAFIDAM

vivenciou outra reestruturacdo do seu curriculo, conforme se observa no Quadro:

Quadro 4 - Distribuicao dos componentes curriculares especificos da pesquisa
historiogréafica e dos componentes curriculares estruturantes da docéncia em Historia

em 2013
Componentes curriculares Créditos Componentes curriculares Créditos
especificos da pesquisa estruturantes da docéncia em Histéria
historiogréafica

Introd. aos Estudos Histdricos 04 Didética do Ensino de Historia 04
Teorias da Historia | 04 Metodologia do Ensino de Histdria 04
Teorias da Histdria Il 04 Oficina de Instrumentos Didaticos 04
Metodologia da Pesquisa | 04 Psicologia da Aprendizagem 04
Metodologia da Pesquisa Il 04 Estagio Curricular Superv. | 06
Préatica da Pesquisa Historica | 04 Estagio Curricular Superv. Il 06
Préatica da Pesquisa Historica Il 04 Org. e Leg. da Educ. Brasileira 04
Historiografia Brasileira 04 Estagio Curricular Superv. 111 06
Estagio Curricular Superv. IV 06

TOTAL 32 TOTAL 44

Fonte: CEARA/UECE/FAFIDAM. Fluxograma de Disciplinas do Curso de Historia, 2013.
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Na reorganizacao do fluxograma de 2013, o movimento observado na organizacao
do fluxograma de 2003 se acentua, pois, ao passo que é mantido o numero de creditos para 0s
componentes curriculares destinados a pesquisa em Histdria, o nimero de créditos destinado a
aprendizagem da docéncia nessa disciplina salta de 34 para 44, denotando a possivel
preocupacdo em aprofundar, na formacdo ofertada nesse Campus, o trabalho com o
desenvolvimento da aprendizagem da docéncia em Historia.

Apbs apresentacdo dos componentes curriculares relacionados a pesquisa em
Historia, e aqueles relativos a docéncia dessa disciplina, bem como a discriminacdo e o
computo de créditos destinados na carga horario do curso a cada um desses dois conjuntos, 0
Quadro 5 traz um comparativo dos fluxogramas emitidos ao longo do funcionamento do
Curso de Licenciatura em Histéria da UECE/FAFIDAM e a trajetoria da organizacdo de seu
curriculo no que se refere a oferta daqueles dois conjuntos de componentes especificados

anteriormente.

Quadro 5 - Comparativo dos Fluxogramas de 1984, 2003 e 2013 quanto a distribuicao
dos componentes curriculares especificos da pesquisa historiografica e dos componentes
curriculares estruturantes da docéncia em Historia

Ano de Numero de Créditos dos Componentes Curriculares
organizacgéo do | Relativos a Pesquisa em Historia | Relativos a Docéncia em Histéria
fluxograma
1984 30 28
2003 32 34
2013 32 44

Fonte: Elaboragéo propria.

No fluxograma de 1984, h&a uma diferenciacdo no total de créditos que denota a
maior abertura para os trabalhos de producdo de pesquisas em Histéria do que com a
aprendizagem da docéncia nessa disciplina. Esse panorama vai se alterando ao longo das
reorganizacOes efetuadas em 2003 e em 2013, nas quais pudemos constatar uma expressiva
mudanca no total dos componentes curriculares tomados nessa anélise, bem como no nimero
de créditos destinados a cada um deles, sendo consideravel a elevacdo dos créditos destinados
a aprendizagem da docéncia em relagdo aos destinados a pesquisa em Historia, o que
certamente € revelador da énfase dada.

Na busca pelo entendimento da gestdo curricular do Curso de Historia da
UECE/FAFIDAM, se considerassemos isoladamente apenas a oferta de componentes
curriculares nos fluxogramas reestruturados ao longo das trés décadas de funcionamento dessa

licenciatura, concluiriamos, em razdo do movimento das alteracdes observadas acima, que
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estas poderiam indicar ter ocorrido uma ruptura com a racionalidade técnica que,
historicamente, marca os processos formativos de professores. Apenas o0s elementos até aqui
observados, contudo, ndo podem ser tomados como indicadores de tal mudanca, o que reforca
a pertinéncia de estudos sobre a gestdo curricular da formagdo de novos professores de
Historia, pois, como bem adverte Formosinho (2009),
O processo academizante prevalecente tende a estabelecer uma légica de estatuto
descendente entre os formadores ndo assumidos, os formadores assumidos da
componente disciplinar e os formadores assumidos que sdo professores de praticas.
De um modo geral, os professores de curriculo, de didactica especifica e de pratica
pedagogica assumem-se como professores-formadores. Dentre estes, o professor de
pratica pedagdgica é aquele que inequivocamente tem a missdo mais

profissionalizante no curso, mas é aquele que, numa légica academizante, tem
menor influéncia na vida da instituicéo.

Assim, quanto mais académica for a cultura da instituicdo de ensino superior, maior
distancia havera entre a componente disciplinar e a pratica pedagdgica, menor
interacdo e maior diferenca de estatuto havera entre os diversos tipos de formadores
envolvidos (p. 82).

Sem fazermos um exame detalhado dos ementarios de todas as disciplinas listadas
acima, o que demandaria um tempo maior do que o disponivel neste estudo, é possivel
perceber pela leitura dos projetos politico-pedagdgicos implementados o paradigma que
prevalece na proposta documental da licenciatura aqui estudada.

Ante a auséncia do texto da proposta do ano de 1984, foi disponibilizada na
secretaria do curso uma copia dos fluxogramas dos cursos do Centro de Humanidades da
UECE, cujas determinages também regiam o curso de Historia da FAFIDAM. Em anexo a
esses fluxogramas, estava um texto que continha, resumidamente, na forma de enunciados
curtos, o “Histérico”, a descri¢ao do “Perfil do Profissional” formado nesse curso e “As areas

de atuagdo” a que ele se qualificava. Neles 1é-se:

Historico:

O curso de Histdria da UECE, criado em 1947 e reconhecido pelo Decreto n°
28.370, de 20/01/50, objetiva formar profissionais para atuar no magistério de 1, 2° e
3° graus, assim como em 0rgdos e instituicGes de pesquisa.

Perfil do Profissional:

O graduado em Historia, bacharel ou licenciado esté habilitado a:

o Investigar, catalogar, analisar e interpretar os fatos historicos;

e Estudar criticamente as informagBes coletadas e redigir memorias
cronoldgicas sobre os mais diversos aspectos de atividade humana;

e Assessorar 6rgaos publicos e privados sobre qualquer aspecto histérico, pais
ou personagem;

e Lecionar no 1°, 2° e 3° graus de ensino.
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Areas de Atuagio:

Servigo publico, empresas jornalisticas, editoras, instituicbes de ensino e pesquisa,
universidades, agéncias de publicidade, museus, bibliotecas, servigos de difusdo
artistico e cultural, arquivos. (CEARA/UECE, 1997)

No ementério dessa proposta curricular, acha-se uma espécie de tabela de
equivaléncia entre o “Curriculo Minimo”, que vigorou até 1979, e o “Curriculo Pleno”, com
vigéncia a partir de 1992. Até 2003, esses curriculos coexistiram na trajetoria de
funcionamento do curso, quando entdo foi formulada e aprovada outra proposta. Algumas
indagacOes sobrevieram da leitura desse documento, tais como: por que cursos de campos
diferentes nesse periodo de histéria dessa universidade possuiam uma mesma proposta,
inclusive ndo se distinguindo entre aqueles onde se ofertava apenas licenciatura e aqueles que
ofertavam tambem a opc¢édo de bacharelado? Como essa indistingdo pode ter influenciado os
professores que adentravam a docéncia desses cursos? Que consequéncias tais indistingdes
acarretavam na formacao dos egressos desses cursos? Sao pontos que necessitariam de um
retorno ao campus da UECE/FAFIDAM para buscar respostas junto aos professores ou
funcionarios que, porventura, la ainda atuem e que sejam remanescentes desse periodo.

Bem mais documentada, contudo, estava a reformulagdo curricular empreendida
no ano de 2003. Constavam nos arquivos da secretaria do Campus UECE/FAFIDAM todas as
pecas referentes ao processo que culminou na dita reformulagdo: das simulas do Seminario
“Reformulagdo Curricular do Curso de Historia”, abrangendo as atas das reunides do
Departamento e das comissdes, textos narrando o historico de constituicdo do Curso em sua
trajetdria desde meados do seculo XX, até finalmente a Resolugdo n® 2667-CEPE que aprova
a proposta do Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Historia, bem como o texto completo
do préprio projeto.

No que concerne ao debate sobre tendéncias ao bacharelado ou fortalecimento da
identidade de curso de formacdo para a docéncia, é interessante a leitura de trechos da
justificativa do projeto de 2003:

O atual curriculo de Histéria da UECE, em vigor desde 1992, aponta a preocupacao
com o estimulo & pesquisa local e regional. Entretanto, as disciplinas

epistemoldgicas e tedrico/metodoldgicas ofertadas no curriculo ndo proporcionam
um efetivo embasamento para o desenvolvimento de atividades de pesquisa.

Entrando em vigor no ano de 1992, este curriculo apresenta, apesar de suas
limitagBes, uma certa ousadia na denominacdo das disciplinas, com a exclusdo de
algumas, como as ligadas a area de Matematica, e inclusdo de outras, salientando-se
a exigéncia da elaboragdo de Monografia como critério fundamental para a
conclusdo do curso de graduagdo em Historia. Uma clara preocupacdo em evitar a
dicotomia “ensino-pesquisa”.
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E ainda perceptivel, na analise do atual curriculo, a auséncia do processo de pesquisa
no decorrer do curso, pois as disciplinas Metodologia da Pesquisa Histérica e
Pratica de Pesquisa Histdrica sdo oferecidas apenas no final do curso, o que
provoca grande ansiedade e aflicdo tanto em professores/orientadores como nos
alunos.

Ainda é mister ressaltar a problematica que envolve as disciplinas de Pratica de
Ensino de Histéria (I e Il), pois é delegada a estas a totalidade do Estagio
Supervisionado para suprir o que determina 0 CNE/CP 19/02/2002, acarretando uma
sobrecarga de créditos e exigéncias também no final do curso, quando as mesmas
sdo ofertadas. Assim, 0 que deveria colaborar de forma indispensével para a
formacdo do licenciando em Historia é, muitas vezes, deixado em dltimo plano, o
que leva a sugerir que a obrigatoriedade de 400h para Estagio Supervisionado seja
diluida em disciplinas afins no decorrer da formacdo académica, conforme salienta o
topico VI, item 1 do Documento Diretrizes Curriculares dos Cursos de Histéria.
(CEARA/UECE, 2003, p. 10-12)

A justificativa do projeto de 2003 celebra a substituicdo do Curriculo Minimo dos
Cursos de Graduacao em Historia, que estava atrelado a antiga Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, pelas Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduacdo em Historia,
pois, como citaram os elaboradores do texto daquela proposta nas novas diretrizes, o perfil de
profissional estabelecido nesse novo documento superaria as “barreiras dos modelos
anteriores, notadamente as constatadas entre os cursos de bacharelado e de licenciatura”.
(CEARA/UECE, 2003, p. 10).

E em nome do discurso da necessidade de superar a dicotomia bacharelado e
licenciatura na formacgdo do profissional em Histéria, contido nas novas diretrizes para 0s
cursos de graduacdo de Histdria, que se mantera um quase equilibrio nas ofertas de disciplinas
do fluxograma da propostas de 2003 entre aquelas relativas a iniciacdo a docéncia e as de
desenvolvimento da pratica da pesquisa historiografica que passa a ser empreendida em mais
duas disciplinas que recuaram para semestres anteriores aos Ultimos semestres em que se fazia
a pesquisa no curriculo anterior.

Quanto as disciplinas relativas a docéncia, a solucdo vislumbrada na proposta de
2003 para que fossem ofertadas de modo a cumprir a obrigatoriedade das 400h de estagio
docente supervisionado foi dilui-las “em disciplinas afins no decorrer da formagao
académica”. (CEARA/UECE, 2003, p. 11-12). Embora no cdmputo de créditos as disciplinas
da area de ensino superassem as da area da pesquisa (disciplinas relativas a docéncia: 34
créditos e disciplinas relativas a pesquisa historiografica: 32 créditos), pela dindmica de
desenvolvimento dessas disciplinas, a pesquisa predominou, pois suas a¢fes foram claramente
definidas em disciplinas bem delimitadas, enquanto as atividades académicas de iniciacdo a
docéncia foram esfaceladas em disciplinas afins a area do ensino ja existentes e nao

diversificadas ou enriquecidas com os acréscimos de créditos.
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Retornando ao documento da proposta de 2003, podemos observar em outras
partes de sua composicdo a prevaléncia de uma formacdo pautada na pesquisa historica em
detrimento da formacao para a docéncia, embora se alegue que o curriculo ndo sobrepde uma

pratica a outra. Textualmente se afirma:

Missdo do Curso:

a) Propiciar ao licenciando uma visdo humanista e critica acerca da sociedade e
da histéria e a0 mesmo tempo instrumentaliza-lo para atuar com competéncia nos
varios campos de trabalho do historiador.

Objetivos do Curso:

1. Possibilitar ao educando a compreensdo da dimensdo tempo e espaco no
desenvolvimento das a¢fes humanas;

2. Propiciar ao educando dominio tedrico/metodolégico para o reconhecimento
e problematizagdo das principais correntes historiograficas;

3. Estimular nos educandos a aproximagdo com outras areas do conhecimento,
sem prejuizo da particularidade do oficio proprio do(a) historiador(a);

4, Habilitar o educando para o desempenho das fun¢Bes do magistério, que no
caso do(a) historiador(a), ndo pode estar dissociado do dominio da pesquisa;

5. Capacitar o educando para atuar nos &mbitos académicos e em instituicdes de

ensino, de memoria e do Patrimonio Cultural. (CEARA/UECE, 2003, p. 11-12).

Se h& a celebracdo de ndo ser necessério fomentar a dicotomia bacharelado e
licenciatura, tal dicotomia, se chegou a ser superada nessa proposta, foi pela supressao de
muitos componentes curriculares relativos a iniciacdo docente. Inclusive fragmentos do
projeto politico-pedagogico de 2003 que ddo identidade ao curso de Historia permitem
evidenciar isso, a comegar pela missao do Curso, que da énfase na terminologia “historiador”,
a qual ndo permite pensar apenas em preparar professores de Historia para a Educacdo Basica.
Ademais, a acentuacdo na pesquisa aparece em todos 0s cinco objetivos do curso, inclusive
nos dois em gue se evoca o oficio da docéncia.

Em outra secdo do texto do projeto de 2003, ¢ delineado o “perfil

profissiografico” do egresso do curso de Historia da UECE. A saber:

Sdo fundamentos UGltimos do perfil do historiador a competéncia tedrico-
metodoldgica, a compreensdo da acdo dos sujeitos histdricos no tempo-espago, a
consciéncia critica do mundo social e conhecimento em didatica geral no ensino de
Historia. Isso significa afirmar: 1) a capacidade do graduado em conhecer e
diferenciar as diversas correntes historiograficas que norteiam a constru¢do do
conhecimento historico (compreendendo que este Gltimo é provisério, incompleto e
limitado), relacionando-as ou separando-as de outras areas do saber; 2) a consciéncia
critica do processo de constituicdo da histdria-acontecimento na sua relagao
passado-presente; 3) a nocdo e aplicacdo satisfatéria dos novos métodos de ensino e
aprendizagem de historia.

Entre as habilidades e competéncias do(a) historiador(a), o saber para a pesquisa
historiografica ocupa lugar exponencial, pois é esta que faz dele(a) um estudioso(a)
especializado no passado. [...] Com efeito, a atividade de pesquisa e difusdo de
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resultados s6 pode ser exercida com habilidade desde quando o historiador conhece
e manuseia as varias linguagens, metodologias e teorias do campo da histéria.

Somente a partir delas é que o graduado podera conhecer e utilizar as diversas fontes
historicas (escritas, impressas, imagéticas, meméarias...), analisar, produzir e publicar
materiais didatico-pedagdgicos, elaborar projetos de pesquisa empirica e identificar
outras possibilidades, que ndo s6 a docéncia, como &rea de atuacao do historiador.

A habilidade e competéncia académicas possibilitardo ao profissional de Histéria o
exercicio da atividade docente em nivel fundamental, médio e superior, bem como
em outras areas cuja demanda pelo profissional em Historia se configure
(CEARA/UECE, 2003, p. 11-12).

Essas sdo as linhas diversas de atuacdo em que o curso de Histdria da
UECE/FAFIDAM pretendia preparar 0 seu egresso. Essa proposta pedagdgica, contudo,
formulada em 2003, ndo atendia ao que havia determinado o Conselho Nacional de Educagéo
(CNE) mediante as Resolugdes n® 1 e n° 2, de 2002, as quais estabeleciam, além das 400 horas
de estagio supervisionado, também mais 400 horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso. Para atender a regulamentacdo do CNE e evitar penalidades
decorrentes da oferta de um curso superior que ndo atendia as exigéncias normativas para as
licenciaturas no Brasil, o corpo docente da FAFIDAM teve que exibir uma nova proposta de
projeto politico-pedagdgico. Assim, em 2012, foi elaborada a proposta atual para a
Licenciatura em Histdria da UECE/FAFIDAM, aprovada pela Resolugdo n° 3340/2012-CEPE
e em vigor naquele Campus desde 2013.

Na secdo dedicada ao “Historico” da licenciatura, lemos:
9

O funcionamento do curso de Licenciatura Plena em Histdria da FAFIDAM, em
Limoeiro do Norte, foi reconhecido através do Decreto N° 73.651 de
15/02/1974.Desde entdo, a proposta curricular do curso de Histéria da UECE ¢é
fundamentalmente voltada a formacdo do professor. A partir de 1992, a proposta
curricular enfatiza a necessidade de se estimular a atividade de pesquisa como meio
para o conhecimento da realidade local. Além disso, apontava ainda para a formagéo
ampla do profissional de Histéria com a finalidade de atuar em vérias areas do
mercado de trabalho. Entretanto, as disciplinas epistemolégicas e tedrico-
metodoldgicas ofertadas naquele curriculo ndo proporcionavam um efetivo
embasamento para o desenvolvimento de tais fins. Todavia, quando se iniciaram as
discussdes em torno da reforma curricular efetuada em 2003, posteriormente
revisada (2006), considerou-se a necessidade de consolidar no curriculo
oportunidades concretas para o aprendizado dos contetdos relacionando teoria e
pratica, com énfase na obrigatoriedade do trabalho monogréafico como requisito para
conclusdo do curso de licenciatura plena. Essa proposicdo aparecera contemplada
nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Historia (Resolugdo CNE/CES n° 13,
de 13/03/2002), ao abrigo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/96).

As mudangas na matriz curricular efetuadas em 2003 e 2006 apresentam-se capazes
de superar a dicotomia entre as atividades de ensino e de pesquisa, buscando assim
integra-las como atividades essenciais ao processo de formacao do professor.

A redefinicdo da distribuicdo da carga horéria instituida pela Resolugdo CNE/CP N°
2, de 09/02/2002, proporcionou condi¢cBes de melhor distribuicdo das disciplinas
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voltadas a prética de ensino e a pratica da pesquisa, ao longo do curso. Nesse
sentido, a matriz curricular que ora propomos, adequada a legislacdo vigente, vem
integrar-se ao Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura Plena em
Historia, da FAFIDAM/UECE, visando a formacdo do professor de Histéria
pautados no principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extens&o. E
atil apontar que apenas a mudanga na matriz curricular ndo se apresenta por si
suficiente para assegurar a qualidade do Curso de Licenciatura Plena em Histéria.
(grifamos)

Além da alteracdo na oferta de disciplinas ja examinada, a proposta de 2012 traz
alguns elementos novos nos trechos que explicitam a identidade do curso. A exemplos
podemos citar o novo texto para o “Perfil do Profissional a Ser Formado” bem mais sintético
do que a do projeto de 2003, que assim define:

O perfil do profissional licenciado em Histéria orienta-se para o exercicio do
magistério em todos os graus (Educacdo Basica e Superior), com dominio da
natureza do conhecimento histdrico e competéncias especificas relativas ao uso

apropriado de metodologias e técnicas pedagogicas para 0 ensino nos niveis
fundamental e médio (CEARA/UECE, 2012).

Na sec¢do “Principios Norteadores”, a énfase também foca a tematica do ensino de
Histdria ndo como consequéncia dos desdobramentos da pesquisa, conforme podemos ler:
Visando a indissociabilidade entre ensino e pesquisa, 0 objetivo do curso é formar
profissionais licenciados com uma formacéo ampla, visando desenvolver capacidade
reflexiva em relacdo ao uso de diversas fontes do conhecimento historiografico em
suas diferentes areas, como patrimonio histérico e cultural, preservacdo e
compilagdo de documentos, elaboragdo de pareceres, relatérios, planos e projetos de

pesquisa, tendo como referéncia o processo de ensino/aprendizagem de Historia
(CEARA/UECE, 2012).

Em todos esses fragmentos do documento oficial da instituicdo UECE/FAFIDAM
de 2012, observa-se um foco bem diferente a questdo do ensino do que aquele do projeto de
2003. No delineamento do perfil profissional do egresso, como na definicdo dos principios
norteadores do curso, aparecem expressdes como ‘“licenciado”, “exercicio do magistério”,
“Educagao Basica” e “técnicas pedagodgicas para o ensino nos niveis fundamental e médio” e
“processo ensino/aprendizagem”.

Apesar de todas as guinadas no delineamento de um curso de licenciatura
constatadas na perspectiva documental, nas praticas cotidianas dos professores desse curso ha
quem julgue, contudo, ndo encontrar ressonancia dessas alteracdes. No caso da licenciatura
em Historia da FAFIDAM, também se constatou o velho dilema do descompasso entre 0 que

se tem por escrito, formalmente, e 0 que se tem na pratica, no fazer cotidiano dos agentes de
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uma instituicdo. O PCAL, quando se detém a esclarecer seu ponto de vista sobre essas

alteracdes documentais e o real sentido que elas teriam ganhado na realidade, assevera:

Eles fizeram essas alteracBes, foram alteracbes pontuais, ndo foi alteracio na base,
na matriz curricular, certo? As disciplinas... foi feito o ajuste ja... a partir desse
projeto comum que foi pensado o ajuste e a gente acabou tendo que aprovar do jeito
tava por conta da necessidade, certo? Mas, assim, ultimamente eu ndo gosto do
curriculo... desse curriculo que nos temos! Eu acho que ele continua com a
dicotomia entre a... digamos assim, aquela que a gente chama de bacharelado e
licenciatura! N4o sei se é essa mesma a ideia... mas... (PCAL).

Quanto as posturas dos colegas docentes da FAFIDAM nas relacbes de poder no
curso de licenciatura em Histdria, dadas as orientacGes ideoldgicas no ambito da cultura
docente que caracteriza esse Campus, o PCA externou a nogdo de que a valorizagdo dos
saberes tedricos e dos professores que os fomentam é uma tonica da disputa entre estes e 0s
outros professores que tendem a valorizar nos espacos de sua atuacdo o dialogo com o
contexto escolar: “Sei que, assim, a gente continua com esse problema porque nos temos a
area de ensino... ela foi fortalecida, mas, ao mesmo tempo ha uma clara divisdo, ainda, entre
os professores que sdo das areas especificas, de conhecimentos especificos, e os professores
de ensino!” (PCA1).

Dessa cisdo provocada por compreensdes acerca do que seria a linha de atuacao
do docente universitario, o professor ainda desvela como se da o clima das relagdes no corpo
docente: “E como se fossem dois cursos! Na verdade, sdo dois cursos! Entdo, falta integracao!
Falta... por exemplo, eu posso muito bem ensinar Historia Antiga e ter preocupacdo com o
ensino: como ¢ que se ensina Historia Antiga? N¢?” (PCA1).

Essa mesma impressdo externou o PCA2 quando relatava acerca das exigéncias
para a formagdo no curso de Historia da FAFIDAM e os principais desafios do ensino nesse

campus:

Olhe, eu vou Ihe ser muito sincero! Vocé é daqui! E ex-aluno, vou ser muito sincero.
O principal desafio que eu encontrei quando cheguei aqui é que os alunos achavam
que essas disciplinas ndo tinham importancia... as da area de ensino. O nosso curso
era iminentemente um curso de bacharelado! Apesar do nome: licenciatura em
Historia, o curso iminentemente era um curso de bacharelado, certo? Dava-se, e
como se da ainda e eu acho importante que se dé, acho que uma coisa ndo exclui a
outra uma importancia sobrenatural a pesquisa e a produgdo monografica académica,
né? A ponto da gente aqui ter uma certa rejeicao até de abrir a producdo para além
da monografia, como ja a FECLESC fez, né? Na FECLESC, por exemplo, o
trabalho de conclusdo de curso dos alunos, o TCC... ele pode ser uma monografia,
mas, ele pode ser uma producdo pedagdgica: o aluno pode produzir um material
didatico, pode produzir um... sei 14! Uma cartilha tematica sobre um determinado
assunto de Histéria do Ceard que ndo seja abordado nos livros. O aluno tem uma
flexibilidade maior! Aqui nés ainda estamos na monografia! O aluno para concluir o
curso na FAFIDAM, hoje, ele tem que produzir uma monografia! Das monografias
produzidas, quase nenhuma sobre ensino de Histéria. Quando a gente chegou aqui, a
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gente encontrou um vazio enorme! Um ou outro gato pingado produzindo sobre
ensino de Histdria. A maioria sé Histdria Local, um ou outro Histdria do Brasil,
mais ampla, ou Histéria Geral, mas a maior parte Histdria Local, ndo é? Por que teve
um direcionamento, que a gente até entende que seja importante pra formar uma
base de conhecimentos histéricos sobre a regido, sobre o Vale. Mas, nés somos um
curso de licenciatura! Nés formamos professores! (PCAZ2)

As evidéncias até aqui exploradas incita a reconhecer uma progressao documental
no delineamento do curso de Historia ao longo das reformulacdes das propostas politico-
pedagdgicas, na FAFIDAM/UECE, manifesta nos fluxogramas organizados para cada uma
delas, e também nos relatos de um subgrupo de docentes que discordam da predominéncia de
investigages cientificas numa licenciatura desconectadas das problematicas relativas ao
universo do ensino. Revela, ainda, que o dilema que divide o Curso de Licenciatura em
Histdria da FAFIDAM encontra esteio no paradigma da racionalidade técnica (MIZUKAMI,
2010) e na cultura institucional da academicizacdo da formacdo de professores
(FORMOSINHO, 2009) e que, se ha algo que ndo permite concluir que sdo absolutamente
arraigadas nesse contexto, isso se relaciona a existéncia da militncia de professores, a
exemplo dos dois entrevistados acima, que se empenham em praticar um curriculo que
ultrapasse as limitacdes das prescrigdes curriculares formais e priorize a formagdo necessaria
ao exercicio docente nas areas da Historia.

Esta é uma questdo importante no desenho da investigacdo ora relatoriada, uma
vez que ela parte da constatacdo de que ainda predomina no curso de formacao de professores
o0 paradigma da racionalidade técnica em detrimento do paradigma da racionalidade prética,
de caréter dialdgico, conforme Mizukami (2010) e Formosinho (2009).

Se o PIBID é uma iniciativa que tem a pretensdo de materializacdo de “uma
formacéo por dentro da profissdo”, como sugere Novoa (2009), resta compreender por quais
caminhos busca promover uma cultura de formacao universitaria em docéncia, mesmo que em
carater extracurricular e de restricdo aos alunos bolsista em ID, abrindo trilhas por dentro de
uma instituicdo formadora cuja cultura institucional e de ser docente resiste ao dialogo com a
realidade escolar e os saberes praticos de seus professores como possibilidades de
experiéncias formativas a serem absorvidas como componentes curriculares da formacéo

profissional docente.
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5 A FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA A LUZ DOS DEBATES
SOBRE OS DOCUMENTOS ESTRUTURANTES DO CURRICULO NA ESCOLA
DE ENSINO MEDIO

Apo6s a promulgacgdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394,
de 1996, varios foram os encaminhamentos no sentido de aprimorar o curriculo propriamente
dito no @mbito de toda a educacdo brasileira, desde a Educacdo Basica, as suas variacdes
como Educacéo Profissional, Educacdo de Jovens e Adultos, dentre outras, por exemplo, e,
sobretudo, foi repensada a estruturacéo curricular do Ensino Superior.

