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RESUMO

MACHADO, Claudio Roberto Quaresma. A importancia do conhecimento da
histéria da Educacdo no Brasil na formacéo e préatica do professor de Histéria.
Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Historia). Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, 2023, p. 132 fls.

Este trabalho busca refletir sobre a importancia do conhecimento sobre a Histéria da
educacao no Brasil na formacéo e préatica do professor de Histéria. Estas reflex6es
gue intencionamos realizar neste trabalho de pesquisa partem da historicidade da
educacéo brasileira como elemento importante para a formacdo docente no que se
refere & compreensao do processo de constituicdo da educacédo no Brasil. Pretendeu-
se analisar como este conhecimento pode contribuir na mobilizacdo dos saberes dos
professores de Historia em seu trabalho educativo. Como metodologia adotamos a
pesquisa de ementas das disciplinas presentes na formacdo dos licenciandos de
Histéria e levantamento tedrico. Neste sentido busca-se apontar historica e
empiricamente o lugar das disciplinas relacionadas aos saberes de -carater
pedagodgico nas grades curriculares dos cursos de licenciatura em historia, como
também a presenca especifica nestas grades, da disciplina Histéria da Educacéao no
Brasil.

Palavras-chave: Historia da Educacdo no Brasil; Saberes Docentes; Formacao
Docente.



ABSTRACT

MACHADO, Claudio Roberto Quaresma. The importance of knowledge of the history
of Education in Brazil in the training and practice of History teachers. Dissertation
(Master’s in History Teaching). Federal Rural University of Rio de Janeiro, 2023, p.
132 pages.

This work seeks to reflect on the importance of knowledge about the History of
education in Brazil in the training and practice of History teachers. These reflections
that we intend to carry out in this research work are based on the historicity of Brazilian
education as an important element for teacher training in terms of understanding the
process of constitution of education in Brazil. The aim was to analyze how this
knowledge can contribute to mobilizing the knowledge of History teachers in their
educational work. In this sense, we seek to point out historically and empirically the
place of disciplines related to pedagogical knowledge in the curriculum of
undergraduate history courses, as well as the specific presence in these curriculums
of the History of Education in Brazil discipline.

Keywords: History of Education in Brazil; Teaching Knowledge; Teacher Training.
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INTRODUCAO

Este trabalho de pesquisa a ser submetido em banca e apresentado ao
Programa de Pés-Graduacédo em Ensino de Histoéria, busca propor uma reflexdo sobre
a importancia da disciplina Histéria da Educac¢éo no Brasil na formacéo de professores
de Historia. Para esta reflexdo, no decorrer da pesquisa algumas questdes se fizeram
importante a saber: Qual o lugar que as disciplinas relacionadas a educacao ocupam
nas grades curriculares dos cursos de licenciatura em Historia? Qual o motivo da
auséncia da disciplina Histéria da Educacédo no Brasil nos cursos de licenciatura em
Historia?

Este trabalho académico surge a partir das motivacdes e inquietacdes
relacionadas as experiéncias da minha pratica docente, no ambito do ensino
fundamental e do ensino médio da rede de educacao estadual do Rio de Janeiro e
nas aulas de Ensino Superior no Brasil ministradas no curso de especializacao
“Docéncia do Ensino Superior” na Universidade Presbiteriana Mackenzie.

Atuando como professor de Historia, ja algum tempo, ndo havia me ocorrido a
ideia de estudar de modo mais profundo e abrangente a Histéria da educacao no
Brasil, aléem daquilo que havia estudado em minha graduacdo através de outras
disciplinas de carater correlato, uma vez que néo tive contato direto com a disciplina
Histdria da Educacao no Brasil neste meu processo formativo inicial. Ndo imaginava
gue a possibilidade de conhecer a Historia da educacao no Brasil pudesse de algum
modo prover beneficios no que se refere a minha propria pratica docente em sala de
aula. Ocorre que em alguns anos fui convidado a trabalhar como professor em um
curso de pos-graduacdo em Docéncia do Ensino Superior, com a disciplina, Ensino
Superior no Brasil. A disciplina “Ensino Superior no Brasil”, consiste basicamente na
Histéria do Ensino Superior no Brasil e para ministrar estas aulas foi necessario da
minha parte, um estudo mais especifico e abrangente sobre esta tematica. Ainda, logo
notei a necessidade de abranger meus estudos da teméatica especifica a Histéria do
Ensino Superior, para a Historia da Educacao no Brasil em seu aspecto mais amplo.

Estes estudos contribuiram com a minha pratica docente na educacgéo basica
de modo significativo, desnaturalizando o meu olhar em face das precariedades
historicamente cristalizadas na educacdo, transformando meu olhar quanto as
relagbes que se estabelecem nos espacgos escolares e engajando-me ainda mais em

estratégias de enfrentamento aos desafios identificados. Entendo ainda interessante
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apontar, que me foi possivel identificar a ideia de um passado idealizado, muito
presente no imaginario na vida comunitaria escolar. O estudo sobre a Histéria da
Educacéo brasileira contribui a desconstruir estas percepgoes idealizadas.

Esta mudanca em minha prépria experiéncia como docente, me fez refletir e
estudar, sobre a importancia deste tipo de conhecimento na préatica docente e na vida
escolar. Por isto me disponho a refletir sobre a importancia da Histéria da Educacéo
do Brasil na formacao do professor de Historia, neste trabalho de pesquisa, visando
contribuir de algum modo com as préticas e relacdes educativas nos espacos de
ensino e aprendizagem.

Entendo que seja importante no processo formativo docente, o aprofundamento
da historicidade relacionada a formacao da escola e a constituicdo da cultura escolar
brasileira, em face das permanéncias e rupturas, avangos e retrocessos, que
ocorreram e forjaram de modo significativo a identidade da educacdo nacional,
conforme a observamos e a vivenciamos na contemporaneidade. Considerando a
afirmacao da antropdloga e historiadora Lilia Schwarcz “o nosso presente esta cheio
de passado”, somos instigados a “conhecer 0os muitos eventos que afetaram nossas
vidas, e de tal modo, que continuam presentes na agenda atual” (SCHWARCZ;
STARLING, 2015, p. 19), assim, pensar sobre a importancia de perceber, o que ha
em nosso presente educacional, proveniente do passado, e sobre isso refletirmos de
forma ainda mais critica e intencional, quais as possibilidades de atuacdo do
educador.

Deste modo o objetivo geral deste trabalho de pesquisa é refletir sobre a
importancia do ensino de historia da Educacéo no Brasil na formacéo do professor de
Historia.

No primeiro capitulo busca-se refletir sobre a importancia da Histéria da
educacédo no Brasil no processo formativo inicial dos professores de Historia. Assim
iniciamos analisando a historicidade da educacéo brasileira como elemento a ser
apropriado pelo professor, que podera contribuir com a sua percepcao quanto a
realidade escolar e suas precariedades que expressam continuidades histéricas ainda
nao superadas. A problematizacdo deste passado histérico pelo professor podera
contribuir com uma pratica docente ainda mais intencional, libertadora e
emancipatéria, favorecendo a formacao critica e cidada dos estudantes.

O segundo capitulo aborda a historicidade do processo formativo de

professores e a historicidade da constituicdo dos saberes pedagogicos no contexto
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brasileiro. No que se refere a esta analise, estabelecemos como marco inicial a
década de 1930, em razdo de tratar-se de um periodo em que se busca de modo
efetivo a organizacdo nacional da educacdo, chegando em nossas reflexdes até a
contemporaneidade. A organizacao da educacéo brasileira, especialmente no que se
refere a criagdo de espacos formativos de professores, é caracterizada por diversos
movimentos que inclui inUmeras leis, bem como uma série de providéncias que
excluem e fragmentam o processo de implemento destes espacos. Neste sentido
apontamos a historicidade da desvalorizacdo dos saberes pedagdgicos no contexto
brasileiro, e como consequéncia, a ideia de que a criagdo de espacos formativos para
professores € algo dispensavel, desnecessario ou ainda, quando havia alguma
concesséo, considerava-se de carater secundario.

No terceiro capitulo trataremos sobre os saberes docentes na constituicdo e
identidade do oficio docente, e seu papel na formacéo dos professores de Historia.
Busca-se em um primeiro momento a superacdo de ideias preconcebidas no que se
refere ao oficio do professor, para em seguida analisarmos os saberes que devem ser
mobilizados pelo professor em sua pratica educativa nos espacos de ensino e
aprendizagem. Visando comtemplar esta proposta, utiliza-se as contribuicdes tedricas
de Gauthier, Saviani, Tardif e Pimenta, sobre os saberes docentes. A partir destas
contribuicdes buscou-se os referenciais tedricos para a divisdo das disciplinas,
constantes na grade curricular das instituicbes de ensino superior nos cursos de
licenciatura em histéria, em conjunto de saberes, que sera apresentada no quarto
capitulo deste trabalho de pesquisa.

A partir desta divisdo, que sera apresentada no quarto e ultimo capitulo, em que
as disciplinas sdo agrupadas em um conjunto de saberes, busca-se verificar a
presenca das disciplinas relacionadas aos saberes de carater pedagodgico nas grades
curriculares dos cursos de licenciatura em Historia. Neste sentido, buscou-se ainda
verificar em quais cursos de licenciatura em Histéria é oferecida a disciplina Historia
da Educacéo no Brasil.

Deste modo, busca-se neste trabalho académico relacionar os aspectos
histéricos que envolvem as tratativas consoantes as disciplinas relacionadas a
educacdo, a formagéao do professor e a importancia do ensino de histoéria da educacéo
no processo formativo inicial dos professores de Histéria. Avaliamos que este debate
€ importante, em face dos enfrentamentos ainda existentes na educacao brasileira,

no sentido de observarmos estes a luz de sua historicidade. E importante apontarmos
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para o fato de que esta pesquisa ndo pretende oferecer respostas definitivas, mas
contribuir com o debate aqui j& apontado, oferecer algumas reflexdes e ensejar a
possibilidade de outros trabalhos que se debrucem sobre a formacao dos professores
de historia, no que tange aos aspectos referentes aos saberes de carater pedagdgico,
como ainda a importancia do conhecimento da histéria da educagéo no Brasil.

Para este trabalho de pesquisa a metodologia adotada em seus trés primeiros
capitulos é estribada na abordagem qualitativa, apropriando-se das contribuicbes de
carater histérico e tedrico quanto a constituicdo da educacéo brasileira, incluindo neste
propésito andlises sobre o lugar das disciplinas educativas, a presenca e o estudo da
disciplina Histéria da Educacdo no Brasil na formacéo inicial dos professores de
Historia.

No quarto e ultimo capitulo, utilizamos como metodologia o levantamento das
grades curriculares dos cursos de licenciatura em Historia e a ementa das disciplinas,
sobretudo no que se refere as disciplinas que fazem parte do universo pedagogico.
Estabelecemos a partir destes dados e de suportes tedricos utilizados nesta pesquisa,
uma divisdo das disciplinas em quatro conjuntos de saberes: saberes especificos,
saberes teoricos e metodologicos, saberes complementares e saberes pedagdgicos.

Esta combinacéo de abordagens nos permitem uma reflexdo sobre o tema, que
envolvem o0s seus aspectos historicos, teoricos, empiricos, visando assim uma
contribuicdo no que se refere aos debates e reflexdes propostos nesta pesquisa de
modo abrangente e profundo, articulando os seus varios aspectos, considerando-se
deste modo a complexidade inerente ao problema objeto desta pesquisa.

Quanto a dimensdo propositiva deste trabalho de pesquisa, apés
estabelecermos, as questdes tedricas, um segundo objetivo deste trabalho é oferecer
instrumentos que contribuam com o docente no que se refere a aquisicdo do
conhecimento histérico referente ao processo constitutivo da educacdo brasileira.
Visando alcancar este objetivo, a proposta que se segue neste trabalho académico, é
a criacdo de um mural colaborativo, através de plataforma virtual “Padlet”.

O “Padlet” é um ambiente virtual voltado para o ensino e aprendizagem,
privilegiando acfes colaborativas. Neste ambiente virtual € possivel a publicacdo de
conteudos com diversos tipos de recursos, podendo ser videos, audios, imagens,
infogréficos, slides, textos etc. Ainda € possivel a criacdo de foruns, apresentacéo de
projetos, producdo de conteudo de forma colaborativa, compartiihamento de

informacdes e atribuicdo de tarefas. Para cada contribuicdo a ser realizada por
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agueles que acessam este ambiente virtual, € possivel inserir comentarios e ainda
manifestar-se através de curtidas em relacdo aos conteudos.

As participagBes através de féruns, comentarios e compartiihamento de
materiais, contribuem com as reflexées que serdo propostas no mural colaborativo, a
partir especialmente de uma significativa quantidade da materiais relacionados aos
principais acontecimentos que fazem parte da Historia da Educacédo no Brasil, que
inicialmente j& estardo disponibilizados neste ambiente virtual colaborativo.

Portanto, serd confeccionado um ambiente virtual com materiais, que serao
disponibilizados aos professores de Histéria, visando iniciarem o seu aprofundamento
e estudo sobre a tematica. Este material disponibilizado no mural colaborativo,
permitira uma troca de informacdes, pois 0s professores ao terem acesso a estes
materiais, podem registrar comentarios sobre suas proprias impressbes e
experiéncias, criando assim um grande acervo, que além de trabalhar aspectos
histéricos relacionados a um passado proximo (memoria recente), permitird aos
docentes uma comparacao com os registros relacionados aos eventos historicos da

educacéo brasileira.
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CAPITULO 01: A IMPORTANCIA DA DISCIPLINA HISTORIA DA EDUCACAO NO
BRASIL NO PROCESSO FORMATIVO DE PROFESSORES DE HISTORIA.

Este capitulo tem por objetivo investigar e refletir, sobre a importancia do estudo
de Historia da Educacao no Brasil, na formacéo e prética do professor de Histéria, a
partir de referéncias tedricas que contribuam e substanciem as reflexfes relacionadas
ao tema. A educacao brasileira na contemporaneidade € resultado de um processo
histérico que a constituiu, a partir de certas precariedades cristalizadas, conferindo-
Ihe caracteristicas distintas, de acordo com as dinamicas de disputas de poder e como
estas disputas se desenrolaram em suas especificidades histéricas e sociais, nas
diferentes regides do pais e seus contextos. Nesse sentido, podemos refletir e
compreender, de modo melhor, as grandes questdes da educacdo brasileira na
atualidade, se conhecermos e problematizarmos o seu passado, a tradicdo sobre a

gual foi forjada e se sedimentou.