Para o exame do debate que evoca relacdo entre a formacdo de professores, em
especial dos docentes de Historia, e o curriculo proposto para esse processo formativo é
basilar a analise de politicas que geraram, e continuam produzindo, direcionamentos nesse
campo, expressas em documentos especificos. Nesse sentido, dentre os documentos
estruturantes do curriculo, sdo aqui examinados as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

De acordo com Menezes e Santos (2002), conforme € possivel consultar na

seguinte pagina da web http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=117, as DCN

Sdo normas obrigatérias para a Educagdo Basica que orientam o planejamento
curricular das escolas e sistemas de ensino, fixadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). As DCNs tém origem na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
(LDB), de 1996, que assinala ser incumbéncia da Unido “estabelecer, em
colaboragcdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios, competéncias e
diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardo os curriculos e os seus conteldos minimos, de modo a assegurar a
formacdo basica comum". A idéia das DCNs considera a questdo da autonomia da
escola e da proposta pedagdgica, incentivando as instituicGes a montar seu curriculo,
recortando, dentro das &reas de conhecimento, os contetdos que lhe convém para a
formacdo daquelas competéncias que estdo explicitadas nas diretrizes curriculares.
Dessa forma, a escola deve trabalhar esse contetdo nos contextos que lhe parecerem
necessarios, considerando o tipo de pessoas que atende, a regido em que esta
inserida e outros aspectos locais relevantes. As DCNs se diferem dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs). Enquanto as DCNs séo leis, dando as metas e
objetivos a serem buscados em cada curso, os PCNs sdo apenas referéncias
curriculares, ndo leis. De acordo com o CNE, as diretrizes curriculares contemplam
elementos de fundamentacdo essencial em cada area do conhecimento, campo do
saber ou profissdo, visando promover no estudante a capacidade de desenvolvimento
intelectual e profissional autbnomo e permanente. (grifamos)

Quanto aos PCN, Menezes e Santos (2002), de acordo com o que publicaram na

web http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=117, os definem:

Conjunto de textos, cada um sobre uma area de ensino, que serve para nortear a
elaboracgdo dos curriculos escolares em todo o pais. Os PCNs ndo constituem uma
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imposi¢do de conteldos a serem ministrados nas escolas, mas sdo propostas nas
quais as Secretarias e as unidades escolares poderdo se basear para elaborar seus
préprios planos de ensino. Os PCNs estdo articulados com os propésitos do Plano
Nacional de Educacdo (PNE) do Ministério da Educacdo (MEC) e, dessa forma,
propdem uma educacdo comprometida com a cidadania, elegendo, baseados no texto
constitucional, principios para orientar a educacdo escolar. Dignidade da pessoa
humana, igualdade de direitos, participacdo e co-responsabilidade pela vida social
sdo algumas de suas balizas. De acordo com os autores dos PCNs, estes “foram
elaborados procurando, de um lado, respeitar diversidades regionais, culturais,
politicas existentes no pais e, de outro, considerar a necessidade de construir
referéncias nacionais comuns ao processo educativo em todas as regifes brasileiras.
Com isso, pretende-se criar condigdes, nas escolas, que permitam aos nossos jovens
ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos
como necessarios ao exercicio da cidadania”. Assim, os PCNs deixam de lado os
“velhos conteudos programaticos, distantes do cotidiano das massas”, para oferecer
aos alunos condi¢des de assimilagdo do desenvolvimento das novas linguagens e
conquistas tecnologicas e cientificas. Segundo seus autores, com os PCNs “ndo se
enfatiza mais a assimilacdo dos contetidos em si, mas a maxima agora ¢ ‘aprender a
aprender’, para que os alunos assim possam acompanhar o ritmo vertiginoso do
progresso”. Uma das maiores inovagdes atribuidas aos PCNs ¢ a orientagdo sobre os
chamados temas transversais, assim nomeados por ndo pertencerem a nenhuma
disciplina especifica, mas atravessarem todas elas como se a todas fossem
pertinentes. Esses temas abordam valores referentes a cidadania e sdo eles: Etica,
Salde, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo e Pluralidade
Cultural. A idéia da elei¢do desses contetidos é oferecer aos alunos a oportunidade
de se apropriarem deles como instrumentos para refletir e mudar sua propria vida.
(Grifamos)

Os dois documentos estruturantes do curriculo no panorama nacional se
complementam em termos de oferta de um referencial minimo para o trabalho a ser
desenvolvido nas escolas das redes federais, estaduais e municipais de ensino. Se os PCN,
porém, trazem um caréater de flexibilidade no que tange ao aspecto de elucidar contetdos
fundamentais a serem acessados pela populacdo em via de escolarizagcdo, as DCN, ao
contrario, comportam a caracteristica de serem normatizadoras do curriculo nacional
definindo os conceitos minimos obrigatérios que as escolas brasileiras devem abranger em
seus respectivos curriculos, mesmo que os principios de flexibilizacdo e do respeito a rica
diversidade das regides brasileiras aparecam como uma solugédo ao problema da padronizacao
ou unificacdo de um curriculo nacional constituido para um pais tdo repleto por contrastes,
como € o caso do Brasil.

Esses dois documentos foram analisados visando a explicitar as implicagfes que
trariam a gestdo curricular do Professor Supervisor de Historia, quando de seu planejamento
das aulas dessa disciplina no Ensino Médio e, mediante isso, quais praticas utilizadas para
operar essa gestdo ele transp0e para a formacdo dos futuros professores dessa disciplina por
ele orientados, precisamente os universitarios bolsistas em 1D do PIBID. E muito importante

frisar que, apesar das especificidades que esses documentos trazem para o ensino da Historia,
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em decorréncia da necessidade de delimitar a investigacdo, este estudo ndo se deteve no
exame dos conceitos estruturadores para a disciplina de Historia, a saber:

a) Historia;

b) Processo Historico;

c) Tempo Historico (temporalidades historicas);

d) Sujeitos historicos;

e) Trabalho;

f) Poder;

g) Cultura;

h) Memodria;

i) Cidadania.

A pesquisa, portanto, no que se refere as repercussdes das determinagdes
curriculares nacionais sobre a gestdo curricular operada pelos professores na Educacao
Basica, que ensinam Historia e participam do PIBID, por ndo poder abranger todos esses
conceitos no planejamento da acdo didatica, priorizou a andlise dos impactos dos principios
norteadores para o Ensino Médio, competéncias, interdisciplinaridade, flexibilizacdo dos
conteddos, contextualizacdo e cidadania, que, ao exprimirem maior delimitacdo e
generalidade a todas as areas do conhecimento, sdo perscrutados nas agdes dos sujeitos desta
investigacéo.

Dito de outro modo, a pesquisa em decurso, que tem como sujeito o professor
supervisor do PIBID de Historia na gestdo curricular de processos de iniciacdo a profissdo de
futuros docentes, em particular nessa disciplina no Ensino Médio, perscruta acerca de como
este professor se sente como agente dessas mudancas, buscando captar como ele costuma
intervir no desenvolvimento curricular, visando a uma pratica de ensino orientada para a
interdisciplinaridade, a contextualizacdo e ou o desenvolvimento de competéncias e
habilidades.

5.1 AS DCN E SUAS IMPLICACOES NA FORMACAO DE PROFESSORES

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) sdo
instituidas pela Resolucdo n° 3/98, do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), e, juntamente
com o Parecer n® 15, de 1° de junho de 1998 a ela referente, constituem documentos de

conteddos bastante vastos.
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A elaboracdo e a aprovacdo dessas orientacfes aconteceram no contexto das
reformas politicas e econémicas ocorridas no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002), de ampla repercussao no quadro educacional. Os debatedores da area da Educacdo
também ndo se esquivaram da polarizacdo entre aqueles que atacavam e os que defendiam tais
reformas, as quais, por serem marcadas pelo ideario neoliberal, foram duramente criticadas
por ndo serem superadas na elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM), e, mesmo na posterior elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCNEM), todos em confluéncia ideoldgica com as reformas do Estado
e da Educacao em curso no Brasil dos anos 1990.

A Resolucdo que institui as DCNEM abordam tematicas que vao desde a pratica
administrativa e pedagogica dos sistemas de ensino e de suas escolas, perpassando as “formas
de convivéncia no ambiente escolar, os mecanismos de formulacdo e implementagdo de
politica educacional, os critérios de alocacdo de recursos, a organizagdo do curriculo, as
situacOes de ensino aprendizagem e os procedimentos de avaliacdo” (Art. 3° - Resolucdo 3/98
do CNE), a exigéncia de coeréncias entre estas com principios estéticos, politicos e éticos.
Estabelece ainda a indicacdo de que esse conjunto de procedimentos deva abranger a Estética
da Sensibilidade, Politica da Igualdade e a Etica da Identidade.

No que se refere a organizacdo curricular proposta a escola de Ensino Médio,

assevera.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM -, estabelecidas
nesta Resolucdo, se constituem num conjunto de definicbes doutrindrias sobre
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacao
pedagégica e curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de
ensino, em atendimento ao que manda a lei, tendo em vista vincular a educagdo com
o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a preparacdo para o exercicio
da cidadania e propiciando preparacdo bésica para o trabalho. (CNE. Resolucédo
n° 3/98, Art. 1°)

Na redacdo do caput deste artigo, consta a necessidade “urgente” de moldar a
organizacdo pedagogica e o curriculo das escolas ao que manda a lei: vincular a educacéo ao
mundo do trabalho e a pratica social e preparar 0s alunos para o trabalho. Dai o lema “educar
é para a vida”. Acuradas criticas, contudo, surgiram sobre as ambiguidades ndo apenas em
torno do conceito para trabalho adotado nas DCNEM, mas também de ideias como
contextualizacdo, descentralizacdo, interdisciplinaridade, flexibilidade ou autonomia.
Igualmente foram criticadas as contradi¢Ges entre o discurso pedagdgico contido nas DCNEM
e as politicas postas em praticas pelo Governo Federal. Moehlecke (2012) faz um apanhado

sobre as muitas analises do periodo a esse respeito:
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A primeira vista, as diretrizes traziam um discurso sedutor e inovador, por meio da
valorizacdo de uma concepcdo de “educacgdo para a vida e ndo mais apenas para o
trabalho™; da defesa de um ensino médio unificado, integrando a formac&o técnica e
a cientifica, o saber fazer e o saber pensar, superando a dualidade histérica desse
nivel de ensino; de um curriculo mais flexivel e adaptado a realidade do aluno e as
demandas sociais; de modo contextualizado e interdisciplinar; baseado em
competéncias e habilidades. Contudo, ao analisar-se 0 contexto mais amplo das
politicas para o ensino médio em curso a época, 0 que se percebia era uma realidade
muito distinta daquela proposta pelas diretrizes. Além disso, ap6s um estudo mais
detalhado do discurso presente nas DCNEM, o que se percebia era um texto hibrido
que, em varios momentos, acabava por ressignificar certos termos a tal ponto destes
assumirem sentidos quase que opostos aos originais. (p. 47)

Assim como nos PCNEM publicados posteriormente, nas DCNEM, subjazem o0s
conceitos de desenvolvimento de competéncias basicas, como objetivos fundamentais da
escolarizacdo; de contextualizacdo, como forma de melhor significar os conhecimentos a
serem trabalhados na escola com suporte nos conhecimentos trazidos por seus alunos; de
interdisciplinaridade, como proposta de organizacdo curricular capaz de superar a
fragmentacdo disciplinar baseada nos saberes especializados de cada professor, conforme se
pode ler nos artigos 4°, 6°, 7° 8° e 9°, respectivamente.

No contexto da transicdo proposta pela Resolugdo n° 3/1998 e pelo Parecer n°
15/1998, alguns pesquisadores da area da Educacao ja observavam a relutancia legislativa em
fazer operar nos sistemas educacionais, e em suas escolas, perspectivas pedagdgicas que
superem préticas anteriores, consideradas inadequadas. Ademais, as novas proposi¢oes ndo se
fizeram de forma a serem assimiladas pelos agentes das escolas, 0s quais deveriam efetivar a
transicdo paradigmatica proposta. Moehlecke, em 2012, no livro intitulado O ensino medio e
as novas diretrizes curriculares nacionais: entre recorréncias e novas inquietacdes, sintetiza
as principais criticas dos pesquisadores a época do lancamento das DCNEM de 1998:

Dentre as principais criticas realizadas as DCNEM, nesse conjunto de pesquisas
realizadas sobre o tema, ressaltam-se trés delas, identificadas como as mais
recorrentes: a) a subordinacdo da educacdo ao mercado, ressignificando conceitos
como flexibilizacdo, autonomia e descentralizacdo; b) a permanéncia da separacdo

entre formacgdo geral e formacgdo para o trabalho; c) o poder de inducdo
relativamente limitado das diretrizes (p. 48).

Consultando escritos de pesquisadores da area da Educacdo contemporaneos ao
lancamento das DCNEM de 1998, como os de José Sérgio Carvalho, professor da Faculdade
de Educacdo da Universidade de S&o Paulo (FEUSP), que direciona um artigo para a
Secretaria de Educacdo do Municipio de Sdo Paulo em 2001, identifica-se o auge do debate

sobre a transi¢do proposta. No seu texto o professor constata que
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[...] a resolucdo e o parecer veiculam também uma determinada perspectiva
pedagogica que parece visar a reforma ou a substituicdo de certas préticas, por eles
qualificadas como indesejaveis ou inadequadas em face de novas demandas
educacionais, sociais e econdmicas. No entanto, tal como se apresentam nos
documentos, essas sugestdes abrem possibilidades de interpretagdes muito diversas e
até, eventualmente, conflitantes entre si. Por essa razéo, exigem néo so esforgos para
a elucidacéo de seus possiveis significados, como uma andlise critica mais detida e
cautelosa de suas relacbes com os objetivos e valores presentes na Lei n.9.394/96
(CARVALHO, 2001, p. 156).

Ademais, os estudiosos ainda lembram que muitos dos discursos pedagogicos que
fundamentavam as DCN ndo representavam mais nenhuma novidade no contexto dos finais
dos anos 1990. E o que diz o autor supracitado, por exemplo, ao verticalizar sua anélise das
DCN sobre o0s conceitos de desenvolvimento de competéncias bésicas e de
interdisciplinaridade:

Essas duas sugestfes, embora s6 recentemente incluidas na legislacdo e em
documentos oficiais, ndo sdo novidades do discurso pedagdgico. Ao contrario, 0
ideal de uma organizagdo curricular interdisciplinar, que pretensamente romperia
com a fragmentacéo das disciplinas escolares tidas como “estanques” e “isoladas”,
bem como a idéia de que a escola deva voltar-se prioritariamente para o
desenvolvimento de capacidades ao invés da transmissdo de informacOes, ja
integram ha algumas décadas os discursos e o ideario de renovacdo pedagdgica.
Suas origens remontam pelo menos aos discursos da Escola Nova e as perspectivas

educacionais construtivistas ou sociointeracionistas, veiculadas sobretudo a partir
dos anos 30. (CARVALHO, 2001, p. 156)

A andlise aponta ideias hd muito destacadas pelas teorias educacionais e
consensualmente difundidas pelos discursos pedagdgicos que as representavam, evidenciando
que tais elementos vém perpassando décadas e mesmo séculos. Elementos sugeridos a pratica
escolar, como desenvolvimento de competéncias** em vez do simples repasse de informagdes
ou uma organizacéo curricular interdisciplinar em oposi¢do aos conhecimentos fragmentados
por disciplinas, sdo reclamados desde dos anos de 1930, retomados na legislacdo educacional
dos anos 1990 e, mais recentemente, em politicas publicas como o PIBID. Este movimento se
expressa sob a batuta do discurso do Governo.

[...] a Capes incentiva as instituicdes de educacdo superior a reconhecerem nas
escolas publicas um espaco de producdo e de apropriacdo de conhecimento,
tornando-as, simultaneamente, participes e beneficiarias dos estudos e dos projetos
desenvolvidos. Paralelamente, essa integracdo contribui para unir ensino, pesquisa e

extensdo, promovendo a inovagdo e a renovacdo do processo de ensino e
aprendizagem, respeitando o direito de aprender dos professores, valorizando os

14 Em geral, o discurso sobre a nocdo de competéncia evoca um debate que comporta um carater

conservador, pois norteado por principios de cunho tecnicista e neoliberal, ocorrente em documentos
governamentais, entre eles as diretrizes curriculares. Ao mesmo tempo em que se reconhece a pertinéncia das
criticas a esta conotagdo do conceito de competéncia, registram-se as formulagdes de Werner Markert (2002a,
2002b, 2004) acerca da elaboragdo e uso de “um conceito dialético de competéncias”.
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atores envolvidos e comprometendo a comunidade educacional com a elevagédo do
padrao de qualidade da educacdo brasileira. (BRASIL/MEC/CAPES, 2012, p. 01)

O que torna essas demandas ainda atuais, ou melhor, como compreender a
retomada permanente dessas orientacdes pedagogicas que, como assinalado antes, nédo
constituem nenhuma novidade na teorizacdo e pratica educativa nacional?

Por certo que pesquisas empiricas poderiam trazer reflexdes mais consistentes
acerca dos fatores de tal atualidade, mas, aprioristicamente, é possivel depreender que essas
orientacdes, em parte compartilhadas por varios educadores, e até mesmo desejadas pelos
agentes da escola, em especial os professores, ndo tém logrado o éxito de efetivacdo na pratica
pedagogica escolar e nos processos formativos em geral. Para isso, contribuem barreiras
impeditivas diversas, que vdo da inadequacdo ou insuficiéncia da formacdo inicial de
professores, a resisténcia de professores ja atuantes em inovar, a auséncia de suporte
institucional que apoie efetivamente a implementacdo de mudancas e a sedimentacdo
burocratica escolar que simplesmente atualiza a linguagem de seus documentos sem fazer
com que suas proposi¢des verbais se concretizem nas praticas escolares cotidianas.

As escolas e seus agentes em face ao imperativo da legislacdo, muitas vezes,
simplesmente harmonizam suas definicbes em consonancia aos ditames legais, atribuindo
conceitos novos a préaticas anteriormente executadas e que ndo se alteraram em razdo de uma
nova conceituacdo adotada para “fazer cumprir” uma nova legislagdo. Carvalho (2001, p. 157-
158) ilustra esta tendéncia com a resposta das escolas a Resolucdo que instituiu as DCN, elas
préprias forjadas sob um discurso pedagdgico obsoleto para o periodo, mas retomado por nao

ter ainda produzido mudangas reais na realidade educacional. Em suas palavras,

[...] o que pretensamente deveria ser “um conjunto de definicdes doutrinarias sobre
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacdo
pedagdgica e curricular de cada unidade escolar”, como aponta o artigo primeiro da
resolucdo, transforma-se em um conjunto de slogans educacionais, cujas possiveis
significacBes para o contexto escolar ou mesmo repercussdes praticas permanecem
tdo obscuras como indcuas. Nesse sentido, expressdes como “o desenvolvimento da
capacidade de aprender e continuar aprendendo, da autonomia intelectual e do
pensamento critico”, apontadas pela resolucdo como competéncias basicas a serem
desenvolvidas, se transformam em um mero jogo retdrico das instituicdes escolares,
paradoxalmente muito préximo do tao criticado “verbalismo” da “escola tradicional”
cuja critica parece ter ensejado muitas das sugestdes presentes nesses documentos.
(CARVALHO, 2001, p. 157-158)

E possivel dizer que os elementos do discurso pedagdgico aqui mencionados sdo
retomados como inovadores em decorréncia de sua ndo efetivacdo nas escolas de Ensino
Médio. Nao se altera a préatica por decreto, nem se pode desconsiderar o importante papel das

pessoas no processo de mudancgas, uma vez que sdo elas as responsaveis por operacionalizar
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as propostas de inovagdo. Assim, tendo em conta que “toda inovagdo, independente de sua
fonte e natureza, é motivada por valores, sejam daqueles que a promovem, sejam daqueles
que a vivenciam em seu cotidiano”, € preciso considerar que ela, em geral, “ndo tem o mesmo
significado para quem a promove, para quem a pGe em pratica ou para quem recebe seus
efeitos”. (FARIAS, 2006, p. 56). Com o PIBID ¢ diferente. Politicas educacionais como este
Programa tém a pretensdo de se constituir como oportunidade de efetivacdo de principios e
praticas pedagogicas hd muito ocorrentes no discurso politico e educacional, mas ainda
distantes de materializacdo na pratica escolar cotidiana. Imprimir ao PIBID, contudo, uma
mudanca no sentido de melhoria depende, sobretudo, dos vinculos gerados entre esta
inovacdo e as pessoas nela envolvidas. Esta € uma questdo que as politicas tendem a
desconsiderar e da qual ndo escapa o movimento curricular brasileiro.

Com a transi¢do do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) para o
de Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010), os debates sobre as novas diretrizes curriculares,
iniciados desde a elaboracdo das DCN de 1998, desaguam no Seminario Nacional “Ensino
Médio: Construgdo Politica”, realizado em 2003 pela Secretaria de Educacdo Média e
Tecnoldgica (SEMTEC), do MEC, sendo seu resultado publicado como livro em 2004. Os
PCN também passam por uma revisdao em que a Secretaria de Educacdo Basica (SEB) do
MEC convida especialistas no assunto, cujo trabalho culmina nas Orientacdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, publicadas em 2006. Mais uma vez, o MEC chama
especialistas em 2009, entdo, para revisar e atualizar as diretrizes nacionais ndo apenas para o
Ensino Médio, mas também para toda a Educacdo Basica. Em julho de 2010, pelo Parecer
CNE/CEB n°. 7/2010 e Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010, foram aprovadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Béasica. Em maio de 2011, foi aprovado o Parecer
CNE/CEB n° 5/2011, que estabelecia as novas diretrizes curriculares, especificamente, para o
Ensino Médio, as DCNEM.

As DNCEM de 2011, contrastadas com as de 1998, no que se refere & organizacéo
do Ensino Médio, referendam os aspectos normativos da anterior, além de dar prosseguimento
a programas e ac¢des em curso na politica educacional. No Parecer CNE/CEB n° 5/2011, sdo
destacadas, de inicio, as orientacfes legais que impactam no Ensino Medio: a aprovacdo da lei
n° 11.494/07, que por meio do FUNDEB, garante um financiamento especifico a esse nivel de
ensino; aprovacao da lei n® 11.741/08, reforcando a integragdo entre o Ensino Médio e a
Educacdo Profissional; e a aprovacdo da Emenda Constitucional n°® 59/2009, assegurando a

obrigatoriedade de estudo de criancas e adolescentes dos quatro aos 17 anos.
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O parecer das novas DCN de 2011 avalia a realidade que Ihe é contemporanea
como diferente daquela das DCN de 1998, sendo que o0 novo contexto € considerado mais
favoravel em termos de investimento na area educacional por consequéncia do crescimento
econdmico do Pais. No mesmo parecer, no entanto, se fez necessario explicar por que, apesar
daquele contexto mais favoravel, se observa relativa estagnacdo do Ensino Médio em termos
de matricula e percentual de alunos que o concluem, o que é feito se usando o argumento de
que esse nivel de ensino ndo atrai 0s jovens e, assim, ndo chega a cumprir a demanda por
formagéo para o0 mundo do trabalho, muito menos a demanda por formacéo para a cidadania,
pois seu curriculo rigido ndo privilegia a sociedade, tampouco a juventude que frequenta a
escola. Ao comparar as proposi¢cdes das DCN, Moehlecke (2012) assevera que,

[...] apesar de vivenciarmos um contexto politico e social aparentemente distinto, 0s
grandes temas e preocupagdes presentes no documento das DCNEM da década de
1990 permanecem 0s mesmos nas novas diretrizes: a busca por uma identidade
especifica para esse nivel de ensino; a inadequacdo de sua estrutura as necessidades

da sociedade; a proposicdo de um curriculo mais flexivel; e a valorizagdo da
autonomia das escolas na definicdo do curriculo (p. 53).

Com o intuito de atrair a populacdo jovem para o Ensino Médio, evitando evasdo
e repeténcia, as novas DCN tém como foco estabelecer uma matriz curricular mais atraente e
flexivel, de forma a articular uma base unitaria com uma parte diversificada, cobrindo, assim,
0s diversos interesses dos jovens em seus contextos.

N&o obstante, algumas das flexibilizacbes legais feitas nas novas DCNEM, que
abrangem desde as cargas horarias, diaria e anual, até a relacdo entre a formacédo de nivel
médio e a Educacdo Profissional, ndo representam nenhuma novidade em relagdo ao que ja é
estipulado na legislacdo educacional, como a LDB n° 9.394/96. O elemento novo das DCN de
2011 ndo reside no campo normativo, mas antes nas politicas do Governo Federal, com a
indicacdo dos programas da area da Educacdo que servem para exemplificar a adocdo de
novos modelos curriculares, a exemplo do Programa Mais Educagéo ou do Programa Ensino
Médio Inovador. As escolas que aderiram a tais programas passaram a ofertar um ensino com

ampliacdo da carga horaria e organizacdo curricular flexivel e integradora®™.

15 No Ceara, conforme dados constantes no site www.seduc.ce.gov.br consultado em 01/07/2014, o

programa federal denominado de Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI) foi implantado nas escolas da
rede estadual no ano de 2011 e em parceria com Instituto UNIBANCO através da adesdo ao Projeto Jovem de
Futuro (PJF) desse instituto. Em geral, a iniciativa consiste na ampliacdo da carga horéria nas escolas, visando a
trabalhar outros elementos além das componentes curriculares ja estabelecidas e também fazer investimentos na
formacdo continuada de professores e gestores, de modo a aprimorar 0 acompanhamento as aprendizagens e a
melhor intervir nesse processo, além de possibilitar a aquisicdo de equipamentos necessarios ao trabalho nas
escolas. Nas escolas de Ensino Médio sob abrangéncia da SEDUC, o PROEMI/PJF foi implantado conforme as
etapas: em 2011, 100 escolas aderiram; em 2012, 124; em 2013, 169; em 2014, 155; e ha a projecdo de mais 50


http://www.seduc.ce.gov.br/
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Cabe lembrar, contudo, que as DCN operam com uma linguagem que assume um
carater de sugestdes, pelo fato de os entes politicos, como estados € municipios, coexistirem
num sistema federativo onde cada um goza de ampla autonomia. Portanto, a capacidade das
DCN de induzir novas politicas curriculares esta ligada a expansdo daqueles programas
federais e dos recursos que eles veiculam como meio de fazer com que 0s municipios e
estados venham a aderir as tais propostas de inovacao curricular, inovacgdes estas obsoletas e
gue, ao serem expressas em documentos como este, atestam o quanto o Estado brasileiro
ainda é negligente em estipular politicas publicas na area da Educacdo que se mostrem
satisfatorias.

Se no campo normativo do curriculo as DCNEM de 2011 ndo trazem novidades,
ao contrario, até seguem com o que estava previsto nas legislacdes que a antecederam, no da
linguagem e dos marcos teoricos, as novas DCNEM alinham-se aos reclamos das criticas
langadas sobre as DCNEM de 1998.

Contemplando a critica a subordinacao da Educacdo ao mundo do trabalho, a qual
era efetuada por via do imperativo de “flexibilizar” o curriculo e promover avaliacdes
baseadas nas “competéncias e habilidades”, embora ndo consiga se opor a avaliagdo em escala
nacional baseada em competéncias e habilidades, fortemente arraigada nos sistemas nacionais
de avaliacdo da educacdo, o Parecer que esclarece as DCNEM de 2011 traz a preocupacao
com 0s excessos de conteudos curriculares. Essa preocupagdo se revela contraditoria, quando
observado o nimero expandido de “componentes curriculares” destinados pela legislacdo a
serem trabalhados no Ensino Médio: Lingua Portuguesa; Lingua Materna (para populacdes
indigenas); Lingua Estrangeira Moderna; Artes (Cénicas, Plasticas e, obrigatoriamente, a Musical);
Educacdo Fisica; Matemaética; Biologia; Fisica; Quimica; Historia; Geografia; Filosofia; Sociologia;
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena; Lingua Espanhola; Educagdo Alimentar e Nutricional; o
processo de envelhecimento, o respeito e a valorizagdo do idoso; a Educacdo Ambiental; a Educacédo para o
Trénsito; a Educagdo em Direitos Humanos. Argumenta-se no Parecer que esses componentes curriculares
ndo necessariamente devem ser trabalhados como disciplinas.

Mesmo mantendo o numero elevado de componentes curriculares do Ensino

Médio, as novas DCNEM sustentam o discurso pela flexibilidade do curriculo, sendo que o

escolas aderirem em 2015. Do montante de 664 escolas de Ensino Médio regular na rede estadual apenas 66 ndo
serdo contempladas pelo PROEMI/PJF: 33 ndo efetuaram adesdo e 33 fardo parte do grupo de controle da
experiéncia que requer o cumprimento de um ciclo de 3 anos contados da data de ades&o efetuada por escola, ao
final do qual sdo realizados testes para medir a proficiéncia dos alunos e, pela observacdo de uma elevacéo de
qualidade pretendida, averiguar também a qualidade das inovacOes adotadas. Quanto ao programa Mais
Educacdo, destinado as escolas de Ensino Fundamental, majoritariamente pertencentes as redes municipais, o
gual também consiste na ampliagdo da jornada escolar para 7 horas/dia para desenvolvimento de outros
componentes curriculares ndo contemplados numa jornada de apenas um turno, os dados levantados em 2013
apontam que o nimero da adesdo de escolas no Cearé atinge o total de 3.671 municipais e 169 escolas estaduais.
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termo “flexibilizacdo”, duramente criticado nas DCNEM de 1998, é substituido por
“diversidade”. Este é usado com multiplos sentidos, ora como significado de politicas de
diferenca e identidade cultural, ora para se referir aos interesses dos jovens, ora para aludir a

ideia de flexibilizacao do curriculo. Sobre o0 uso do termo diversidade nas novas DCNEM,

O uso da palavra “diversidade” parece surgir no texto das novas DCNEM como uma
tentativa de acomodacdo de duas concepg¢des distintas de curriculo e da propria
identidade do ensino médio. No parecer das DCNEM-2011, o desafio de se
encontrar uma especificidade para o ensino médio ndo estd mais na superacgdo de
dicotomias — como a formagdo para o trabalho versus a formagdo para o ensino
superior — por meio da construcdo de um curriculo unificado, mas sim pela
afirmacdo de uma multiplicidade de significados e trajetérias possiveis de serem
construidas ao longo do ensino médio (MOEHLECKE, 2012, p. 55).

As muitas tensdes e divergéncias em torno do modelo curricular para o Ensino

Médio concedeu-lhe um formato em que foram associadas uma base unitaria e uma parte

diversificada, sendo que a formacgéo profissional se torna apenas mais um caminho possivel

nesse nivel de ensino. Desse modo, a questdo da identidade do Ensino Médio como etapa de

conclusdo da Educacdo Basica é descrita no parecer da DCNEM de 2011 como necessitando

ser um projeto que a0 mesmo tempo em que € unitario em principios e objetivos, deve ser

capaz de oferecer possibilidades formativas com caminhos que privilegiem a rica diversidade

de situagdes socioculturais e econémicas dos estudantes em seus distintos contextos Pais
afora. E 0 que se pode depreender, do trecho do referido Parecer a seguir transcrito:

Tanto na base nacional comum quanto na parte diversificada, a organizagéo

curricular do Ensino Médio deve oferecer tempos e espagos proprios para estudos e

atividades que permitam itinerarios formativos opcionais diversificados, a fim de

melhor responder a heterogeneidade e pluralidade de condic6es, multiplos interesses

e aspiracfes dos estudantes, com suas especificidades etérias, sociais e culturais,

bem como sua fase de desenvolvimento (Parecer CNE/CEB n. 5/2011 - Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, p. 49).

Considerando que a principal mudanca proposta pelas novas DCNEM em 2011
consiste na implementacdo de um curriculo e uma identidade para o Ensino Médio que
tenham um carater tanto de unidade quanto de diversidade, o que constitui seu maior desafio,
cabe indagar quais estratégias vivenciadas na gestdo curricular no ambito do PIBID pelo
professor supervisor de Historia e adotadas no exercicio de suas fun¢des docentes na escola
confluem para a superacdo desse desafio? Quais congruéncias ou incongruéncias existem
entre suas estratégias da gestdo curricular e aquelas vivenciadas no PIBID tendo em vista a

atender as especificidades do contexto local? Estas, certamente, sdo preocupacdes que orbitam
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em torno da problematica investigada e que a aproximacao ao disposto nas DCN ajudam a

compreender.

52 OS PCN: CONTEXTUALIZACAO E IMPLICACOES NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Embora a elaboracdo dos PCN tenha ocorrido nos anos 1990, é importante
mencionar que o contexto que desenrola sua elaboracdo é um continuo das crises econémicas
que se arrastavam nas décadas anteriores (1970 e 1980). Essas crises forcavam, no quadro
mundial, os organismos internacionais a financiarem politicas, no sentido de reverter o quadro
de crise, especialmente os efeitos que se expressavam como vertical empobrecimento de
camadas populares nos paises em desenvolvimento.

Nessa esteira, as propostas formuladas, também no ambito da Educacdo, foram
extremamente influenciadas pelas necessidades de reaver o crescimento econémico, mas sob
0s moldes do neoliberalismo. Essas “necessidades” representavam, antes de tudo, a garantia
de que paises investidores ou organismos credores internacionais, como o BID (Banco
Interamericano de Desenvolvimento), o Fundo Monetario Internacional (FMI) ou o Banco
Mundial, conseguiriam obter o retorno de seus capitais investidos nesses paises em
desenvolvimento. Para que tais paises permanecessem como um celeiro de boas aplicacGes a
gerar futuros lucros, era necessario interferir em suas politicas “de desenvolvimento”,
inclusive nas direcionadas a Educacdo. Este movimento desenhou reformas em Educacdo
atreladas as necessidades do desenvolvimento econdmico.

Justamente nos anos 1990, o Brasil elabora suas propostas curriculares apos
participar da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, na Tailandia, convocada pelo
Banco Mundial e outros 6rgdos internacionais. Eliminar o analfabetismo até o final do século,
por exemplo, constava entre as novas diretrizes politicas para os Estados-membros. O Brasil,
como Pais-membro, deveria se apropriar e obedecer as regras do Banco Mundial e do FMI, o
que significava superar seu atraso no ambito educacional, passando a se organizar segundo as
propostas desses organismos financiadores, os quais, consequentemente, influenciaram na
elaboracdo de suas propostas curriculares nacionais.

Arelaro (2000) defende o argumento de que os anos 1990 foram permeados de
reformas educacionais que fizeram vencedora a perspectiva neoliberal para as politicas
publicas no Brasil, especificamente as voltadas para a Educacdo, como se pode ver no projeto

aprovado para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/96, para o
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Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF).

Todas essas leis formuladas os anos de 1990, e criticadas por Arelaro (2000),
foram revistas no primeiro decénio do século XXI, na tentativa de redimensionar as respostas
aos desafios do novo contexto da primeira década, a exemplo do FUNDEF, alterado pela Lei
n® 11.494, de 20 de junho de 2007, que estabeleceu o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacgdo
(FUNDEB), a qual representou um alargamento da responsabilidade do Estado nacional com
a promocao de politicas que assegurem uma sistematica em Educacdo que ocorra em todas as
partes do Pais. No ano de 2013, por sua vez, foram alteradas as leis que estabeleciam o ECA e
a LDB; contudo, embora essas atualizacbes nos faca pensar que o Estado Neoliberal cedeu
lugar a um Estado mais interveniente, na verdade, essas manobras legais apenas agem em
atendimentos a objetivos que pelo contexto atual ja se fazem obsoletos. E assim, conforme
Saviani (2000), que a burguesia consegue refazer sua recomposicdo hegemonica: aquilo que
era reivindicado como demanda ha muito tempo apresentada ao Estado passa a ser atendido
quando os problemas ganharam outro contorno e as demandas firmadas pioneiramente no
ambito das politicas publicas dizem respeito ao atendimento de interesses especificos
confundidos como sendo de proveito geral.

Dizer que a politica se pauta no neoliberalismo é dizer que o Estado, segundo essa
teoria politica e econdmica, deve ser minimo nas intervencgdes ao mercado, deve abandonar a
politica de bem-estar social e o atendimento ou consideragdo as demandas dos movimentos
sindicais. Essa teoria surgiu nos paises capitalistas centrais apds a Segunda Guerra Mundial e
propunha pér um fim ao modelo da gestdo econdmica do keynesianismo, Welfare State
(Estado de Bem-estar Social).

No Brasil, a adesdo ao neoliberalismo é acentuadamente assumida no Governo do
presidente Fernando Collor de Melo (1990-1992), que ndo contém a crise econdémica e em
meio a varios escandalos sofre o impeachment. Seu sucessor, Itamar Franco (1992-1994),
segue enfrentando a situacdo de crise. No que se refere as privatizacGes das empresas estatais,
registra-se a continuidade da politica neoliberal, embora que de maneira mais moderada. E no
governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) que o neoliberalismo se consolida na
politica nacional, com a quase extin¢do das empresas como patrimonio brasileiro por meio de
leildes das empresas estatais. O acirramento da politica neoliberal mediante o esvaziamento

das riquezas nacionais também esteve expresso nas acdes governamentais de reducdo das
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conquistas representadas pelos direitos dos trabalhadores assalariados, dos investimentos nos
servigos sociais e transferéncia de muitos servigos publicos para empresas privadas.

Neste ambiente de crise, a Educacdo é também reestruturada por via dos
procedimentos de reforma retrocitados para atender a recomposi¢do hegemonica (SAVIANI,
2000) que as classes conservadoras dominantes sempre operam para ndo serem depostas por
camadas populares insatisfeitas. Sob a imagem de um alastramento do viés democrético, €
lancado sobre a escola, por exemplo, o discurso de que ela deve ser gerida conforme 0s
principios da gestdo descentralizada, coletiva e autbnoma. Como indica, porem, Arelaro
(2000, p. 106-107), esse clima de autonomia e descentralizacdo legado & escola é
acompanhado de mecanismos por demais centralizadores. Como esses mecanismos de
centralizacdo foram ocultados dentro de medidas expressamente descentralizadoras?
Exatamente naquilo que, para Arelaro (2000), constitui a atividade vital da escola, seu
“coracdo”: curriculos e avaliacéo.

Assim, cada escola tem “total” autonomia em seu planejamento e na execucéao de
sua proposta pedagogica, contudo, desde que seu desempenho, isto é, o conceito que a escola,
cada turma sua ou mesmo cada aluno seu, possa ser aferido por avaliacbes nacionais agora
uniformizadas como provas objetivas sob a modalidade de testes de multipla escolha,
elaboradas por um 6rgdo do MEC — a Fundacéo Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(INEP). Observa-se mais uma vez o curriculo operando como molde conformador do tipo de
escola, docente e discente, que as politicas nacionais para a reproducdo de um modelo
econdmico insistem em manter. H& uma descentralizacdo das acGes ou responsabilidades e
uma centralizacdo das decisoes.

Nesse sentido, a entrega dos PCN a sociedade nacional em 1997, em elaboracao
de 1995 a 1996, finaliza magistralmente a engrenagem de controle neoliberal sobre a
Educacdo nacional, uma vez que esse documento, a principio elaborado apenas para as quatro
séries iniciais do Ensino Fundamental, consiste em um referencial daquilo que nacionalmente
devia ser considerado como padrdo minimo a ser atingido em termos de aprendizagens
fundamentais ao desenvolvimento da pessoa. Assim como nas diretrizes curriculares
nacionais, os PCN propunham uma contextualizagdo dos componentes curriculares a serem
trabalhados nas escolas, aliando esse conceito aos de interdisciplinaridade e aprendizagem de
competéncias, deixa a critério de cada unidade escolar definir como comporia sua proposta
curricular com base nas caracteristicas do contexto onde esta se situasse. Apesar de respeitar,
porém, a autonomia de cada regido, os PCN, ao estabelecerem padrBes de competéncias e

habilidades minimos a que os alunos deveriam atingir ao final de determinadas etapas de
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escolarizacéo, acabavam por se constituir em mecanismos de controle do ensino, pois, desde 0
momento em que eles se constituem em referencial dos ‘“contetidos” bésicos a serem
assimilados, passam a ser averiguados nas avaliacdes externas que dirdo quais escolas do Pais
cumpriram ou ndo com os fins da Educacao nacional.

Os PCN, ao assumirem esta configuracdo, reproduzem as demandas do
crescimento econdmico, apresentando-se como mecanismos de controle camuflados. Esses
mecanismos consistem em avaliar se a Educacdo nacional esteve mais ou menos proxima a
atingir o que é estipulado pelos PCN de 1997.

Nota-se que se antes o0 insucesso da Educacdo era atribuido a falta de iniciativa
governamental, agora esse insucesso serd atribuido a escola como unidade autbnoma, sob o
regime democréatico de acdes e dela, bem como de seus agentes educadores, serdo cobrados
pela sociedade os resultados exitosos. O pardmetro do sucesso? A aproximacdo das praticas
escolares ao que é estipulado pelos PCN e sua verificacdo por intermédio das avaliacGes
externas nacionais. A escola passa a ser controlada de forma por demais sutil: mediante os
curriculos e a avaliacao.

Os PCN de 1997 foram redigidos focalizando as quatro séries iniciais do Ensino
Fundamental. Em 1999, foram langados os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM). Na elaboracdo dos PCNEM, “principios curriculares como
interdisciplinaridade, contextualizacdo e curriculo por competéncias integram seu discurso
regulativo” (LOPES, 2002, p. 388), embora tais principios ja aparecessem na proposta de
resolucdo que institui as diretrizes curriculares nacionais (DCN) para o Ensino Médio,
elaboradas em 1997 e divulgadas em 1998.

A associacdo entre contextualizacao e interdisciplinaridade é divulgada pelo MEC
como principio curricular central dos PCNEM, capaz de revolucionar o ensino. Lopes (2002),
ao se deter na analise do sentido dado a “contexto”, conforme expresso nos PCNEM, adverte
para a necessidade de considerar o desenvolvimento desse conceito como apropriagédo, por
parte do MEC, de multiplos discursos curriculares, nacionais e internacionais, oriundos de
contextos académicos, oficiais e das agéncias multilaterais. O sentido de contextualizacdo é
descrito por essa estudiosa como um caso de hibridismo de discursos curriculares que
intencionam moldar os educandos ao mundo produtivo:

Com a proposta de educar para a vida, traduzida como educacdo contextualizada,
s80 recuperadas em novas bases idéias do progressivismo de Dewey. Os trabalhos
de Dewey, contudo, desenvolveram-se em oposi¢do as teses dos eficientistas sociais

(Bobbitt & Charters) centradas no modelo fabril de educacdo e na perspectiva de
insercéo social (apud Pinar et al., 1996). Nos pardmetros, uma afirmativa consagrada
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no campo educacional — “educar € para a vida” —, relacionada em seu contexto de
producdo a uma gama de sentidos progressivistas, é apropriada e refocalizada [...] a
educacdo para a vida nos PCNEM associa-se a principios dos eficientistas: a vida
assume uma dimensdo especialmente produtiva do ponto de vista econémico, em
detrimento de sua dimensdo cultural mais ampla. (LOPES, 2002, p. 390)

Por outro lado, nas diretrizes curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 1999, v.
1) notam-se trés interpretacdes para a ideia de contexto: a) trabalho; b) cidadania e c¢) vida
pessoal, cotidiana e convivéncia. Lopes (2002, p. 390) salienta que no “terceiro contexto, a
maior énfase é no meio ambiente, no corpo e na saude”. Esclarece ainda que esse documento
confere centralidade ao contexto do trabalho, de modo que ficam “os dois outros contextos
subsumidos a ele”. (BRASIL, 1999, v. 1, p. 93). Ainda h& a categoria da tecnologia como
conceito a integrar as muitas areas de conhecimento, sendo escolhida, portanto, como um
tema capaz de ampla contextualizacdo, uma vez que ela é “por exceléncia capaz de
contextualizar os conhecimentos e as disciplinas no mundo produtivo e como principio
integrador de cada uma das areas”, portanto, “também expressa tal centralidade do trabalho™.
(LOPES, 2002, p. 390-391).

Ao conceito de “educacdo contextualizada”, expresso no lema “educacgéo é para a
vida”, vincula-se a ideia de aprendizagem situada (contextualizada). Embora os elaboradores
dos PCNEM se referenciem em principios construtivistas, evocando constantemente
Vygotsky e Piaget, a ideia para contextualizacdo contida naquele documento, ao se inserir
num hibridismo de variados discursos académicos, diz respeito muito mais a valoriza¢do dos
saberes prévios dos alunos, preocupando-se em nao os considerar como tabuas rasas. De
modo mais atenuado, “contextualizacdo” €, ainda, associada a atitude de valorizar o cotidiano
do aluno, sendo que o saber escolar deve ter ligacdo direta com as questdes de sua vida
(LOPES, 2002, p. 392). O conceito de “cotidiano” é destituido, portanto, de um sentido
politico, ja que contexto € restrito a ideia de espaco de resolugdo de problemas por meio da
mobilizacdo de competéncias.

Embora denotem uma aproximacdo a perspectiva critica do curriculo, as
concepgdes de “ensino contextualizado” dos PCNEM sédo hibridas com os principios do
“eficientismo social”, pois é possivel, conforme Lopes (2002), identificar nas concepcbes
neles mostradas as similitudes aos principios da tradi¢do eficientista. Como exemplo, Lopes
(2002, p. 392) traz a aproximacdo na concepcdo dos PCNEM a autores eficientistas como
“Gagné (1965) e sua afirmacdo de que ndo basta a aquisicdo do conhecimento, sendo mais
importante 0 uso e a generalizacdo do conhecimento em situagfes novas, ou seja, a

transferéncia de conhecimento” e, ao mesmo tempo, os elaboradores desse documento
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incorporam “principios de Mager, em sua defesa da resolucdo de problemas como um tipo de
desempenho a ser formado”. Ao passo que a Educacdo é entendida como uma atividade capaz
de produzir uma mudanca de performance, essa deve se desenvolver em um contexto situado.
Em consequéncia disso, a “aprendizagem contextualizada”, conforme a acepcdo adotada nos
PCNEM, é descrita por Lopes (2002) como visando a que o aluno aprenda a
[...] mobilizar competéncias para solucionar problemas em contextos apropriados, de
maneira a ser capaz de transferir essa capacidade de resolugcdo de problemas para os
contextos do mundo social e, especialmente, do mundo produtivo. Mais
explicitamente, a contextualizacdo situa-se na perspectiva de formacdo de

performances que serdo avaliadas nos exames centralizados e nos processos de
trabalho (p. 392-393).

Os PCNEM exprimem um hibridismo dos discursos curriculares que associam
perspectivas, a priori, inconciliaveis: principios construtivistas, teorias criticas e principios
progressivistas (LOPES, 2002, p. 394); um améalgama capaz de projetar uma formacdo de
competéncias mais complexas, porém, ainda marcadas pela formacdo de desempenhos, de
modo que podem vir a formar uma pessoa que, ao se regular, mobiliza seus conhecimentos
conforme o0 mercado de trabalho Ihe solicite a apresentar certas performances.

Diante dessas consideragOes, cabe indagar: como essas orientacGes perpassam a
pratica da gestdo curricular do professor supervisor do PIBID? Como o professor supervisor
significa a sua trajetoria formativa influenciada oficialmente por tais orientacGes contidas nas
DCN e nos PCN? O professor supervisor reconhece como lacunosas ou tendenciosas as
perspectivas contidas nesses documentos? Se ele reconhece, como concilia ou ressignifica a
relagdo conflituosa entre esses normativos para o curriculo, elaborados nos anos 1990, e as
atuais perspectivas para a formacao de professores oriundas, tanto do debate dos professores
de licenciatura em Histéria, quanto das propostas de inovacdo advindas do PIBID? O que o
PIBID de Historia propde acerca desse conflito? Quais as confluéncias e divergéncias entre as
orientacfes dos documentos estruturantes do curriculo e os significados produzidos no PIBID
de Histdria da UECE/FAFIDAM no ambito do planejamento das praticas docentes? Estes sao
pontos que, por certo, permeiam a problematica investigada, cujos contornos buscam

explicitar nas se¢des adiante.
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6 O PROFESSOR SUPERVISOR NA GESTAO CURRICULAR: O CASO DO
PIBID/HISTORIA DA UECE/FAFIDAM

Esta secdo do texto delineia os achados empiricos da pesquisa sobre a participacéo
do professor supervisor na gestdo curricular do processo de iniciagdo a docéncia de
licenciandos de Historia no contexto do PIBID e a reverberacdo dessa experiéncia profissional
em sua pratica de planejamento no Ensino Médio.

Como forma de organizar a exposicdo de tais achados, este capitulo foi
organizado em dois subcapitulos de acordo com o exame da documentacdo que traz a
proposta do PIBID da UECE e com as tematicas exploradas com base no roteiro de entrevista
aos professores supervisores, a saber: inicialmente, é feita uma caracterizacdo do PIBID como
politica publica de incentivo & formacao de professores, bem como um breve resumo de sua
trajetoria arrimada na legislacdo que o estabelece, buscando-se explicitar os conceitos que
sustentam esta acdo e suas principais caracteristicas — sdo analisadas as concepcdes de
iniciacdo a docéncia e perscrutadas as possiveis defini¢des do lugar destinado ao professor da
Educagdo Baéasica no processo da gestdo curricular da iniciacdo de professores,
respectivamente constantes no projeto institucional do PIBID da UECE e de seu subprojeto
no PIBID de Historia, exclusivo do campus UECE/FAFIDAM; ap0s a exposicao desse exame
documental, sdo analisados os relatos dos professores supervisores acerca de suas trajetorias
pessoais, de formacgdo docente e profissional, bem como suas considera¢fes acerca do
curriculo e do ensino de Historia, e, por ultimo, é exibida uma andlise da atuacdo do Professor
Supervisor como agente da gestdo curricular da iniciacdo a docéncia na disciplina de Historia

no Ensino Médio.

6.1 A INICIACAO A DOCENCIA EM HISTORIA: A PROPOSTA DO PIBID DA
UECE/FAFIDAM

O PIBID foi instituido no ambito do Ministério da Educacdo (MEC),
precisamente da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), pela Portaria
Normativa n® 38, de 12/12/2007 desse Ministério. Como politica publica, de inicio, visava a
“fomentar a inicia¢do a docéncia de estudantes das instituicdes federais de Educagdo Superior
e preparar a formacao de docentes em nivel superior, em curso presencial de licenciatura de

graduacdo plena, para atuar na educagdo basica publica”, conforme aquela portaria. Em
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decorréncia do éxito de suas primeiras acfes e da demanda de instituicGes pertencentes a
outros entes da Federacdo, o PIBID foi ampliado para atender a institui¢cdes publicas estaduais
por meio do Edital CAPES n° 02/2009. O Programa foi estendido, mais uma vez, pela
Portaria n® 72, de 09/04/2010, a institui¢des publicas municipais e comunitarias, confessionais
e filantrépicas sem fins lucrativos, que passaram a ser selecionadas no Edital CAPES n°
18/2010.

O MEC alcangou importante vitoria no delineamento do PIBID como politica
guando a Presidéncia da Republica emitiu o Decreto n° 7.219/2010, o qual substituiu todas as
portarias anteriores que regulamentavam o Programa. Essa medida do Ministério aponta sua
intencdo de institucionalizar o PIBID com o intuito de assegurar sua consolidacdo na agenda
das politicas publicas educacionais do Pais. Por fim, a CAPES, ainda em 2010, lancou a
Portaria n°® 260, que estabelece as normas gerais do PIBID pelas quais é regido até hoje.

S&o objetivos do PIBID, conforme o Decreto n° 7.219/2010:

| - incentivar a formacédo de docentes em nivel superior para a Educacao Basica; Il -
contribuir para a valorizagdo do magistério; Il - elevar a qualidade da formacéao
inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integragdo entre
educacdo superior e educacdo béasica; IV - inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede puablica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo
e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préticas docentes de
cardter inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V - incentivar escolas publicas
de educacdo basica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacdo inicial para o
magistério; e VI - contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢Bes académicas nos cursos de
licenciatura.

Quanto aos agentes implicados no PIBID e o projeto que deve ser elaborado para

0 seu desenvolvimento, o Decreto n° 7.219/2010 define:

| - bolsista estudante de licenciatura: o aluno regularmente matriculado em curso de
licenciatura que integra o projeto institucional da instituicdo de educacdo superior,
com dedicacéo de carga horaria minima de trinta horas mensais ao PIBID;

Il - coordenador institucional: o professor de instituicdo de educacdo superior
responsavel perante a CAPES por garantir e acompanhar o planejamento, a
organizacdo e a execugao das atividades de iniciagdo a docéncia previstas no projeto
de sua instituicdo, zelando por sua unidade e qualidade;

Il - coordenador de &rea: o professor da instituicdo de educacdo superior
responséavel pelas seguintes atividades: a) planejamento, organizaco e execucdo das
atividades de iniciacdo a docéncia em sua area de atuacdo académica; b)
acompanhamento, orientacdo e avaliacdo dos bolsistas estudantes de licenciatura; e
c) articulacdo e didlogo com as escolas publicas nas quais os bolsistas exergam suas
atividades;
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IV - professor supervisor: o docente da escola de educagao basica das redes publicas
de ensino que integra o projeto institucional, responsavel por acompanhar e
supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia; e

V - projeto institucional: projeto a ser submetido a CAPES pela instituicdo de
educacdo superior interessada em participar do PIBID, que contenha, no minimo, 0s
objetivos e metas a serem alcancados, as estratégias de desenvolvimento, os
referenciais para selecdo de participantes, acompanhamento e avaliacdo das
atividades.

O projeto institucional, que traz a proposta de iniciacdo a docéncia a ser
desenvolvida, € integrado por subprojetos, os quais privilegiam as areas de conhecimentos
conforme o programa institucional; ou seja, 0os subprojetos trazem (ou pelo menos devem)
elementos confluentes ao do projeto institucional, porém definidos especificamente para cada
curso de licenciatura coberto pelo PIBID, considerando a proposta geral da Instituicdo de
Educacao Superior (IES).

Ao professor supervisor, sujeito desta pesquisa, é atribuida no marco legal do
Programa a corresponsabilidade pelo desenvolvimento do processo de iniciacdo a docéncia
dos licenciandos bolsistas. Depreende-se disso que seu papel na gestdo curricular da iniciacdo
a profissdo desses futuros professores tenha um lugar importante, sobretudo nas decisdes
acerca de quais elementos de sua experiéncia profissional devam figurar como componentes
curriculares dessa formacéo. Vale destacar, ainda, que, de acordo com o marco legal vigente,
o PIBID nédo se confunde com o estagio supervisionado, que é uma acdo complementar a
formacéo curricularmente prevista no Curso de Licenciatura. O objetivo do PIBID € estimular
a insercdo de licenciandos na escola desde os primeiros momentos da formacdo inicial, bem
como o contato direto com o cotidiano das praticas docentes.

6.1.1 A proposta de iniciacdo a profissdo docente do PIBID UECE: elementos

conceituais e configuracao curricular.

A UECE participa do PIBID desde 2009, quando da aprovacdo, pelo Edital
CAPES n° 02/2009, da proposta institucional A vida docente na escola: aprender e ensinar
pela pesquisa, ampliada no ano de 2011 (Edital CAPES n° 01/2011) e em 2012 (Edital'®
CAPES n° 11/2012).

16 O Edital CAPES/DEB n° 11/2012 previa para as IES ja participantes do PIBID (item 4.12) o envio a
CAPES de: a) oficio assinado pelo dirigente maximo da instituicdo com a peticdo de aprovar a alteracdo do
projeto institucional da IES; b) oficio assinado pelo coordenador institucional contendo, obrigatoriamente,
justificativa para alteracdo do projeto vigente e apresentacdo dos principais resultados alcangados (maximo de 5
laudas); c) detalhamento dos novos subprojetos (anexo 1) (BRASIL/MEC/CAPES, 2012, p. 3).
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As continuas aprovacbes da proposta institucional da UECE podem ser
entendidas, a principio, como uma evidéncia da consisténcia deste projeto, sempre aprovado
sem recomendacbes em seus delineamentos pedagdgicos. Esta proposta institucional se
mantém praticamente inalterada, havendo apenas a ampliagdo do numero de licenciaturas da
UECE cobertas pelo PIBID, considerando seus campi distribuidos pelo territério cearense.
Assim, a analise da proposta institucional da UECE recai sobre a versdo'’ de 2011 e o
Subprojeto da Licenciatura em Histéria da UECE/FAFIDAM, privilegiado desde edital.

Sobre a docéncia e 0 modo como os graduandos devem ser nela iniciados lé-se
logo na apresentagéo da proposta institucional A Vida Docente na Escola: aprender e ensinar

pela pesquisa, que

[...] o professor se destaca como um dos sujeitos protagonistas na melhoria da
qualidade do ensino. Nesse sentido, acredita-se ser fundamental investir em sua
formacdo e desenvolvimento profissional, reclamando, mais do que em qualquer
outro momento historico, ruptura com a dissociacdo teoria e pratica e a
desvalorizagdo social do magistério, tarefa em que a aprendizagem da docéncia
centrada na escola como lugar de pesquisa imp8e-se como estratégia fértil nessa
direcdo. Este é o foco da proposta formativa institucional da UECE, delineada com
fundamento no parametro da reflexividade e da epistemologia da prética [...] em face
do reconhecimento de que tanto na universidade quanto na escola béasica ainda
predomina uma cultura pedagégica desfavoravel a colaboracdo e a renovacdo dos
saberes e fazeres docentes. (CEARA/ UECE, 2011, p. 02)

A vinculagdo teoria e pratica expressa neste documento como imprescindiveis a
aprendizagem da docéncia, a qual reconhece a escola como locus privilegiado dessa
formacdo, caracterizando-se como parte fundamental da proposta de iniciacdo a docéncia
dessa universidade no &mbito do PIBID. O processo é ainda descrito como uma acéo

colaborativa efetuada como circulos de melhoria:

[...] a proposta A Vida Docente na Escola Il: aprender e ensinar pela pesquisa
(ampliacdo) caracteriza-se, conforme assinalamos na proposta anterior
(UECE/PIBID, 2009), como uma agéo investigativa e formativa de cunho
colaborativo entre pares com diferentes experiéncias e posi¢des no contexto
institucional: o licenciando, aprendiz da docéncia; o professor da escola basica,
sujeito com experiéncia e com capacidade de contribuir na formacdo de novos
profissionais; o professor universitario, responsavel pela iniciagdo a docéncia,
sujeito com experiéncia e saberes pedagdgicos e especificos. O carater colaborativo
da proposta reside na intencionalidade de insercdo e intervencdo na pratica docente
mediante um triplo movimento de formacao e pesquisa: conhecer a pratica; pensar a
pratica com base em seus dilemas; projetar perspectivas de renovagdo da pratica.
Este movimento didatico e metodolégico € concebido como circulos de melhoria.
(CEARAJUECE, 2011, p. 11)

o Em virtude do que definiu o Edital 2012, solicitando apenas oficio e detalhamento dos subprojetos

novos, a versao mais proxima e atual do PIBID UECE é a versao de 2011, aqui examinada.
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A formacéo de professores segundo tais circulos exige, portanto, uma atitude que
rompa com a racionalidade técnica e com o processo da academicizacdo arraigados na

formacédo profissional na Educacdo Superior, sobretudo na formacéo de professores.

6.1.2 O subprojeto do PIBID de historia da FAFIDAM: caracterizacédo de sua proposta

de iniciacdo a docéncia.

A preocupagdo com a “formagdo do pensamento critico no ensino de Historia”,
tema que nomeia o Subprojeto do PIBID de Hist6ria da FAFIDAM/UECE, é indicativo do fio
condutor a formacdo nessa area. O Subprojeto da UECE/FAFIDAM salienta ter como
objetivo

[...] refletir sobre a préatica docente na escola bésica e 0s processos de construcdo do
pensamento critico. Entende-se a educacdo uma forma de intervencio no mundo. E
na dindmica de apropriacéo cultural dos contetidos que realiza a préxis pedagogica, a
qual exige um posicionamento diante dos desafios do processo de producdo e
reproducéo da vida. Assim, o saber historico é de fundamental importancia para a
formacdo da consciéncia critica, para o desenvolvimento da “curiosidade critica”,
propiciando ao educando reconhecer-se pertencente a uma comunidade e
responsavel pelo seu passado, presente e futuro. (CEARA/UECE/FAFIDAM, 2012,
p. 1-2)

No Subprojeto de Historia, é identificada a perspectiva tedrica que sera adotada na
compreensdo e atuacdo no ensino dessa disciplina e qual a préxis pedagogica que orientara a
iniciacdo dos licenciandos, caracterizada como histérico-dialética. Essa perspectiva aparece
atrelada ao pensar e agir da iniciacdo a docéncia de modo consoante ao Projeto Institucional
proposto para todos os cursos de licenciatura da UECE cobertos pelo PIBID/CAPES:

Pensar de modo articulado os trés circulos que orientam a proposta do PIBID -
conhecer, pensar e renovar a pratica docente - permite-nos perguntar pela praxis
pedagdgica na perspectiva historico-critica. A matriz teérica historico dialética
afirma sua atualidade quando categorias como “contradi¢do”, “mediacdo” e
“totalidade” nos permitem superar, no nivel do pensamento, conceitos dicotdmicos,
possibilitando compreender a realidade em sua dindmica, 0s sujeitos e as relacfes
sociais que tecem o cotidiano escolar. (CEARA/UECE/FAFIDAM, 2012, p. 2)

A vinculacdo teoria e pratica e a eleicdo da escola como locus privilegiado da
formacdo em docéncia estad textualmente explicito nesse Subprojeto, ao afirmar ser um de
seus propositos “conhecer a realidade da pratica docente com o olhar etnografico, buscando
desvelar evidéncias, certezas e opinides cristalizadas pelo senso comum no cotidiano da
escola e da sala de aula do ensino de Histéria”. (CEARA/UECE/FAFIDAM, 2012, p. 2).

Apbs aludir aos desafios postos em documentos normativos do curriculo como as

DCN, em particular, o “desinteresse” dos educandos e a ineficiéncia da Educacdo Basica e do
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Ensino Superior em ofertar uma formacdo que beneficie dimensdes da cidadania, o
Subprojeto destaca o que compete a formacdo de novos professores, entendimento com base
no qual registra o objetivo da proposta:
Ao professor cabe formar-se na capacidade de observacdo e de construcdo de
sentido do conhecimento, visando envolver o educando no seu processo de aprender
a ler criticamente a realidade. Com base nesse entendimento é que se desenhou 0
presente Subprojeto, cujo objetivo é fortalecer a capacidade do pensar critico na

formacdo do licenciando em Historia, ainda um desafio na atualidade.
(CEARAJUECE/FAFIDAM, 2012, p. 2)

Neste Subprojeto, a vinculacdo da teoria a pratica, fundamento importante da
formacdo docente, também é manifesta ao reconhecer e ao envolver os saberes do professor
da Educacdo Basica, atuante como supervisor do PIBID, na formacdo de licenciandos,
desenhando, pelo menos no plano tedrico, uma gestdo compartilhada entre este e o professor
coordenador de area (professor universitario). Textualmente prevé: “Planejar ¢ acompanhar
com o0s professores supervisores as estratégias de interacdo do aluno bolsista na escola”.
(CEARA/UECE/FAFIDAM, 2012, p. 2).