Trata-se do fato de que o agir humano jamais ocorre sem pressupostos. Em
cada ponto de partida de uma a¢éo se encontram elementos de outras acoes,
anteriores, de tal modo que cada acao se articula com os efeitos de acdes ja
realizadas. As instituicdes constituem um exemplo desses elementos de
acdes anteriores gque, sedimentados, servem de plataforma para o agir atual,
mesmo quando se tem a intencdo de muda-las. Por intermédio dos elementos
institucionais, as agfes pretéritas alcangcam imediatamente as a¢fes atuais,
a ponto de (co)orienta-las. A forma mais direta, contudo, pela qual as acbes
passadas atingem, com intensidade, as agdes presentes (“com intensidade”
no sentido de proximidade das intengBes determinantes do agir) é pelos
dados prévios da tradicdo. Aqui e no que se seguem, entendo “tradicdo” nao
no sentido do que se cultiva como tal, isto €, um passado tratado
intencionalmente como histéria, mas sim o fato de que, antes de qualquer
pensamento histérico, o passado esta sempre presente nas diversas formas
das intencdes orientadoras do agir. Tradicdo €, por conseguinte, um
componente intencional prévio do agir, que vem do passado para o presente
e influencia as perspectivas de futuro no &mbito da orientacdo da vida pratica
atual. (RUSEN, 2001, p. 76)

O que se pretende desenvolver neste trabalho académico esta principalmente
voltado para a reflexdo sobre a apropriacdo do passado histérico da educacédo
brasileira, a partir da formacéo do professor de Histéria, visando contribuir com uma
acdo docente, no ensino de Histéria, ainda mais engajada na construcéo de espagos
de ensino e aprendizagem, favorecendo a superacéo de precariedades historicamente

cristalizadas, no modelo escolar brasileiro.
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Por precariedades nos referimos a questdes como por exemplo, a falta de
atencdo por parte do estado quanto a politicas publicas visando o combate ao
analfabetismo, a evasdo escolar, o déficit de aprendizado, a falta de estrutura nos
espacos escolares, os dualismos, além da baixa atratividade do magistério. Estas
guestdes estdo presentes historicamente no processo de constituicdo do modelo

escolar brasileiro.

Flach (2011, p. 292, 293) nos apresenta alguns exemplos,

Considerando a educacdo como um direito social, podemos inscrever a
Constituicdo de 1946 e a previsdo de recursos para aplicacdo no setor
educacional como um compromisso publico de garantia para a efetividade de
tal direito, principalmente quando os principios de obrigatoriedade e
gratuidade se mostram tao explicitos no texto constitucional, mesmo que tal
compromisso ndo tenha efetividade na pratica da politica educacional,
conforme a histéria vem demonstrando, visto que o Brasil ainda persegue,
nos dias atuais, essa questéo.

Em Conferéncia proferida em 1960, Paulo Freire realiza um diagnéstico da
educacdo priméaria no Brasil, apontando caracteristicas excludentes da
educacéo brasileira, demonstrando a necessidade urgente de modificacdo da
realidade educacional em busca de assegurar para a maioria da populacdo o
direito de aprender na escola. A aprendizagem defendida por Freire mostra-
se intimamente ligada & concepcao que defendemos, segundo a qual, todos,
indistintamente devem ter acesso, permanecer e aprender na escola. Mas,
para que isso acontega € necessaria, assim como apontado pelo autor, uma
reorganizacao interna e externa da escola de modo a tornar a educacéo mais
préxima e viva aos pequenos brasileiros. O acesso a escola era insuficiente
e, ainda, para aqueles que alcancavam tal intento, a organizacao interna da
escola sentenciava que em torno de 62% dos matriculados na 12 série eram
reprovados ou evadiam-se do sistema escolar. Essa realidade demonstra que
o direito & educacéo, infelizmente ndo era assegurado ideal e formalmente.
Paulo Freire reafirma que a educacado brasileira precisava superar o “ciclo
vicioso” no qual o subdesenvolvimento € justificado pela falta de educagao e
salde, e, a falta destas devido ao subdesenvolvimento.

Neste sentido, o estudo de histéria por si mesmo, ja nos expbe a ideias e
valores, que podem impactar nossa pratica docente. Nao sera dificil o professor
encontrar limitacdes relacionadas a formacao de seus alunos, pelos mais diferentes
motivos, entre eles, a propria estrutura escolar precarizada que se formou dentro
deste processo histérico. Aqui se percebe a importancia de algum tipo de
conhecimento, sobre este processo historico, que permita uma compreensao mais
abrangente, possibilitando por parte do docente, as condi¢cbes necessarias para se
buscar novas estratégias que alcancem os alunos, desafiando assim as precariedades

estruturais e subvertendo enfrentamentos historicamente cristalizados na educacao
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brasileira. O conhecimento por parte do professor, da realidade em que esté inserido,
podera contribuir, com uma pratica educativa libertadora, portanto, emancipadora,
contribuindo com a formacao critica e cidada dos estudantes. Neste sentido Paulo
Freire (1979, p. 16) aponta como o conhecimento sobre a realidade podera contribuir
para a efetivacdo de mudancas que esta realidade exige:

Quando o homem compreende a sua realidade, pode levantar hipoteses
sobre o desafio dessa realidade e procurar solugdes. Assim pode transforma-
la e o seu trabalho pode criar um mundo préprio, seu Eu e as suas
circunstancias.

A problematizacao destas questdes permite uma saudavel desconfianca sobre
aquilo que é apresentado como fracasso escolar em nossa sociedade, que em geral,
procura-se atribuir aos docentes e aos estudantes a génese e a responsabilidade por
este fracasso, omitindo assim os seus reais fatores geradores, que fazem parte de um
projeto pensado e aplicado as classes mais empobrecidas de nossa sociedade.

Antes de prosseguirmos com as reflexdes introdutorias relacionadas a Historia
da Educacdo no Brasil, entendo ser importante estabelecermos o significado de
alguns conceitos que serao utilizados no decorrer do trabalho de investigacdo que
esta pesquisa propde fazer, além de apresentarmos como estes conceitos estao
articulados a Histéria da Educacéo no Brasil. Iniciemos pelo conceito de Historia do
Ensino de Historia, que refere-se as principais disputas quanto a escolha de
conteudos que devem ser ensinados nos espacos escolares desembocando nos
curriculos. Um segundo conceito importante, em nossos estudos, € o de Historia das
Disciplinas Escolares, que busca produzir conhecimentos quanto a historicidade dos
saberes que a partir de um determinado processo histérico, sao transformados em

disciplinas escolares, conforme nos aponta Anjos (2013, p. 281)

A Histéria das Disciplinas Escolares é um dos campos da Histéria da
Educacgdo, que busca produzir conhecimento sobre a historicidade dos
saberes que, em determinado momento, constituem-se em disciplinas
escolares e os modos como essas disciplinas contribuem para a realizagao
do processo de escolarizagdo nos diferentes tempos histéricos e lugares nos
guais sdo aprendidas e ensinadas.

O Ensino de Histéria e a Histéria das Disciplinas Escolares, sdo conceitos
inseridos e articulados a Historia da Educacdo no Brasil. O processo historico de

constituicdo da educacao brasileira perpassou pelas disputas referentes aos
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conteudos e modos de ensino das disciplinas escolares incluindo a Histéria como
disciplina. Estas disputas ocorrem a partir de seus contextos e dos proprios processos
histéricos em que fazem parte, constituindo assim parte significativa da constituicdo

escolar.

Estudos sobre a Histéria nas escolas brasileiras evidenciam que essa
disciplina teve sua trajetoria sujeita a confrontos semelhantes aos dos paises
europeus, mas, evidentemente, sob condicdes especificas dadas as
problematicas decorrentes de uma politica educacional complexa que tem
mantido a sociedade brasileira em constante disputa por uma educacdo que
possa se estender, efetivamente, ao conjunto de criangas e jovens do pais.
E tais disputas ocorrem também no espacgo escolar por comunidades de
pessoas que competem e colaboram entre si, definem suas fronteiras
epistemoldgicas, assim como conferem uma determinada identidade as suas
respectivas disciplinas ou areas de estudo. (BITTENCOURT, 2018, p. 128)

Retomando as questdes relacionadas as precariedades cristalizadas na
educacéo brasileira, parece necessario, cada vez mais, uma maior aproximacao entre
professor e 0 estudante que desafie estas precariedades estruturais e historicamente
cristalizadas nos ambientes escolares.

Entre aqueles que participam da comunidade escolar, torna-se necessario o
debate, a troca de ideias, visando a superacao da letargia para a acdo. O que se
percebe, é que em muitos ambientes esta letargia se expressa em uma falta de atitude
em face das precariedades identificadas no ambiente escolar, como resultado de um
sentimento desesperancoso em razdo de um sistema educativo, histérica e
culturalmente forjado, em muitos aspectos, na escassez, no Iimproviso, na
fragmentacao, desigualdade e protelacdo, por parte do poder publico, o que néo
contribui com o docente, que se vé sozinho, em uma “luta” desigual. Ainda em face
deste cenario, se faz importante e urgente a superacao da interdicdo do debate, do
reforco da aceitacdo do diferente, daquele que possui ideias e visbées de mundo
distintas, e até mesmo antagbnicas, no sentido, do exercicio da alteridade e da
superacao dos desafios que se fazem presente.

Albuquergue Junior (2012, p. 32-34), sinaliza que a histéria pode contribuir de
modo significativo para a construcdo do aprendizado, da alteridade e de espacos de

debates e escutas.

A historia implica o aprendizado da alteridade, o aprendizado da possibilidade
da existéncia de outras formas de sermos humanos, o aprendizado da
viabilidade de outras maneiras de se comportar, da existéncia, de outros
valores, de outras ideias, de outros costumes que ndo aqueles dos homens
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e mulheres contemporaneos. A histéria permite o aprendizado da tolerancia
para com o diferente, o estranho, com o distinto, com o distante, com o
estrangeiro. [...] A histéria tem, assim, um importante papel a exercer nesse
mundo onde a alteridade, a multiplicidade e a diversidade social e cultural
exigem um preparo subjetivo para a convivéncia com o diferente, sem o que
temos e teremos crescentes manifestagfes de intolerancia, xenofobia, até
mesmo a revivéncia de discursos eugenistas e segregacionistas, além de
praticas de agressao, violéncia e exterminio. Saber aceitar e conviver com a
diferenca, aceitar a opinido e o ponto de vista diferente como tendo direito a
existéncia, representar a formacado das subjetividades mais bem preparadas
para a convivéncia demaocratica. [...] A histéria fornece argumentos,
informacgdes, prepara o individuo para o aparecer em publico, o ser em
publico, o ser em sociedade, que ird se defrontar com a divergéncia.

E importante esclarecermos, que existem ambientes escolares que fogem a
regra da precariedade no sentido em que estamos tratando neste trabalho, no entanto,
parte significativa dos espacos escolares sofrem com deficiéncias que entendemos,
poder&o ser problematizadas, a partir de uma memoria historica bem sedimentada,
entre 0s atores escolares, especialmente os professores. Estas diferencas quanto as
precariedades se expressam por exemplo, nas diferentes propostas de percursos

formativos e certificacdes que demonstram o dualismo educacional brasileiro.

Na atual forma histérica de dualidade educacional, o elemento novo é
constituido pelas ofertas educativas que propiciam possibilidades de acesso
a diferentes niveis de certificagdo, falsamente apresentados como portadores
de qualidade social igual a das certificacbes as quais tém acesso as
burguesias. Obscurece-se assim, cada vez mais, o fato de que ndo ha,
efetivamente, acdes destinadas a elevacéo igualitaria do nivel educacional
da classe trabalhadora em sua totalidade. (RUMMERT; ALGEBAILE;
VENTURA, 2013, p. 723)

A partir desta constatacao sobre precariedades que se expressam no dualismo
educacional, continua Rummert, Algebaile e Ventura (2013, p. 723):

Mario Manacorda nos ensina que a esséncia da oposi¢éo reside no binbmio
escola/ndo escola e, recorrendo metaforicamente a Marx, afirma: “para usar
uma expressao quase marxiana, a escola se coloca frente ao trabalho como
néo trabalho e o trabalho como néo escola” (Manacorda, 1991, p. 116). Essa
oposicdo de base se metamorfoseia ao longo da histéria brasileira,
assumindo diferentes contornos: inicialmente, a auséncia efetiva de acesso a
escola para a maioria da classe trabalhadora; a seguir, as ofertas
formalmente diferenciadas de percursos escolares para as burguesias e para
a classe trabalhadora. Atualmente se verifica a democratizagcdo de acesso a
todos os niveis de certificacdo, mantendo-se a diferenca qualitativa entre os
percursos da classe trabalhadora e os das classes dominantes, como sera
explicitado adiante.
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Neste sentido a precariedade é entendida como uma politica para a educacao
da classe trabalhadora, e neste aspecto, como em relacdo aos demais, ha uma
historicidade, conforme se pode observar através da histérica afirmativa de Darcy
Ribeiro (1977, p. 20), “[...] em consequéncia, a crise educacional do Brasil da qual
tanto se fala, ndo é uma crise, € um programa. Um programa em curso, cujos frutos,
amanha, falardo por si mesmos”.

Ainda é importante notarmos que estas expressdes de precariedade ndo se
manifestam de modo tdo aparente, pois além de precariedades mais comumente
visiveis no que se refere as estruturas escolares, acesso a escola, baixos salérios,
desprestigio da profisséo, problemas de saude do docente, ha ainda, elementos que
envolvem a subjetividade do professor nas dinamicas cotidianas escolares como:
exigéncia de atividades alheias a vontade do professor e sem fundamentacoes;
controle do tempo, das relagbes e do espaco em que o docente atua; acdes que
desautorizam decisfes do docente.

Estes ambientes escolares que fogem a regra da precariedade, demonstram e
reforcam os argumentos relacionados ao dualismo educacional, muito presente
historicamente na educacéo brasileira, que em face da desigualdade social, aos mais
pobres s&do oferecidas oportunidades limitadas e insuficientes, quanto nao
pulverizadas, no que tange a educacao, enquanto para a elite as possibilidades séo
abrangentes e reforcam a posicdo de poder e privilégios. Esta desigualdade também
se expressava ha oferta de niveis de ensino, conforme nos aponta Flach (2011, p.

287) ao se referir ao periodo da republica.

A Republica ndo representou transformagéo social ou educacional, visto que
o limite existente na formulag&o de uma politica educacional, visto que o limite
existente na formulacdo de uma politica educacional voltada para a
populacdo foi superior as possibilidades existentes a nova organizacéo
politica. Segundo a abordagem de Otaiza de Oliveira Romanelli (1986), no
periodo inicial da Republica o poder exercido pelas oligarquias rurais
projetava no sistema escolar a mentalidade colonial; a burguesia industrial
em ascensdo tinha como referéncia a classe latifundiaria e as classes
emergentes ndo tinham afinidades com as camadas mais pobres da
populacéo e, ainda, viam a educacao como possibilidade de preservacéo da
estrutura aristocréatica existente até entdo. Esse quadro fortaleceu um sistema
dual de ensino através de oportunidades educacionais diferenciadas,
conforme a classe que o individuo se encontrava: “de um lado, o ensino
primario, vinculado as escolas profissionais, para os pobres, e de outro, para
0S ricos, 0 ensino secundario articulado ao ensino superior, para o qual
preparava o ingresso.”
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Deste modo nos deparamos com uma mentalidade ainda muito presente na
contemporaneidade, mas que possui a sua génese em um passado historico, em que
se afirma, que a universidade ndo é para todos, especialmente aqueles das classes
mais pobres, segregando assim, seja através de politicas publicas ou através do
discurso ideoldgico, as classes mais empobrecidas de terem acesso ao curso
universitario.

A Historia da Educacao tem por objeto de estudo a educacao, a partir de uma
perspectiva historica, problematizando os principais marcos histéricos, articulando as
guestbes sociais, culturais, econdmicas, religiosas e politicas. Trata-se de um
componente curricular interdisciplinar, pois trabalha em conjunto com outras areas do
saber, ampliando as reflexdes, discussbes e pesquisas sobre a educacdo e suas

préaticas por parte dos docentes.