Outro indicativo desta articulacdo se explicita na solicitacdo de que o professor
supervisor do PIBID redimensione o curriculo da disciplina Histdria as acGes do Subprojeto
do PIBID dessa matéria, 0 que, por sua vez, evidencia a intencionalidade de
redimensionamento da formacdo de professores, expressa no Subprojeto na tarefa de
“conhecer, pensar e renovar a pratica docente” por parte dos bolsistas universitarios do PIBID
e do proprio professor da Educacédo Basica.

Cabe registrar o fato de que a emergéncia de politicas como o PIBID favorece a
retomada de principios curriculares, como a interdisciplinaridade, o trabalho por
competéncias e habilidades ou a contextualizacdo dos conhecimentos entendidos como
estratégia governamental, visando a estimular a concretizacdo desses fundamentos na pratica
cotidiana das escolas. Embora controversos, certamente, estes Ssdo principios que,
incorporados ao fazer pedagdgico escolar, podem produzir uma virada na qualidade do ensino
e da formacéo daqueles que recorrem a escola publica.

A analise dos documentos estudados aponta que o professor supervisor do PIBID
é compreendido como um profissional que assume um papel relevante na formacdo de novos
professores de Historia, alguém que delibera juntamente com outros profissionais docentes
sobre o processo da gestdo curricular no ambito do Subprojeto. Pressup@e, ainda, uma atuagédo
compartilhada com o professor da Universidade, acdo fortemente permeada pelo

reconhecimento dos saberes profissionais, sobretudo da experiéncia. O processo de iniciacao a
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docéncia aparece, pelo menos no nivel da orientacdo documental, delineada de modo a buscar
superar o paradigma da racionalidade técnica em favor de uma epistemologia da pratica. O
gue contam os professores supervisores e 0 que revela a aproximacdo ao contexto investigado

é o foco da proxima segéo.

6.2 RELATOS ACERCA DAS TRAJETORIAS PESSOAL, DE FORMACAO DOCENTE E
PROFISSIONAL

Os perfis dos quatro professores supervisores entrevistados comportam uma
infinidade de elementos em comum: todos eles sdo naturais de municipios da Regido do Vale
do Jaguaribe, a excecdo de um que nasceu em Fortaleza, mas, por ser filho de pais também
naturais de um municipio dessa regido, acabou migrando para a cidade de seus pais a época de
cursar o 3° ano do Ensino Médio. Um traco comum a eles é o de serem filhos da classe
trabalhadora, compreendendo de agricultores a militares, e terem cursado as etapas da
Educacdo Basica majoritariamente em escolas publicas. Ingressaram no nivel superior na
instituicdo de formacdo docente mais hegemonica da regido: a Faculdade de Filosofia Dom
Aureliano Matos, Campus da UECE, situada em Limoeiro do Norte, e cursaram a
Licenciatura em Historia, para onde retornaram, ja na condigdo de profissionais docentes da
Educacdo Basica, como agentes do PIBID.

Todos eles atuam em escolas publicas de Ensino Médio, embora trés tenham
vivenciado a experiéncia de lecionar em escolas particulares e um se mantenha até hoje como
professor nas duas redes. Das escolas publicas onde atuam, duas estdo situadas no Municipio
de Limoeiro do Norte e uma no Municipio de Quixeré, todas pertencentes a rede estadual de
escolas mantidas pela SEDUC, perfazendo um total de trés escolas de Ensino Médio
contempladas pelo PIBID/Historia, cada uma delas contando com um destes professores
supervisores, respectivamente, excluindo desse computo um dentre os quatro professores que
se ausentou do programa quando de sua ampliagéo.

Destes quatro professores supervisores, trés estdo em atividade no Subprojeto do
PIBID/Historia atual, Edital n°® 061/2013/CAPES/DEB, e um deles atuou no Subprojeto
inicial desta licenciatura, Edital n° 11/2012/CAPES/DEB, executado no periodo de 2012 a
2013, ndo permanecendo na etapa de ampliacdo posterior do Programa em decorréncia de
aprovacao num mestrado académico, necessitando afastar-se da regéncia de sala de aula para

cursa-lo.
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Como exposto na secdo da metodologia, os professores supervisores sao
identificados pela sigla PS, sendo distinguidos entre si pelo acréscimo de um numeral
atribuido de acordo com a ordem cronoldgica de realizacdo das entrevistas - PS1, PS2, PS3 e
PS4. Por questbes éticas relativas a preservacdo dos sujeitos da pesquisa de qualquer
repercussdo, positiva ou negativa, passivel de prejuizos ou de favorecimentos de qualquer
natureza, as identidades do conjunto desses sujeitos foram resguardadas na apresentacdo de
trechos dos seus relatos, inclusive a identidade de género, uma vez que a totalidade deles
pertence a um dos géneros (homem e mulher), sendo que apenas um é do género oposto, tudo
feito em conformidade as normas éticas do que regulamenta na pesquisa com seres humanos,
a Resolucdo n° 466/12 do Conselho Nacional de Satde — CNS.

Adentramos as caracteristicas que compdem o perfil dos entrevistados, a iniciar
pelo PS1, destacando que constituem um trago marcante neste docente as influéncias de
movimentos sociais que perpassavam a sua comunidade, como os ligados a Igreja Catdlica,

aos grupos de teatro, ao movimento estudantil e a militancia em partido politico:

Eu sou de uma comunidade ali da [...], da periferia de [...], e me envolvi muito cedo
com a igreja... catequista, com o movimento cultural, no grupo de teatro. Isso no
Ensino Fundamental. Quando no Ensino Médio, passei por um momento politico, o
movimento estudantil de [...], né?, o Grémio! Enfim, sempre ligado a questdo do
social! Efetivamente tinhamos o grupo e... junto a isso eu era catequista! Tinha uma
ligacdo com a docéncia. Mesmo que fosse essa, eclesiastica! E... comecei a estudar!
Trabalhar como padeiro. Durante um tempo eu pensava em me formar. Ndo tinha
escolhido o curso ainda, mas a participacdo politica... fazia parte de um partido... o
partido era um pouco clandestino, o PLT. Eu queria... tinha que fazer Historia ou
Sociologia! Mas, aqui ndo tem Sociologia, nem Ciéncias Sociais, ai fiz Historia. E
nesse periodo, por volta do terceiro semestre ja comecei a dar aulas na Escolinha
Reinagdes... primeiro semestre! Depois fui pro Kennedy, em 95. Entrei na faculdade
em 95 e em 95 mesmo ja comecei a trabalhar como professor. Isso... eu era
professor ligado a arte, teatro! [...] Mas, a minha formagéo é Historia. Até quando eu
terminei minha graduacdo, minha especializacéo foi em Arte-Educacéo na UECE! A
primeira que teve na UECE, 2000 (PS1).

O PS2, ao descrever seu percurso de formacdo pessoal e profissional, também
destaca que seu inicio na docéncia se deu em paralelo com o curso de graduacdo em Historia,
e exprime as vantagens e desvantagens de ser professor antes mesmo de concluir a

licenciatura:

Na graduacdo, basicamente o PET foi uma coisa muito positiva, apesar da relagéo
com a graduagdo ser muito travada! E outra coisa muito importante também foi que
eu comecei logo a trabalhar como professor, no segundo, terceiro semestre arranjei
logo um emprego nas escolas particulares e ja comecei a pratica. Entdo, a pratica
muitas vezes... as vezes coincidia com aquilo que a gente estava vendo e muitas
vezes também se chocaval Aquilo que a gente via na Universidade. Entéo, nesse
sentido, foi muito interessante fazer a faculdade e ter a pratica ao mesmo tempo! Pro
aprendizado da docéncia é muito complicado! Por que o PET é uma discussdo bem
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tedrica. Eram discussdes académicas, mesmo! Eu sempre achei na época que as
cadeiras de Pedagogia eram muito fracas a ponto de, por exemplo... é... hoje eu vejo
que ja tem mais rigor, mas, na época ndo havia sequer um acompanhamento de
quem ia fazer estagio em sala de aula! [...] pra mim s6 foi rico por que eu trabalhava
ja e podia fazer o contraponto! Mas, quem fez s6 faculdade teve esse problema. Eu
sempre critiquei na FAFIDAM especificamente: as pessoas se concentram muito na
questdo da pesquisa, as vezes extensdo, mas, 0 ensino, que é o cerne ali da
FAFIDAM, afinal sdo cursos de licenciatura, fica esquecido! [...] Comecei a
especializacio de Historia da Africa, fiz todinha, mas quando chegou na hora de
escrever o trabalho final, eu ndo conclui a especializa¢do. Todos 0s cursos que eu
participo sdo da faculdade, ou viagens, semanas pedagdgicas, encontros... de
ascensdo de carreira, mas fazem parte da minha formacéo, me enriquecem bastante!
Eu posso dizer que na minha época a FAFIDAM contribuiu muito pouco. Eu
aprendi a ser professor, sendo professor! (PS2).

De origem em familia de pequenos agricultores, o PS3 foi criado na zona rural e

ndo pensava seguir a carreira da docéncia no inicio da vida escolar, até ser influenciado por

professores da Ultima etapa da Educacdo Basica e, inconscientemente, ser alvo do fascinio que

o trabalho de uma tia professora exercia no seu imaginario, conforme lembrou ao final de seu

relato:

Eu nasci na zona rural, sou filho de agricultor, nunca tive bem claro qual curso
superior eu queria fazer, mas, ao longo do tempo vim para a cidade, comecei a
estudar na cidade e o meu primeiro pensamento foi fazer Agronomia. N&o deu certo
fazer Agronomia e, ai, depois tentei fazer Direito, também ndo deu certo. Questdes
até de condicGes, mesmo. E, por coincidéncia, eu cai no magistério, né? Eu, quando
comecei a ensinar, ensinava Biologia. Eu era um aluno muito bom na disciplina de
Biologia e certa vez a diretora de uma escola, por sinal ja falecida, Dona Valda da
CNEC, solicitou ao meu professor um aluno que fosse capaz de dar aulas de
Biologia e ai me colocou dentro de uma escola, Dona Valda, e eu comecei a
ministrar aula de Biologia. A partir dai eu fiz vestibular. Passei pra Letras! Eu fiz
seis semestres de Letras. Depois eu transferi pra Histéria, ndo me identificando com
0 curso. Quando cheguei no curso de Histéria me achei! Era, realmente, o que eu
queria fazer. [...] E magistério vocé sabe: entrou e gostou? Fica, né? Me formei em
Histéria. Fiz especializagdo em Planejamento Educacional, fiz um curso de Tutoria
em Células na UFC, muito bom... foi na época em que eu passei no concurso do
Estado... é.. foi oferecido & na CREDE [Coordenadoria Regional de
Desenvolvimento da Educa¢do/SEDUC], um curso muito bom! Um projeto da
Naiara da Sociologia. Quando terminei a faculdade em 95 ja comecei a dar aulas no
Colégio Diocesano e estou até hoje 14! De 1995 até hoje, 20 anos, né? [...] E ai, fui
ficando na Educacdo, idas e vindas e fui gostando, certo? E um dia, fazendo
reflexBes, eu me perguntei por que eu era professor e o que me fez ser professor! E
ai, eu ja descobri o porqué disso, Gilmar: por que eu tinha uma tia que era professora
do municipio e como eu era o sobrinho mais velho, sempre ao redor dos meus tios,
criado dentro da casa do meu av0, na zona rural e minha tia ensinava numa casa de
farinha. A escola da minha tia era numa casa de farinhas! E eu achava muito bonito
quando eu via ela elaborar prova, corrigir prova e eu ficava sempre olhando aquilo e
eu acho que foi aquilo que fez eu ser professor. Pois é, caral Eu sou um cara que
gosto muito do que faco, sou professor por que gosto, ensino uma disciplina muito
boa de ensinar, por que eu quis... eu podia estar ensinando na area de Letras... ndo
quis ensinar! Gosto de ensinar Historia! 20 anos, né? Ensinando Historia. J& dava
pra saber se gostava ou ndo, né Gilmar? Mas, sou um cara feliz na minha profissao!
(PS3).
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Também originario de familia camponesa, o PS4 se envolveu desde cedo com
movimentos sociais de luta no campo, militancia em partido politico e experiéncias docentes

ligadas a atividade religiosa:

Sou de uma comunidade rural [...] Foi nessa comunidade que eu fiz os primeiros
anos da escola até a 42 série, que hoje é o 5° ano, né? E, assim, numa escola que
ainda nem era escola oficialmente, pelo menos até a 3? série, que hoje é 0 4° ano, eu
estudava na casa da professora, depois num prédio comunitario, numa igreja, ou
seja, ndo havia um espago especifico de escola e nem havia um sistema educacional
ainda muito formalizado, assim... professores trabalhavam trés, quatro meses, ai
quando ndo recebiam... ndo havia algo sistematico! Normalmente era a prefeitura.
Sé que como isso ndo acontecia de forma sistematica, 0s proprios pais contribuiam
pra que essa professora ndo desistisse, né? Se cotizavam. Por exemplo, eu ainda
estudei naquela forma multiseriada, que tinha na mesma sala de aula 1°, 2° e 3° ano,
que a professora dividia a lousa em trés partes e passava uma atividade pra cada um,
né? E os professores sem formacdo especifica pra isso. A maioria deles... 0s
primeiros, 1° e 2° ano, tinham no méaximo o Primario! N&o era uma professora
formada especificamente pra isso. E assim, logo... desde que eu lembro de quando
eu... vem essa ideia de ser professor ou desde que eu me lembro do que eu queria
ser... eu s6 me lembro de ter pensado em ser professor! Eu ndo sei se pelas
condigBes do espago em que eu vivia: era uma comunidade rural, que so tinha
trabalhadores rurais. Entdo, assim, a Unica outra possibilidade que eu conhecia
dentro daquele universo cultural muito restrito era ser professor! Eu ndo queria ser
como meus pais, de viver naquelas condigdes e a Unica possibilidade que me
apareceu era ser professor! Terminado, eu venho morar na cidade [...] pra poder
continuar os estudos, o Ensino Fundamental a segunda parte, na época ainda fazia
uma prova de admissdo por que s6 tinha uma escola publica [...] E essa ideia de que
eu seria professor cada vez se aprofundava mais! Ainda fazendo o Ensino
Fundamental, acho na 72 série, 82 série, eu ja dava aula 14 na minha comunidade
substituindo uma professora, alguma coisa assim! Entdo, eu ja vivenciava essa
experiéncia da docéncia! [...] No Ensino Médio eu fiz o magistério! Fiz o magistério
por que a faculdade nem passava na minha cabeca. [...] Era algo impensavel! Tanto
é que eu terminei 0 Ensino Médio e eu so fui fazer o vestibular pela primeira vez uns
seis anos depois, né? [...] Essa coisa, assim, da faculdade ja foi é... eu comecei a
participar de mov... também muito cedo, participei de organizagfes comunitarias,
associacdo de moradores, grupo de jovens, por que 0 meu pai era... participava das...
era lider comunitério, e ai também essas leituras do movimento popular sempre
chegaram a mim, né? Ele me mandava ler pra ele por que ele tinha pouca leitura,
entdo eu sempre tive acesso a essas leituras e ai isso foi me aproximando desses
movimentos sociais e depois sindicato, partido e tal. E essa aproximagcao foi que me
fez sentir necessidade da faculdade! [...] Fui convidado pra trabalhar no MEB, que é
Movimento de Educacdo de Base, € uma instituicdo de educacdo popular ligada a
Igreja Catdlica, né? Era! [...] E a partir de entdo eu comecei a tentar o vestibular! Fiz
umas trés ou quatro vezes! [...] Tentei pra Matemética. Mas, com a aproximagao aos
movimentos sociais mudei a opg¢ao pra Histéria. Eu queria fazer Ciéncias Sociais,
mas como n&o tinha aqui (PS4).

Os docentes entrevistados destacam como seus conhecimentos profissionais foram
se desenvolvendo ao longo da carreira docente e cada um expds o seu significado, adquirido
durante a formacédo inicial, e outros, ao percorrerem 0s primeiros trechos da carreira
profissional em decurso. “Eu acho que da formacao, as conversas com os colegas, a troca de
experiéncia, mesmo no lado informal, acho que é muito importante pra minha formacao” e,

continuando, refere-se as contribuicbes das disciplinas universitarias da licenciatura e se
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surpreende: “Por incrivel que pareca, mesmo eu tendo feito o curso de Historia, o que mais
me fortaleceu no espirito da docéncia foram disciplinas ligadas a Sociologia e Antropologia”
(PS1). Esse professor, por exercer forte militdncia politica em sua comunidade, intencionava
se graduar em alguma ciéncia social que o instrumentalizasse com mecanismos de melhor
compreender a dindmica social para intervir de modo mais qualificado no locus onde atuava.

Fica evidente em todas as falas dos entrevistados o fato de que a formacao
docente englobou inimeros elementos advindos da trajetoria de vida de cada um, somando-se
experiéncias formativas, desde aquelas ocorridas na formac&o inicial até as pos-graduagdes ou
mesmo as trocas de experiéncias com colegas de oficio no ambiente de trabalho. Por esses
exemplos, é perceptivel que 0 “eu pessoal” também acaba constituindo partes importantes do
“eu profissional”, pois, como assevera Novoa (1992, p. 10), o exercicio da docéncia nos
“obriga a op¢des constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser”.

Discorrendo sobre a forma como a licenciatura em Historia se organiza
atualmente na FAFIDAM, ¢ dito que “as cadeiras de Pedagogia, do jeito que estdo
distribuidas hoje, estdo bem! Precisam ser mais atuantes. Na verdade, eu percebo que estdo
mais atuantes! No curso de Histéria temos professores importantes, como o G., que tem essa
preocupacao”. (PS2). Este docente, ao destacar como exitosas as praticas de um determinado
professor do curso de Histéria da FAFIDAM, explicita seu pensamento sobre quais tipos de
vivéncias fazem os professores, sobretudo os universitarios, aperfeicoarem-se mais na
docéncia, e distingue os professores de acordo com as experiéncias profissionais que
chegaram a viver da Educagdo Basica ao Ensino Superior: “por que foi um cara que vivenciou
todas as etapas. Tem professores na faculdade que entraram e nunca vivenciaram uma sala de
aula no Ensino Fundamental ou Ensino Médio, j& entram direto na Academia [...] é outra
sistematica pedagogica, né?”” (PS2).

O intrigante € que um dos PCA entrevistados tratou dessa formulacéo ao lembrar-
se de sua iniciacdo a docéncia universitéria, a qual foi marcada por sentir certas dificuldades
em ministrar suas primeiras aulas na graduacao, pois, embora tenha cursado uma licenciatura,
0 PCA lamentou ao recordar: “nas disciplinas pedagogicas, nem na Pratica de Ensino I e
Pratica de Ensino Il, os professores ndo nos levaram para a sala de aula da escola! Nos
fizemos estudos tedricos na sala de aula. Entdo, eu nunca tinha entrado numa escola!”
(PCA3). E mais adiante relata que no convivio com o0s colegas professores universitarios
veteranos, sempre havia a partilha das experiéncias exitosas e dos principais desafios da

pratica do ensino, destacando o seguinte pensamento que prevalecia entre eles: “eu fiz
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amizades la com professores ja mais antigos, mais experientes, pessoas que ja deram aula no
Ensino Fundamental! Estavam ensinando na universidade e sempre me disseram isso: a escola
¢ o ensino fundamental e médio”! (PCA3). Essa percepcao de que 0S estudos tedricos sobre
docéncia nem sempre sdo suficientes para habilitar um profissional a pratica do ensino é
comum tanto ao PS2, quanto ao PCAS3, os quais se ressentem, conforme expuseram em seus
relatos, de terem cursado uma licenciatura inteira desprovida de uma aproximacdo com as
experiéncias, observacGes ou experimentais ligadas ao contexto escolar e aos desafios e
aprendizados que se apresentam em seu ambito ao profissional ou aprendiz da &rea do ensino
que ele adentre.

As criticas ao proprio percurso formativo € uma tonica em muitas das falas dos
PS, que mais adiante explicitam quais saberes julgam fundamentais incluir na formacéo
docente da qual sdo corresponsaveis no PIBID, saberes, que se eles os detém hoje, ndo lhes
foram acessiveis quando eram universitarios. Segundo eles proprios, o impedimento desse
acesso ocorria em razdo das tendéncias de um corpo docente que prezava pela pratica da
pesquisa para a producdo do conhecimento histérico em si, em vez de uma produgdo de
pesquisas que além de responder as questdes de problemas de cunho puramente académico,
levassem em consideracdo as vicissitudes dessa area de conhecimento capazes de propiciar
um didlogo que redimensionasse as praticas de ensino na Educacdo Basica com suporte na
formacdo de um pesquisador também capaz de ensinar Histéria como conhecimento escolar a
contento.

Essa demanda ao quadro docente da FAFIDAM por parte de todos os PS
entrevistados, ex-alunos do proprio curso de Historia dessa Faculdade, para onde regressaram
e atuam hoje como agentes do PIBID, nos reporta as discussdes estabelecidas em torno da
formagcdo dos profissionais do ensino de Historia e os desafios que nessa formacéo devem ser
superados no século XXI (SILVA; FONSECA, 2007). As principais facetas desse debate
podem ser compiladas nas questdes mais urgentes inventariadas pelos pesquisadores que se

debrugam sobre formacao docente e pesquisa na area da Historia e da Educacdo em geral:

Os cursos superiores de formacéo de professores se ocupam dos saberes tedricos e
praticos numa perspectiva de investigacdo ou reproduzem o modelo em que 0s
formadores se ocupam dos saberes tedricos e os professores dos saberes praticos?
Existe relagdo entre pesquisa, investigacdo e preparacdo pedagogica? Os
planejamentos, os projetos de formagdo preveem o intercambio e as parcerias entre
as as instancias escolares profissionais, académicas e institucionais? Os objetivos
dos formadores respondem as expectativas (interesses mais desejos mais
necessidades) dos professores em formagéo? As instancias e os agentes formadores
consideram as experiéncias prévias e diferenciadas dos discentes? Os projetos de
formacéo investigam e complementam a base informativa e formativa da preparacéo
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prévia do formando? Enfim, podemos refletir se as demandas explicitas (da
sociedade, do estado, da midia, do mercado, por exemplo) de formacdo coincidem
com as requeridas de fato pelos sujeitos formadores e formandos: como explorar as
demandas e as necessidades implicitas com base naquelas que foram explicitadas?
(SILVA; FONSECA, 2007, p. 27)

Estas indagacfes nos provocam a busca por entender como as respostas a estas
problematicas, diagnosticadas ao longo deste trabalho, a luz de autores Mizukami (2010),
Formosinho (2009) e Silva & Fonseca (2007), vém sendo elaboradas nos cursos de formacéo
de professores da UECE, sobremaneira no curso de licenciatura em Historia da
UECE/FAFIDAM. Esta busca, porém, ndo podera ser realizada neste estudo, uma vez que
esses dilemas da formacdo apenas tangenciam a temaética desta pesquisa, na qual, apds
apreendé-los indiretamente pelas falas dos entrevistados, ao fim incidem, especificamente,
sobre a participacdo dos agentes da gesté@o curricular no contexto do PIBID.

O gosto pela Histdria e a percepcdo de como as diferencas de paradigma dos
professores refletem nos modos de ensino dessa disciplina é algo que um dos PS, ainda na
condicdo de aluno, conseguiu identificar: “O que me fez gostar de Histéria foi um professor
que tive do Ensino Médio, um professor novo, que veio rompendo com os paradigmas dos
tradicionais professores... nos dois ultimos anos do Ensino Médio” (PS3). Embora na
condicéo de aluno da Educacéo Baésica, foi possivel a ele distinguir entre os métodos de seus
professores quais agqueles que impactavam sobre a compreensdo que os alunos poderiam
desenvolver a certos conteidos, ou mesmo provocar maior interesse ou uma identificagdo a
disciplina e, consequentemente, melhores aprendizados.

Afirma-se com frequéncia que um professor de Histdria se pauta por uma
metodologia tradicional quando prioriza a perspectiva positivista nas narrativas histéricas:
foco nos fatos, nas datas e feitos de grandes herois consagrados pelas instituicdes oficiais em
cada época e narrativas historicas consideradas neutras, cientificas, porque respaldados em
documentos oficiais formulados nas sociedades estudadas, 0 que permitia a transposicdo dos
métodos utilizados nas pesquisas da area das Ciéncias da Natureza.

Essa perspectiva positivista é questionada e rejeitada, a principio, pela Escola dos
Annales francesa e pela Histéria Social Inglesa, que inauguram a chamada “Historia vista de
baixa” ou “Nova Historia” (HORN; GERMINARI, 2006, p. 98-109): fundamentada
inicialmente pelo materialismo histérico e dialético, pode ter como sujeitos 0s muitos
elementos das varias camadas da sociedade de cada periodo histdrico, retirando o foco dos
fatos e herois e investigando o movimento das sociedades com apoio na luta de classes e

interesses conflitantes dos segmentos que compdem cada sociedade, rompendo com a
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concepcao positivista de documento historico. Posteriormente aos historiadores dos Annales e
a Historia Social Inglesa, inUmeras outras correntes irromperam com diversas formas de
abordagem e compreensdo da vida do homem em sociedade (SILVA; FONSECA, 2007, p.
65-68), a exemplo da “Historia Nova” e das vertentes influenciadas pelas filosofias pos-
modernas, como o multiculturalismo.

A nocdo acerca de toda essa diversidade possivel de abordagens historiograficas,
um estudante de Historia consegue assimilar com certo grau de profundidade no curso de
graduacdo. Ao aluno da Educagdo Baésica, entretanto, que se exponha ao ensino de professores
de Histdria que adotem posturas diferentes entre si, dadas as diferencas entre suas filiacGes
tedricas, é possivel perceber o foco que cada professor adota em sua abordagem. E por isso
qgue Formosinho (2009) nos ensina que ja comecamos a assimilar o aprendizado do oficio de
professor quando ainda estamos na condi¢do de alunos, pois, a0 nos expormos a interacdo
com diversos tipos de professores, suas abordagens e seus métodos, sabemos identificar com
quais perfis de atuacdo profissional conseguimos melhores resultados nas aprendizagens. O
relato do PS2 acerca de seu interesse pela Historia no Ensino Médio é emblematico dessa
assercdo, . Das influéncias de seus professores universitarios este PS observou:

Passei no vestibular pra Letras por coincidéncia e por oferta! Na época ndo tinha...
quando fui pra Histdria, tive a oportunidade de ter excelentes professores na minha
area! Né? Eu passei pelo professor E.J., ndo sei se vocé chegou a estudar com ele...
muito bom! E no final do meu curso... é... eu peguei uma transi¢cdo muito grande na
FAFIDAM: muitos professores novos! E assim, sofri muito, né? por que o0s
professores novos chegando com muito gas e os professores mais velhos saindo...
mas, foi uma coisa que me enriqueceu muito! E uma das coisas que me ajudou
muito na formacdo como professor, é que, como eu transferi de curso, eu fiz muitas
cadeiras com o curso de Pedagogia! Eu tive um contato muito grande com o pessoal
da Pedagogia, isso me ajudou muito, cara! A questdo do manejo, do traquejo, da sala

de aula. Mas, assim, aprender dar aula mesmo... é sala de aula, certo? Vocé tem que
ter sensibilidade e perceber isso! (PS2).

Desde a experiéncia feito aluno na escola basica a de aluno universitario,
antevemos nos professores que nos ensinam os prototipos de docentes que gostariamos de ser
ou de evitarmos ser. O depoimento do PS4 revela esse sentimento de quando da sua estada na
Universidade:

Eu ja vim do Ensino Médio com muitos questionamentos em relagdo ao ensino de
Historia! Que era aquela Historia de datas, de eventos, de grandes herdis, e tal... e eu
lembro que a gente questionava muito assim... ainda tinha aquela visdo bem ingénua
de dizer: pra que estudar o passado? Aquilo que ja foi, né? Que diferenca faz se a
gente estudar o contexto atual? A gente ndo tinha nocdo de que essas coisas estdo
interligadas. E... e... na faculdade, como eu disse inicialmente, eu ndo percebia muita
diferenca em relag@o a isso! No entanto, ‘tava claro pra mim que eu seria... é... eu ja
entrei com essa clareza de que eu seria professor! E eu ndo seria aquele professor
que... aqueles professores que eu tive, né? de certa forma, o professor, os
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professores, eles sdo referéncias na formacdo da gente! Eles sdo referéncia ou no
sentido de afirmar o que vocé quer ser ou de negar, né? Eu lembro, por exemplo, o
préprio professor de Matematica que eu falei [seu professor no Ensino Médio] eu
dizia... assim, eu tinha... eu gostava muito dele, a gente se dava muito bem e eu
admirava muito o conhecimento que ele tinha da disciplina! Mas, eu dizia muito: eu
quero ser professor pra eu ser exatamente diferente de vocé! Por que eu achava a
forma como ele lidava com os alunos, assim, algo muito seco, muito... e... eu
acreditava que aquilo nao era modelo de professor. Por isso que digo: o professor é
referéncia! Ou afirmando ou negando, né? (PS4)

Por serem agentes corresponsaveis pela formacdo dos bolsistas em ID e com
origem nas criticas aquilo que identificaram como deficitario em suas formacges iniciais no
ambito da FAFIDAM, mas também que avaliaram como pertinente nesse processo, foi
solicitado aos PS que fizessem mencdo a quais conhecimentos profissionais eles julgavam
imprescindiveis serem acessados por alunos que cursam uma graduacdo em licenciatura. As
respostas oscilaram entre opcbGes de uma gama muita vasta de habilidades elencadas pelos
entrevistadas que iam do “dominio de sala de aula” as questdes de empatia nas relagdes
interpessoais, de compreensdo da subjetividade dos alunos e a tarefa de significacdo dos
contetdos da disciplina na linguagem dos jovens frequentadores do Ensino Médio. Um PS

define que esses conhecimentos estavam relacionados a

[...] préxis, seria essa teoria que ta acontecendo com o PIBID. Oportunidade de vocé
é... expor, praticar o que vocé discute e vé as limitagbes que vocé aprende aqui
quando vocé encontra uma plateia que ndo sabe nem... entdo, essa pratica, né? a
pratica do cotidiano da sala de aula, é o que faltal E o que falta também é os
professores da graduacdo estimularem os alunos a serem professor do Ensino
Médio! Existe muito pouco isso dai! VVamos logo pro mestrado, vamos logo num sei
pra qué, vamos logo pra isso aqui e tal... eu percebo isso... mais na pesquisa... é...
pode ser uma viséo limitada também! (PS1).

Evocando o discurso de que os docentes devem estar habilitados a cumprir
fungdes que ultrapassam a tarefa de trabalhar os conhecimentos especificos de sua disciplina
com os alunos, outro entrevistado mensura os conhecimentos ou saber-fazer que a graduagéo

deveria munir os estudantes da Licenciatura:

Dominio de sala, ndo sei se se ensina isso. Mas, é uma coisa que precisa ser debatida
e discutida principalmente no século XXI, onde as familias estdo cada vez mais
abrindo mao da questdo da educagdo pessoal dos filhos, moral ou ética, seja Ia como
é que chama isso, e ta entregando tudo pra gente! Quer dizer, um professor hoje ndo
chega s6 pra dar o contedido! Muitas vezes ele tem que ensinar higiene, tem que
dominar uma sala muitas vezes problematica, é... ele tem que dar uma de psicélogo,
tem que absorver outras fungdes que quando ele comegou ele achou provavelmente
que ia s6 dar aula! E ai a graduacédo tinha que se preocupar justamente com isso!
Observar que um professor ndo é sé conteudista! Ele é o cara que precisa dominar a
sala, ter sensibilidade com os alunos, ele precisa ser duro com os alunos quando
precisar ser, ndo pode ser a0 mesmo tempo ditatorial e ndo pode ser... deixar tudo
acontecer! Ele tem que encontrar um meio termo. Se isso ensina na faculdade ou
ndo, eu ndo sei. Ou s6 com a experiéncia do passar dos anos! Mas, isso precisa, pelo
menos, ser discutido na faculdade, por que 0s meninos estdo cada vez mais
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trabalhosos... por uma série de questdes. N&do é por questdes sO internas da casa, mas
também a propria questdo social também. As vezes, uma escola publica vem de
condicBes precérias! Entdo eles ndo veém futuro no ensino, eles acham que bom é
arranjar emprego numa oficina, num caixa! E que aquilo ali ¢ uma amolacéao por que
tem que ganhar o Bolsa Escola, por que ele precisa ganhar aquele dinheirinho e tal.
Entdo, e ai a nossa tarefa é justamente mostrar uma perspectiva aos meninos e se o
professor ndo tiver essa perspectiva também? Como é que ele vai mostrar isso pro
aluno? (PS3).

A compreensdo das habilidades listadas acima como elementos fundamentais a
serem assimilados na licenciatura denotam a introje¢do do “discurso normativo do
superprofessor”, conforme explicado por Formosinho ¢ Machado (2009 p. 150-153), uma
resposta da escola de massas a demanda pela complexidade da funcéo docente. Valendo-se do
enaltecimento de um professor, que passa a ser indiferenciado em seus muitos deveres, essa
escola Ihe imprime, pela vontade e espirito de missdo, a tarefa de “desenvolver uma série cada
vez mais alargada de trabalhos que extravasam a sala de aula” (2009, p. 150), meio
encontrado por esta escola para ndo responder aos problemas sociais afetos a educacéo, desde
uma perspectiva institucional, repassando, assim, a sua funcao de instituicdo a fungdo agora
tipificada como docente.

E nesse quadro educacional, inaugurado nos sistemas escolares para as massas no
século XX e prevalecente até hoje, que se convencionou e se incorporou como discurso
internalizado até pelos educadores de que sdo tarefas docentes, e ndo da escola como
instituicdo, assumir inimeras responsabilidades sociais que passaram a ser exigidas como

atributos da pessoa do professor:

Quanto aos requisitos relativos a pessoa do professor prescreve-se: o professor da
escola de massas deve ser um novo professor, uma pessoa psicologicamente madura
e pedagogicamente formada, capaz de ser o instrutor e o facilitador da
aprendizagem, o expositor e o individualizador do ensino, o dinamizador de grupos
e 0 avaliador de performances, o animador e o controlador, o catalisador empatico
de relagBes humanas e o investigador, 0 que domina os conteildos e 0 modo de os
transmitir, 0 que ensina para se aprender e ensina a aprender a aprender. [...] Os
discursos normativos recordam: todo professor é, por natureza, um actor, um
educador social e moral, um modelo; todo professor &, por ineréncia de formacao,
um formulador do curriculo a nivel da sala de aula, um avaliador dos alunos e dos
processos de ensino-aprendizagem. [...] Assim, estes discursos, quando confrontados
com os problemas de delinquéncia juvenil, de violéncia marginal & escola, ou do
consumo da droga, concluem: todo professor deve estar habilitado a ser um
companheiro dos seus alunos, de modo a poder prevenir a delinquéncia e a
toxicodependéncia. (FORMOSINHO, 2009, p. 180-181)

Com origem na sua trajetoria formativa, o PS3 assinala quais seriam 0s
fundamentos indispenséaveis aos licenciandos se apropriarem na graduagdo, pois, como

ressalta, foi 0 acesso a tais conhecimentos que o nortearam ricamente em seus primeiros
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contatos com a pratica do ensino ja como profissional da carreira, embora ainda nao

graduado:

Tem... ele tem... as cadeiras mais pedagdgicas seriam mais importantes. Certo? E...
eu ndo sei... houve uma febre na formago da FAFIDAM, e vocé sabe disso, vocé
fui aluno de la também, um incentivo muito grande pra carreira académica e muito
pouco pra sala de aula, pra docéncia em si. Mas, como eu disse a vocé, eu fiz muitas
cadeiras no curso de Pedagogia e isso me ajudou muito. E um detalhe: um tava
fazendo as cadeiras e tava em sala de aula ja! Isso me ajudava muito por que eu ja
tava unindo a experiéncia com a teoria, né? Na minha area especifica mesmo, 0s
conhecimentos sdo os fundamentos, 0s conceitos, a no¢do de tempo e compreensdo e
leitura do mundo que eu tive a oportunidade com os professores novos que
chegaram na época! (PS3).

Mais uma vez, surge a critica a tendéncia de um grupo de docentes do curso de
Histéria endossar mais a pratica da pesquisa historiografica do que as componentes
curriculares relativas as disciplinas profissionalizantes em docéncia; embora 0 mesmo
entrevistado ressalte que a fundamentacdo em contetdos especificos da disciplina tenha sido
algo importante na sua formacgdo de professor e que ele inclui como um dos componentes
curriculares indispensaveis a formacdo universitaria.

E sobre esse debate em torno de onde deve gravitar a formacio do professor de
Historia, se conflui para a pesquisa histdrica ou para o aprendizado de seu ensino, que o PS4
faz suas ponderacGes acerca desse dilema da formacdo de professores no Curso de
Licenciatura em Histdria da FAFIDAM. Ao criticar a postura dos alunos que se ressentem da
possivel desvinculacdo teoria-pratica que a densidade de uma formagdo em pesquisa
provocaria, acarretando prejuizos na assimilacdo de habilidades em docéncia, inclusive os
deixando despreparados para a lide no contexto escolar, 0 PS4 menciona quais seriam, na
verdade, os elementos da profissionalidade a lhes faltar durante a formacéo universitaria que
receberam ou que se receberam ndo foram capazes de sintetizar ao longo da trajetdria

formativa no curso:

Hoje quando eu recebo alguns estagiarios, ai eles dizem muito assim: ah por que a
gente na faculdade s6 estuda teoria, né? E aqui a prética é totalmente diferente. Eu
ndo consigo... assim... eu ndo vejo muito isso! Eu acho é que a gente ndo consegue
na faculdade perceber essa relagdo entre teoria e pratica. Entdo, a gente acha que
aquele conteldo ali sé serve mesmo pra fazer as provas e tirar as notas e quando a
gente chega na escola € outra coisa. Nao! N&o acho que é outra coisa! Eu acho que
esta relacionado. Entdo, assim, mas pra que essa relacdo aconteca, essa formacéo,
que a gente adquire 14, tem que ter um cardter critico! Inclusive, quando a gente
comegou a pensar 0 PIBID foi exatamente nessa perspectiva, assim, vocé tem que
perceber as diversas dimensdes do conhecimento, que ndo é aquilo que ta pronto,
que ta dado, e tal, mas todas as informacdes, todos os conhecimentos que eu adquiri
na faculdade, eles sdo e continuam sendo fundamental pra minha préatica cotidiana.
Mesmo que I4 na sala de aula eu ndo discuta aquelas teorias da forma como elas
foram colocadas, mas sem elas eu ndo conseguiria fazer determinadas discussdes,
provocacdes e reflexdes que eu fago com os meus alunos do Ensino Médio. Eu diria
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que toda a minha formagao universitaria foi importante, apesar das criticas que eu
fiz inicialmente, mas elas serviram exatamente pra eu refletir que ndo era aquilo que
eu queria ensinar, que ndo era aquele professor que eu queria ser! (PS4).

Como forma de afunilar a percepgdo sobre o entendimento que cada professor
entrevistado tinha acerca de seu papel de corresponsavel pela formacdo de novos professores
com suporte no referencial profissional que cada um traz de suas experiéncias lhes foi
perguntado como eles entendiam o que seria 0 PIBID e qual a sua finalidade.

Os quatro apresentaram as compreensfes que mais se difundem acerca do
Programa e que lhe ddo uma identidade no imaginario local: aludiram tratar-se de iniciativa
gue pode envolver os graduandos desde o inicio do Curso de Licenciatura na realidade da
escola; destacaram a parceria universidade-escola como uma oportunidade de trocas de
experiéncias e inovacOes de métodos de ensino por parte de ambas as instituicdes; uma forma
de evidenciar o elo entre teoria e pratica, relacdo fundamental num curso de formacao
docente; e uma iniciativa que extrapola a realizacdo dos estagios, complementando a
formacdo universitaria com os elementos extracurriculares advindos de suas praticas como
professores da Educacdo Basica, as quais também passaram a ser alvo de reflexdes capazes de
leva-los novamente ao contato com os estudos académicos e de uma maneira mais constante
do que ao longo da carreira.

Dessas constatacOes feitas pelos docentes entrevistados, contudo, nos advém
alguns questionamentos, como, por exemplo, o problema da formacao continuada a que esses
professores estdo inseridos ou a auséncia dela, uma vez que todos eles alegaram ndo se ater
mais as producfes de conhecimento académico no ambito das disciplinas em que foram
graduados. Em decorréncia disso, também nos advém outra indagacao relativa a cooptacao de
professores da Educacdo Basica como corresponsaveis pela formacdo dos licenciandos
bolsistas do PIBID: como este Programa consegue “filtrar” os elementos advindos das
praticas dos professores no terreno da escola bésica, de modo a fazer os bolsistas acessarem
0s saberes docentes e evitar a assimilacdo de praticas que os proprios PS admitem ndo serem
exemplares a um professor em formacao?

Com origem na caracterizacdo dos docentes, suas trajetorias como pessoas e seus
percursos de formacéo, que a concordar com N6voa (1992), constituem parte dos professores
que eles sédo, é analisado adiante 0 modo como estes profissionais compreendem a experiéncia
formativa do PIBID e se inserem na dindmica da gestdo curricular do processo de iniciacdo a
docéncia de futuros professores, que desdobra se converter também num processo de auto-

formacdo no ensino da disciplina que lecionam na Educacao Basica.
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6.2.1 As concepcdes de curriculo e de ensino de histdria dos professores supervisores.

Para compreendermos a insercdo dos professores no processo da gestéo curricular,
com foco no planejamento do ensino de Historia, tanto de suas aulas na Educacdo Basica,
quanto de habilidades profissionais a serem aprendidos no ambito do processo formativo do
PIBID, foi muito importante, antes de tudo isso, perscrutar as concep¢oes que cada PS tem do
curriculo, indagar a eles todos sobre seus respectivos posicionamentos perante as
determinacGes que recaem a escola de Educacdo Basica por intermédio de orientacbes
curriculares contidas em documentos como as DCNEM, os PCNEM e as matrizes de
referéncia de avaliacBes externas de larga escala como o SPAECE, o ENEM. Estes ultimos,
inclusive, s&o tomados como base da mobilizagdo de olhares inquisidores sobre os
desempenhos dos trabalhos e métodos pedagdgicos dos professores, supostamente expressos
nos rendimentos que seus alunos denotam nesses exames oficiais ou em outros concursos,
como 0s exames vestibulares.

Todas essas demandas que a sociedade e o Estado requerem aos professores da
escola de Educacdo Basica e, por extensdo, até mesmo as instituicbes formadoras desses
professores, os desafiam a fazer escolhas quando do planejamento de suas aulas nas séries que
compdem o Ensino Médio. Nesse topico, sdo discutidos os posicionamentos dos PS acerca
das determinantes oficiais que incidem sobre o curriculo na Educacdo Basica por via de
documentos estruturantes do curriculo em ambito nacional ou estadual.

A definicdo de curriculo foi assim apresentada pelo PS1:

Curriculo... eu considero curriculo... eu ja estudei curriculo, mas ndo... curriculo é o
conjunto... né? é um conjunto de... de... atribui¢des... da escola, imposto pela
sociedade para manter uma determinada realidade. Entdo, vocé tem que aprender
tais coisas pra que essas coisas sejam mantidas na sociedade! Seja da Histéria...
entdo, vocé... esse curriculo... é... o conjunto de... é uma... conhecimento de uma
classe social que impfe a outra classe social assimilar! Sdo umas éareas, né?
Portugués, tem que aprender isso por que é a classe dominante que impde! O
curriculo nao sai de baixo! O curriculo sai de cima! Entdo, eu vejo como esses
elementos ai fundante do que vem a ser curriculo. E um instrumento de dominagédo

dentro da escola. Mas, também eu estou pensando pouco ainda. Eu ndo li muito, mas
eu posso ainda formular mais noutro momento (PS1).

Chamou a atenc¢do na defini¢do dada por este PS ao que é curriculo a aproximacao
de sua ideia ao conceito classico das primeiras formulacfes sobre curriculo, conforme vimos
em Silva (1999) e Moreira (1999), ou seja, prevalece no seu entendimento a visao das teorias
tradicionais de que o curriculo tem como finalidade preparar os alunos que frequentam a

escola em conhecimentos a serem instrumentalizados num futuro préximo para que se
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prestem a logica da demanda do mercado capitalista ou a reproducéo da estratificacdo social
como unica possibilidade do que venha a emanar da elaboracdo curricular. Apesar da critica,
que denuncia um possivel uso do curriculo, o professor ndo expressou outras vertentes que
podem partir do ato de pensar o curriculo, a exemplo, as perspectivas pds-modernas que
exigem dos construtores do curriculo torna-lo mais um meio de promover a emancipagdo de
determinados grupos sociais em opressao.

Ademais, sua fala também denotou aquilo que Macedo (2012, p. 29) constatou em
seus estudos: embora, 0s educadores tenham como matéria-prima o curriculo de suas préoprias
disciplinas, muitos ndo se acreditam capazes de falar sobre ele, uma vez que essa tarefa é
tipica de alguns especialistas, 0 que produz, consequentemente, a crenca de que os educadores
gue assim pensam ndo sejam o0s agentes da gestdo curricular que, ao fim de tudo,
implementam na escola um curriculo por ele construido, adaptado, ressignificado.

O PS2, em sua concepcdo de curriculo, também denuncia a instrumentalizacdo
que o curriculo traria ao ensino:

O curriculo sdo aqueles conhecimentos necessarios, basicos, que o aluno tem que...
precisa obter pra ter o Ensino Médio, pra sair da escola, pra ter uma formagéo
minima pra poder justamente chegar no mundo. Chegar no mundo ou como cidadéo
ou como profissional ou como os dois, né? De preferéncia os dois. E ai, o curriculo é
muito mais do que s6 a pontuacdo de matérias, né? Ele sdo as vivéncias, sdo valores,
sdo é... como é que eu posso dizer? Sao habilidades que ele vai ter que desenvolver,
sdo competéncias que ele vai ter que desenvolver, por exemplo da Histéria, da

Matematica. Ele vai ter que desenvolver o minimo dessas competéncias e
habilidades pra poder chegar ao mercado de trabalho... detesto essa palavra! (PS2).

Mesmo assinalando que o mercado de trabalho seria um agente externo a escola a
se tornar uma determinante do curriculo, o professor compreende de certo modo que o
curriculo é a selecdo de alguns conhecimentos, competéncias e habilidades que podem definir
um determinado tipo de cidad&o a ser formado pela escola.

O PS3, em sua explicitacdo do que seria o curriculo, focou o seu fator de
previsibilidade: “Mas, qual curriculo? O da escola ou o da Universidade? Ahhh o curriculo
sdo, na minha concepgéo, 0 que deve ser trabalhado dentro da escola, dentro dos projetos, 0
que nds vamos fazer na escola! O curriculo deve ser isso ai! Ta?” (PS3).

Por altimo, temos o conceito de curriculo apresentado pelo PS4:

Eu sou muito ruim em elaborar conceitos, assim... Pra mim, o curriculo... como eu
disse, pra gente entrar nessa area do ensino, pedagogico, vocé precisa ter clareza de
uma concepg¢do de mundo, de sociedade, de homem, de educacédo e de escola! E ai,
eu acho que o curriculo é exatamente isso! VVocé vai... no curriculo vocé vai tentar

materializar, vocé vai assim, desenvolver tematicas, é... que vai exatamente
explicitar, ajudar a construir, junto com 0s outros, a socializar com 0s outros essas
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questdes, que vocé acha que ¢ fundamental! O curriculo € todo aquele... o conjunto
de conhecimento e de préticas... ndo é sé conhecimento no sentido de contetidos! E
0 conjunto de acdes, juntando conhecimento e préatica, que vocé vai desenvolver no
cotidiano escolar que vai te levar aquilo que vocé tem como concepcdo de homem,
de sociedade, de escola. Vai promover aquilo ali. Eu penso que o curriculo é isso!
(PS4).

Os quatro PS em suas explicitacdes para aquilo que compreendiam ser o curriculo
trazem em comum uma certa inseguranca na emissdo de seus conceitos, confirmando aquilo
gue Macedo (2012) constata sobre curriculo: os agentes responsaveis pela implementacao do
curriculo ao cabo de todo o processo, os docentes, ndo tém seguranga de seus saberes acerca
da concepcdo e das préaticas curriculares, exatamente por julgarem que a operacdo desses
elementos diz respeito ao trabalho de pesquisadores especializados, negando a si mesmos a
fala acerca de suas praticas e no¢des no ambito do curriculo.

Apos a explicitacdo do que cada PS compreendia ser o curriculo, foi estabelecida
uma discussao acerca do posicionamento que adotavam em face do ato de planejar as aulas
das turmas de Ensino Médio em sua relacdo com o que definem documentos oficiais como as
DCNEM, os PCNEM e as matrizes de referéncia de avalia¢fes externas (ENEM e SPAECE).
Os resultados dessa conversagdo revelaram o poder que os professores exercem no
desenvolvimento dessa faceta da gestdo curricular que é o planejamento de suas praticas
pedagdgicas para o ensino de Historia.

O que contam o0 PS4 e o PS2 sobre a influéncia acerca de uma relacdo de
aproximacdo ou refracdo ao que determinam os documentos estruturantes do curriculo
denotam visGes analogas, pois ambos referem ao trabalho de planejar suas aulas com uma
certa autonomia em relacdo ao que preconizam as orientacdes diversas que incidem sobre o
curriculo. Com origem no que descreveu o PS4, pode-se perceber que o relacionamento entre
0 ato de planejar suas aulas e as incidéncias curriculares oficiais se reveste de um carater

Muito conflituoso! Por que eu n&o sei se pelo modo como essas setas chegam pra
gente! Chegam pra gente de uma forma muito mecénica, muito técnica, né? Essas
inimeras vertentes assim! E no primeiro momento eu fico meio atordoado, eu acho
meio conflituoso. Mas, a medida que eu vou lendo, que eu vou conhecendo do meu
jeito, eles acabam fazendo... parte natural do processo de elaboracdo da aula!
Quando eu penso a aula eu ndo... ahhh isso aqui é igual aquele objetivo, aquela meta
tal do ENEM, num sei o0 qué! Eu ndo tenho muita essa preocupa¢do no momento de
pensar a aula ndo! Eu até tenho essa preocupa¢do no mometo em que eu penso a
disciplina como um todo! No decorrer... né?... no inicio do ano eu penso: vou
trabalhar essas turmas esse ano pensando essas questdes! Eu vejo o que 0 ENEM ta
propondo... 0 que o... Eu chamo isso de autonomia, mas ndo sei se é ndo! Eu
também ndo gosto de ficar me prendendo a essas orientagGes, ndo! Eu sei que é um
sistema... que deve seguir. Mas, muitas delas que eu discordo e ndo faco esforgo pra
t4 inventando que t6 fazendo, ndo! [...] A exemplo da Lei 10.639, que obriga ensino

de Histdria e Cultura da Africa, a lei foi lida uma vez na semana pedagdgica da
escola no inicio do ano. Agora todo mundo tem que incluir o ensino dessa disciplina
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e tal e quando a gente foi fazer o programa foi tentando achar uma brecha. Mas,
aquilo acaba ndo acontecendo. E s6 um programa que ta 14 no papel. [...] Aqueles
que se sensibilizaram com a ideia ou que j& faziam isso acabaram se aperfeicoando.
Mas, de um modo geral essas coisas acontecem muito... muito persoalizadas nas
escolas, assim, no cotidiano cada um vai fazendo do seu jeito! (PS4)

Essa independéncia do planejamento de aulas em relagéo ao que preconizam 0s
documentos elaborados no concerto nacional, no sentido de insuflar uma base comum ainda é
mais agravada no parecer do PS2, pois ele traz a alegacdo de que em sua formacéo inicial

essas tematicas ndo foram privilegiadas nos seus componentes curriculares:

Rapaz, pra ser sincero a minha relagdo com esses determinantes do curriculo é quase
zero! Por qué? Por que, assim, pelo menos quando eu fiz a faculdade, ninguém
estudava sobre isso: diretrizes da Educacdo, LDB... ninguém estuda sobre isso!
Quando eu vi as cadeiras de Pedagogia eram: os pensadores, ndo sei 0 qué? Pronto!
S6 isso! Nada de legislacdo, muito menos curriculo! Acho que é uma falta grande de
nos professores do Ensino Médio! Aliés, na educagéo como um todo, principalmente
a publical Muitas vezes nds trucidamos algumas coisas ou passamos por cima de
coisas que nds sequer conhecemos! Entdo, de certa forma o PIBID foi interessante
por que nds comecamos a trabalhar isso ai: diretrizes, LDB... n6s passamos a
debater esses documentos! Ai depois de 20 anos de ensino eu comecei a conhecer
isso ai! Achei interessante por que eu vi que algumas coisas ndo correspondiam a
realidade! Ndo por que estivessem fora da realidade, mas por que a gente ndo faz!
[...] Muitas vezes sdo coisas boas, interessantes e ndo fazemos por desconhecimento!
Entdo, a gente da aula como nosso professor da alfabetizagdo: chega, da o conteddo,
tenta dominar a sala e depois vai embora! [...] Devemos buscar conhecer, mesmo
que seja pra criticar e descumprir! [...] O que me orienta é saber se aquilo é
importante ou ndo pra vida do menino. O eu julgo, o que eu acho que é importante.
Qual o link que eu posso fazer daquilo com a vivéncia dele ou com a experiéncia
que ele tem ou possa vir a ter na vida? Por que, pode parecer utilitarista, mas,
infelizmente, ha um absurdo de contelido em todas as matérias, e ele vai usar muito
pouco daquilo na vida real dele. Entdo, eu quero que ele aprenda na Historia, que ele
entenda na Histdria, que ele possa identificar a humanidade que existe nele dentro da
humanidade da Historia e que ele possa usar de alguma forma aquilo como uma
experiéncia, uma vivéncia pra ele! Que ele possa levar isso pra vida dele! (PS2)

Embora os entrevistados ndo tenham referenciado suas falas em partes ou
conceitos contidos nos PCNEM ou nas DCNEM, podemos observar que alguns fatores dos
seus discursos pedagogicos podem ser detectados nas falas dos PS, a exemplo das
preocupacdoes com a contextualizacdo dos conteidos, com a preparacdo para o exercicio da
cidadania e para 0 mundo do trabalho ou com a formac&o integral dos individuos.

Os demais PS se destacaram pelo fato de reunirem criticas a forma como a escola
concebe o tipo de seres em que ela quer transformar seus alunos mediante o foco que da a

formacéo nela promovida:

Infelizmente, a gente trabalha pro ENEM. [...] Ai vem aquela velha discussdo: a
gente forma o cidaddo ou o menino pro mercado de trabalho? Eu ndo consigo ver
essa diferenca! Eu ndo consigo dizer: ou eu trabalho pra isso ou trabalho praquilo!
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[...] Quando eu planejo minha aula eu procuro, além da questdo do conteudismo, da
intelectualidade, eu tento contextualizar tudo o que eu estou discutindo na influéncia
da construcéo dos valores e na percepcao do hoje. A Histéria me da condicdes de eu
fazer isso! Por que hoje nés somos assim? Por que hoje nés temos isso? Por que hoje
a questdo da discriminacdo racial? [...] Eu sempre quando planejo minhas aulas eu
penso nisso e quando traco meus objetivos, também estdo nos meus objetivos isso:
fazer com eles entendam o contexto, ter essa capacidade de leitura do todo, do
mundo onde a gente vive! (PS3)

O PS3 alude a um debate importante que ndo é um problema discutido
isoladamente em sua escola, mas, antes, estabelecido mesmo entre pesquisadores do curriculo,
que se debrucam nessa aparente bifurcacdo quase impossivel de contornar quando nos
detemos em pensar as bases da formacio ofertada numa escola da sociedade atual. E comum
referir nesses debates que a “formagdo da cidadania é contraposta a formagdo para a
economia, ligadas as necessidades do mercado capitalista em que vivemos. Hargreaves (2003)
argumenta que esse paradoxo, em termos curriculares, em nada ajuda os jovens” (SILVA;
FONSECA, 2007, p. 54) e a postura do PS3 comunga dessa ideia. O discurso desse mesmo
professor ainda vai de encontro a uma determinante das DCNEM, que é a contextualizacdo
dos contetidos e a consideracdo aos saberes que cada aluno traz a escola advindos de suas
experiéncias de vida em sociedade. Entdo, mesmo ao se queixar de que na sua escola as
preocupacOes da coordenacdo pedagogica insistam em manter um foco no ENEM, isso nédo se
faz de modo a desvirtuar alguns principios dos discursos contidos nas diretrizes curriculares
nacionais, embora o professor ndo se aperceba de que privilegia tais elementos.

Quanto a posicao do PS1 perante as orientacfes ou normatizagdes curriculares em
seu depoimento foi um tanto paradoxal: “eu me posiciono criticamente! Que tipo de aluno a
gente quer formar? Eu sigo as orientagdes do que estd... mas, eu me posiciono critico!” (PS1).
Embora o professor responda ndo concordar com as tentativas de direcionamentos ao
curriculo da Educacéo Basica, ele ndo conseguiu fundamentar a sua critica e, ao contrario do
gue admitiu o PS2, ele ndo alegou desconhecimento que, porventura, tenha sobre o teor ou
discursos pedagdgicos mais gerais dos documentos aludidos.

Visando a melhor compreensdo acerca deste fendmeno, no topico a seguir
abordaremos acerca dos relatos dos professores supervisores como agentes da gestdo

curricular da iniciacdo a docéncia no @mbito da disciplina Historia no Ensino Médio.

6.2.2 O professor supervisor como agente da gestdo curricular da iniciacdo a docéncia

na disciplina de historia no ensino médio.
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Em suas atribuicdes de professor supervisor da iniciacdo a profissdo de novos
professores de Histdria, os docentes da Educacdo Basica sdo compreendidos no PIBID como
0 elo entre os elementos tedricos trabalhados na universidade e a experiéncia profissional ja
consolidada no trabalho, reconhecida nesse processo como componente importante no
conjunto dos saberes de que os graduandos devem se apropriar, criticar e inovar desde o
contato, observacéo e interacdo com o contexto escolar.

Assim, foi interessante avancar na tarefa de perscrutar os professores supervisores
entrevistados, visando a compreender como eles concebem o lugar que ocupam na gestdo
curricular da formacdo em que eles sdo também fazedores, juntamente com o professor
coordenador de area da Universidade; as contribui¢cGes que eles reconhecem ser capazes de
injetar ao ato de planejar essa formacdo; as atribui¢cbes que reconhecem como sendo o que
sabem a respeito do que é demandado pelo proprio PIBID, e, por fim, os reflexos dessas
atividades no seu modo de administrar o curriculo da disciplina Historia no Ensino Médio,
especificamente focando a atividade de planejamento, faceta da gestdo curricular aqui
investigada.

Diferentemente da pergunta acerca das concepcOes que os PS tinham para
curriculo, a tarefa de indaga-los sobre o que eles entendiam ser a gestdo curricular consistiu
numa abordagem que inseriu tema nas conversas quase que tangencialmente. Embora o
conceito da gestdo curricular tenha sido mencionado nos momentos das entrevistas, sabemos
que ele denota uma terminologia bem especifica e instrumentalizada no ambito da pesquisa
sobre curriculo pelos investigadores nela interessados. Tal mencdo, entretanto, foi efetuada
com suporte numa explanacdo indireta que consistia em indagar os PS acerca do que eles
reconheciam como atividade de suas algadas na qualidade de mentores e executores finais do
curriculo disciplinar especifico que elaboraram junto aos alunos. O objetivo dessa indugdo no
momento da entrevista foi fazé-los se afirmarem ou negarem-se como imbuidos dos papéis de
agentes da gestdo curricular, conforme definicdo de Roldao (2007) explorada ao longo deste
relatério de pesquisa.

Apo6s o cuidado especifico com esse momento das entrevistas era solicitado que
eles expusessem como compreendiam suas atribui¢cbes no PIBID e em que consistiam, afinal,
as suas participacdes na gestdo curricular do processo de iniciacdo a docéncia em Historia no
ambito desse Programa, bem como tal processo coincidia e era absorvido ou refratado no
trabalho de planejamento de suas aulas de Historia na Educagéo Basica.