A Histéria da Educacgédo, como um conjunto de fatos educativos do passado,
se constitui como campo de reflex6es, de estudos e pesquisas, desde a
histéria das formas institucionalizadas de ensino e de aprendizagem a todos
0s processos de educacao e socializacdo da infancia e da juventude.

Como disciplina que integra as chamadas ciéncias da educacéo — filosofia,
psicologia, sociologia, biologia —, com elas mantém um imenso dialogo para
a compreensdo do ser humano em sua interacdo com 0s demais e com a
natureza. (STEPHANOU; BASTOS, 2011, p. 426)

Apesar da impossibilidade de a Histéria reproduzir o passado em todos 0s seus
meandros, especificidades e acontecimentos, como disciplina, propicia a

desnaturalizac&o de nossos olhares, a partir da problematizacao dos eventos.
[...] concordamos todos que a impossibilidade de restabelecer o vivido é coisa
dada. N&o existe filme sem cortes, edi¢cdes, mudancgas de cenario. Como em
um filme, a entrevista nos revela pedagos do passado, encadeados em um
sentido no momento em que sao contados e em que perguntamos a respeito.

Através desses pedacos temos a sensac¢éo de que o passado esta presente.
A memobria, ja se disse, é a presenca do passado. (ALBERTI, 2004, p. 15)

E um conhecimento que oferece subsidios para uma formac&o abrangente do
professor e para o implemento de politicas publicas de educacéo, visando a formacéao
de espacgos mais efetivos de ensino e aprendizagem, para que a escola possa atingir
0 seu objetivo, de entregar a sociedade, individuos devidamente preparados para a
vida coletiva, “[...] a Historia da educagao, como disciplina e campo de investigacéao,

amplia 0 nosso universo como sujeitos historicos, professores ou futuros docentes,
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pois contribui, no conjunto das experiencias curriculares, a formagao integral.”
(STEPHANOU; BASTOS, 2011, p. 427)

Em nosso contato com a Histéria da Educacdo no Brasil, faz-se importante
refletirmos em um primeiro momento sobre a importancia e necessidade desse tipo
de conhecimento e investigacdo para o exercicio da docéncia. Assim torna-se
necessario o seguinte questionamento e reflexdo: Qual a importancia do estudo sobre
a Histéria da Educacao no Brasil para o exercicio da docéncia, especialmente para o
professor de historia?

Saviani (2019, p. 4) referindo-se ao seu trabalho de investigacdo sobre o
passado histérico da educacgéo brasileira, nos oferece uma resposta inicial para este

guestionamento.

[...] o principio da atualidade da pesquisa histdrica, que implica a consciéncia
de que, como toda pesquisa, a investigacdo histérica ndo é desinteressada.
Consequentemente, o que provoca o impulso investigativo é a necessidade
de responder a alguma questdo que nos interpela na realidade presente.
Obviamente isso ndo tem haver com o “presentismo” nem mesmo com o
“pragmatismo”. Trata-se, antes, da prépria consciéncia da historicidade
humana, isto é, a percepcéo de que o presente se enraiza no passado e se
projeta no futuro. Portanto, eu ndo posso compreender radicalmente o
presente se hdo compreender as suas raizes, o que implica o estudo de sua
génese. Foi exatamente a necessidade de compreender mais ampla e
profundamente os impasses tedricos e praticos da educacéao brasileira atual
gue provocou a realizacéo deste trabalho.

O conhecimento sobre a Histéria da Educacao no Brasil € muito importante para
0 preparo intelectual dos educadores e de todos aqueles que fazem parte da
comunidade escolar. Ha neste conhecimento um potencial formativo e reflexivo para
o docente de Historia. Trata-se de um conhecimento que contribui com a formacéao de
uma cultura profissional madura e consistente. A Histdria da Educacédo no Brasil € um
conhecimento, um estudo amplo e interdisciplinar, que envolve a historia docente, a
histéria das praticas e ideias pedagogicas, a historia dos discursos e de suas
construcfes sociais, a histéria das praticas politicas, no ambito da educacédo e a
histéria dos marcos legais dos sistemas educativos, além de orientar os educadores
em suas mais diversas experiéncias nos espacos escolares. Em face desta amplitude,
0 N0sso interesse neste trabalho académico, ndo é analisar todas estas possibilidades
de reflexdo histérica, mas a importancia desta disciplina na formacao do professor de

histéria.
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[...] ela [a ciéncia da Histéria] emerge de uma inegavel caréncia profunda de
todos os homens que agem e sofrem as consequéncias das acfes dos
outros, de orientar-se em meio as mudancas que experimentaram em seu
mundo e de si mesmos. A ciéncia é desafiada por essa caréncia, cuja
evidéncia ela ndo tem muito como negar, por dois motivos: de um lado, a
ciéncia é (ao menos no que ela diz de si mesma) um produto racional do
tratamento da historia; de outro lado, a reflexdo humana sobre a histéria
(inclusive na ciéncia da histéria) tem por finalidade obter um conhecimento
histérico com o qual se pode situar qualquer um no processo do tempo.
(RUSEN, 2001, p. 12)

A importancia e relevancia desse conhecimento historico consiste em buscar
minimamente uma compreensao quanto ao processo histérico (consciéncia historica)
gue forjou 0 modelo de escola e educacao que temos hoje. O professor estara exposto
as mais diversas e complexas situagdes nos ambientes escolares, o que exigira dele
a capacidade de mitigar e agir de forma adequada e consistente a cada singular
situacao.

Os enfrentamentos, precariedades e desafios presentes na educacéao brasileira
nao surgiram de forma subita, mas fazem parte de um processo histérico e cultural,
caracterizado por decisfes, indecisdes, protelacdes, fragmentacdes, improvisacoes,
exclusdes e marginalizacdo de diversos grupos sociais, sendo assim importante o
conhecimento e consciéncia deste processo por parte do professor. A partir deste
conhecimento é possivel saber sobre como se constituiu a educacgéo brasileira, quem
S&80 0s nossos estudantes e que tipo de profissional podemos ser, em face dos varios
desafios, 0 que oportuniza assim a possibilidade de acdo e intervencdo em certas
continuidades e permanéncias histdricas nos espacos escolares, caracterizados pelas
mais diversas precariedades, como ja verificamos.

Aranha (2012, p. 7) nos alerta sobre a importancia deste conhecimento historico

gue permite a formacao docente de modo intencional, critica e propositiva:

[...] é indispensavel que o educador consciente e critico seja capaz de
compreender sua atuac@o nos aspectos de continuidade e de ruptura em
relagdo aos seus antecessores, a fim de agir de maneira intencional e ndo
meramente intuitiva e ao acaso.

Perceber o que do passado ainda permanece na educacgéo, propicia a
desnaturalizacdo do olhar docente, em relagdo a determinados fenémenos,

desembocando em uma visdo abrangente, que permite a acdo, como ja afirmamos,
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intencional, deixando de reproduzir na sala de aula, atitudes historicamente

cristalizadas.

A consciéncia historica € a realidade a partir da qual se pode entender o que
a historia €, como ciéncia, e por que ela é necesséria. [...] A consciéncia
histérica sera analisada como fendbmeno do mundo vital, ou seja, como uma
forma da consciéncia humana que esta relacionada imediatamente com a
vida humana pratica. E este o caso quando se entende por consciéncia
histérica a suma das operac6es mentais com as quais os homens interpretam
sua experiéncia da evolugdo temporal de seu mundo e de si mesmos, de
forma tal que possam orientar, intencionalmente, sua vida préatica no tempo.
(RUSEN, 2001, p. 56-57)

Os espacos escolares, deste modo, se tornam passiveis de transformacoes,
tornando-se em espago efetivos de ensino e aprendizagem, contribuindo com a
formacdo integral do discente e propiciando as condi¢des necessarias para uma
atuacao proativa, ou seja, mais atuante na sociedade, mais critico em sua relagao
com as questdes publicas, e ainda, esta atuacdo carregada de valores, de carater
humanisticos, nos mais diferentes campos de atuacéo na sociedade, conforme propde

Aranha (2006, p. 51) em sua definicdo sobre educacéo:

[...] um conceito genérico, mais amplo, que supde o desenvolvimento integral
do ser humano, quer seja sua capacidade fisica, intelectual e moral, visando
ndo so a formacédo de habilidades, mas também do carater e personalidade
social.

Isto implica em um novo modo de olhar a educacéo, voltado entdo, mais para
um conhecimento de seu passado historico, que propicie condi¢cdes de desenvolver
uma pratica educativa diferenciada, muito mais préxima das demandas da
contemporaneidade, em que a producdo do conhecimento é um imperativo. Ao
analisarmos e refletirmos sobre a Historia da Educacéo no Brasil e seu impacto na
formacdao e préatica docente, especialmente no que se refere ao professor de Historia,
deve-se considerar em alguma medida, o processo historico de formacdo das
disciplinas escolares, no sentido de compreender como este processo se relaciona ao
da propria constituicdo da escola brasileira. Conforme nos indica Vifiao (2008, p. 188),
0S espagos escolares ndo apenas compartilham o conhecimento, mas sao espacos

de construcao do saber, apenas nos resta saber, como esta compreensao a respeito
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das escolas se desenvolveu historicamente no Brasil e qual o seu impacto pratico na

atuacédo do professor de Historia?

A histéria das disciplinas escolares, neste sentido, se localizaria sob o
guarda-chuva da nova histéria cultural e constituiria inclusive, para alguns, o
nucleo fundamental da cultura escolar, um termo cujo uso e significado se
tem visto obrigados a explicar em seus trabalhos, tanto Julia como Chervel,
mas que, em definitivo, implicaria um olhar sobre a instituicdo escolar como
espaco ndo de reproducdo ou de mera transposicdo de conhecimentos
externos, mas de produc&o do saber. (VINAO, 2008, p. 188)

Evidentemente que estas questdes ndo serdo resolvidas neste trabalho de
pesquisa, de forma ampla e muito menos absoluta, no entanto, torna-se importante a
problematizacdo deste processo, a reflexao sobre possiveis respostas e a apropriacao
por parte do docente destas discussdes, como ferramentas que contribuam com a sua
atuacdo em sala de aula. Silva (2013, p. 22376) aponta para a necessidade do
docente, em face dos inumeros desafios escolares, aprofundar os seus

conhecimentos sobre a Histéria da Educacéo:

[...] cabe ao futuro educador estudar a Histéria da Educacao para entender o
passado, a partir das representacdes construidas, entendendo que séo
construcbes humanas e a partir desta experiéncia pensar o0 presente
refinando assim o olhar sobre a experiéncia vivida contribuindo com o
exercicio de um olhar reflexivo. Manter-se em constante duavida,
desnaturalizando o acontecimento histdrico; construir um patriménio cultural
a respeito de sua profissdo e sua area de atuacdo, adquirindo assim, um
conhecimento “bibliografico” capaz de explicar, quando necessario, o papel
do profissional da educacéo.

O apontamento de Silva se estriba na conviccdo de N6voa (1996, p. 417) sobre
a obrigatoriedade desse conhecimento historico sobre a educacéo, o que inclui em
alguma medida o conhecimento sobre a histdria das disciplinas escolares, justamente
para a formacdo de uma visdo ndo fragmentada da realidade escolar, em seus

aspectos contextuais e temporais.

O minimo que se exige de um historiador € que seja capaz de reflectir sobre
a histéria da sua disciplina, de interrogar os sentidos varios do trabalho
historico, de compreender as razdes que conduziram a profissionalizacdo do
seu campo académico. O minimo que se exige de um educador é que seja
capaz de sentir os desafios do tempo presente, de pensar a sua ac¢ao nas
continuidades e mudancas do trabalho pedagdgico, de participar criticamente
na construcao de uma escola mais atenta as realidades dos diversos grupos
sociais. A Historia da Educacgéo so6 existe a partir desta dupla possibilidade,
gue implica novos entendimentos do trabalho histérico e da ac¢ao educativa:
trata-se, no primeiro caso, de aceitar que o objecto do historiador “ndo € o
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passado em si proprio, mas sim tudo o que nos vestigios deixados por este
passado pode responder as questdes que ele coloca e que lhe sao sugeridas
pelo mundo em que vive” (Burguiére, 1986, p. VIII); trata-se, no segundo
caso, de romper com uma visdo “natural” ou “racional’” que oculta a
historicidade da reflexdo pedagdgica e impede a compreensdo da forma
como se construiram os discursos cientificos na arena educativa em
simultdneo com o desenvolvimento de grupos profissionais e de sistemas
especializados de conhecimento.

A ignorancia a respeito do passado histérico da educacdo, provoca
dificuldades, quanto a certas praticas educativas, que se apresentam no cotidiano das
comunidades escolares e se repetem rotineiramente, sem que 0s envolvidos
percebam, ou se quer identifiquem os seus equivocos, em razdo da naturalizagéo dos
olhares a préticas cristalizadas na educagéo. O modelo educativo neste contexto se
torna estruturalmente prejudicado, sem possibilidade de transformacbes que
permitam mudangas significativas, visando o implemento efetivo de espacgos de

ensino e aprendizagem nas escolas.

[...] ha um retraimento da memoria coletiva da educacdo porque todo o
discurso sobre escola — esse sim transbordante — circunscreve-se aos limites
das memédrias individuais, a experiencia e as vivéncias que cada um de nés
transporta da sua infancia e juventude. Vivemos, portanto, sem uma meméria
construida, o que nos leva a repetir, uma e outra vez, 0s mesmos diagnésticos
e a aplicar velhas solu¢gBes sempre com a aparéncia da novidade. Como se
cada geracdo sO conseguisse mobilizar a sua propria memdria, as suas
proprias recordagbes e esquecimentos, abdicando assim de uma
compreens&o histérica dos fendmenos educativos. (NOVOA, 2014, p. 12)

Esta percepcao se faz necessaria para que ndo ocorra, aquilo que o historiador

Hobsbawm (1995, p. 13) identificou, quanto a um certo desprezo pelo passado.

A destruicdo do passado - ou melhor, dos mecanismos sociais que vinculam
nossa experiéncia pessoal a das geragbes passadas - € um dos fenbmenos
mais caracteristicos e ligubres do final do século XX. Quase todos os jovens
de hoje crescem numa espécie de presente continuo, sem qualquer relacéo
organica com o passado publico da época em que vivem. Por isso 0s
historiadores, cujo oficio é lembrar o que outros esquecem, tornam-se mais
importantes que nunca no fim do segundo milénio. Por esse mesmo motivo,
porém, eles tém de ser mais que simples cronistas, memorialistas e
compiladores. Em 1989, todos os governos do mundo, e particularmente
todos os ministérios do Exterior do mundo, ter-se-iam beneficiado de um
seminario sobre os acordos de paz firmados apos as duas guerras mundiais,
gue a maioria deles aparentemente havia esquecido.
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Portanto o retorno ao passado, além de importante, se torna interessante para
a atividade docente, a medida que podemos colher deste passado, “alimentados” pelo
presente, ou seja, pelo que nos é familiar e faz parte de nosso cotidiano, uma riqueza,
gue se apresenta a nés de inicio com certo estranhamento, no entanto estabelecem
os elementos que propiciam a desnaturalizacdo de nossos olhares e a possibilidade
de tracarmos novas veredas educativas que atendam a todos 0s grupos sociais
presentes nos espacos escolares.

E esse pensar, alimentado pelo presente, trabalha com “os fragmentos do
pensamento” que consegue extorquir do passado e reunir sobre si. Como um
pescador de pérolas que desce ao fundo do mar, ndo para escava-lo e trazer
a luz, mas para extrair o rico e o estranho, as pérolas e o coral das
profundezas, e trazé-los a superficie, esse pensar sonda as profundezas do
passado — mas ndo para ressuscita-la tal como era e contribuir para a
renovacao das coisas extintas. O que guia esse pensamento é a convicgao
de que, embora vivo, esteja sujeito a ruina do tempo, o processo de
decadéncia € ao mesmo tempo um processo de cristalizagdo, que nas
profundezas do mar, onde afunda e se dissolve aquilo que outrora era vivo,
algumas coisas “sofrem uma transformacao marinha” e sobrevivem em novas
formas e contornos cristalizados que se mantém imunes aos elementos,
como se apenas esperassem o pescador de pérolas que um dia descera até
elas e as trard ao mundo dos vivos — como “fragmentos do pensamento”,
como algo “rico e estranho” [...] (ARENDT, 2008, p. 222)

Estudos apontam para uma presenca significativa da Historia da Educacao no
Brasil nos cursos de Pedagogia. No que se refere as licenciaturas este componente
experimenta a sua insercéo de forma embrionaria. (BORGES, GATTI JUNIOR, 2010).

Interessante notarmos que Borges e Gatti Junior (2011) identificam em suas
pesquisas uma variedade de nomes utilizados para tratar da Histéria da Educacéo, o
gue para os autores indicam questdes relacionadas ao contetdo, espaco e tempo em
que essas variantes se propdem.

Borges e Gatti Junior (2011) em sua analise dividem as possibilidades de
denominacéo de disciplinas que cuidam da Histéria da Educacdo em trés categorias
a saber: simples, composta e substitutiva.

Na categoria denominada como simples, expressa-se a ideia globalizante da
disciplina, sendo esta denominacdo a mais comum nas grades curriculares. Nesta
categoria temos a denominacgdo Historia da Educacgéo.

Na categoria denominada como composta, indica-se a ideia de espago, ou seja,
o lugar em que o conteudo sera trabalhado. Nesta categoria temos como

denominacgéo por exemplo, Historia da Educag&o Brasileira, Historia da Educacéo
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Geral e no Brasil, Histéria da Educagdo na Amazbnia, Histéria da Educacédo
Piauiense, Histéria da Educacdo em Sao Paulo e Histéria da Educacdo no Rio de
Janeiro.

Por fim, na categoria denominada por substitutiva, que em geral faz uma
abordagem da histéria da educacdo em seu conteudo a partir de uma perspectiva
tematica. Nesta categoria temos as seguintes denominacdes, a saber, Fundamentos
da Educacdo, Fundamentos Historicos, Historia da Educacdo Infantil, Historia da
Educacéo de Jovens e Adultos e Histoéria da Educacédo Especial.

As relacdes entre a Historia da Educacao no Brasil e o ensino de Historia séo
um aspecto muito importante, pois parte do papel do professor de histéria é contribuir
com a capacidade de reflexdo critica dos estudantes a partir dos temas historicos
abordados em sala de aula, como também propiciar as condi¢cdes necessarias para o
desenvolvimento dos estudantes no que tange a sua emancipacao social, a partir de
uma aprendizagem significativa que reflita em sua interacao nos espacos em que esta
inserido.

Monteiro (2001, p. 122,123) nos traz uma reflexdo que me parece oportuna

para tratarmos sobre o ensino de Historia.

[...] o saber cientifico encontra(va) no professor um profissional habilitado —
com a sua competéncia técnica — para adequé-lo, ou dilui-lo, (ou distorcé-lo,
se ineficiente), para que seja (fosse) aprendido pelos alunos que, assim
educados, e disciplinados, “evoluiriam para uma vida melhor”.

Ainda presente no imaginario e pratica social de muitos educadores, esta
concepcao tem sido questionada e criticada por aqueles que apontam a
simplificacdo operada por este raciocinio que: nega a subjetividade do
professor como agente no processo educativo; ignora o fato de que a
atividade docente lida com, depende de e cria conhecimentos tacitos,
pessoais e ndo sistematicos que s6 podem ser adquiridos através do contato
com a pratica; ignora os estudos culturais e sociol6gicos que véem o curriculo
como terreno de criacdo simbdlica e cultural; e que ignora, também, todo o
questionamento a que tem sido submetido o conhecimento cientifico nas
ultimas décadas. Além disso, seja no chamado modelo diretivo “tradicional”,
gue privilegia a relacdo professor-saber, fundamentado na racionalidade
técnica, como naquele néo diretivo, que privilegia a relagdo aluno-saber, o
saber n&o é questionado. E, geralmente, um conhecimento universal que esta
posto, nos curriculos ou livros didaticos, para ser ensinado. Discute-se muito
0s aspectos relacionais, importantes no processo, a forma de se incorporar
0s saberes e interesses dos alunos, mas em relagéo aos saberes ensinados,
as preocupacdes sédo apenas de ordem de organizacéo e didatizacao.

As pedagogias nao-diretivas, “libertadoras”, que radicalmente assumiam o
guestionamento dos saberes dominantes e valorizavam o0s saberes
populares em nome da libertacdo ou emancipacdo dos grupos dominados,
muitas vezes levaram a um esvaziamento da dimensao cognitiva do ensino
gue, em alguns casos, se restringiu a reproduzir 0 senso comum, com
consequéncias perversas para 0S grupos subalternos que pretendiam
libertar. [...]
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Nesse contexto, foi criada a categoria “saber docente”, que permite focalizar
as relacbes dos professores com os saberes que dominam para poder
ensinar e aqueles que ensinam, sob uma nova 6tica, ou seja, mediadas por
e criadoras de saberes praticos, que passam a ser considerados
fundamentais para a configuragédo da identidade e competéncia profissionais

Ao professor de Histdria cabe transcender aos extremos que Monteiro (2001)
indica, no que se refere a pratica educativa, no sentido de compreender que a sua
acdo nao consiste somente a pura transmissao de contetdos e por outro lado as
problematizacdes realizadas em classe, que privilegiam o protagonismo dos
estudantes, ndo devem relativizar a importancia da “dimensé&o cognitiva do ensino”.

O professor de Histéria no propdésito de se desviar dos extremos, podera fazer
uso dos saberes provenientes, concernentes a Histéria da Educacdo, como nos

parece indicar Novoa (1999, p. 13).

A Histéria da Educacdo amplia a memoéria e a experiéncia, o leque de
escolhas e de possibilidades pedagégicas, o que permite um alargamento do
repertério dos educadores e Ihes fornece uma visdo da extrema diversidade
das instituicbes escolares do passado. Para, além disso, revela que a
educagao nao é um “destino”, mas uma construgao social, o que renova o
sentido da acdo cotidiana de cada educador.

A partir desta memoria ampliada, novas estratégias podem ser estabelecidas
de acordo com as necessidades. Névoa (apud STEPHANOU e BASTOS, 2014, p. 16)
argumenta, ao analisar a importancia do estudo da Histéria da Educacéo por parte do
professor, torna abrangente o seu leque de possibilidades em relacdo as praticas

pedagdgicas.

A Histéria da Educagdo, como uma das ciéncias da educacdo, inclui-se,
crescentemente, nesse ambito dos fundamentos & formacéo de professores
em qualquer area e disciplina. Disciplina académica desde os ultimos
decénios do século XIX, possibilita uma atitude critica e reflexiva do passado
coletivo da profissdo docente, que serve para formar a cultura e identidade
profissional, e, ao mesmo tempo, ampliar a memaria e a experiéncia, o leque
de escolhas e de possibilidades pedagdgicas. Revela que a educacgdo é uma
construcé@o social, o que renova o sentimento de acdo cotidiana de cada
educador.

E importante enfatizarmos o fato de que n&o ha pratica pedagdgica que seja
neutra, portanto, a consciéncia historica do professor lhe confere a possibilidade de

se comportar intencionalmente, ou seja, com objetivos claros aos quais se deseja
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alcancar. Assim, como um ente consciente da realidade que Ihe cerca, podera tracar
objetivos e estabelecer questionamentos, que lhe guiem rumo a uma aprendizagem

gue seja significativa e plena em seus resultados.

[...] que homem se quer formar? Para que tipo de sociedade? A partir da
elucidacdo da base antropolégica, passamos para a selecdo dos contetidos
a serem transmitidos. O que ensinar para formar aquele tipo de homem? Sé
entdo se colocam questdes metodolégicas: como ensinar? [...] a escolha de
conteddos e do método ndo é casual, mas se enraiza — quer o professor
saiba, quer ndo — em uma determinada concepcdo de homem e de
sociedade, concepcdo esta que ndo € neutra, estando impregnada da visao
politica que a anima. (ARANHA, 2006, p. 151)

E ainda mais, Saviani (2001, p. 1) transcende a ideia de novas estratégias,
como algo de carater apenas didatico, ou apenas relacionado a formacédo do
professor, para afirmar a possibilidade de novas estratégias serem articuladas com

politicas publicas de educacéo.

Com efeito, a histéria da educacdo, enquanto repositério sistematico e
intencional da memdéria educacional, sera uma referéncia indispensavel na
formulagdo da politica educacional que se queira propor de forma
consistente, em especial nos momentos marcados por intentos de reformas
educativas [...] De outro lado, dos rumos adotados pela politica educacional
depende o peso que a historia da educacéo ir4 ter na formacéo das novas
geracdes, 0 que acarreta, no médio e longo prazo, consequéncias relevantes
para o desenvolvimento da &rea. Isto porque é no sistema de ensino que se
formam os quadros de pesquisadores e professores de histéria da educacéo,
residindo também ai o lugar principal de atuagdo profissional dos
historiadores da educacéo.

Deste modo chegamos as questdes relacionadas a formacéo dos professores
e seus saberes, que também serdo objeto de nossas reflexdes do decorrer deste

trabalho de pesquisa.
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CAPITULO 02: A FORMACAO DE PROFESSORES E O LUGAR DOS SABERES
PEDAGOGICOS EM PERSPECTIVA HISTORIA.

O estudo sobre a Histéria da Educacgdo no Brasil inclui o debate e a reflexédo
sobre o processo historico referente a formacao de professores, em especial os
professores de Historia. Este debate e reflexdo se faz importante, no sentido de
compreendermos os desafios e dificuldades na sedimentacdo da profissdo docente
no contexto brasileiro, nos possibilitando um olhar a respeito do papel e lugar da
educacdo em nossa sociedade na contemporaneidade.

Neste segundo capitulo iniciaremos com as tratativas consoantes ao esforco
de organizacdo da educacao brasileira por parte do governo federal na década de
1930. Em um contexto caracterizado por significativas mudancas no ambito
econdmico, politico e social, emergem vozes no sentido de cobrar a modernizacgéo e
organizacao da educacéao brasileira. Como expressao desta iniciativa, esta a criacao
do Ministério da Educacédo em 1930, como parte das acdes voltadas a modernizacéo
e reorganizacdo do estado brasileiro, visando ampliar o acesso a educacéo,
reorganizacao do sistema educacional, como partes constituintes do processo de
modernizacdo e desenvolvimento do pais.

Neste momento histérico surgem debates em torno da formacéo de professores
no Brasil. Assim na década de 30 inicia-se um movimento social, estribados no
pensamento pedagdgico escolanovista, que ganha forca entre as principais
personalidades que conduziam a educacao brasileira. Entre as principais ideias deste
movimento, pode-se indicar a proposta da criacdo de um sistema nacional de
educacdo que propiciasse um ensino de caracteristicas mais uniformes, ainda que
nao unico, deste modo reconhecendo e respeitando as singularidades regionais.

Em 1932 este movimento confecciona um documento chamado de “Manifesto
dos Pioneiros da Educagao Nova” em que reivindicam tratativas efetivas por parte do
Estado para a massificacdo de uma educacao gratuita, publica (para todos) e laica,
além de apresentarem diretrizes visando a sedimentacdo da educacdo nos termos
reivindicados no manifesto. Um dos principais argumentos neste manifesto consiste
no fato de que a crescente urbanizacdo e industrializagdo brasileira, exigem o
alargamento das possibilidades de acesso a educacdo da populagéo, sobretudo, as
classes mais empobrecidas e operarias, para que o desenvolvimento econémico da

nacgéo ocorra de modo consistente.
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[...] Ainda no inicio da década de 1930 tornou-se premente elaborar politicas
publicas para a formacéo docente, pois essa era uma questdo que deveria
ser resolvida frente ao anseio de consolidar um sistema educacional que
desse conta de levar instrucdo as camadas populares e democratizar a
escola. (RODRIGUES, 2017, p. 33)

E neste periodo em que a Escola Normal é transformada em Institutos de
Educacéao, que tinham por objetivo ser um espaco voltado para o cultivo da educacéo,
transcendendo a pratica de ensino para tornar-se também objeto e espaco de

pesquisa.

Nesse ambito, as duas principais iniciativas foram o Instituto de Educacédo do
Distrito Federal, concebido e implantado por Anisio Teixeira em 1932 e
dirigido por Lourenco Filho; e o Instituto de Educacdo de S&o Paulo,
implantado em 1933 por Fernando de Azevedo. Ambos sob inspiracdo do
ideario da Escola Nova. (SAVIANI, 2009, p. 145)

Ainda que a reforma paulista tenha propiciado a estabilizacdo do padrdo da
Escola Normal, esta enfrentava contestacdes quanto ao seu modelo e eficacia. Desta
forma, a época, entendia-se que era necessaria uma reformulacdo em sua dinamica,
incluindo principalmente a sua grade curricular, o que foi levado a cabo pela reforma
instituida pelo decreto n. 3.810, de 19 de marco de 1932. A partir desta reforma
buscou-se a superacao daquilo que Anisio Teixeira nomeava de "vicio de constituicao"
das Escolas Normais, no sentido de apontar que estas instituicées ndo alcancaram o
seu duplo objetivo, de formar professores em uma perspectiva de cultura geral, como
também profissional. (SAVIANI, 2009; 2020; TANURI, 2000). Portanto a intengéo
principal desta reforma visava contemplar os contetdos relacionados a cultura geral
e a cultura profissional.

Neste contexto se faz um debate mais denso sobre a importancia da formacao
e da preparacao de qualidade dos professores. Importante ressaltar que este debate
nao € resultado de um puro interesse pela formacdo docente, mas também estava
relacionado as disputas ideoldgicas, especialmente entre 0s escolanovistas e o grupo
dos catdlicos, no que se refere aos meios e modos da educacéao brasileira.