Talvez pelo proprio conceito de curriculo que explicitou antes, o PS1 néo

conseguiu verticalizar sua compreensdo sobre quais agentes, operagdes e instancias incide a
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gestdo curricular: “essa gestdo estd em organizar e executar... planejar e executar
determinadas tarefas do curriculo. Planejar, executar e depois avaliar esse curriculo... seria a
gestdo do curriculo: planeja, executa e avalia determinados conteudos previsto dentro do
plano da disciplina”; embora a no¢do que exp0s acerca do que seria, ao seu ver, o processo da
gestdo curricular comporte os elementos desta que permitiram avancar na busca por
compreender como este PS nela se inseria.
As prerrogativas de agente da gestdo curricular na Educacao Basica sdo descritas
como um legado enfadonho por outro PS:
Na verdade, a gente acaba gerindo todo o curriculo por que a gente constroi
praticamente s6! A gente ndo consulta as diretrizes, ndo consulta as normativas.
Entdo, realmente, a gente gere o curriculo no sentido... inclusive, eu entendo o
seguinte: a gente constrdi, aplica, depois destroi, desfaz e volta, né? Por que a gente
faz o curriculo so, praticamente! Entdo, realmente, a gente € um agente gestor do
curriculo. N&o s6 gestor, mas muitas vezes criador do curriculo. A gente ta criando o
curriculo, né? Mesmo quando vem um livro acabado, com aqueles tépicos, mas, 0
curriculo ndo se resume sd a isso! A verdade, é que muitos professores confundem
curriculo com matéria! Matéria a ser dada! Acha que aquilo é curriculo. Mas, néo é!
Entdo, assim, a gente acaba sendo criador do curriculo por que a gente tem que
perceber no que aquilo é importante ou ndo. Pelo menos é o que eu encaro! A gente
tem que estar sempre pensando o que é relevante ou ndo pro aluno! O que naquele
momento eu vou trabalhar ou ndo. Se naquele momento eu vou falar com eles sobre
ENEM... naquela aula, pronto: todo mundo rasga o livro que nés vamos falar sobre
ENEM, que agora é importante falar sobre ENEM e sobre SISU ou entdo falar sobre

0 jogo do Cearé que aconteceu e aquela... ahhh... o pessoal brigando 14 fora, o que
eles acham sobre isso. Entdo, as vezes, a gente precisa fazer isso também! (PS2).

Mesmo assinalando ndo seguir as orienta¢cdes normativas do curriculo o professor
em sua fala acima, exprime que se esforca por adaptar, significar, diagnosticar o que é
importante para a vida do aluno dentre tantos contetdos disponiveis na sua area, 0 que nos
remete ao discurso da contextualizacéo e flexibilizac&o do curriculo das DCNEM. Ademais,
outro elemento que chama a nossa atencdo na sua fala é o acesso de autonomia na tarefa de
pensar o curriculo a ser trabalhado com os alunos: “a gente constroi, aplica, depois destroi,
desfaz e volta, né? Por que a gente faz o curriculo so, praticamente!”. Ndo aparecem, em
momento algum, alusdes ao projeto de escola, a visdo institucional do sistema de Educacéo a
que ele pertence, enfim, ao trabalho coletivo do corpo docente que ele compde, 0 que permite
constatar uma espécie de isolamento desse professor perante esta tarefa da gestdo curricular,
mas, por inferéncia, podemos dizer até de outras a¢fes que exigiriam uma abordagem que
revitalizasse a dimensé&o coletiva do trabalho docente.

Numa perspectiva, oposta a esta, o relato de outro entrevistado remonta a

necessidade de uma dimenséo coletiva da tarefa da gestao curricular:



133

Gestar esse curriculo! Eu acho que a gestdo... que eu entendo, né? A gestdo desse
curriculo deveria ser coletiva, feita em rodas de discussdes, nos planejamentos
pedagégicos da escola. Ta? Pra poder gestar, no sentido de fazer o curriculo,
funcionar, é isso? E vocé ter conhecimento do curriculo, saber que aquele curriculo
ndo é algo estéatico, que ele é flexivel e que vocé ndo ta doutrinado a seguir piamente
aquele curriculo, certo? E vocé saber que pode fazer, que pode ir além daquele
curriculo! N&o precisa estar ali naquele curriculo. Ele é um norte em que eu vou...
agora tem a questao legal, tem a questao de a gente ser preso as empresas... tem essa
questdo ai também! Agora a gente ndo pode ser pragmatico, engessado! Vocé como
professor... vocé faz a diferenca! A gente teve professores e sabemos quais fizeram a
diferenca em nossas vidas! (PS3).

Por ultimo, o PS4 expde precisamente as dimensdes que compdem a gestdo
curricular. Nas suas palavras, “E o modo como gere o curriculo, o que vocé trabalha no
cotidiano da escola. Como vocé pensa, como vocé pde em pratica, como vocé avalia. Acho
que tudo isso faz parte dessa gestdo curricular”; e excluindo a nogdo de mera previsibilidade
acrescentou: “Nao € s6 pensar o que vai fazer, mas, como vai fazer e avaliar o que foi feito e
refazer. Tudo isso faz parte de como vocé gere, de como vocé administra”. (PS4).

Nesta perspectiva, incitamos os docentes a falarem da forma como atuam no
planejamento do processo de iniciacdo a docéncia no PIBID. Os PS assinalaram ora tarefas
gerais executadas pelos ID que ndo necessariamente lhes requeriam a proposicao de algo de
seu cotidiano de trabalho, ora agbes mais precisas inerentes ao papel de professores da
Educacdo Basica como se designa no Programa que as cumpram: a de profissionais
experientes que tém saberes a serem socializados, aprendidos pelos ID. Identificamos uma
variacdo bastante significativa do engajamento do PS para esse fim, ao ponto de ouvirmos:
“primeiro, a gente... a gente... seleciona, no caso, vé que livro estd usando... quais sdo os
livros, as disciplinas, depois, por exemplo, fizeram um trabalho com fanzine, depois fizeram
uma oficina de fanzine com o intuito de trabalhar os contetidos. Isso seria um exemplo”.
(PS1).

Da ndo satisfagdo com esse relato foi pedido ao professor que especificasse quais
acOes eram planejadas e defendidas por ele com embasamento em suas experiéncias de
professor de Historia e, dada a sua visdo acerca das metodologias de maior ou menor eficécia,
se ele costumava propor ao grupo do PIBID/Historia quando da elaboracdo dos planos de
trabalhos. O professor, ao responder ao questionamento lancado, utilizou-se do discurso da
autonomia e descreveu sua preferéncia de interacdo quando da orientacdo e insercdo dos
bolsistas I.D: “Eu gosto muito da questdo da autonomia! Nao vou impor € ndo vou também
dizer que s6 aquilo ndo vai dar certo... vamos tentar!” (PS1). Ao passo que, das intera¢oes
com o PCA, ele declarou: “Eu funciono muito mais como suporte do que de um modelo, um

padrdo! Muito mais um apoio... de um tira-davidas. Nao de direcionar, nem botar
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dificuldades, falar negativamente da profissdo, pelo contrario falo muito positivo... € isso...
um mediador” (PS1). A autonomia ou flexibilidade também ¢ o fundamento das proposigdes
de outro PS nas ac¢des do PIBID: “Esse planejamento ¢ feito discursivamente, coletivamente
no grupo e os pontos vao sendo amarrados. N&o eu impondo, né? Nada! E sempre discutindo
com eles e amarrando aquilo que se acha mais vidvel. N&o fugindo do curriculo que é o
objetivo final a atender, né?” (PS3).

Num angulo mais antagbnico ao da autonomia que se deveria dar ao processo de
iniciacdo dos bolsistas em ID defendida pelo PS1, se posicionou o PS4, o qual explicitou,
inclusive, a necessidade da desconstrucdo de alguns discursos sobre a escola e acerca dos
professores da Educacgédo Basica que os PCA e os ID mantinham, a principio, como elemento
constitutivo das relagbes escola-universidade no ambito da parceria estabelecida para a
formacdo em docéncia no campo pratico do contexto escolar. Sobre esse impasse inicial 0

PS4 observou:

Quando eu li o subprojeto eu achei que estava meio desvinculado do projeto geral
[Projeto Institucional da UECE], o PCA disse que s6 percebeu isso depois! Inclusive
a fundamentagdo tedrica, essas coisas assim... achei meio estranho! Ah, mas foi
aprovado! rsrsrs, foi aprovado, 6timo! Assim, achei, inclusive muito interessante,
como eu disse, essa questdo da formacgdo do pensamento critico! Por que, a0 meu
ver, essa ideia é muito mais do que simplesmente vocé trabalhar na perspectiva
marxista! Eu acho que essa questdo do pensamento critico vai além disso! Essa
capacidade que todo ser humano, eu acho, e professor, especialmente, precisa
adquirir de pensar criticamente, de enxergar as coisas nas suas diversas formas, de
saber fazer relacGes, de saber relacionar teoria a préatica, de fazer os links, essas
coisas assim. Acho que tudo isso compde o pensamento critico, é reflexivo, eu diria
até assim! [...] Mesmo tendo esse propésito, eu percebia muito nos estudantes da
universidade, que foram pra escola, que assim... a compreensdo que eles tinham é
que eles iam fazer a escola e os alunos, 0s meus alunos, no caso, né? a pensarem...
ensinar, ajudar a escola e 0s meninos a pensarem criticamente! Entdo, assim, eles
tinham essa formac&o e iam levar pra escola, aquela velha visdo que a gente tem, né?
E assim, ai foi um desafio: a gente ir desconstruindo isso, assim... certo? Tanto por
que é... inclusive, eu disse ao PCA quando foi apresentar a proposta a gente também,
de certa forma, sentiu assim! Né? E como se o ensino da escola fosse muito
tradicional, muito positivista, linear e num sei 0 qué e o pensamento critico vai fazer
com que a escola se modifique. Entdo, tinha muito essa coisa no inicio. Depois, ai...
no processo eu tive muito trabalho e 0 PCA também de estar o tempo todo situando
0s meninos, de fazer eles perceberem que esse processo de formagéo é coletivo! Nao
é que o PCA, ou que eles ou que eu [PS] tinhamos o pensamento critico e iamos
levar... [intervencédo do entrevistador: iluminar os alunos do Ensino Médio?] é! Né?
Aii foi dificil, mas a gente tentando trabalhar essa perspectiva. Entdo, a formacéo era
nessa perspectiva. (PS4)

Mediante a exposicdo do entendimento que tinha o PS4 acerca da coletividade das
atribuicGes no processo da gestdo curricular da formagdo no PIBID/Histéria, Ihe foi indagado
sobre a maneira pela qual essa perspectiva se materializava nas ac¢fes desenvolvidas no

contexto da escola e sobre a atuacdo nos planejamentos levados a cabo pelos entes do
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programa: PCA, PS e bolsistas ID, mas focando a participacdo e contribui¢cGes dos PS nesse

processo. Acerca disso 0 PS4 exprimiu:

Tinha umas acOes que ja é parte do projeto institucional mesmo, que é... teve todas
as acdes: os meninos irem pra escola, observar das mais diferentes formas, fazer um
diagnostico da escola, tanto do ponto de vista da estrutura, quanto do funcionamento
dela. Teve todo um periodo de reconhecimento, inclusive nds levamos mais tempo
do que outros PIBID que a gente conhece pra fazer isso! Por que a gente tinha a
preocupacédo de simplesmente ndo ja botar os meninos pra ficar assistindo as aulas...
de ter um processo de estudo e de conhecimento da escola! A gente foi fazendo isso
ao mesmo tempo! Mesmo tempo em que eles estavam tentando fazer um diagnéstico
da escola, a gente tava estudando a partir daquilo que eles ja iam coletando. Acho
que foi um periodo de seis meses fazendo isso. Depois disso é que eles passam a ir
pra escola constantemente, observar as aulas, participar, inclusive, de algumas delas,
e a partir dessa observacao e dessa participacdo, a gente trazia questdes para 0 grupo
de estudo. A gente se reunia semanalmente na universidade pra estudar. E esse
estudo nunca era um texto qualquer! Era algo que norteasse a discussdo daquelas
questdes que eles estavam trazendo da escola. Nesse aspecto ai, eu acho que a gente
fez bem! (PS4)

O PS4 ainda externou claramente seu juizo acerca da disponibilidade que tinham
semanalmente os ID para observar e exercitar atividades planejadas no campo préatico do
trabalho, pois constatou que alguns licenciandos ndo se sentiam confortaveis em executar seus
estudos como bolsistas em paralelo com as atividades das disciplinas do semestre em curso na
licenciatura. Ao tecer a critica sobre essas dificuldades ou indisposicdo dos bolsistas em ID, o
PS4 identifica quais elementos de sua profissionalidade de professor experiente deveriam
constar na formacdo universitaria complementada pelo PIBID e até que ponto insistia na
tentativa de insuflar esses elementos no planejamento das a¢es do programa e também quais

0s seus limites na qualidade de professor supervisor:

Ai vem aquela coisa bem técnica: eles ndo tém a compreensdo de que quando eles
entram no PIBID eles dizem que tém 20h dedicadas a essa atividade. Entdo, eles
estdo sempre dizem que ndo tém tempo, que tem um trabalho do professor tal pra
fazer, que num sei 0 qué! Eles tém muita dificuldade de planejar o tempo deles de
forma a conciliar a atividade académica com o trabalho do PIBID. Eu néo sei nas
turmas atuais, mas no grupo que eu participei havia essa dificuldade! E acho que
isso tem a ver com o nivel de formagdo: muitos deles ndo viam sentido de ir pra
escola! Ah, s6 observar? Eu ja observei um dia! Assim, nao tinha iniciativa de
observar outras coisas, outros espacos que ndo o da sala de aula! Por exemplo, eles
nunca foram prum planejamento de area! [na rede estadual ha semanalmente
planejamentos das coordenagdes de area de conhecimento: “Ciéncias Humanas”,
“Linguagens e Codigo” e “Ciéncias da Natureza e Matematica”, as quais constam
carga horéria do professor] E eu sempre... olha, toda semana tem o planejamento
coletivo das areas e eu dizia vocés tém que ir por que o planejamento faz parte do
cotidiano da escola, né? Eles nunca planejaram uma aula comigo, né? Quando tinha
uma aula que eles iam fazer alguma participacdo, ai eles queriam s6... Diga ai 0 que
é a nossa parte! Entendeu? Tem muito esse comodismo. Tinha pouca iniciativa de
uma grande parte! Tem um ou dois que eram mais dispostos. Eram sete! [...] A gente
que é o professor supervisor na escola, a gente fica meio cheio de dedos, assim...
com medo de interferir... assim, de insistir... num sei o qué! Eu, as vezes, me sentia
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meio insistindo demais ou questionando demais e com medo que eles reagissem por
que, na verdade, eu era sé a professora da escola, né? Tinha essas coisas assim, ta?
rsrsrsrs E uma relacdo meio complicada. (PS4) (grifamos)

Se no inicio da execugdo da proposta de trabalho do subprojeto de Histéria o
planejamento no que concerne as contribuicbes do PS como elementos curriculares da
formacdo docente foi marcado por uma certa divergéncia inicial entres essas contribuicGes e
as expectativas dos bolsistas em ID e com a visdo tedrica da coordenagdo de area na
Universidade, atualmente, os PS elogiam essa interagdo. Assim, a define 0 PS2 e 0 PS3:

Eu acho que é um planejamento muito bem amarrado! O subprojeto de Historia hoje
tem trés coordenadores! Eu percebo que eles estdo permanentemente conversando e
planejamento atividades juntamente com, digamos assim, a central de Fortaleza
[Projeto Institucional da UECE] e isso tudo sempre é muito conversado conosco, ou
seja, com supervisores e com alunos. Eu acho o planejamento, pelo menos da nossa
area, muito afinado! Os alunos tém muita clareza do que os professores querem

deles! Os supervisores tém uma certa clara do que o projeto precisa! [...] Ndo s6
acdes do cotidiano da escola, mas, inclusive a¢des maiores! (PS2)

S80 as agdes que a gente pode desenvolver dentro da escola. Que vai desde
seminario, producdo de uma cartilha, que vai numa regéncia de uma aula. Que vai
numa observacao, que vai numa intervencao. [...] As minhas atribuigdes com os ID ¢
mais trabalhar a escola! O cotidiano da escola, o traquejo da escola, a sala de aula, a
relagdo com o aluno, a relagdo com a escola! [...] Eu fago as discussGes pedagogicas
das agBes partindo da pratica do cotidiano. Ja essas discussdes pedagogicas de a¢les
com a coordenacéo, elas sdo feitas fundamentadas teoricamente. S8o feitas leituras,
videos, sdo estudos e discussdes em cima dos estudos. Que ai existe essa diferenga:
aqui é mais a pratica, o cotidiano, o dia a dia da escola, a agdo mesmo. J4 la na
coordenacdo sdo as discussGes mais profundas, tedricas, fundamentadas
cientificamente, essas discussdes sdo feitas 14 (PS3).

Por ultimo, foi explorado nas conversas com os PS o mote acerca das influéncias
multiplas da relagdo entre a experiéncia na gestao curricular no &mbito do PIBID e as formas
pelas quais ela reverbera na gestdo curricular que promovem na Educacdo Basica, focando
sempre o planejamento das aulas daquela disciplina no Ensino Médio.

Surgiram algumas dificuldades quando da abordagem desse mote nas entrevistas,
pois explicitar as repercussdes ou eventuais contribui¢cdes do PIBID que conduziram os PS a
promocdo de mudancas em suas formas de planejamento no ensino de Histdria exigia que
estes professores identificassem o que dessa préatica era indugdo do Programa e o que ja era
uma prética rotineira na escola. Tais dificuldades os fizeram empreender algum esforco, uns
mais, outros menos, no sentido de “visualizar” e narrar o que ndo permanecia mais igual em
suas acbes como gestores do curriculo desde a admissdo ao PIBID, sobretudo porque,
unanimemente, os PS n&o optaram pela resposta de identificar no programa uma nulidade de

influéncia e transformag6es em suas préaticas curriculares na Educacao Basica.
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Assim sendo, todos eles expressaram, como melhor puderam, em que consistiram
as transformacdes de seus modos de planejar o ensino de Historia. O PS2 e 0 PS4 deram
enfoque as questdes que extrapolaram a abordagem dos contetdos, partindo para o
redimensionamento até de suas posturas em sala de aula, por exemplo, planejando aulas que
envolvessem uma turma integralmente e nao excluissem alunos “desinteressados”; ou mesmo
0 proprio significado e valor do ato de planejar aulas em si, negligenciado com o passar do
tempo e em virtude da incorporacdo do discurso da previsibilidade das sequéncias tematicas

de contetidos conhecidos de hd muitos anos de repeti¢do. Nas palavras dos professores:

Eu acho que tem duas formas de responder a isso e que se complementam. A
primeira, assim, eu planejo da mesma forma, mas ndo planejo do mesmo jeito! Se é
que eu consigo me fazer compreender! Por que eu ndo planejo do mesmo jeito? Por
que o PIBID me fez voltar, ndo que eu tivesse perdido isso totalmente, mas, eu
acredito que pra muitos professores, fez voltar a estudar determinadas questdes, a
debater determinados temas. E sdo temas mesmo que sejam sobre a profissdo de
professor, sobre a formagdo, mas em algum momento isso... eu vVou carregar isso pra
sala de aula também! Por que, afinal, eu sou um profissional em formagéo! O
professor € um eterno formando, né? Ele ndo t4 acabado e pronto. Entdo, isso
contribuiu pra eu voltar a estudar determinadas questdes, repensar determinadas
atitudes. Entdo, assim, por que eu quero que eles virem professores melhores do que
eu sou hoje! [...] E esse cuidado ndo é maquiar, mas é ter o cuidado de mostrar pra
eles que é possivel ser um profissional melhor do que o que eles costumam ver, do
que o que eles costumaram ter. Entdo, é mais ou menos nesse sentido: meu
planejamento mudou nesse aspecto. Eu planejo do mesmo jeito, com o0 mesmo livro
e tal, mas, sempre tendo o cuidado de ser o exemplo pra eles! (PS2).

O PIBID me deu uma contribuicdo enorme! Tanto na minha formacdo pessoal,
quanto na formacdo profissional. E na minha préatica especialmente. Entdo, tem
muitas praticas, muitas acGes que tinham virado rotina e que tinham perdido o
significado exatamente por ser apenas uma repeticdo, né? De acGes, elas voltaram a
ser pensadas, a serem reinventadas, para que... por conta dessa preocupacao que eu
tinha que 0s meninos ndo aprendessem coisas que ndo deveriam... que eu achava que
ndo era pra ser aprendido. Em termos préaticos, por exemplo, nos Ultimos tempos eu
andava tdo cansada e tdo acomodada da rotina da sala de aula, que eu ja tava me
acostumando com a ideia de dar aula pra cinco pessoas, mesmo que na sala tivesse
quarenta, né? Entdo, assim, ta Ia um no celular e outro conversando e tal e eu tinha
cinco ou seis aqui perto de mim e eu dava minha aula! E um dos alunos disse assim,
inclusive admirando, né? Um dos alunos da universidade disse assim: "Professor, eu
acho incrivel! Como é que vocé consegue ficar dando aula s6... dando aula com
aqueles meninos tudo conversando? E vocé consegue ficar dando aula praqueles
cinco meninos?" Entdo, disse isso até num tom de elogio! Mas, isso caiu assim pra
mim como... eu ... esses meninos ja perceberam isso! Eles ndo podem aprender...
assim, isso ndo é uma estratégia docente. E por que ja tava, né? Ja ndo aguentava
mais e cansei e pronto! Tava fazendo isso assim! E ai, pronto! Isso me fez pensar
assim: ndo, agora eu tenho que rever essa pratica, né? Isso significou pensar a aula
de outra forma, reorganizar a sala, pensar uma outra atividade, que ha tempo eu ndo
fazia por que dava trabalho e tal, ta entendendo? Esse é um dos exemplos! (PS4)

Estes dois PS, em linhas gerais, enfocaram a necessidade de mudanca da posicao,
da significacdo do ato de planejar e da reflexdo sobre a prépria funcéo docente, seja perante 0s

alunos da Educacdo Basica, seja diante dos bolsistas iniciantes em ID que agora 0s tomavam



138

como modelos de professores que poderiam influenciar suas atitudes no exercicio futuro da
docéncia aprendida no PIBID.

Os dois outros PS entrevistados atribuiram outros sentidos para a influéncia aos
seus atos de planejar advinda da participacdo no PIBID, especificamente da reciprocidade
entre o que eles elegiam como cerne do planejamento da formacéo dos bolsistas ID e o que
dessa atividade no programa coincidia com suas praticas de planejamento na escola de Ensino
Médio. Os exemplos que estes professores indicaram estdo atrelados as questfes especificas
de estratégias para a abordagem de determinados conteldos no ensino de Histdria que
passaram a ser criadas ou renovadas no trabalho do PIBID:

Ele deu mais mobilidade a minha acdo na pratica. Teve mais sugestdes... eu era
antes um professor tradicional e... na maioria... € facil ser tradicional e positivista...
do que ser historianovista ou marxista. Trouxe essa possibilidade de trabalhar mais
elementos, mais modelos. Entdo, antes s6 via isso. Agora, minha visdo esta mais
ampla por que os meninos... professor, e se a gente fizesse desse jeito? E como a
grande parte dos professores: olha, eu s6 quero saber de dar minha aula e pronto! A
gente, de repente, ndo pensa: olha isso vai ser bom pros alunos pensarem isso. Os

alunos da graduacdo sugerem novas metodologias e isso € muito bom, tira a gente da
zona de conforto. Que é bom, né? (PS1)

Devido a carga de trabalho muito grande, que a gente tem como professor... é... 0
uso do semindrio, que é uma coisa muito boa na Historia, vocé t4 e tem aquele
curriculo, vocé fica um pouco amarrado, vocé traca seu planejamento semestral,
entdo eu tenho que fazer isso, isso e isso por que, se ndo, eu Ndo cumpro o programa.
E quando eu tenho os ID comigo, eles me ajudam muito nessas questdes, certo? E eu
acho que, assim... é trazer novas metodologias. Por que é mais facil pra mim, pela
carga de trabalho que eu tenho, eu chegar la e expor a aula e fazer discussfes ali sem
seminarios... seminario da mais trabalho! Por que o semindrio envolve muito tempo
e ndo tenho tanto tempo! A gente trabalha: os meninos do PIBID trabalham o
seminario e ai a gente tenta envolver os alunos nas discussdes! Ai ja é o inverso: eu
fico fazendo as intervencdes quando necessario, ta entendendo? (PS3)

Observa-se que, mesmo estes dois PS enfocando o acesso as novas metodologias
de ensino trazidas como propostas pensadas nos planejamentos coletivos do PIBID, o
primeiro denota uma dificuldade maior ainda, que era a de identificar at¢ mesmo qual
paradigma norteava sua concepcdo de Historia, talvez pelo fato de este mesmo professor,
conforme seu relato acerca da formag&o universitaria que recebeu, ndo se afinar com o estudo
das disciplinas especificas da Histéria, antes baseando sua formacdo profissional no que
conseguiu haurir das disciplinas afins como Sociologia e Antropologia. Seu ingresso ao
PIBID possibilitou suprir uma provavel lacuna em algo basilar na formagéo do professor de
Historia: compreender e distinguir os paradigmas da Historia e como eles repercutem na

abordagem dos contetidos ensinados nessa disciplina.
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O outro PS apresentou a resolucao trazida pelo PIBID a um problema de natureza
diferente do ultimo professor: a massificacao de suas atividades docentes, desempenhadas em
tantas turmas e em cumprimento de uma carga horaria por ele descrita como bastante vultosa,
que, juntando todos esses percalcos do cotidiano do professor a adogdo de métodos
diferenciados e com rendimentos comprovadamente melhores ficava impossibilitada. A
exemplo, o préprio seminario de estudos, agora adotado pelo professor com o apoio dos
bolsistas em ID que secundam na preparacao e execugdo de uma aula assim formatada.

Os elementos inventariados aportam constatacdes e questionamentos diversos em
torno da problematica investigada neste estudo. E possivel dizer, inicialmente, que os dados e
analises desvelaram que a dindmica de execucdo do PIBID, da elaboracdo dos projetos
institucionais e dos subprojetos das disciplinas a execucdo das atividades de iniciacdo a
docéncia nas escolas, pode se revestir de um significado bastante particularizado, uma vez que
Ihe é atribuido por parte de cada agente nele envolvido. Em decorréncia, o PIBID se mostra
como um Programa cujo sentido é afetado por uma polissemia, pois sua identidade é correlata
a cosmovisdo de cada agente que o desenvolve, agente este circunscrito numa trajetoria
prépria de desenvolvimento pessoal e profissional que abarca desde sua subjetividade até os
saberes constituidos ao longo de seu percurso de elaboracdo individual e coletiva.

As propostas constantes do Subprojeto de Histéria da UECE/FAFIDAM, ao
indicarem que o professor supervisor do PIBID venha a redimensionar o curriculo da
disciplina Historia, sugerindo um trabalho docente na escola de Ensino Médio voltado para o
desenvolvimento do “pensamento critico”, conforme indicava a sua primeira proposta, € para
uma articulacdo de metodologias e praticas de ensino que contribuam com a “formagao da
consciéncia historica”, consoante ao que diz a sua segunda proposta, acabam por angariar
desse professor as agdes que implicam a formacao de docentes de Historia, formacdo esta que
representa uma complementacgéo extracurricular no Curso de Licenciatura.

Ao formatar assim uma proposta de iniciacdo ao oficio, que terd como agente
corresponsavel um professor da Educacdo Basica e como formandos alunos de licenciatura
que terdo sua aproximacdo ao universo escolar intensificada, transpondo o0s estagios
supervisionados, as concepcdes constantes nesse subprojeto também implicam duplo
redimensionamento de formagdes: a dos futuros professores, por meio da tarefa de “conhecer,
pensar e renovar a pratica docente” numa imersao ao contexto escolar em paralelo a formagao
universitaria; e a dos professores supervisores, que, ao oferecerem experiéncias profissionais

como contexto de socializacdo docente, sdo reaproximados de estudos tedricos e
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experimentacOes didatico-pedagdgicas que se constituem num proficuo espaco de
desenvolvimento profissional.

A emergéncia de politicas como o PIBID é importante sob a perspectiva de
retomar inovacdes estruturantes do curriculo, a exemplo da proposta de interdisciplinaridade
e contextualizagdo dos conhecimentos, fazendo com que elas sejam ndo simplesmente
ansiadas ou adotadas apenas no ambito discursivo, mas que se convertam em mecanismos do
processo de ensino e de aprendizagem a se efetivar na pratica cotidiana das escolas publicas.

A analise dos documentos estudados aponta que é delegada ao professor
supervisor do PIBID a tarefa de efetivar um curriculo que responda as demandas normativas
atuais para o ensino de Historia ao assumir-se como seu gestor no Ensino Médio, ao tempo
em que, também, é considerado corresponsavel pela iniciacdo ao mister de novos professores
de Historia, tarefa esta que, no plano da orientacdo documental, é pensada de modo a superar
0 paradigma da racionalidade técnica em favor de uma epistemologia da préatica. Ao
avancarmos, porém, da etapa da analise documental, pudemos perceber algumas nuancas
entre 0 que era proposto e a Vvisdo que 0s sujeitos externaram nas entrevistas acerca de como
se efetivavam as a¢des da gestdo curricular tanto na iniciagdo a docéncia quanto no ensino de
Historia na escola de Educacgdo Basica.

Essas particularidades, de modo algum, se afiguraram como surpresas, pois, como
salientam Mendes et al (2011, p. 32), na pesquisa documental, ndo é possivel compreender
uma realidade em sua concretizacdo imediata, mas sim indiretamente, captando os indicios de
suas acdes, mas ndo a efetivacdo dessas aces em si. Como forma de melhor apreender a
realidade da gestdo curricular no processo formativo aqui investigado por via do relato de
seus agentes, foram realizadas as entrevistas que incidiram sobre a gestdo curricular do
planejamento do ensino de Historia no contexto da escola.

Sobre 0 modo de planejarem o ensino de Histéria, os PS indicaram adotar atitude
bastante autbnoma, ante, até mesmo, as orientacdes oficiais das esferas dos governos.
Segundo vimos nas falas transcritas no capitulo anterior, estes professores, ao se
compreenderem como 0s Unicos, ou ultimos, fazedores do curriculo materializado na escola, o
formulam com base numa habilidade que declararam ter: o discernimento daquilo que €
importante para a vida do seu aluno.

Do recorte tematico, as estratégias de ensino a aplicarem nas turmas em que
lecionam, as formas de avaliacdo que empreendem aos conhecimentos trabalhados com seus
alunos, inclusive criticando as avaliagcdes externas em favor de outros olhares avaliativos,

denotam que esses professores nem sempre estdo dispostos a cooperar com proposicoes
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governamentais, a permitir a introjecdo, em suas concepcbes de docéncia, dos discursos
pedagdgicos que estas encerram. Uns, até mesmo por desinteresse ou indiferenca ao conteudo
desses documentos, outros por acreditarem que nem sempre € possivel transportar as
propostas de atuagdo que neles constam ao contexto escolar em que trabalham.