Conforme ja apontamos, a Escola Normal é transformada em Instituto de
Educacéo, sofrendo alteragcbes em seu curriculo, com maior énfase nas disciplinas

didatico-pedagogica conforme podemos observar:
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[...] 1) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia
educacional; 4) histéria da educacdo; 5) introdugédo ao ensino, contemplando
trés aspectos; a) principios e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo
célculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias
naturais; c) pratica de ensino, realizada mediante observacado, experimentacao
e participacdo. (SAVIANI, 2009, p. 146)

Além de contar com uma estrutura de apoio visando o exercicio dos saberes

praticos no processo formativo dos professores, a saber:

a) jardim de infancia, escola priméria e escola secundéaria, que funcionava
como campo de experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino; b)
instituto de pesquisas educacionais; c) biblioteca central de educacéo; d)
bibliotecas escolares; €) filmoteca; f) museus escolares; g) radiodifuséo.
(SAVANI, 2009, p. 146)

Sobre os Institutos de Educacéo cabe ressaltar que ficou sob responsabilidade
desta nova instituicdo a inclusdo em sua dinamica, das exigéncias relacionadas a
Pedagogia, que ja enfrentava neste momento histérico a relativizacdo de seu carater
cientifico. Neste particular € interessante notarmos que Saviani (2009) estabelece
uma contraposicao entre dois modelos que sdo: o modelo dos conteudos culturais-
cognitivos que destacavam o0s saberes especificos de cada area e o modelo de
conteudos pedagogico-didatico que enfatizavam os saberes pedagogicos estribados
na teoria e pratica pedagoégica. Conforme ja mencionamos, este ultimo modelo foi
absorvido pelos Institutos de Educacgao, valorizando a “pesquisa sobre a didatica, a
metodologia e os processos cognitivos”. (RODRIGUES, 2017, p. 33)

No entanto € importante destacarmos o fato, de que esta experiéncia
caracterizada pela duplicidade de modelos, no que tange ao universo de saberes a
serem trabalhados nos Institutos de Educacéo, ndo foram exatamente as mesmas,
nao sendo, portanto, suficiente para analisarmos de forma exaustiva todas as nuances
desse processo, conforme Rodrigues (2017, p. 33) salienta, ao fazer referéncia a

experiéncia no Rio de Janeiro, na época capital do pais.

[...] ao longo da pesquisa pudemos constatar que esses modelos néo
representaram a realidade do Distrito Federal, essa ideia de dois modelos
ideais ndo retrataram os conflitos e disputas presentes no campo da formacéo
de professores.

Neste processo historico caracterizado por disputas no que se refere a

formacdo docente, acdes sdo necessarias visando o implemento, sobretudo, dos
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ideais escolanovistas, caracterizado por uma abordagem quanto aos saberes
pedagogicos de caréater cientifico e espaco como objeto de pesquisa, conforme ja
mencionado. Neste sentido, uma providéncia quanto ao Instituto de Educacdo do
Distrito Federal é levado a cabo, objetivando a profissionalizacdo docente, elevando
o instituto ao nivel universitario, sendo este incorporado a Universidade do Distrito
Federal em 1935.

A Universidade do Distrito Federal foi instituida na cidade do Rio de Janeiro
pelo Decreto n. 5.513, de 4 de abril de 1935, tendo como um de seus fins
“prover a formagédo do magistério, em todos os seus graus (Art. 2°, alinea e).
Entre seus 6rgdos constitutivos figuraram o “Instituto de Educacao” (Art. 3°,
alinea a) e instituicbes complementares para experimentacdo pedagdgica,
pratica de ensino, pesquisa e difusdo cultural (Art. 3°, alinea f). (SAVIANI,
2020, p. 34)

Favero (2000, p. 235 apud SAVIANI, 2020, p. 34) aponta ha mesma lei, a

descricdo consoante ao Instituto de Educacado, conforma consta no artigo 4°.

O Instituto de Educacédo que tem por fim promover a formacdo do magistério
e concorrer, como centro de documentacao e pesquisa, para a formacao de
uma cultura pedagdgica nacional, fica diretamente incorporado a
Universidade pela sua atual Escola de Professores, que passa a denominar-
se Escola de Educac¢do, mantidos os objetivos estabelecidos pelo Decreto n.
3.810, de 19 de marco de 1932.

A Universidade do Distrito Federal € extinta pelo Decreto 1.063, de 20 de janeiro
de 1939, tendo os seus cursos incorporados a Universidade do Brasil, que se tornou

0 modelo padrédo para as demais universidades brasileiras.

A estrutura da Universidade do Brasil, pensada como modelo padrdo para
todo o pais, previa a existéncia de 15 faculdades, todas adjetivadas de
“nacional’. As duas primeiras da lista eram a Faculdade Nacional de Filosofia,
Ciéncias e Letras e a Faculdade Nacional da Educacgédo. Mas, a partir de 1939,
a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Brasil, assim
como aquela da USP, acentuou sua caracteristica profissionalizante,
prevalecendo, portanto, o espirito “utilitario pragmatico” que Francisco
Campos atribuira & Faculdade de Educacgdo Ciéncias e Letras. Quanto a
Faculdade Nacional de Educacéo, embora prevista em lei, ndo chegou a ser
implantada. (SAVIANI, 2020, p. 35)

Cabe aqui ressaltar que a extincdo da Universidade do Distrito Federal ndo
ocorreu baseada em questbes que envolviam os interesses da educagao, mas por
guestdes relacionadas a narrativas de carater politico e ideoldgico. Digno de nota

apontar que esta instituicdo “foi a primeira universidade a oferecer um curso de
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Historia no Rio de Janeiro” (FERREIRA, 2013, p. 613) e sua estrutura académica era
voltada significativamente para a formacdo docente, no entanto em face destas
caracteristicas, consideradas modernas para a época, enfrentou forte resisténcia da
Igreja Catodlica e do Ministério da Educagdo, que acusavam seus criadores e
professores de militdncia comunista (FERREIRA, 2013).

Anisio Teixeira, um dos criadores da Universidade do Distrito Federal, deixa a
instrucdo publica, sob acusa¢cbes de ser comunista, fato este que acaba por deixar
esta universidade em circunstancia vulneravel e por fim sendo incorporada a
Universidade do Brasil (SAVIANI, 2020). Trata-se de uma ocorréncia muito comum na
histéria da educacdo brasileira em que os interesses da educacdo, tornam-se
elementos alheios ao interesse publico no que se refere as agdes politicas no ambito
de politicas publicas da educacado. Os interesses politicos partidarios e as disputas
pelo poder geralmente ganham proeminéncia em relagdo aos interesses da
populacdo, em particular no caso da educacdo, sendo esta, quase sempre
escanteada.

A organizacao da Universidade do Brasil foi pensada e constituida para ser o
modelo padrdo de organizacédo das demais instituicdes de ensino superior no Brasil,
0 que deste modo se manteve até a aprovacdo da chamada lei da Reforma
Universitaria, a saber Lei n. 5.540/68.

Continuando a reflexao historica referente a formacao de professores, torna-se
interessante neste momento analisarmos a estruturacdo da Faculdade Nacional de
Filosofia e a configuracdo que estrutura o curso de Pedagogia, conforme consta no
decreto Lei n. 1190/39.

CAPITULO I

DA CONSTITUICAO DA FACULDADE NACIONAL DE FILOSOFIA

Art. 2° A Faculdade Nacional de Filosofia compreenderd quatro seccdes
fundamentais, a saber:

a) seccao de filosofia;

b) seccéo de ciéncias;

) secgdo de letras;

d) seccao de pedagogia.

Paragrafo Unico. Havera, ainda, uma secc¢éo especial de didatica.

(BRASIL, DECRETO LEI N. 1190/39)

Como é possivel observar, a partir da leitura da lei, a Faculdade Nacional de
Educacédo € dividida em quatro secdes, a saber: Filosofia, Ciéncias, Letras e

Pedagogia, além do estabelecimento de uma secédo especial: a Didatica. Neste novo
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modelo os cursos sao estabelecidos em duas modalidades, bacharelado e
licenciatura. O bacharelado era cursado no decorrer de trés anos nas varias areas do
conhecimento, com énfase em saberes especificos ao curso, e para a licenciatura
além dos trés anos do bacharelado, soma-se mais um ano de didatica. Deste modo
conforme podemos observar, os saberes especificos eram estudados de modo
separado dos saberes pedagdgicos, estabelecendo-se assim um modelo de
licenciatura caracterizado por desarticulagéo e fragmentacgéo.

Todos os cursos da Faculdade Nacional de Filosofia e, dado o seu carater de
modelo padrédo, também das demais faculdades de filosofia, ciéncias e letras
instaladas no pais, organizaram-se em duas modalidades: o bacharelado,
com a duracd@o de trés anos, e a licenciatura. O curso de Pedagogia foi
definido como um curso de bacharelado ao lado de todos os outros cursos
das demais secbes da faculdade. O diploma de licenciado seria obtido por
meio do curso de didatica, com a duragéo de um ano, acrescentado ao curso
de bacharelado. Esta ai a origem do famoso esquema conhecido como “3+1”.
(SAVIANI, 2020, p. 39)

Ao estabelecer este modelo baseado no esquema “3+1”, nos deparamos neste
particular, com a prevaléncia dos saberes estribados no modelo dos conteudos
culturais-cognitivos e um deliberado processo de relativizacdo dos saberes estribados
no modelo pedagogico-didatico na formacdo de professores. Assim, 0s saberes
pedagodgicos na formacdo de professores além de estarem isolados no processo
formativo, possuem neste modelo um carater secundario e complementar, tornando-
se apenas uma formalidade a ser atendida visando deste modo o0 acesso a um diploma
de licenciatura e seu respectivo oficio.

O estudante ja estava formado, ja tinha o seu bacharelado o que lhe conferia
um certo status na sociedade, portanto cumpriria apenas mais um ano com fins de
titulacdo. Para além deste aspecto do curso caracterizado por uma possivel falta de
engajamento o que se refere ao labor pedagogico, observa-se ainda um esquema
formativo, fortemente caracterizado pela fragmentacdo, uma vez que os saberes
especificos eram trabalhados de forma deslocada dos saberes pedagdgicos, nao
havendo dialogo entre estes saberes. Trata-se de uma perspectiva formativa que
ainda se baseia na ideia de que basta ter acesso e dominio dos conteudos culturais-
cognitivos, em especial os saberes especificos, que € possivel obter a capacidade de
ensina-los de modo satisfatorio. Este modelo se generalizou sendo adotado por varias

Universidades do pais.
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Como exemplo desse processo, aproveitamos a contribuigdo de Ferreira (2012,
p. 618) que em seu artigo nos aponta como ocorria a dinamica de uma aula de

Historia, neste formato.

Além da abordagem historiografica pouco arejada, as aulas, segundo
depoimentos de ex-alunos de varias geragdes, eram profundamente
enfadonhas, com relatos factuais minuciosos, somente expositivas, sem
nenhuma indicacdo bibliografica e com provas baseadas nos contelidos
apresentados em sala, o que requerida apenas uma boa memorizacdo. Nao
havia nenhum estimulo para pesquisa, nem com fontes, nem bibliogréfica.

Como é possivel observar, trata-se de um ensino mnemonico e enciclopédico,
sem articulagbes nem mesmo entre 0s aspectos teoricos e especificos da Historia.
Quanto ao que se refere as aplicacOes didaticas dos saberes especificos, estas nao
eram objeto de analise, reflexdo e pratica, no decorrer do curso, pois 0 que acabava
por acontecer era uma abordagem quanto aos sabres relacionados aos conteudos
didaticos-pedagogicos serem transmitidos de forma conteudista e tedrica (mnemonica
e enciclopédica), excluindo assim a prética.

As contradi¢cdes sobre o projeto de formacao de professores era perceptivel.
Por exemplo, na formacao do professor secundario, a demonstracéo e pratica
de ensino ndo estavam incluidas nas disciplinas de preparo pedagdgico;
assim, o aluno realizaria trés anos de estudos especializados e um ano de

estudos metodoldgico-pedagdgicos, sem, contudo, ter a possibilidade de
vivenciar a préatica. (RODRIGUES, 2017, p. 57)

A formacdo neste esquema se tornou reduzida a basicalidade daquilo que
caberia ao professor aprender e saber, visando entrar em uma classe escolar, em
razdo sobretudo da falta de uma estrutura capaz de expor os alunos, futuros
professores, a experiéncia da pratica docente.

Este modelo impacta a formacdo de professores até a contemporaneidade,
sobretudo no contexto brasileiro, em um processo de desvalorizacdo dos saberes de
carater pedagdgico, ou seja, em relacao as disciplinas que possuem ligacdo com o
ensino. E possivel nos depararmos com situacdes em que os cursos de bacharelado
s&o valorizados em detrimento dos cursos de licenciatura. E interessante notarmos
gue ha uma historicidade neste processo histérico de desvalorizacdo dos saberes
pedagdgicos, conforme é possivel depreender a partir da afirmativa de Saviani (2009,
p. 149), quando discorre sobre os modelos de formagao docente articulando-os aos

aspectos referentes a historia da formacéo docente no Brasil.



40

E o curriculo formativo posto em posi¢do dominante para os professores da
escola secundaria é aquele centrado nos contetdos culturais-cognitivos,
dispensada qualquer preocupacao com o preparo pedagoégico-didatico. Isso
se compreende quando se considera que, sob a hegemonia de uma elite de
corte liberal-burgués, a escola secundaria foi definida como o lugar da
distingdo de classe cujo papel € garantir aos membros da elite o dominio
daqueles conteddos que a distinguem do povo-massa. Nesse quadro, os
referidos contelidos sdo considerados formativos em si mesmos, nao
deixando margem a veleidades pedagogicas. Com efeito, o modelo
pedagoégico-didatico pressupde, desde Comenius, que todo e qualquer
conteudo, quando considerado adequadamente a vista das condi¢des do ser
gue aprende, é suscetivel de ser ensinado a todos os membros da espécie
humana. Tal modelo é, pois, antielitista por exceléncia. (SAVIANI, 2009, p.
149)

Acatando as ideias apresentadas nesta passagem por Saviani (2009), nos cabe
a reflexdo sobre o fato de que a sociedade brasileira historicamente recebeu
significativa influéncia europeia, que também teve seus efeitos no que tange a
educacédo, desembocando na ideia de valorizacédo dos saberes teoricos e especificos,
gue Saviani denomina de conteudos culturais-cognitivos, pois estes saberes, em uma
perspectiva eurocéntrica, conferem uma distincdo social que determina o espaco da
elite e 0 espaco do povo.

A fragmentacao na formacgéo docente ganhou outros contornos, transcendendo
guestdes relacionadas a curriculos ou modelos de curso, alcancando as estruturas de
funcionamento das proprias instituicbes. Visando exemplificar esta importante
guestdo para a nossa reflexdo sobre a historia da formacgédo docente, passaremos a
tratar especificamente da reestruturacdo do curso de pedagogia no contexto da
faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Partiremos agora para a analise sobre a fragmentacdo da formacdo de
professores no contexto da Ditadura Militar, momento em que a educa¢ao ocupa um
lugar de especial atencdo para os militares, especialmente no que visava a
manutencdo do regime autoritario no poder. Rodrigues (2013, p. 90) discorre sobre

este contexto.

A educacéo era primordial para a realiza¢do dos planos do Estado militar, o
gue gerou a necessidade de uma reestruturagdo do sistema educacional
brasileiro. A partir disso, realizaram-se as reformas educacionais, em especial
a reforma do ensino superior (Lei 5.540/68) e a reforma do ensino de 1° e 2°
graus (Lei 5692/71).
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Quanto a Reforma Universitaria de 1968, temos as seguintes providéncias por

parte do regime militar.

[...] instituiu a departamentalizacdo e a matricula por disciplina como o seu
corolario, o regime de créditos, generalizando a sistemética do curso
parcelado. [...] tais dispositivos, aparentemente apenas administrativos e
pedagdgicos, tiveram, no entanto, o significado politico de provocar a
desmobilizagdo dos alunos que, ndo mais organizados por turmas que
permaneciam coesas durante todo o curso, ficaram impossibilitadas de se
constituirem em grupos de pressao capazes de reivindicar a adequacao do
ensino ministrado aos objetivos do curso, bem como a consisténcia e
relevancia dos conteddos transmitidos. (SAVIANI, 1988, p. 97-98 apud
RODRIGUES, 2013, p. 90)

As providéncias tomadas pelo regime militar requerem uma problematizacéo,
no sentido de que cada acdo, denominada por reforma, recebia uma justificativa
estribada em alguma tecnicidade administrativa, no entanto nao é possivel negar o
intuito de aparelhamento do estado buscando a diluicédo de resisténcias e manutencao
do poder autoritario.

A Reforma Universitaria de 1968, mantém o modelo fragmentado, estribado no
esquema “3+1”, em que a teoria e pratica se mantem isoladas, ou na conceituacéo
gue temos adotado neste trabalho de pesquisa, se mantem isolados entre si, 0s
saberes especificos e os saberes pedagogicos. Cerri (2013, p. 171) faz os seguintes

apontamentos nesta direcao.

Sem mexer essencialmente no modelo de isolamento entre teoria e a prética
na formagéo docente, a reforma universitaria de 1968, estabeleceu espacgo
institucionais separados, nas universidades, para cada uma das partes da
formagéo, sendo que as préticas de ensino (estagios) foram transladadas
para as faculdades ou departamentos de educacdo/pedagogia.
Compartilhamos a opinido de que essa reforma teve o condao de aprofundar
ainda mais a distin¢éo entre formacao teorica e pratica, empurrando-as para
a dicotomia: a separacdo em espacos institucionais distintos e concorrentes
na luta por recursos financeiros, materiais e humanos, consolidou um
preconceito generalizado de que a area da Pedagogia nada teria a fornecer
ao profissional de Historia, por exemplo, dado que o essencial para ensinar —
opinido que se fortaleceu — seria o estrito dominio do conhecimento historico;
pela parte da area da educacao, o preconceito generalizado era o de imaginar
nos departamentos de saberes especificos — os de histéria por exemplo, a
absoluta incompeténcia no que se refere ao ato de ensinar, pelo menos no
gue se referia & educacao basica.

Como é possivel observarmos nas palavras de Cerri (2013), o esquema
curricular “3+1” acabava por agudizar o preconceito historicamente presente nos

espacos académicos brasileiros no que tange aos saberes pedagogicos, ainda que
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reconheca que por parte da area da educacao ocorressem também o preconceito de
imaginar a impossibilidade de um individuo com formacédo especifica ser capaz de
ministrar uma aula satisfatoriamente. Neste sentido, até é possivel que um individuo
portador somente de uma formacao especifica, consiga ministrar algum contetdo em
uma classe, no entanto isso ndo é o comum, ndo é apropriado e muito menos
desejavel.

Cerri (2013, p. 171) prossegue com suas reflexdes e nos oferece um pouco
mais do contexto que nos ajudara a entender com abrangéncia e profundidade os
contornos quanto as instituicdes responsaveis na formagdo docente e quanto ao

proprio processo formativo docente.

[...] no contexto de hegemonia do tecnicismo educacional, a concepcao de
gue a formacdo pedaglgica é um complemento, algo que soma
posteriormente a formacdo disciplinar. Os estudantes da licenciatura,
moldados desde o inicio em sua identidade laboral por seus professores da
area especifica, tendem a reproduzir essa visdo da formacdo pedagoégica
como um simples complemento, a ser cursado a contragosto, como o
cumprimento de uma exigéncia formal & qual tendiam a reputar, quase
sempre, como desnecesséria para seu efetivo exercicio profissional.

A Reforma Universitaria de 1968 ocorre apos a aprovacao da primeira lei de
diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n. 4.024, promulgada em 20 de
dezembro de 1961. E interessante notarmos que na LDB 4.024/61 ndo ha a
obrigatoriedade da constituicdo de uma faculdade de filosofia como elemento
essencial para a formacdo de universidades. Este contexto nos aponta para um
ambiente de desvalorizacdo no que se refere as faculdades de filosofia, ciéncias e
letras. As reformas que ocorrem no campo da educacéo realizadas pelo regime militar,
produzira transformacodes significativas em relacdo a LDB 4.024/61, adequando a
educacdo as necessidades compreendidas pelo regime no que tange ao
desenvolvimento, além de atenderem a questdes de carater ideoldgico e de controle
da sociedade.

Apesar deste ambiente de desprestigio e relativizacdo pelo qual as Faculdades
de Filosofia, Ciéncias e Letras enfrentavam, a LDB 4.024/61 manteve nestas

instituicbes a formacédo de professores.

Art. 59. A formacdo de professodres para o ensino médio sera feita nas
faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas
especificas de ensino médio técnico em cursos especiais de educacéo
técnica. (BRASIL, LDB 4024/61)
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No entanto as criticas quanto a manutencdo das Faculdades de Filosofia,
Ciéncia e Letras se mantiveram, sobretudo no que se refere a sua funcao integradora,
como ainda na questao relacionada a formacgéo docente. Neste sentido as propostas
giravam em torno de uma reformulacdo que propiciasse a descentralizacdo no que
tange ao processo formativo dos professores. Entre as varias criticas, uma refere-se
justamente a este processo formativo, conforme podemos verificar nas palavras de

Newton Sucupira, membro do Conselho Nacional de Educagéao.

Orientadas para a pesquisa cientifica e alta cultura, tornaram-se, na realidade
uma instituicdo de massa abrigando atualmente cerca de trinta por cento da
populacéo do ensino superior. E lugar comum proclamar-se hoje o fracasso
das Faculdades de Filosofia. Acusam-nos de terem falhado em duplo objetivo
de desenvolver a pesquisa fundamental e formar professores. Consideradas
no ambito da Universidade, sdo criticadas por ndo haverem realizado a
integracdo dos estudos basicos. (FAVERO, 1989, p. 42 apud RODRIGUES,
2017, p. 61)

Este apontamento era comum entre os conselheiros do CFE, apesar de outras
interpretacOes terem sido apresentadas na tentativa de compreender o processo de
fragmentacao da faculdade. A ideia na qual a fragmentacao nao estava relacionada a
aspectos puramente educacionais, mas possuia relacdo com uma manobra de carater
ideoldgico é proposta por Cunha que identifica uma agao que visava impedir “que o
virus ideoldgico dos cursos de mais tradicdo de mobilizacdo, como os de Ciéncias
Sociais, contaminassem os de menor tradigdo como os de Pedagogia.” (LINHARES,
1997, p. 75 apud RODRIGUES, 2013, p. 92)

Conforme Rodrigues (2013, p. 92) salienta, em face das ideias apresentas por
Cunha e Sucupira, em que ambas ndo guardam em si equivocos na interpretacdo que
realizam, a respeito do processo de fragmentacgéo da faculdade de filosofia, no entanto
h& uma tendéncia perceptivel no sentido de uma orientacéo de politicas educacionais
gue atendessem a um contexto de valorizacdo da educacéo tecnicista, conforme visao

adotada pela ditadura militar.

As duas justificativas — de Cunha e de Sucupira — ndo séo equivocadas,
porém acredita-se que essa fragmentacdo esteve muito mais ligada ao
proprio conceito de educacao corrente no periodo da ditadura militar e da
pedagogia tecnicista. Mais do que apenas né&o influenciar politicamente
determinados cursos e bem mais do que o proferido fracasso desta
instituic@o, a questao central era de buscar a especializagdo e ndo um saber
amplo. Nao fazia sentido, dentro desse novo conceito, uma instituicdo que
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tivesse por premissa a unificacdo do saber e a duplicacdo de meios para um
mesmo fim. Assim, a fragmentagao tornou mais racional a especializa¢do do
saber, atendendo aos objetivos da politica educacional da época.

A proposta de fragmentacdo encontrava opositores que repudiavam esta
iniciativa, no entanto apesar das criticas, esta providéncia era inevitavel em face do
contexto da época, conforme ja apontado, e assim este processo € concluido com o
sancionamento do Decreto-Lei 53 de 18 de novembro de 1966. Em seus artigos 2° e
4° ¢é estabelecido os principios e normas nas quais estariam fixadas a organizacao
universitaria. (RODRIGUES, 2017)

Art. 2° - Na organizacdo das universidades federais, observar-se-8o0 0s
seguintes principios e normas:

Art. 4° As unidades existentes ou parte delas que atuem em um mesmo
campo de estudo formardo uma Unica unidade na Universidade estruturada,
em obediéncia ao disposto nos itens Il e lll do art. 2°.

Paragrafo unico. Nas Universidades em que houver Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras esta sofrerd transformacdo adequada a observancia do
disposto neste artigo. (BRASIL, 1966)

No ano seguinte, em 1967, é sancionado o Decreto-Lei n. 252/67 ampliando as
determinacdes do decreto anterior, estabelecendo as tratativas quanto ao que sobrara
da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras ensejando assim um importante debate
em torno da necessidade de formacdo de professores em face da falta destes
profissionais.

Este decreto (252/67) institui a fragmentacdo da universidade com a criacao

dos departamentos.

Art. 2° As unidades universitarias dividir-se-8o em subunidades denominadas
departamentos, cujos chefes constituirdo, na forma dos Estatutos e
Regimentos, o Conselho Departamental a que se refere o art. 78 da Lei
numero 4.024, de 20 de dezembro de 1961.

§ 1° O departamento sera a menor fragédo da estrutura universitaria para todos
os efeitos de organiza¢@o administrativa e didatico-cientifica e de distribuicao
de pessoal.

§ 2° O departamento compreenderd disciplinas afins e congregara
professéres e pesquisadores para objetivos comuns de ensino e pesquisa,
ficando revogadas as disposi¢des contrérias contidas no paragrafo Gnico do
art. 3° e no caput do art. 22 e seu § 1° da Lei n°® 4.881-A, de 6 de dezembro
de 1965.

§ 3° Compete ao Departamento elaborar os seus planos de trabalho,
atribuindo encargos de ensino e pesquisa aos professéres e pesquisadores,
segundo as especializagdes.
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Assim nos deparamos com uma providéncia que aguca a fragmentagcéo do
processo formativo docente, uma vez que as disciplinas sao estudadas
separadamente, tendo em vista o isolamento de cada campo do saber conforme os
seus departamentos, inviabilizando a articulagdo e o debate entre estes campos,
elementos indispensaveis para uma sedimentada formacdo de professores. Deste
modo o processo de fragmentacdo alcancou as Universidades e a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras.

E neste contexto em que se da a criacdo da Faculdade de Educacio,
objetivando justamente suprir a caréncia no que concerne 0 processo formativo
docente. (RODRIGUES, 2013; 2017). Vejamos assim cOmMoO esse processo ocorre,
iniciando com as contribui¢cdes de Rodrigues (2017, p. 62, 63).

Com o surgimento de uma nova instituicdo para a formacdo do professor — a
Faculdade de Educagdo — tornou-se necessario organizar as principais
questdes inerentes a essa faculdade. Para tanto, em agosto de 1968,
aconteceu o Il Seminério sobre Assuntos Universitarios em um dos dois
temas foi a “Faculdade de Educacéo, Teoria e Implantagao na Universidade”.
Mais uma vez, Sucupira e Chagas assumiram o protagonismo na elaborac¢éo
de normas, objetivos, curriculo, relevancia etc. O relator do Seminario foi o
conselheiro Newton Sucupira do CFE e o coordenador foi o Conselheiro
Valnir Chagas. Diferentes reitores de universidades federais, conselheiros do
CFE, dirigentes ou representantes de algumas identidades, tais como:
Secretaria geral — MEC, Conselho Federal de Cultura, Conselho Nacional de
Pesquisas, Departamento Nacional de Educacdo, Diretoria do Ensino
Superior, Conselho de Reitores das Universidades brasileiras e Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e Ministério do
Planejamento e Coordenacdo Econdmica, participaram do evento.

O Il Seminario sobre Assuntos Universitarios visava debater temas importantes
consoantes a Faculdade de Educacdo, no que se refere ao seu funcionamento e
atendimento das expectativas e necessidades sociais as quais evidentemente haveria
de enfrentar. Neste seminario no que tange a Faculdade de Educacao tratou-se
principalmente sobre os conteudos que seriam trabalhados na instituicdo, questdes
guanto a organizacdo dos departamentos, a suas funcées, o curriculo a ser elaborado
e adotado, a pratica de ensino, como ainda o corpo docente. Considerando as
autoridades envolvidas e 0s assuntos a serem debatidos, percebe-se que a faculdade
de Educacao inicia-se promissora na sua missao de implemento efetivo no que se
refere aos processos formativos docentes, atendendo assim a necessidade imediata

do contexto em que estava inserida. Assim 0 Seminario ganha uma centralidade
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importante nas tratativas que seriam implementadas a partir das sinteses ali
estabelecidas como fruto dos debates e reflexdes consoantes a sua dinamica.

No entanto, conforme aponta Rodrigues (2009; 2017) o que se percebe, a partir
daquilo que foi produzido neste seminario, € uma indefinicdo relacionada a
organizacdo e aos conteldos a serem trabalhados na Faculdade de Educacéo, ou
seja, apesar das mesmas ja estarem em funcionamento, falta claramente uma diretriz
minima para um funcionamento efetivo em relacao aquilo que esta instituicdo possuia
como proposito.

Rodrigues (2013, p. 93) nos chama atencao para a seguinte questao, quanto

as indefini¢cdes relacionadas a Faculdade de Educacéao.

[...] Isso, alias, foi uma pratica constante nas politicas de educacao durante o
regime militar: primeiro instituia-se e depois debita-se a organizacdo, como
se houvesse um receio de que as definices das finalidades e da organizacéo
impossibilitassem a efetivacdo da legislacdo Primeiro legisla e depois define.

Interessante notarmos que a criacdo da Faculdade de Educacéo de certo modo
segue as caracteristicas proprias do modo como a educacdo brasileira é
historicamente tratada, com um certo improviso, a moda da casa, ou seja, de acordo
com os interesses daqueles que estdo a frente do processo de implemento das
politicas publicas, e ainda de acordo muitas vezes a interesses que sao estranhos aos
da educacdo e da sociedade. A Faculdade de Educacéo foi instituida de forma
esvaziada, carecendo, assim, de tratativas que pudessem |he conferir organicidade.
Em seu relatério Newton Sucupira faz a seguinte afirmacédo, que confirma esta falta

de organicidade.

A andlise dos planos de reestruturacé@o das universidades federais no que se
refere a distribuicdo das disciplinas pelas diferentes unidades, tem revelado
incerteza e diversidade de critério quanto as matérias que devem compor o
guadro de disciplinas da Faculdade de Educacédo. (REVISTA DOCUMENTA,
1968, p. 83 apud RODRIGUES, p. 94)

A partir deste debate, quanto a constituicdo de uma organizacdo e implemento
do conteludo, percebe-se a concepcdo educativa e pedagdgica que permeava 0
ideario dos membros do Conselho Federal de Educacdo. Percebe-se assim neste
contexto o lugar da educacédo e o debate que se estabelece a respeito de sua
identidade. Confere-se o esvaziamento, identificado na constituicao e organicidade da

Faculdade de Educag&o, como proveniente da propria natureza do saber educativo.
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Com isso, defende-se a ideia de que ndo ha uma ciéncia da educacao, pois o estudo
consoante a mesma sé existe a partir das demais disciplinas, ou seja, estuda-se
apenas o fendmeno educativo a partir das contribuicbes de outros saberes,
constitutivos de outras disciplinas, que sao direcionados em uma perspectiva de
teorizacao e abordagem educativa.