Esse tragco da realidade do trabalho docente no cotidiano escolar, descrito pelos
préprios professores, pode ser compreendido pela abordagem de House (1988), quando, ao
utilizar a perspectiva politica na investigacdo as inovacfes educacionais, nos lembra de que
qualquer inovacdo que intenciona a melhora da dindmica de atuacgdo dos sujeitos envolvidos,
direcionada ao cendrio escolar, ndo pode deixar de considerar 0s interesses competitivos entre
0S grupos que o compdem, a questdo da legitimidade do sistema de autoridade e a adesao dos
sujeitos a que as propostas de mudanca se direcionam.

O PIBID se constituiu, sim, para os PS, num fator de mudanca nas suas formas de
conduzir o planejamento do ensino de Histdria, mas a qualidade dessas mudangas € dificil de
ser percebida ou descrita pelos proprios professores: “eu planejo da mesma forma, mas nao do
mesmo jeito”, disse o PS2, ao falar de como seu ingresso no PIBID redimensionou suas
estratégias de gestdo curricular. Um elemento dessa mudanga comum aos PS, no entanto, foi a
preocupacdo que o fato de ocupar essa funcdo no PIBID lhes adveio: todos eles externaram
gue passaram a combater certos vicios a que a rotina da escola os havia legado, porque tais
praticas ndo deveriam ser assimiladas pelos bolsistas em ID que 0s observavam.

E esta a razdo por que todos eles deixam de conduzir suas aulas guiados
exclusivamente pelo livro didatico, adotando estratégias de ensino que, quando sozinhos,
julgavam impossivel, abrangendo desde a realizacdo de seminario, fanzine ou até mesmo a
producdo de jornal escolar, até estratégias mais basicas, retomadas pela preocupacdo de
conceber uma aula que atingisse a todo o publico de uma mesma turma e ndo apenas 0S
alunos “destaques”. A preocupagdo com a atitude profissional, como elemento de influéncia
na aprendizagem da docéncia pelos futuros professores, ficou marcada em declaracbes como
“quero que eles sejam profissionais melhores do que eu sou” (PS2); “sou professor por que eu
gosto. Me formei em Histdria por que ndo outra matéria melhor de ensinar. [...] e estar na
escola como esses meninos estdo é bom pra que ja saibam se gostam da profissdo ou nao”
(PS3); “como voce consegue dar aula s6 pra 4 ou 5 aluno? Um ID me perguntou. Aquilo me
abalou muito e me fez rever o planejamento de estratégias de aula que incluissem toda a
turma”. (PS4).

Quanto a relacdo entre saberes tedricos e saberes praticos, e como eles séo

acionados pela gestao curricular no processo formativo do PIBID, sobretudo no que se refere
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a superacdo da racionalidade técnica, no plano discursivo, ndo foi possivel detectar outra

orientacdo. Foi o que denotou a fala de um dos PCA:

Assim, a gente escuta muito... a primeira coisa € que a gente confia muito na
experiéncia que eles tém, certo? Assim, essa experiéncia da pratica docente a gente
sempre leva muito em contal Por que a gente sempre estd consultando o0s
professores! Ai, quando a gente pensa uma acéo, a gente conversa com eles: como
ela podera se efetivar? Quais problemas poderemos encontrar por aqui? Entéo, todas
as acdes sdo pensadas com o aval e com a participacdo dos professores supervisores.
E na escola eles tém, digamos, uma intervencdo diferenciada! Por que, assim, eles
estdo pensando muito mais atividades formativas, atividades que melhoram o
processo de ensino-aprendizagem, assim como eles intervém. (PCA1)

Embora este professor universitario tenha externado seu pensamento acerca de
toda a relevancia da participagdo dos PS e dos saberes profissionais advindos da préatica do
magistério que estes detém, quando passou a descrever as atribuicdes de cada ente no
planejamento das acdes do PIBID a hierarquizacdo advinda da separacdo entre profissionais
pesquisadores do campo tedrico e profissionais dedicados as atividades praticas, uma

caracteristica da racionalidade técnica pairou sobre a fala do professor coordenador de &rea:

Entdo, a.. a.. geralmente, as acdes, né?, digamos assim, que envolvem a
compreensdo do projeto na sua totalidade... as acfes de formacdo do projeto,
geralmente, sdo pensadas, sdo de responsabilidade dos coordenadores de area! Né?
Digamos, a gente ta trabalhando sobre... vamos pensar aqui: as observagdes em sala
de aula! Entdo, os coordenadores de area preparam o material e discutem... nas
sessdes de estudo trabalha isso. O que é a observacdo em sala de aula
primeiramente, né? Geralmente se trabalha um texto, ou dois, enfim! Aos
supervisores cabe aquela orientacdo mais do cotidiano da rotina da escola, né? Por
exemplo, no planejamento da agéo docente, da... da... da oficina! Entdo, geralmente,
o professor supervisor ele tem uma tematica, um conteldo a ser desenvolvido na sua
aula, entéo, vou trabalhar esse contetldo em forma de oficina! Ele juntamente com os
bolsistas... ele orienta os bolsistas como deve ser feito... ser trabalhado aquele
contelido na sala de aula! Entdo, geralmente, a gente faz essa divisdo... ahhh... dessa
forma! (PCAL).

Essa percepcdo que alguns PCA tinham, ou ainda tém, acerca de como é
concebido o trabalho com o ensino de Historia na Educacdo Basica, para eles um trabalho
dificil de assegurar uma elaboracdo mais critica da realidade socioeducacional, se revela mais
paradoxal ainda na forma como os professores universitarios da FAFIDAM consideram o
nivel de cientificidade e capacidade investigativa dos professores do Ensino Médio formados
na propria FAFIDAM e, portanto, ex-alunos de alguns PCA. Se ha um ou outro PCA que néo
reconhece ou admite que o trabalho de conceber a Histéria como conhecimento escolar
emancipador como producdo de um ex-aluno da FAFIDAM, onde se acha, por sua vez, a
capacidade formadora dessa instituicdo? Esse posicionamento paradoxal de outro PCA foi

revelado pelo PS4, quando disse:



143

Eu percebia muito nos estudantes da universidade, que foram pra escola, que
assim... a compreensao que eles tinham é que eles iam fazer a escola e os alunos, 0s
meus alunos, no caso, né? a pensarem... ensinar, ajudar a escola e 0s meninos a
pensarem criticamente! [...] E assim, ai foi um desafio: a gente ir desconstruindo
isso, assim... certo? Tanto por que é... inclusive, eu disse ao PCA quando foi
apresentar a proposta a gente também, de certa forma, sentiu assim! (PS4).

A despeito dessa visdo de que dois dos trés PCA denotaram estar imbuidos, a
aproximacdo de alunos da Licenciatura em Historia e de seus professores ao contexto do
cotidiano escolar para conhecé-lo pormenorizadamente, refletir sobre as praticas pedagdgicas
e suas possibilidades de mudanca, representa um avanco significativo; avanco cuja qualidade
é possivel aquilatar pelo paralelo entre professores que conduzem uma iniciativa como o
PIBID dentro de um Curso de Histéria como o da FAFIDAM, marcado pela racionalidade
técnica como vimos no Capitulo 3 deste escrito, com os demais professores dessa licenciatura,
os quais endossam uma formacdo de professores baseada mais predominantemente na
pesquisa tedrica, que, embora seja indispensavel a boa formacao universitéaria, em se tratando
de graduacbes como os cursos de licenciatura, se ndo se fizer acompanhada de uma
compreensdo de que, além de formar pesquisadores, se formam professores, pode levar a
academizagdo dessa formagdo, que se revela numa instituigdo onde “professores que
inicialmente incorporaram na sua préatica docente a consciéncia do seu papel de formador se
vao remetendo apenas ao papel de investigadores descomprometidos com os colectivos
comunitarios, profissionais e organizacionais para que formam os seus alunos”.
(FORMOSINHO, 2009, p. 81).

Ademais, 0s avancos supramencionados estdo atrelados, sobremaneira, a
alteragdes substantivas no pensamento docente, pois, como destacou um PS,

Essa questdo de maior ou menor atencao a aprendizagem da docéncia na FAFIDAM
depende muito dos professores que estdo a frente do curso. Ja tivemos varios
professores que valorizavam muito o olhar as questdes da escola... depois vieram os

que gostam de incentivar pesquisas de temas historicos e assim vai. E sempre assim,
uns vao, outros vém (PS2).

Por todas essas caracteristicas e nuancas de posicdo no corpo docente da
Licenciatura em Histéria da FAFIDAM perante a profissionalizacdo docente, a inser¢do dos
saberes dos PS na iniciacdo a docéncia de futuros professores pelo PIBID, promovida em
carater extracurricular, representa uma reconfiguragcdo do ensino de Histdria nessa instituicéo,
que expressa a tendéncia de seus atuais formadores em vencer o desequilibrio entre a énfase
na profissionalizacdo docente e a investigacdo tedrica. Ademais, o desenvolvimento dessa

proposta formativa na area de Historia é relativamente curto: estd no segundo ano de sua
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segunda proposta aprovada, 0 que por certo ndo permite vislumbrar com maior densidade o

arrolamento do professor supervisor na tarefa de iniciagdo ao oficio de novos pares.
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7 GESTAO CURRICULAR NO PIBID EM HISTORIA: SINTESE PROVISORIA

Apbs todo o percurso deste estudo, € preciso retomar as indagacdes que o
moveram como forma de estabelecer algumas conclusdes, embora que parciais, acerca do
tema explorado: a participacdo do professor supervisor na gestdo curricular da iniciacdo a
docéncia promovida pelo PIBID e suas reverberagdes no ensino de Historia.

A comecar pela indagacdo referente as concepcdes de curriculo e da gestdo
curricular que possuiam os professores supervisores que atuam no Subprojeto de Historia do
PIBID da UECE, foi possivel perceber que estes professores se fundamentam numa visdo
bastante critica para aquilo que compreendem por curriculo. Nenhum deles recorreu as ideias
de curriculo como algo prescritivo, como um conjunto de conhecimentos definidos a priori e
que seriam repassados aos alunos mediante suas agOes pedagdgicas, tampouco definiram
curriculo como situado em um campo neutro. Ao contrario, todos eles exprimiram a dimensao
politica que o curriculo comporta, bem como as ligacdes entre a formulacdo de propostas
curriculares para as escolas e o sistema social onde estas estdo inseridas.

Quanto as nogBes que os professores entrevistados tinham para gestdo curricular,
embora eles ndo tenham se reportado a esse termo para externar suas compreensdes sobre esse
processo, foi notorio em suas falas o fato de que estes entendiam as muitas dimensfes da
efetivacdo das préaticas curriculares e que estas passavam por decisdes que vinham de agentes
como os gestores educacionais de varias esferas até, finalmente, recair sobre suas algadas,
onde inimeros elementos das praticas curriculares eram pactuados, rejeitados ou adaptados
aquilo que os professores julgavam pertinentes ou ndo executar no planejamento e ensino de
suas disciplinas. Assim, esses professores, mesmo usando outra expressdo para gestdo
curricular, ttm uma compreensdo de como as etapas do processo de implementacdo do
curriculo funcionam e como suas ag¢fes sdo centrais nessa implementagéo.

Sobre a exploracdo acerca do que os professores supervisores identificam como
contribui¢cdes da pratica curricular desenvolvida no PIBID para a formagdo dos futuros
professores de Histéria, sobretudo para uma formacédo fundamentada em uma racionalidade
pratica de carater dialdgico, os entrevistados apontaram, sobretudo, a experiéncia de
vivenciar o cotidiano de uma escola da Educacdo Bésica e 0 quanto é importante atentar para
as resolucgdes de problemas constantes na sala de aula que os egressos de uma licenciatura sé
deparam quando iniciam a carreira profissional, ap6s a formacgdo universitaria, como: a
diversidade de desenvolvimento académico dos alunos de uma mesma turma de Ensino

Médio, a indisciplina ou desinteresse dos alunos, a lida com metodologias especificas para a
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abordagem de contetdos especificos; o posicionamento docente perante a relacdo com o0s
alunos e com os colegas de oficio e gestores escolares; ou mesmo o trabalho com
instrumentais diversos exigidos dos docentes, como registros em didrios de classe,
planejamentos por area de conhecimento, elaboracdo de provas escritas, dentre outros
instrumentais necessarios ao desenvolvimento do trabalho docente na escola.

Ficou patente que as acgdes desenvolvidas no PIBID sdo valorizadas pelos
professores supervisores no processo de iniciacdo docente dos licenciandos, principalmente
porque as praticas do planejamento e do ensino de Historia realizadas pelo professor da
Educacdo Basica, corresponsavel por esse processo, os fez refletir sobre tudo aquilo que eles
consideravam praticas viciosas ou de ndo geracdo de boas expectativas sobre a aprendizagem
do conjunto total de seus alunos do Ensino Médio. Esse elemento — da preocupacdo com a
conduta profissional docente — foi apontado por todos 0s entrevistados.

Quanto as contribuicBes dos professores supervisores para uma pratica de
formacdo pautada na racionalidade pratica, apesar de todos os elogios que eles proprios
fizeram ao trabalho no PIBID, ficou patente em muitas falas que a racionalidade técnica,
sobretudo nos momentos iniciais da subprojeto de Historia, ainda persiste sobre o processo de
iniciacdo a docéncia do novo professor de Histéria, uma vez que o professor da Educacdo
Basica era considerado um docente ndo critico e o conhecimento historico escolar constituido
antes da chegada do PIBID as escolas pelos alunos nessa etapa da educagdo ndo seria capaz
de promover o pensamento critico. Pelo relato que fez um dos PS, pode-se atribuir que essa
impressdo foi dada pelos docentes da Universidade no momento em que eles tentavam
justificar a relevancia do didlogo com a producdo académica, abordada como a melhor
sistematizacdo possivel do conhecimento, e, enquanto tal, o principal meio de fomento ao
pensamento critico.

Quanto ao papel que assumem 0s professores supervisores na gestdo curricular
da iniciacdo a docéncia dos licenciandos de Historia que participam do PIBID foi
perceptivel que, no inicio, muitas das habilidades desses docentes, ao ndo serem acatadas,
propiciavam ac¢des de pouca eficicia na ministracdo de aulas com sucesso de rendimento dos
alunos do Ensino Médio. Como essas acOes de planejamento ndo podiam ser implementadas
numa realidade de trabalho docente em curso, foram elementos de muita valia na
programacéo das agdes do PIBID as concepcdes dos professores supervisores baseadas em
suas experiéncias sobre o que € plausivel ou ndo, como metodologias a serem usadas na
abordagem de contetdos a explorar na escola, com a participacdo dos bolsistas universitarios

ou simplesmente como experimento que eles propunham nos planejamentos de aulas e, em
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seguida, observavam sua execucdo em sala. Enfim, as decisbes que os professores
supervisores tomavam quanto as metodologias e a selecdo para abordar determinados
conteldos de Histdria eram elementos de suas experiéncias acatados largamente pelos
coordenadores de area e bolsistas do PIBID, quando do planejamento das atividades de
iniciacdo docente destes ultimos.

Sobre as interfaces e parcerias estabelecidas entre a atuacdo do professor
coordenador de area (da Universidade) e a do professor supervisor (da Educagdo Béasica) na
gestdo curricular da formacdo em Historia, além dos elementos citados anteriormente é
valido acrescentar o que é da competéncia dos coordenadores de area. No PIBID de Historia
eles atuaram conforme as projecdes do subprojeto do PIBID: levar os professores
supervisores a refletirem sobre suas praticas; fazé-los retomar leituras de bibliografias sobre
as vicissitudes da profissdo docente e, desses questionamentos, motiva-los a pensar outras
praticas de ensino na escola. Como fruto das discussdes travadas nas reunides de
planejamento do PIBIB, foi possivel observar desde a superacdo de lacunas na formacéo
inicial de alguns professores supervisores até o avanco de um deles na carreira académica,
representado pelo ingresso ao mestrado académico, estimulado pelos estudos que passou a
fazer acerca da profissdo docente.

Pelo que narraram os professores supervisores, a questao que indagava sobre em
que consistiam as aproximagdes e as diferencas entre a gestdo curricular do processo de
iniciacdo a docéncia no PIBID e a gestdo curricular realizada pelo professor supervisor no
exercicio de suas funcdes docentes na escola pode ser respondida como havendo mais
semelhancas do que diferencas, uma vez que muitos professores alteraram suas atitudes, por
exemplo, por temerem que determinadas praticas, ndo aprovadas por eles préprios no
exercicio da profissdo, pudessem ser assimiladas pelos bolsistas do PIBID como um traco da
docéncia, como ndo planejar uma aula que beneficie a todos os alunos ou mesmo nem
planejar uma aula e seguir simplesmente uma ordem dotada pelo livro didatico.

Um aspecto que se exibiu como algo de mensuracdo dificil pelos professores
supervisores reporta-se aos impactos/repercussdes da experiéncia de gestéo curricular vivida
no PIBID em sua pratica de gerir o curriculo no exercicio da docéncia na escola de Ensino
Médio. Apesar de todos eles citarem elementos que contribuiram com seu trabalho
profissional de modo geral, quando solicitados a especificar as contribui¢es do trabalho no
PIBID para sua pratica de planejar as aulas de Histéria na escola, esses professores

identificaram, sobretudo, a énfase em fazé-los retomar a préatica do planejamento.
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A qualificacdo do conhecimento quanto aos debates em torno do curriculo,
considerando documentos como as DCNEM ou a repercussdo que as matrizes de avaliaces
externas poderiam advir sobre os conhecimentos em Histéria a serem trabalhados no Ensino
Médio, a participacdo no PIBID ndo foi capaz de fomentar. Ainda conforme estes professores
admitiram, este fato pode ser tributado a uma certa negligéncia em proceder a uma critica as
orientagdes curriculares, uma vez que optaram por nega-las, passando a desenvolver formas
de conceber o curriculo do Ensino Médio mediante as proprias percepcdes ou julgamentos do
que seria pertinente aos alunos dessa modalidade de ensino acessar como conhecimento.

Quanto ao questionamento em torno de como o professor supervisor do PIBID
participa da gestdo curricular da formacao de novos professores de Historia, considerando a
articulacao teoria e pratica e o desafio de desenvolver um processo formativo que provoque
rupturas com a racionalidade técnica, consideramos que a participacdo desses docentes
contribui para alargar a formagéo dos licenciandos sobre seu trabalho, e, a0 mesmo tempo,
para fazé-los refletir sobre a carreira docente antes mesmo do ingresso como profissionais.
Igualmente é possivel afirmar este movimento de aprendizagem como reciproco, uma vez que
o fato de participar da gestéo curricular do PIBID, embora tal experiéncia tenha ganhado um
significado bem particular para cada um dos PS, os fez repensar inimeros aspectos de sua

atuacdo, sobretudo o planejamento do ensino da disciplina Histdria no Ensino Médio.
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APENDICE A - Pedido de Autorizagdo a Coordenacdo do Curso de Histéria da
FAFIDAM/UECE

Universidade Estadual do Ceara — UECE

Centro de Educacao — CED

Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo — PPGE
Curso de Mestrado Académico em Educacdo — CMAE

PEDIDO DE AUTORIZAGCAO A COORDENACAO DO CURSO DE HISTORIA DA
FAFIDAM/UECE

Exmo. Senhor
Coordenador do Curso de Historia da UECE/FAFIDAM

Eu, Gilmar Dantas da Silva, professor do Ensino Médio na area de Historia vinculado a
Secretaria de Educacdo do Ceara (SEDUC) e discente do Curso de Mestrado Académico em
Educacdo do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual do Ceara
(UECE), estou desenvolvendo investigacdo do tipo estudo de caso sobre a participacdo dos
professores supervisores no processo de gestao curricular do PIBID de Historia da Faculdade
de Filosofia Dom Aureliano Matos (UECE/FAFIDAM), orientado pela professora Dra. Isabel
Maria Sabino de Farias. Por esta razdo, solicito sua autorizacdo para proceder a coleta de
dados junto dos professores coordenadores de area e dos professores supervisores do PIBID
de Histdria da UECE/FAFIDAM, que ira decorrer entre 0os meses de Fevereiro e Marco de
2015 e sera efetuada através dos procedimentos técnicos da entrevista semi-estruturada e da
observacao direta ndo participante as reunides ordinarias do PIBID.

Nesses termos, peco deferimento para desenvolver a supracitada investigacdo no ambito da
licenciatura sob vossa coordenacdo e aproveito para agradecer a melhor atencdo de V. Ex.2
para este assunto.

Com os melhores cumprimentos,

Limoeiro do Norte, _ de Fevereiro de 2015.

Gilmar Dantas da Silva
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APENDICE B - Carta de Recomendagio do Pesquisador

Universidade Estadual do Cear4d — UECE

Centro de Educacdo — CED

Programa de Pds-Graduac¢do em Educacdo — PPGE
Curso de Mestrado Académico em Educacdo — CMAE

CARTA DE RECOMENDACAO DA COORDENACAO DO CURSO DE HISTORIA
DA FAFIDAM/UECE

Exmo(a). Senhor(a)
Professor(a) de Historia atuante no PIBID

Apresento, através desta, Gilmar Dantas da Silva, professor do Ensino Médio na area de
Histdria vinculado a Secretaria de Educacdo do Ceara (SEDUC) e discente do Curso de
Mestrado Académico em Educacdo do Programa de POs-Graduacdo em Educagdo da
Universidade Estadual do Ceard (UECE), que esté a desenvolver investigacdo do tipo estudo
de caso sobre a participacdo dos professores supervisores no processo de gestdo curricular do
PIBID de Histéria da Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (UECE/FAFIDAM),
orientado pela professora Dra. Isabel Maria Sabino de Farias. Comunico que o0 autorizei a
proceder a coleta de dados junto aos professores coordenadores de area e professores
supervisores do PIBID de Histéria da UECE/FAFIDAM, que ira decorrer entre 0s meses de
Fevereiro e Marco de 2015 e sera efetuada através dos procedimentos técnicos da entrevista
semi-estruturada e da observacédo direta ndo participante as reunides ordinarias do PIBID.

Recomendo-lhe, pois, este pesquisador e espero sua solicitude na participacdo da supracitada
investigacdo. Aproveito a oportunidade para agradecer a melhor atencdo de V. Ex.? para este
assunto.

Com os melhores cumprimentos,

Limoeiro do Norte, _ de Fevereiro de 2015.

Coordenador do Curso de Historia UECE/FAFIDAM



158

APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Universidade Estadual do Ceara — UECE

Centro de Educagdo — CED

Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — PPGE
Curso de Mestrado Académico em Educagdo — CMAE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Desenvolvo investigagdo empirica intitulada ‘“Perspectivas da Gestdo Curricular no
PIBID/Histéria: o que contam os professores supervisores”, iniciativa vinculada ao Curso de Mestrado
Académico do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual do Ceara (UECE).
Eu, Gilmar Dantas da Silva, sob a orientacdo da professora Dra. Isabel Maria Sabino de Farias, lhe
convido a participar desse estudo que objetiva compreender como o professor supervisor do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) de Histéria se insere no processo de gestdo
curricular da formag&o de novos professores dessa disciplina.

O estudo envolvera a gravacao de entrevistas individuais com os professores da educacéo
basica que ocupam a funcdo de professor supervisor e com os professores da licenciatura que ocupam
a funcdo de coordenador de area do conhecimento. Esclarego que seu aceite em participar desta
pesquisa ndo implicard a percep¢do de nenhuma remuneracdo em troca das informacdes a serem
fornecidas. Também ndo promovera nenhuma alteracdo de seu convivio no ambito de trabalho, nem
trara qualquer repercussdo, positiva ou negativa, junto a CREDE 10/SEDUC ou & coordenacgdo do
PIBID do curso de Historia da Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (UECE/FAFIDAM).

Sua participacao neste estudo é voluntéria. O(a) senhor(a) podera optar por nao participar
ou interromper sua participacdo no estudo a qualquer momento. Informo que os dados obtidos serdo
divulgados em vérios expedientes de circulacdo de producbes cientificas na academia, mas
preservando-se a identidade dos(as) entrevistados(as). Acredita-se que as informagfes obtidas neste
estudo possam ajudar a aprofundar as reflexdes acerca do papel e da importancia de docentes da
Educacdo Basica no processo formativo de novos professores, dada a sua experiéncia profissional e a
oportunidade de confrontagéo tedrico-pratica. Ademais, entende-se que as reflexdes decorrentes desse
estudo contribuirdo para alargar e aprofundar o conhecimento no campo da formacdo de professores,
area de concentracdo do Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da Universidade Estadual do Ceara
(UECE).

Se o(a) senhor(a) tiver quaisquer duvidas sobre seus direitos ou queixas referentes a este
estudo, deverd entrar em contato com a Coordenadora do PPGE/UECE, profa. Dra. Isabel Maria
Sabino de Farias, na Universidade Estadual do Ceard (UECE), a Av. Silas Munguba, n°® 1700 — Bloco
do Centro de Educacéo, Piso Superior, Campus do Itaperi, Fortaleza/Ceara. CEP: 60.740-000. Fones:
085.3101-9863 ou 085.31019918.

Limoeiro do Norte, de Fevereiro de 2015.

Gilmar Dantas da Silva
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APENDICE D - Termo de Consentimento Pés-Esclarecido

Universidade Estadual do Ceard — UECE

Centro de Educacéo — CED

Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — PPGE
Curso de Mestrado Académico em Educagdo - CMAE

TERMO DE CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Eu, , portador

do RG n° , abaixo assinado, tendo recebido as informacgoes
constantes no TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO, e ciente dos

meus direitos explicitados no termo supracitado, concordo em participar da pesquisa

“Perspectivas da Gestdo Curricular no PIBID/Histéria: o que contam os professores
supervisores”, desenvolvida pelo pesquisador Gilmar Dantas da Silva, sob a orientacdo da

professora Dra. Isabel Maria Sabino de Farias.

Limoeiro do Norte, de Fevereiro de 2015.

Assinatura do(a) Voluntario(a)

Gilmar Dantas da Silva — Pesquisador
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APENDICE E - Roteiro de Entrevista — Professor Supervisor

& <

g Curso de Mestrado Académico em Educacdo - CMAE

Universidade Estadual do Ceara — UECE
Centro de Educacéo — CED
Programa de Pds-Graduagdo em Educacédo — PPGE

ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSOR SUPERVISOR

1. FORMACAO E EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Descreva sua formacdo de professor de Historia, tanto inicial (graduacéo), quanto
continuada (cursos de po6s-graduacdo: especializacdo, mestrado e doutorado) e outras
experiéncias formativas que considera relevante.

Identifique as experiéncias vividas durante sua formagdo e que considera mais
marcantes para o aprendizado da profissdo docente. Justifique sua resposta.

Explicite seu posicionamento sobre o curso de graduacao (licenciatura) e a aquisi¢éo
dos conhecimentos minimos necessarios para a atuagdo docente.

Comente sobre sua compreensdo acerca da assertiva “basta saber o contetdo
especifico para dar uma boa aula”.

Considerando seu ponto de vista, comente sobre a existéncia ou ndo de conhecimentos
profissionais imprescindiveis a serem aprendidos pelo licenciando durante seu curso
de graduacdo. Justifique e detalhe seu posicionamento (quais conhecimentos, em caso
positivo)

Descreva como vocé ingressou no magistério publico e qual seu vinculo com esta rede
de ensino.

Relate as experiéncias marcantes de sua trajetéria como profissional docente, o
tempo de experiéncia como docente, em particular no Ensino Médio.

Descreva como vocé tomou conhecimento do PIBID e o que Ihe motivou a participar
desse programa.

Considerando seu conhecimento e experiéncia no PIBID, explicite sua compreenséo
acerca desse programa (finalidade, operacionalizacéo e contribuicdo para a formacéo).

2. CURRICULO E ENSINO DE HISTORIA

Explicite o que vocé entende por curriculo (a concepc¢do). Justifique sua resposta.

Esclareca que relacdo vocé mantém entre as orientacGes curriculares vigentes
(documentos estruturantes ou normativos como as DCN, os PCN ou as matrizes de
referéncia de avaliacdes externas - ENEM ou SPACE) e o planejamento de suas aulas.
Exemplifique e justifique sua resposta.
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Relacione os elementos que apoiam sua decisdo na hora de decidir o que é mais
relevante abordar nas aulas de Histéria, tendo em vista a multiplicidade de
“orientagdes” curriculares vigentes (PCN, DCN, ENEM, SPACE, etc.).

Comente sobre os desafios do ensino de Histdria na escola em que vocé trabalha.

3. GESTAO CURRICULAR NO PIBID (PLANEJAMENTO - formulagio, execucio e
avaliacdo)

Relate sobre seu conhecimento acerca do Curso de Histdria da FAFIDAM/UECE, em
particular a relacdo teoria-pratica na formacéo para a docéncia (excetuando o PIBID) e
a prética da pesquisa historiogréfica, manifestando sua apreciacéo.

Descreva a proposta formativa do Subprojeto de Historia do PIBID UECE (objetivos,
orientacdo tedrica e dindmica de operacionalizacao).

Explicite o que vocé entende por gestdo curricular (a concepgdo). Justifique sua
resposta.

Descreva como acontece o planejamento do processo de iniciagdo a docéncia no
Subprojeto de Historia do PIBID UECE e como vocé dele participa. Exemplifique e
justifique.

Explicite:

- a freqliéncia das reunides com o professor coordenador de area do Subprojeto de
Historia do PIBID UECE e os licenciandos;

- a pauta de trabalho das reunides com o professor coordenador de area do
Subprojeto de Histoéria do PIBID UECE e com os licenciandos;

- como as decisdes relacionadas ao processo de iniciacdo a docéncia sdo tomadas (“o
que sera feito” — as agdes; “como” sera feito, como ¢ avaliado?;

- como as atribuicdes relativas ao processo de iniciagdo a docéncia sdo distribuidas
entre vocé e o professor coordenador de area do Subprojeto de Histéria do PIBID
UECE.

Liste as suas atribuicbes no Subprojeto de Histéria do PIBID UECE e faca uma
apreciacdo sobre sua participacdo na formacao de novos colegas de profissao.

Estabeleca um paralelo entre antes e depois de sua insercdo/participacdo no PIBID,
pontuando o que mudou em suas estratégias de planejamento no Ensino Médio.
Exemplifique e justifique sua resposta.
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APENDICE F - Roteiro de Entrevista — Professor Coordenador de Area

Universidade Estadual do Ceard — UECE
Centro de Educacéo — CED
Programa de P6s-Graduacgdo em Educacdo — PPGE

(s Curso de Mestrado Académico em Educacdo — CMAE

ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSOR COORDENADOR DE AREA

1. FORMACAO E EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Relate sobre sua trajetoria de vida, identificando elementos que motivaram sua opcao pela
docéncia.

Descreva sobre sua formacdo de professor de Histéria (graduacdo, pos-graduacdes e outras
experiéncias formativas que considera relevante).