A intencionalidade era promover através da Faculdade de Educacao um espaco
de formacdo docente aligeirada para as diferentes disciplinas, a saber, Filosofia,
Historia e Sociologia, a titulo de complementacdo pedagdgica, otimizando esta
dindmica em um Unico espaco de formacdo que atenderia a todos 0S cursos.
(RODRIGUES, 2011)

Nota-se ainda que além de propiciar um unico espaco de formacgdo docente
para os diversos cursos, havia a necessidade de formacéo de professores em larga

escala, como se observa no comentario de Rodrigues (2017, p. 65).

A partir dos documentos produzidos pelo Il Seminério sobre assuntos
universitarios (1968) é possivel concluir que a criacdo da faculdade de
educacdo esteve intrinsicamente ligada a necessidade de formacdo de
professores em larga escala. A sua finalidade prioritaria seria a formacéo
pedagégica de diferentes licenciaturas, de preferéncia de forma rapida. O
relatério da segunda comisséo sobre as funcbes da Faculdade de Educacao,
assim as definiu: seria responsavel pela parte pedagdgica dos cursos
destinados a formacédo de professores para a escola de segundo grau; pelo
preparo pedagégico a diplomados em cursos proprios, para aumentar a oferta
de professores destinados as disciplinas técnicas; promover a formacéo de
professores para o curso normal e a formagao de especialistas em educacéo.
Como ja afirmamaos, todo documento € produzido com uma intencionalidade
a atende a alguma questdo social da época. Por isso, torna-se relevante
perceber que nesse documento produzido em um Seminario para discutir o
futuro da recém-criada Faculdade de Educacgéo, os profissionais formados
pelo curso de Pedagogia na época (especialistas), aparecem entre os Ultimos
tépicos das funcdes da Faculdade de Educacéo.

Observa-se o0 apontamento realizado por Rodrigues (2017) no sentido de nos
atentarmos para o fato de que até mesmo em uma institui¢cao criada para a formacéao
docente, havia diretrizes que de algum modo relativizavam ou secundarizavam o
atendimento a profissionais intrinsicamente ligados ao universo das atividades de
carater pedagaogico, neste caso os professores, especialistas e pedagogos. Assim, a
Faculdade de Educacdo, de acordo com aquilo que esta deliberado em um dos
relatorios do Il Seminério, privilegiava a formacéo pedagdgica das licenciaturas dos

diferentes cursos, sendo esta uma das suas primeiras fun¢des, enquanto as demais
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funcdes estariam voltadas para a formacdo de especialistas e pedagogos,
apresentando assim no documento quanto a estas Ultimas formacdes, indicativos de
menor importancia. A forma como um documento se constitui, a sua redagao em face
do seu contexto, nos informa para além daquilo que se pode depreender de suas
proprias linhas, tracadas de forma objetiva.

A compreensdo vigente quanto a estruturacdo curricular da Faculdade de
Educacao era a presenca de disciplinas como, Filosofia da Educacao, Sociologia da
Educacéo, Histéria da Educacao, entre outras. Estas disciplinas conferiam a faculdade
a sua esséncia, pois de modo contrario, se estabeleceria um esvaziamento. A questdo
€ que estas disciplinas ndo eram consideradas e, portanto, ndo faziam parte da
estrutura constitutiva dos cursos de Filosofia, Sociologia ou Historia, justamente por
terem ligagdo com aspectos pertencentes aos saberes pedagdgicos, ou seja, aos
saberes ligados ao ensino. Assim estas disciplinas, por sua natureza constitutiva, que
conjuga saberes especificos e saberes pedagogicos, acabam sendo desprestigiadas
Nos cursos em que estao inseridas.

Conforme observa Rodrigues (2011), ainda na contemporaneidade, estas
disciplinas estéo inseridas nas Faculdades de Educacao, consideradas menores em
seus cursos de origens. Novamente nos deparamos com um exemplo de uma
historicidade caracterizada pelo desprestigio dos saberes pedagogicos.

As tratativas que se estabelecem no Il Seminario sobre Assuntos
Universitarios, incluiam a questdo do curriculo. Neste particular os debates ocorrem
de modo abrangente, mas sem profundidade, no entanto pode-se destacar as
diretrizes no sentido de reformular o curriculo do curso de Pedagogia, visando assim
estabelecer um alinhamento com o0s novos objetivos dos estudos superiores de
educacdo (RODRIGUES, 2011). Nos debates, o esquema “3+1” surge como uma
possibilidade a ser novamente implementada nos cursos de licenciatura, como ainda
a insercdo das novas tecnologias na preparacdo dos professores objetivando o
manejo das mesmas na pratica docente, além da énfase na disciplina de saude e
higiene escolar (RODRIGUES, 2011).

Estes debates em torno do curriculo eram importantes para o governo
autoritario vigente, no sentido de atender as suas préprias demandas, sistematizando
um conjunto de saberes baseados na técnica e na reproducao de valores alinhados a
classe dominante, o que obviamente criava um ambiente favoravel a manutencdo do

poder. Neste contexto parece-nos claro que nao poderia haver abertura para a
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confeccao de um curriculo que propiciasse a reflexdo e o debate, ndo por acaso, se
cogitava o implemento do esquema “3+1” como estrutura curricular para os cursos de
licenciatura, esquema este de carater fragmentario e desarticulado.

Rodrigues (2011), nos informa que outro assunto que recebeu destaque nos
debates do Il Seminério, refere-se a pratica de ensino. Ndo houve apontamento no
sentido de incluir a pratica de ensino no conjunto de saberes a serem estudados na
formacdo de pedagogos e especialistas. Esta redugédo, contemplando somente as
licenciaturas, estabelece um carater desarticulado na dinamica da escola, pois no
mesmo espago se movem relagcdes que nas tratativas referentes ao universo
pedagdgico, partem de perspectivas diferentes, ou seja, diante de um mesmo
enfrentamento, sujeitos que ndo possuem minimamente 0 mesmo conjunto de
saberes debatem questbes cada uma de acordo com o0 seu prisma, nao favorecendo
assim a concordancia em face das dificuldades proprias do ambiente escolar. O que
ocorre é uma demasiada divisdo do trabalho na escola que ndo se demonstra capaz
de promover a funcao propria da escola que € a formacéo integral dos estudantes, e
isto em razdo de uma fragmentacdo que ocorre no processo formativo dos sujeitos
envolvidos no labor educativo.

A questao do estagio, uma vez que a pratica docente se tornara obrigatéria com
o implemento do Parecer 252/69, foi objeto de significativa atencdo, concentrando-se
sobre 0 ambiente em que 0 mesmo deveria ocorrer, se nas escolas existentes nas
comunidades, ou se fariam uso das escolas anexas a Faculdade de Educacéo. Outra
guestao importante nos debates estabelecidos no seminario, era em relacdo ao corpo
docente, identificando-se neste sentido uma dupla caréncia, quantitativa e formativa,
0 que ensejou diretrizes visando o aperfeicoamento através de programas de pos-
graduacéo, bolsas de estudo no exterior e ainda a contratacdo de professores
estrangeiros.

A relacdo da Faculdade de Educacdo com as comunidades escolares era
considerada algo de grande importancia, visando uma melhoria qualitativa nos
processos educativos em seus varios niveis. A ideia quanto a criagdo de uma
Associacdo Nacional das Faculdades de Educacdo também fez parte das discussdes
no seminario. Aqui € interessante notarmos a compreensdao daqueles que
participavam do seminario, no sentido de estabelecerem uma organicidade nao
somente nas Faculdades de Educacdo como instituices distintas e separadas, mas

também em algum nivel, estabelecer uma relagdo de complementariedade entre as
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diversas Faculdades de Educacdo, visando aparentemente a superacao de
enfrentamentos a partir das experiéncias distintas de cada comunidade, dai a ideia de
programas de intercambio. (RODRIGUES, 2011).

Apesar do implemento da Faculdade de Educag&o ocorrer em face de um
esvaziamento quanto aos contetdos e organizacao desta instituicdo, caracterizada
por uma série de imprecisdes, conforme ja apontado neste trabalho académico, o Ill
Seminario sobre Assuntos Universitarios, realizado em 1968, acaba por contribuir com
ideias visando a organizacao desta nova instituicdo voltada para a formacéo docente.
Entre as formagbes que deveriam ocorrer nesta instituicdo percebe-se a énfase nas
licenciaturas e uma certa redugcéo no campo formativo de especialistas e pedagogos,
neste caso especialmente na exclusdo destes da pratica de ensino. Ainda, neste
particular, buscou-se definir qual seria 0 melhor espaco para o exercicio da pratica
pedagogica, na conformidade de estagio, se em escolas da comunidade ou nas
escolas pertencentes ao sistema de escolas anexas a Faculdade de Educacéo.

O eixo central da faculdade era formar muitos professores o quanto mais rapido,
nas diferentes disciplinas, estribados nos idearios tecnicistas e alinhados com os
valores ideologicos da elite dominante e do regime militar. Questdes relacionadas ao
aprimoramento e ao provimento de docentes para a Faculdade, foram objetos de
debate no seminario, além de perpassarem de modo superficial em suas tratativas
sobre o curriculo. (RODRIGUES, 2011)

Neste seminario foi possivel também identificarmos a concepcédo que seus
integrantes, especialmente os que faziam parte do Conselho Federal de Educacéo,
tinham sobre os saberes pedagdgicos. Influenciados pela perspectiva estadunidense
sobre a educacao, expressavam ideias que relativizavam a educagdo como ciéncia,
atribuindo-lhe falta de identidade, o que manifestava de certo modo elementos ja
presentes na sociedade brasileira, mas agora com novos contornos, estribados
conforme ja mencionado, em ideais estadunidenses.

Portanto, a contribuicdo do seminario perpassou deste a fundamentacdo da
estrutura que a Faculdade de Educacdo deveria ter, suas finalidades, até os seus
aspectos subjetivos consoantes a articulacdo tedrica e pratica do que se entente por
educacéo e formacao de professores.

Neste capitulo buscamos apresentar a formacdo dos professores em
perspectiva historica, visando estabelecer um debate sobre a formacdo de

professores e o lugar dos saberes pedagdgicos neste processo. Nossas reflexdes
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perpassaram pelo implemento do esquema “3+1” como estrutura curricular para a
formagcdo de professores, seu carater desarticulado e depreciativo dos saberes
pedagdgicos na formacdo docente. Estabelecemos um enfoque especifico, para o
aprofundamento do tema, a fragmentacdo da Faculdade Nacional de Filosofia e 0
surgimento da Faculdade de Educacdo como instituicdo pensada para a formacao de
professores. Neste particular, foi objeto de nosso estudo e reflexdo, o Ill Seminario
sobre Assuntos Universitarios, e as tratativas ali estabelecidas para a formacao da
Faculdade de Educacédo. O contexto histérico quanto ao surgimento da Faculdade de
Educacdo, a saber, o periodo militar, nos permitiu refletir sobre as acdes
implementadas quanto a formacdo dos professores estribadas em concepcdes
ideologicas e pragmaticas, de acordo com os interesses do regime, como ainda o
elemento de relativizagdo quanto a importancia dos saberes pedagdgicos no processo
formativo docente.

Como resultado desta tradicdo na formacao docente brasileira, objeto de estudo
neste capitulo, podemos observar na contemporaneidade a¢cdes no campo formativo
docente, estribadas em concepcbes que desvalorizam os saberes pedagogicos na
formacdo de professores. Como exemplos inicialmente poderiamos citar a lei
13.415/2017 que introduz na estrutura e funcionamento da educacao brasileira o
expediente do “hotorio saber”, na educacao profissional, visando prover a falta de
professores, admitindo profissionais que nao passaram pelo processo de formacao
docente. Este expediente segue a tradicdo tecnicista, do pragmatismo, do pleno
dominio dos saberes especificos como elementos basicos para o trabalho docente.
N&o havendo vigilancia, a possibilidade do transbordamento desse tipo de tratativa
alcancar docentes da educacao regular, ndo é algo fora das possibilidades.

Poderiamos ainda mencionar politicas governamentais com objetivo de
flexibilizar o trabalho docente, propondo contratacdes temporarias e eventuais,
inclusive através de manejos de terceirizacdo, para atender a falta de professores. A
titulo de exemplo, podemos mencionar iniciativas na educacao brasileira, de uma
determinada prefeitura, no implemento de aulas avulsas na falta de professores
efetivos. Neste sistema, na falta de um professor, através de um aplicativo em que
professores sem emprego estariam cadastrados, estes seriam acionados e teriam 30
minutos para aceitar a tarefa e 1 hora para chegar até a escola. Em outro caso,

também em uma prefeitura, houve um leildo invertido, de ofertas de trabalho de
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professores, em que aquele que fizesse a menor oferta (menor lance) para trabalhar
seria contrato. (SILVA; MOTTA, 2019).