Narre como vocé ingressou no magistério publico, destacando as experiéncias marcantes na
educacéo béasica (se for o caso) e na docéncia universitaria.

Identifique elementos da sua trajetéria pessoal, formativa e profissional que melhor
alicercaram o aprendizado da docéncia. Justifique sua resposta.

Liste as disciplinas do curso de licenciatura em Histdria relativas a iniciagcdo docente que vocé
ministrou antes de participar do PIBID. Justifigue sua atuagdo nesses componentes
curriculares.

Comente sobre sua compreensdo acerca da assertiva “basta saber o contetdo especifico para
dar uma boa aula”.

Considerando seu ponto de vista, comente sobre a existéncia ou ndo de conhecimentos
profissionais imprescindiveis a serem aprendidos pelo licenciando durante seu curso de
graduacdo. Justifique e detalhe seu posicionamento (quais conhecimentos, em caso positivo)

Descreva como vocé tomou conhecimento do PIBID, o que lhe motivou a participar desse
programa e o processo de formulacdo/elaboragdo do Subprojeto de Historia.

Considerando seu conhecimento e experiéncia no PIBID, explicite sua compreensdo acerca
desse programa (finalidade, operacionalizacéo e contribuicdo para a formacéo).

2. CURRICULO E ENSINO DE HISTORIA

Alguns dizem que os contetdos da universidade ndo bastam, pois a docéncia se aprende
praticando. Explicite seu posicionamento acerca desse pensamento.

Gostaria que vocé discorresse sobre o seu entendimento hoje acerca da relacdo teoria e pratica
na formacé&o para a docéncia.

Explicite o que vocé entende por curriculo (a concepgdo). Justifique sua resposta.
Esclaregca seu posicionamento diante orientacBes curriculares vigentes (documentos

estruturantes ou normativos como as DCN, os PCN ou as matrizes de referéncia de avaliagdes
externas - ENEM ou SPACE) e o planejamento das agdes formativas sob sua
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responsabilidade. Exemplifique e justifique sua resposta.

Como vocé descreve a construgdo curricular da formacdo de professores de Historia da
FAFIDAM?

Comente sobre os desafios atuais para formar professores de Historia na FAFIDAM.

3. GESTAO CURRICULAR NO PIBID (PLANEJAMENTO)

O curso de licenciatura em Histdria exige como quesito para conclusdao a produgdo de
monografia e a realizacdo de estagios profissionais docentes. Esclareca como essas duas
exigéncias sdo trabalhadas aqui na FAFIDAM.

Caracterize como vem sendo concretizado a articulagéo teoria e pratica na formagdo para a
docéncia no Curso de Histéria da FAFIDAM (excetuando o PIBID).

Descreva a proposta formativa do Subprojeto de Histéria do PIBID UECE/FAFIDAM
(objetivos, orientagdo tedrica e dindmica de operacionalizagdo).

Esclarega o que vocé entende por gestao curricular (a concepcdo). Justifique sua resposta.

Descreva como acontece o planejamento do processo de iniciacao & docéncia no Subprojeto de
Histdria do PIBID UECE/FAFIDAM. Exemplifique e justifique.
Explicite:

- a freqliéncia das reunides com o professor supervisor e os licenciandos;
- a pauta de trabalho das reuniGes com o professor supervisor e com os licenciandos;

- como as decisdes relacionadas ao processo de iniciacdo & docéncia sdo tomadas (“o que
sera feito” — as acoes; “como” sera feito, como é avaliado?;

- como as atribuicBes relativas ao processo de iniciacdo a docéncia sdo distribuidas entre
vocé e o professor supervisor.

Liste as suas atribuicGes e as do professor supervisor que participa do Subprojeto.

Registre sua apreciacdo sobre a presenca e participacdo do professor da Educacdo Bésica na
gestdo curricular do processo de iniciagdo a profissao de novos professores de Historia.

Considerando a experiéncia do Subprojeto que vocé coordena, discorra sobre os impactos do
PIBID sobre o professor supervisor, particularmente no que se refere a gestdo curricular no
ambito da sala de aula no Ensino Médio.

Estabeleca um paralelo entre antes e depois do PIBID na interacdo da FAFIDAM com as
escolas, bem como na relagdo dos licenciandos com a profissao.

Identifigue e comente as permanéncias e as mudangas na sua pratica de planejamento
considerando sua inser¢do no PIBID. Exemplifique e justifique sua resposta.

Discorra sobre os aprendizados e desafios que vocé encontra para realizar a gestdo curricular
do processo formativo no PIBID.
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Entrevistado — Professor Supervisor:

1. FORMACAO E EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Categorias:

Trechos das falas:

Explicitagdo de Significados:

1.1 Formacdo em Historia

1.2 Ingresso ao magistério
publico

1.3 Trajetoria pessoal,
formativa e profissional

1.4 Graduacéo e
conhecimentos minimos

15 Empirismo na
docéncia (saber contedo
basta?)

1.6 Conhecimentos
profissionais da formacéo
docente na Graduagéo

1.7 Motivacéo ao PIBID

1.8 Compreensdo do
PIBID

2. CURRICULO E ENSINO DE HISTORIA

2.1 Concepgéo de
curriculo

2.2 OrientacGes
Curriculares e
Planejamento

2.3 Desafios do Ensino de
Historia

3. GESTAO CURRICULAR NO PIBID (PLAN

EJAMENTO)

3.1 Articulagdo teoria e
prética na Licenciatura

3.2 Producéo de
Monografia e Estagio
Docente

3.3 Proposta do
Subprojeto PIBID/Historia

3.4 Concepgdo Gestdo
Curricular

35 Participacdo
Planejamento da
formacdo/PIBID

3.6 Decisbes da Gestdo
Curricular

3.7 AtribuicGes do Prof.
Supervisor

3.8 Influéncia do PIBID a
Gestao
Curricular  no  Ensino
Médio (Planejamento de
Aulas)
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Entrevistado — Professor Coordenador de Area:

1. FORMAGAO E EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Categorias:

Trechos das falas:

Explicitagdo de Significados:

1.1. Formacdo em Histéria

1.2. Ingresso no magistério publico

1.3. Trajetdria pessoal, formativa e
profissional

1.4. Atuacdo de professor formador

1.5. Empirismo na docéncia (saber,
conteudo basta?)

1.6.Conhecimentos profissionais da
formacédo docente

1.7. Motivacdo ao PIBID

1.8. Compreensdo do PIBID

2. CURRICULO E ENSINO DE HISTORIA

2.1. Pensamento sobre aprendizado
da docéncia na universidade e no
inicio da carreira

2.2. Entendimento da relacdo teoria
e pratica na formacao

2.3. Concepcao de curriculo

2.4. Orientagbes normativas do
curriculo

2.5. Desafios da formacdo em
Histdria

3. GESTAO CURRICULAR NO PIBID (PLANEJAMENTO)

3.1. Producdo de Monografia
Estagio docente

3.2. Articulacdo teoria e prética na
Licenciatura em Histdria

3.3. Proposta do  Subprojeto
PIBID/Historia

3.4. Concepcdo de  Gestdo
Curricular

3.5. Planejamento da formag8o no
PIBID

3.6. Decisdes no processo de Gestao,
Curricular

3.7. ConsideracOes acerca do Prof.
Supervisor

3.8. Influéncia do PIBID na Gestéo
Curricular no Ensino Médio

3.9. PIBID na relagdo universidade-|
escolas

3.10. Prética de planejar apos
insercdo no PIBID

3.11. Aprendizados e desafios no

PIBID
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APENDICE I -  Levantamento de producgdes nas edicdes do Simpésio Nacional da
ANPUH: 2007, 2009, 2011 e 2013
PRODUCOES DE 2007
N° | Autor: Titulo:
01 | Edinalva Padre Aguiar Curriculo: selegdo, concepcao e praticas de Ensino de Historia

Selva Guimarédes Fonseca

02

Helenice Aparecida Bastos Rocha

O paradoxo da agulha ou a ambicdo do curriculo de Historia

03

Ana Luzia Magalhées Carneiro

Concepgoes de Curriculo e de Pesquisa na Formagdo de
Professores do Ensino Fundamental

04

Andreza de Oliveira Andrade

Curriculo, Género e préticas culturais: desafios ao ensino de
historia

05

André Chaves de Melo Silva

A Produgdes Midiéticas Televisivas e Ensino de Historia:
Representacdes Sociais e Conhecimento Histdrico

06 | Marcelo Fronza As histérias em quadrinhos e o ensino de historia: trajetorias
de uma metodologia de investigacdo sobre a significancia
histérica

07 | landra Pavanati Implicac6es da utilizacdo da fotografia no ensino de histéria

08 | Antonio Germano Magalhdes Junior | A utilizagdo da literatura no ensino de historia: estabelecendo

a trama como fronteira

09 | Marcus Marciano Gongalves da | O Documentario “The Corporation” e o Ensino de Historia
Silveira Contemporanea
10 | Jodo Carlos Ribeiro de Andrade O Ensino de Histéria com a Educagdo de Jovens e Adultos,

mediado por lugares histéricos da cidade

Julia Bueno de Morais Silva

11 | Giovani Luiz Romani Ensino de Historia e a Interdisciplinaridade

12 | Eduardo Arriada O ensino de histéria: o papel desempenhado pelos livros
didaticos no século XIX

13 | Gracy Tadeu Ferreira Silva O Ensino de Histdria nas escolas quilombolas — ocaso da

escola Alexandrina P. Santos - Uma escola quilombola

14 | Sauloéber Tarsio de Souza O cinema como recurso pedagégico (Uma experiéncia de
ensino de Histdria da Educagdo no Estado do Tocantins)

15 | Regina Célia do Couto Multiculturalismo (s) e ensino de histdria na fronteira Brasil-
Uruguai: revelando resisténcias e encontros

16 | Ana Luiza Aradjo Porto Entre Praticas e Saberes Histdricos: Um didlogo entre o

ensino de Historia Contemporanea e as teorias curriculares
pos-criticas

17 | Eliane Lucia Colussi O livro didatico e a préatica docente: uma experiéncia no
ensino de histdria da magonaria
18 | Ana Cristina Venancio da Silva A videoteca pedagogica da Fundagéo para o Desenvolvimento

da Educacdo de S&o Paulo (FDE) e o ensino de Historia
através do cinema

19

Alexandre Felipe Fiuza

As relagBes entre a misica popular e o ensino de histéria na
Argentina e no Brasil: o periodo ditatorial

20

Luzia Marcia Resende Silva

O Ensino de Histéria no Sudeste Goiano: Analise e reflexdes

21

Jaquelini Scalzer

ENSINO DE HISTORIA E PCN: DO PROPOSTO AO
EFETIVADO Apropriacdes e téticas dos professores na
elaboracdo da Historia ensinada

22 | Marcos Silva Cinema e ensino de historia.
23 | Stela Pojuci Ferreira de Morais O ensino de historia e cultura afro — brasileira nas séries
iniciais: que saberes e préticas estdo sendo construidas?
24 | Irene Quaresma Azevedo Viana O Ensino de Histdria nas escolas da rede publica de Dourados
- MS, no periodo de 1971 a 2002, um estudo de caso da E. E.
Presidente Vargas - Reflexdes Preliminares.
25 | Fabiana Bruce O Ensino da Histéria na Perspectiva da Nova Histdria
Maria Thereza Didier Cultural
Lucia Falcao
26 | André Chaves de Melo Silva A Produgdes Midiaticas Televisivas e Ensino de Historia:
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Representagfes Sociais e Conhecimento Histérico

27

José Luiz Costa Neto

Poligamia guarani e metodologia inaciana: reflexdes acerca de
uma fonte

28

Marcelo de Souza Silva

Indices de Homicidio: metodologia e procedimento de analise
da acdo da justica criminal numa zona de fronteira.
Uberaba/MG, século X1X

29

Claudia Pons Cardoso

Ensino da histéria e cultura afro-brasileira e africana: desafio
para a diversidade étnico-cultural

PRODUCOES DE 2009

NO

Autor:

Titulo:

01

Alexandre Pianelli Godoy

Laboratério de Praticas de Ensino e Pesquisa Histdrica: um
projeto integrado e interdisciplinar de formacao de professores
de histoéria

02

Alexsandro Donato Carvalho

INFANCIA, FORMACAO DE PROFESSORES E ENSINO
DE HISTORIA

03 | Iraci Aguiar Medeiros A RELACAO MOVIMENTO INDIGENA/UNIVERSIDADE:
analise de uma experiéncia de formacéao de professores
indigenas

04 | Nubia Challine de Oliveira Coelho Diversidade cultural e educacdo no contexto da lei

10.639/2003: as contribui¢Bes do ensino de Historia

05

Janaina Nunes Ferreira

CARTOGRAFIA DAS RELACOES DE SABER/PODER, NO
ENSINO DE HISTORIA, NAS UNIVERSIDADES EM
FORTALEZA

06

Zilfran Varela Fontenele

OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E O
ENSINO DE HISTORIA NO COTIDIANO: OLHARES DE
GESTORES, DOCENTES E DISCENTES

07

Fabricio Gomes Alves

Folheando as péginas de um antigo periddico: a Revista de
Historia e 0 ensino de historia

08

Lucinéia Cunha Steca (UEL)

O PROFESSOR DE HISTORIA E O ENSINO DE HISTORIA
DO PARANA.

09 | Flavia Riger O ensino de Historia como pesquisa em educa¢do
Claricia Otto
10 | Maria Luzinete Dantas Lima LEI 10.639/03: OBRIGATORIEDADE DO ENSINO DE

HISTORIA DA AFRICA E AFROBRASILEIRA NA
EDUCACAO BASICA: EXPERIENCIA ATRAVES DE
PROJETOS INTERDISCIPLINARES EM ESCOLA DA
ZONA RURAL DE MACAIBA/RN

11 | José Luciano de Queiroz Aires PINTANDO O HEROI DA REPUBLICA: A CONSTRUCAO
DO IMAGINARIO MITIFICADO DE TIRADENTES E O
ENSINO DE HISTORIA

12 | Marcello Paniz Giacomoni Possiveis Passados: representaces da Idade Média no ensino
de Historia

13 | landra Pavanati Ensino de Historia, Educacdo, Tecnologia e Cibercultura

14 | Tania Regina Pires de Godoy O PRAGMATISMO NO ENSINO DE HISTORIA MILITAR
NA ACADEMIA DA FORCA AEREA: LIMITACOES NA
FORMAGCAO DO PENSAMENTO ESTRATEGICO DE SUA
LIDERANCA

15 | Antonio Simplicio de Almeida Neto | Memoria e representacdes: deslocamentos e significados sobre
0 ensino de historia

16 | Profe, Dr2 Luzia Marcia Resende | O ENSINO DE HISTORIA NO SUDESTE GOIANO:

Silva ANALISE E REFLEXOES

17 | Patricia Bastos de Azevedo ENSINO DE HISTORIA: a argumentaco e a construcdo de
sentido na historia ensinada.

18 | Carlos Augusto Lima Ferreira Ensino de Histéria nas instituicdes de ensino superior baianas:
uma primeira anélise

19 | Sadraque Micael Alves de Carvalho | ENSINO DE HISTORIA E A FORMAGCAO DA

IDENTIDADE LOCAL

20

Fatima Machado Chaves

O ensino de Historia e cultura afro-brasileira e africana: a lei n°
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10.639/03 e a pratica nas escolas municipais do Rio de Janeiro

21

Ramofly Bicalho dos Santos

O Projeto Politico-Pedagdgico Emancipador e o Ensino de
Historia

22

Rodolfo Calil Bernardes

O ENSINO DE HISTORIA NAS ESCOLAS S~ECUND/:\RIAS
PAULISTAS  (1942-1961): LEGISLACAO, LIVROS
DIDATICOS E PERIODICOS

23

Janderson Bax Carneiro

As religides afro-brasileiras e o ensino de histdria: as
contribuicdes da historia cultural para a pratica docente.

24

Eliméaria Costa Marques

A LINGUAGEM COMO  INSTRUMENTO DE
COMUNICAGCAO E COMPREENSAO NO ENSINO DE
HISTORIA

25

Rosa Maria Godoy Silveira

Cultura Histérica e Formagcao Etica: os objetivos atitudinais no
Ensino de Historia

26

Alexsandro Donato Carvalho

INFANCIA, FORMACAO DE PROFESSORES E ENSINO
DE HISTORIA

27

Claudia Engler Cury
Isabella Virginio

Educacdo Patrimonial — possibilidades para o ensino de
historia

28

Thelma Pontes Borges

Desenvolvimento da nogdo de tempo e o ensino de Historia

29

Mary Jones Ferreira de Moura

O Ensino de Historia e as Novas Tecnologias: da reflexdo a
acdo pedagdgica

30

Gizelda Costa da Silva
Simonini

O ENSINO DA HISTORIA DA AFRICA: FORMACAO E
ATUACAO DOCENTE

31

Avrlette Medeiros Gasparello

O ensino de Historia no século XIX: a contribuicdo de
historiadores/professores para uma pedagogia da histéria

32 | JOSE RICARDO ORIA | “SEM HISTORIA NAO HA PATRIA!”: VIRIATO CORREA

FERNANDES E A LITERATURA ESCOLAR PARA O ENSINO DE
HISTORIA

33 | Rosangela Souza da Silva ESPACO ESCOLAR, IDENTIDADES E ENSINO DE

HISTORIA: Experiéncias/vivéncias com estudantes do EJA —
Educacdo de Jovens e Adultos

34

Ana Luzia Magalhdes Carneiro

Etica e ensino de Historia: da proposicio de novas orientacdes
curriculares ao trabalho em sala de aula

35

Julio Henrique da Silva Pereira

O Ensino de Historia na Baixada Fluminense: metodologias
participativas e livros didaticos

36

Ricardo de Aguiar Pacheco

Educacdo Patrimonial e Estudo do Meio: metodologias para o
ensino de histéria na educagdo bésica.

37

Célia Szniter Mentlik

O nome préprio como tema motivacional no ensino de Historia

38

Patricia Gressler Groenendal da
Costa
Maria do Carmo Brazil

As representagBes do brasileiro em tempos diversos: cultura
dominante e sua influéncia no ensino de histéria

39

Elton de Oliveira Nunes

Historia das Religies no Brasil: Teoria e Metodologia a partir
da Escola Italiana

40

Analucia Thompson e Hilario Pereira
Filho

MEMORLA ORAL E IPHAN: FONTES, METODOLOGIA E
REFLEXOES NO CAMPO DO PATRIMONIO CULTURAL

41

Julio Henrique da Silva Pereira

O Ensino de Histdria na Baixada Fluminense: metodologias
participativas e livros didaticos

42

Ricardo de Aguiar Pacheco

Educacdo Patrimonial e Estudo do Meio: metodologias para o
ensino de histdria na educagao basica.

43

Sheila Novais Rego

Uma compreensao em torno da formac&o, pratica e saberes dos
historiadores educadores formadores de professores nos cursos
de licenciatura em Historia no Estado do Cearé nos de 1980 a
2000

44

Sonia de Castro Lopes

A FORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIA NA
UNIVERSIDADE DO DISTRITO FEDERAL (1935-1939)

45

Maria Aparecida Leopoldino Tursi
Toledo

HISTORIA ENSINADA E CIDADANIA NO PARANA
(1900-1905)

46

Iduina Mont” Alverne Braun Chaves
Tatiana Leite da Silva

NARRATIVAS DE PROFESSORES: A FORMACAO DO
PROFESSOR DE HISTORIA DA UFF - Cultura e
simbolismos
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PRODUCOES DE 2011

NO

Autor:

Titulo:

01

Bruno Goncalves Borges
Décio Gatti Junior

Ensino de Historia da Educacdo na formagao de professores no
Brasil atual

02

Jorgeval Andrade Borges

Formagcdo de professores para historia da Africa: problemas
relativos ao eurocentrismo e filosofia da histdria

03

Renato Ferreira dos Santos

Kattia de Jesus Amin Athayde
Figueiredo
Juliana
Bottechia

Alves de  Araujo

Educacdo, Sociedade e Formacdo de Professores em Contextos
de Desigualdade: Uma Experiéncia na Escola de Formacéo de
Professores do Distrito Federal.

04

Rafaela Paiva Costa

A ESCOLA E O “DILEMA BRASILEIRO”: FORMACAO
DE PROFESSORES NA PRIMEIRA REPUBLICA NO
PARA (1900-1904)

05

RENATA MARIA TAMASO

Ensino de histéria e formacdo de professores: caminhos e
experiéncias com educagdo patrimonial

06

Ana Maria Ferreira da Costa
Monteiro

Tempo Presente no Ensino de Histéria: Mediagbes Culturais
no Curriculo

07

Carlos Henrique de Carvalho

Curriculo, legislacéo e civilidade: a escolarizagdo priméaria em
Minas Gerais (1835-1889)

08

Maria Aparecida da Silva Cabral

As disputas sociais em torno do que ensinar. Analise do
curriculo das séries iniciais do ensino fundamental e o ensino
de Historia

09

PAULO EDUARDO DIAS DE
MELLO

UM CURRICULO NUM CAMPO DE TENSOES: A
PROPOSTA CURRICULAR DE HISTORIA PARA O 2°
GRAU DA CENP/SP

10 | WALDECI FERREIRA | Imagens da Africa e dos africanos no curriculo da escola de
CHAGAS educacdo basica
11 | Roper Pires de Carvalho Filho Ensino de Historia: Politicas curriculares, saberes e praticas
docentes
12 | Rui Aniceto Nascimento | Como ensinar histéria no Estado do Rio de Janeiro na década
Fernandes de 1920? Escolanovismo e ensino de histéria na Historia do
Estado do Rio de Janeiro de Clodomiro VVasconcellos.
13 | SANDRA REGINA MENDES LIVROS DIDATICOS E O USO DE FILMES NO ENSINO DE
HISTORIA: ANALISES DAS PROPOSTAS METODOLOGICAS
SUGERIDAS AOS PROFESSORES
14 | SAULOEBER TARSIO DE SOUZA ENSINO DE HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL:
ReflexGes sobre o Perfil de Professores e suas
Metodologias
15 | Aaron Sena Cerqueira Reis ABRINDO AS PAGINAS DA REVISTA DO IHGB: Estudos
iniciais sobre o Ensino de Histdria no século XIX
16 | ADRIANA CARVALHO KOYAMA Ensino de histéria em arquivos on-line
17 | Adriane Teixeira da Silva O ENSINO DE HISTORIA E SUA RELACAO COM O ESPACO
ESCOLAR ATRAVES DOS LIVROS DIDATICOS DE HISTORIA
DO RN: Um estudo sobre o Patriménio Cultural e a
formacdo da identidade norte-rio-grandense
18 | Alessandra Ferreira Apropriacdo e Reapropriacao da Histéria em Quadrinhos
no Campo do Ensino de Histéria
19 | Ana Larissa Araljo de Menezes | O ENSINO DE HISTORIA E SUA RELACAO COM O ESPACO
Cardoso ESCOLAR ATRAVES DOS LIVROS DIDATICOS DE HISTORIA
DO RN: Um estudo sobre o Patrimoénio Cultural e a
formacdo da identidade norte-rio-grandense
20 | BENJAMIN XAVIER DE | O ENSINO DE HISTORIA E CULTURA AFRO-

PAULA

BRASILEIRA E A CONTRIBUIGAO DAS POPULAGCOES



http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300879708_ARQUIVO_bruno-decio-anpuh.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300879708_ARQUIVO_bruno-decio-anpuh.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300892153_ARQUIVO_Artigo-ANPHU20011.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300934192_ARQUIVO_TEXTOCOMPLETO.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300934192_ARQUIVO_TEXTOCOMPLETO.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300934192_ARQUIVO_TEXTOCOMPLETO.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300934192_ARQUIVO_TEXTOCOMPLETO.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300934192_ARQUIVO_TEXTOCOMPLETO.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300929342_ARQUIVO_TrabalhoCompleto_ANPUH2011_RafaelaPaiva.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1307917964_ARQUIVO_Ensinodehistoriaeformacaodeprofessores.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300914722_ARQUIVO_ANPUHTempopresentenoensinodehistoria-textoAnaMMonteiro.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300914722_ARQUIVO_ANPUHTempopresentenoensinodehistoria-textoAnaMMonteiro.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300099623_ARQUIVO_1TrabalhocompletoANPUH2011.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300658679_ARQUIVO_texto.anpuh.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300237211_ARQUIVO_UmcurriculopropostodeHistoria-PauloMello-ANPUH2011.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300237211_ARQUIVO_UmcurriculopropostodeHistoria-PauloMello-ANPUH2011.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300882811_ARQUIVO_ANPUH2011TEXTOCOMPLETO.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300882811_ARQUIVO_ANPUH2011TEXTOCOMPLETO.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1308062023_ARQUIVO_ENSINODEHISTORIA-VERSAOFINALoksemresumo.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300884579_ARQUIVO_Texto_Completo_Rui_Fernandes.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300884579_ARQUIVO_Texto_Completo_Rui_Fernandes.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1308070485_ARQUIVO_TEXTODAANPUHREFORMULADOSANDRAREGINAMENDES.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1308086761_ARQUIVO_art-saulo-beta-EHE.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1308183930_ARQUIVO_TrabalhoANPUH2011.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300864814_ARQUIVO_adrianacarvalhokoyama-anpuh2011.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300880027_ARQUIVO_PROJETOANPUH.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300712841_ARQUIVO_ApropriacaoereapropriacaodahistoriaemquadrinhosnocampodoensinodeHistoria2.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300880027_ARQUIVO_PROJETOANPUH.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300880027_ARQUIVO_PROJETOANPUH.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1298035101_ARQUIVO_TEXTOCOMPLETO-BENJAMINXAVIERDEPAULA.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1298035101_ARQUIVO_TEXTOCOMPLETO-BENJAMINXAVIERDEPAULA.pdf
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DE MATRIZES AFRICANAS NO BRASIL

21

BETANIA DE
LATERZA RIBEIRO

OLIVEIRA

ENSINO DE HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL:
Reflexdes sobre o Perfil de Professores e suas Metodologias

22

Bianca Rodrigues Corréa

Ensino de Histéria e Narrativa: potencialidades de uma
imagem constelar

23 | CLAUDIA PEREIRA | O TEATRO COMO LINGUAGEM E FONTE NO ENSINO
VASCONCELOS DE HISTORIA
24 | Diego da Luz Nascimento Identidade e ensino de histdria: um estudo de livros didéticos

25

Diego Souza Marques

NARRATIVA DO ESTRANHAMENTO: ENSINO DE
HISTORIA ENTRE A IDENTIDADE E A DIFERENCA

26

Felipe Souza Viana

ENSAIO PARA UMA PEDAGOGIA DO BURACO NEGRO:
POR UMA POSSIVEL METODOLOGIA
HERMENEUTICO-IMAGETICA PARA O ENSINO DE
HISTORIA

27

Fernanda Moraes dos Santos

Ensino de Historia e vida profissional: perspectivas de alunos
de EJA

28

Fernando de Araudjo Penna

Operacdo Ensino de Histéria

PRODUCOES DE 2013

NO

Autor:

Titulo:

01

CELIA SANTANA SILVA

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E FORMACAO DE
PROFESSORES DE HISTORIA: ALGUMAS REFLEXOES

02

Clarice Bianchezzi

O PROCESSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES DE
HISTORIA ATRAVES DO ENSINO DE HISTORIA DA
AMERICA

03

Monica Martins da Silva

Formacéo de Professores de Histéria e Patrimonio Cultural no
contexto das leis 10639/2003 e 11645/2008.

04 | PATRICIA GOMES | A formacdo de professores de histdria: uma experiéncia
FURLANETTO através de um projeto de competéncias
05 | Claudia Mendes de Abreu Os saberes histdricos escolares e o curriculo de histéria como

uma possibilidade emancipatoria no ensino médio da educacéao
de jovens e adultos

06

Diego Bruno Velasco

O curriculo de Historia e a "realidade do aluno™: Refletindo
sobre as significacdes mobilizadas pelos docentes do Ensino
Fundamental 11

07

ELIANE ALMEIDA DE SOUZA
E CRUZ

O CURRICULO DE HISTORIA DA REDE ESTADUAL DE
ENSINO DO RIO DE JANEIRO — AS IDENTIDADES NO
ENSINO DA HISTORIA DO BRASIL: QUAIS SAO OS
ESPACOS DA HISTORIA DA AFRICA E DO NEGRO (LEI
N° 10.639/03)?

08

Adriana Silva Teles Boudoux

ESTAGIO SUPERVISIONADO, PROBLEMATIZACAO E
HISTORIOGRAFIA NO ENSINO DE HISTORIA

09 | Adriano Larentes da Silva O Ensino de Histéria no PROEJA: limites e possibilidades
10 | Agata Indira de Oliveira Experiéncia de Estagio em Ensino de Histéria: Os Direitos
Humanos e o Debate em Torno da Comissdo Nacional da
Verdade
11 | Alessandra Nicodemos Oliveira | Ensino de Historia na EJA: o legado da educagdo popular e os
Silva desafios docentes na formagdo do aluno jovem e adulto
trabalhador.
12 | antonio klinger da silva souza A criacdo de Histéria em Quadrinhos enquanto recurso
didatico no ensino de Historia
13 | Célia Cristina de Figueiredo | Impacto do PNLD no Ensino de Historia
Cassiano
14 | Eliane Martins de Freitas HISTORIA LOCAL E ENSINO DE HISTORIA: a pesquisa
na graduacdo e a producdo do conhecimento sobre histéria
local
15 | Elvis Roberto Lima da Silva Materiais didaticos e as multiplas linguagens no ensino de

Histdria dos anos iniciais



http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1308086761_ARQUIVO_art-saulo-beta-EHE.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1308086761_ARQUIVO_art-saulo-beta-EHE.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1308175692_ARQUIVO_artigoANPUH2011versaofinal.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300851800_ARQUIVO_TextoANPUH2011.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1300851800_ARQUIVO_TextoANPUH2011.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1308573383_ARQUIVO_DiegoAnpuhRevisado%5B1%5D.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1307971840_ARQUIVO_Narrativadoestranhamentotextofinal.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1299081476_ARQUIVO_ArtigopraAnpuh.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1308099228_ARQUIVO_FernandaMoraesdosSantos-ANPUH.pdf
http://www.snh2011.anpuh.org/resources/anais/14/1313026958_ARQUIVO_OperacaoEnsinodeHistoria.pdf
http://www.snh2013.anpuh.org/resources/anais/27/1364866286_ARQUIVO_textoparaanpuhfinal.pdf
http://www.snh2013.anpuh.org/resources/anais/27/1363921236_ARQUIVO_ArtigoANPUH2013final.pdf
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