Na atualidade € possivel constatarmos politicas publicas relacionadas a
formacdo docente caracterizadas por conquistas e retrocessos. A partir das
contribuicbes tedricas de Araujo, Brzezinsk e Sa (2020) é possivel identificarmos
minimamente dois modelos de politicas publicas voltadas para a formacédo e
valorizacao do professor na educacao brasileira, apds a LDB de 1996, a saber aquelas
gue permitiram avancos, ainda que com limitagcdes, nos governos democraticos
populares de Luis Inécio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-2016) e o
governo de Temer (2016-2017). Quanto aos primeiros, temos as seguintes

providencias:

No governo Lula, destacaram-se:

- a aprovacao da Emenda Constitucional N.° 53 de 2006 - EC/2006 (BRASIL,
2006), que criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb),
regulamentado pela Lei N.° 11.494 (BRASIL, 2007);

- a aprovacdo da Lei N.° 11.738 (BRASIL, 2008), que instituiu o Piso Salarial
Profissional Nacional para os Profissionais do Magistério Publico da
Educacéo Basica;

- a emissdo do Decreto N.° 6.755 (BRASIL, 2009a), que regulamentou a
Politica Nacional de Formacdo de Professores da Educagcdo Basica e
possibilitou a formulag&o de diversos programas e projetos de formacéo e de
valorizag&o dos docentes da educacg&o basica. (ARAUJO; BRZEZINSK; SA,
2020, p. 4)

No governo Dilma, salientam-se:

- a aprovacao do Plano Nacional de Educacéo (PNE2014-2024), por meio da
Lei N.° 13.005/2014 (BRASIL, 2014a);

- as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial e continuada
dos profissionais do magistério da Educacédo Basica, consubstanciadas no
Parecer CNE/CEB N.° 02/2015 e na Resolu¢édo CNE/CEB N.° 02/2015;

- aemissado do Decreto N.° 8.752 (BRASIL, 2016a), que instituiu a Politica de
Formac&o dos Profissionais da Educacgéo Basica. (ARAUJO; BRZEZINSK;
SA, 2020, p. 5)

Em termos de retrocessos, aponta-se o governo Temer (2016-2017), com as

seguintes providéncias:

- aaprovacdo da EC N.° 95/2016 (BRASIL, 2016c), resultado da PEC N.° 241
e da PEC N.° 55, que tramitaram, respectivamente, na Camara dos
Deputados e no Senado Federal. Essa Emenda implementou um novo regime
fiscal, para os préximos vinte anos (até 2036), impedindo nesse periodo sua
ampliacdo dos gastos com as despesas primarias (entre elas, educagéo,
salde, previdéncia social, seguranca);
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- a reforma do ensino médio, empreendida por meio da Medida Proviséria
(MP) N.° 746/2016 (BRASIL, 2016b), posteriormente aprovada pelo
Congresso Nacional por meio da Lei N.° 13.415 (BRASIL, 2017a);

- a homologacédo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educacédo
Infantil e do Ensino Fundamental pelo Conselho Nacional de Educacéo por
meio da Resolugcdo CNE/CP N.° 02/2017(BRASIL, 2017b) e da BNCC do
Ensino Médio, pela Resolugdo CNE/CP N.° 04/2018 (BRASIL, 2018b).
(ARAUJO; BRZEZINSK; SA, 2020, p. 5)

Em um contexto capitalista, fortemente caracterizado pelo consumismo, no qual
tudo torna-se mercadoria, ndo é dificil imaginar que a educacédo também seja objeto
deste tipo de captura e relativizacao, ensejando o implemento, no plano ideoldgico e
no plano concreto, acdes de carater neoliberal (estado minimo e gastos reduzidos), o
gue significa a perda de direitos historicamente conquistados e precarizacado de
servicos. (ARAUJO; BRZEZINSK; SA, 2020)

Apesar de varias politicas publicas no governo Lula terem sido voltadas para o
implemento de melhorias no campo da educacédo, no que tange a formacéo de
professores, identifica-se a continuidade das praticas efetivadas pelos governos
anteriores, orientadas por valores neoliberais. Estes valores baseavam-se em
afericbes e melhorias relacionadas a qualidade da educacdo sob principios
capitalistas em que a escola “transforma-se” em uma empresa, além de parcerias
estabelecidas entre publico e privado na conducéo deste processo.

Os autores Araujo, Brzezinsk e Sa (2020), apresentam, conforme ja apontado
neste capitulo, os principais projetos, programas, leis e politicas que expressam acdes
no sentido de valorizar especialmente a formacdo de professores na
contemporaneidade. Apontam inicialmente para as tratativas implementadas pelos
governos democraticos populares de Lula e Dilma que se caracterizam de modo geral
por avancos significativos na formacao inicial e continuada dos professores. Neste
sentido pode-se destacar no governo Lula, a criacdo do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (Fundeb), a ampliacéo e instituicdo do Piso Salarial Profissional Nacional
para os Profissionais do Magistério Publico da Educacéo Basica e o implemento de
uma politica publica nacional voltada para a formacdo inicial e continuada de
profissionais da educacdo, visando especialmente a regulacdo do principio
constitucional do regime de colaboracdo entre os entes federados, o que criaria as
condicdes necessarias para a efetivacdo e sedimentacao desta politica publica. Neste

particular Araugjo, Brzezinsk e Sa (2020, p.12) destacam iniciativas visando nao
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somente promover a formacdo docente, como ainda garantir a continuidade de

estudos dos futuros professores.

Diante das precéarias condi¢des de trabalho e da desvalorizagao da profisséo
docente, os jovens tém se afastado da carreira do magistério. As estatisticas
demonstram a diminuicdo da procura por cursos de licenciatura (OLIVEIRA,;
MORICONI; LOUZANO; ROCHA, 2010). Diante disso, o Governo Lula
empreendeu medidas de incentivo ao ingresso e a permanéncia bem-
sucedida em cursos de licenciatura, como: o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), que visa promover a insergéo dos estudantes
no contexto das escolas publicas, desde o inicio da sua formacdo académica;
o Prodocéncia (Programa de Consolidacdo das Licenciaturas), que financia
atividades voltadas para inovacdo e qualidade de ensino nos cursos de
licenciatura e o Life (Programa de apoio a laboratorios interdisciplinares de
formacao de educadores), que custeia equipamentos para o desenvolvimento
de metodologias, praticas pedagoégicas interdisciplinares nesses cursos.

Quanto ao governo Dilma, os autores apontam como destaque a aprovacao do
Plano Nacional de Educacao (PNE 2014-2024) pelo congresso nacional a partir de
articulacbes realizadas pela sociedade civil, “por meio de diversas entidades
nacionais, que defendem a educacdo publica estatal como direito de todos os
cidadaos”, que assumiram “papel de protagonista na constru¢cao e aprovagao desse
PNE” (ARAUJO; BRZEZINSK; SA, 2020, p. 13). O PNE possui 10 diretrizes gerais, 20
metas e 244 estratégias, que visam orientar e efetivar as politicas publicas na area da
educacdo. As metas 15, 16, 17 e 18 tratam especificamente sobre a formacéo e
valorizacdo dos professores: “[...] as metas 15 e 16 abordam o0s processos de
formacdo inicial e continuada; a meta 17 refere-se a remuneracao; e a meta 18 dispde
sobre os planos de carreira e o piso salarial nacional profissional” (ARAUJO;
BRZEZINSK; SA, 2020, p. 14). Assim percebe-se um esfor¢o no sentido de prover
uma formacado inicial e continuada acessivel e de qualidade, também buscou-se uma
melhoria salarial e implemento de planos de carreira, ainda que deva-se reconhecer
a existéncia de “desafios que permaneceram como horizonte a conquistar’” (ARAUJO;
BRZEZINSK; SA, 2020, p. 4).

No governo Temer observam-se inciativas no sentido de limitar estes avancos,
além de providéncias que representam retrocessos na area da educacao, como por
exemplo o implemento de um novo regime fiscal que congelou investimentos publicos,
insere-se aqui investimentos na educacao, pelo prazo de 20 anos, contrariando neste

particular a meta 20 do PNE que determinava a ampliagdo de investimentos publicos
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em educacdo publica. Neste sentido Araujo, Brzezinsk e S& (2020, p. 18) fazem a

seguinte observacao em relagédo ao PNE:

Estabelecia, ainda, na estratégia 20.11, que no prazo de um ano apés a
aprovacao do PNE, fosse aprovada a Lei da Responsabilidade Educacional.
Pretendia-se assegurar o padrdo de qualidade da educacdo e criar
mecanismos legais para que cada sistema ou rede de ensino fosse
responsabilizado pelo cumprimento das metas de qualidade aferidas por
institutos oficiais de avaliacdo educacionais. Entretanto, o Congresso
Nacional aprovou, em outubro de 2016, a PEC N.° 241, renomeada no
Senado Federal com o N.° 55/2016, instituindo por meio da EC N.° 95/2016,
o Novo Regime Fiscal (NRF) no Brasil.

Neste governo ocorreram acgdes de carater autoritario, caracteristicas do
menosprezo histérico em face das questbes que envolvem a educacao, conforme ja

apontado neste capitulo.

Houve intervencdo no Conselho Nacional de Educacdo com destituicdo de
conselheiros e nomeacdo de novos sem consulta a comunidade cientifica e
educacional; fim da vinculagc&o constitucional dos recursos para educacéo e
saude e a homologacdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
para a educacédo infantil, ensino fundamental e o ensino médio, que nao
contempla as contribuicdes dos diferentes setores da sociedade civil que
vinham dialogando com o MEC, nos governos anteriores (ARAUJO;
BRZEZINSK; SA, 2020, p. 18).

E encaminhado para o congresso uma proposta de reforma do Ensino Médio
de modo aligeirado, sem o devido debate e tempo de amadurecimento das ideias
propostas, fragmentando o processo formativo dos estudantes, onde o curriculo
referencia-se em uma etapa baseada na BNCC e outra com énfase em determinadas
areas. E instituido cinco itinerarios formativos a saber: Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Formacao Técnica Profissional. Apesar
da ampliacdo da carga horaria, é reduzido o tempo de estudo referentes aos
contetdos cientificos culturais (ARAUJO; BRZEZINSK; SA, 2020). Percebe-se
claramente o manejo da educac¢do orientada por referenciais tecnicistas, estribadas
na ideologia neoliberal, onde relativiza-se a formacéo cultural e cidada e adota-se uma
postura de formacdo técnica e empreendedora, conforme ja ocorrera na histéria

recente da educacdo brasileira. E interessante ainda notarmos, que ndo houve a
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estruturacdo das escolas, de modo amplo, no que tange oferecer as condi¢cdes
necessarias para uma formacao técnica e profissional.

Ainda como expressodes de retrocesso na area da educacao no governo Temer,
temos a instituicdo do “notoério saber” (Lei N.° 13.415/2017) j4 sinalizada neste trabalho
académico, que explicitamente relativiza e secundariza os saberes pedagdgicos, e no
fluxo de agBes consideradas reformistas, no entanto de carater autoritario, surge o
movimento Escola sem Partido, que tinha por objetivo silenciar os professores no que
se refere as tratativas em classe dos conteidos ministrados. Talvez este tenha sido
um dos movimentos mais desagregadores educacionalmente e socialmente, uma vez
gue através de seus discursos desconectados da realidade escolar brasileira,
inseriram na sociedade, nas familias, nos estudantes, uma desconfianca em relacao
ao professor, tornando os espacos de ensino e aprendizagem, em espacos de
desconfianca, inseguranca e medo. Por fim, no que se refere a formacdo de
professores o governo Temer ndo apresentou qualquer politica no sentido de
promové-la e valoriza-la.

A formacéao de professores na contemporaneidade ainda necessita de atencéo,
reflexdo e debate, pois os saberes ligados a educacéo ainda sofrem um processo de
relativizacdo em nossa sociedade, ainda que em muitos aspectos, conforme ja
observado neste capitulo, encontramos avancos e melhorias, ainda ha frentes de
disputas que precisam ser encaradas com diligéncia. Como temos demonstrado neste
capitulo os saberes relacionados a educacdo e especialmente aos cursos de
Pedagogia passaram por tratativas que envolveram inumeras leis, decretos, portarias
ministeriais, resolucdes e pareceres, enfrentamentos no sentido da relativizacdo do
préprio curso, demonstrando o modo secundarizado, improvisado e fragmentado
como o curso tem sido historicamente tratado (BRZEZINSKI, 2007; 2020).

A partir das reflexbes realizadas no decorrer deste capitulo, parece-nos
possivel visualizarmos o lugar que os saberes pedagodgicos, a formacao docente e 0
trabalho dos professores em que se encontram no contexto brasileiro. A
desvalorizacdo, relativizacdo e precarizacdo parece-nos marcas por demais
sedimentadas na formacdo da cultura escolar brasileira e apresentam-se como
desafios a serem superados.

Os pesquisadores Borges e Gatti Junior (2011, p. 1) em seu trabalho de
pesquisa, sobre o ensino de Histéria da Educacdo na formacdo de professores no

Brasil, apontam em nota de rodapé que em “um universo de 55 instituicbes de
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educacdo superior pesquisadas, a disciplina Historia da Educacao foi identificada em:
100% dos cursos de Pedagogia; 3,3% dos cursos de Historia; 5,5% das demais
licenciaturas agrupadas”.

Ao considerarmos este histérico ndo nos causa estranhamento o fato de que a
Historia da Educacéo no Brasil enquanto uma disciplina relacionada as Faculdades
de Educacao, aos Institutos de Educacéo, ndo esta presente na grade curricular dos
cursos de licenciatura em Historia, porque historicamente até os dias mais recentes a

formacgéo pedagdgica é secundarizada em relagédo a formacéo especifica
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APITULO 03: OS SABERES DOCENTES E O PROCESSO FORMATIVO DOS
PROFESSORES DE HISTORIA

Neste capitulo buscaremos apresentar os saberes docentes e refletir sobre a
relacdo desses saberes no percurso formativo docente. A formacado inicial do
professor é importante e essencial para a construcdo dos saberes necessarios aos
docentes, especialmente em face das inquietagdes e enfrentamentos que a profisséo

0 expde em seu labor educativo.

Se considerarmos o papel atribuido a educacéo e o lugar do professor, neste
processo, como agente de mudanca, no que tange a contribuir com uma formacao
dos educandos caracterizada pela autonomia, criticidade e solidariedade, visando o
desafio de compor uma sociedade que seja 0 quanto possivel e cada vez mais
marcada por expressodes de justica, respeito, equidade e igualdade. Assim nao é dificil
depreendermos o fato de que os enfrentamentos sdo significativos, nas mais
diferentes esferas, o que exige do professor o preparo adequado e a resiliéncia

necessaria para cumprir de modo satisfatorio as suas intencionalidades.

A seguranga com que a autoridade docente se move implica uma outra, a que
se funda na sua competéncia profissional. Nenhuma autoridade docente se
exerce ausente desta competéncia. O professor que ndo leve a sério sua
formag&o, que ndo estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua
tarefa ndo tem forca moral para coordenar as atividades de sua classe. [...] a
incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do professor. (FREIRE,
2021, p. 89-90)

Para Paulo Freire (2021) os saberes, que aqui ele denomina de competéncia,
precisam ser nutridos pela necessidade do professor no que se refere ao seu
aprimoramento, visando possuir as condicfes necessarias que Ihe habilitem atuar nas
melhores condi¢cbes possiveis. Este aprimoramento, como mais adiante veremos, €
transformado e reelaborado por diversas vezes e modos, no decorrer das
aprendizagens formais do docente, como também no decorrer das aprendizagens
informais, da experiéncia, vivenciadas pelo professor, especialmente no ambito
escolar.

Antes de apresentarmos de modo mais especifico os saberes docentes, é
importante refletirmos sobre certas ideias a respeito destes saberes estribadas no

senso comum e que de modo geral encontram-se vulgarizados na sociedade,
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contribuindo para a falta de uma compreenséo adequada sobre o oficio do professor.
Para este fim, tomaremos as contribuicdbes de Gauthier (2013, p. 20-25) para
reconhecermos estas ideias preconcebidas.

A primeira ideia preconcebida refere-se ao dominio de contetdos especificos
por parte do docente, como elemento essencial e suficiente para o ensino, o que ja
estudamos em perspectiva histérica no capitulo anterior deste trabalho académico,
em que foi possivel verificarmos como este tipo de pensamento foi predominante na

histéria da formacao docente no Brasil.

Basta conhecer o contetdo. Pensou durante muito tempo, e muitos, sem
davida, ainda pensam assim, que ensinar consiste apenas em transmitir um
conteddo a um grupo de alunos. Assim, acredita-se que quem saber ler pode
naturalmente ensinar a ler, quem sabe Quimica, pode faciimente ensinar essa
matéria, que todo historiador pode facilmente tornar-se professor de historia
e assim por diante. Nessa perspectiva o saber necessario para ensinar se
reduz unicamente ao conhecimento do contelido da disciplina. (GAUTHIER,
2013, p. 20)

A segunda ideia preconcebida refere-se a questao do talento, alguns utilizam a
palavra “dom”, no sentido de que ensinar € uma questao inata ao individuo, nao
necessitando de qualquer preparo. Assim o ensino € reduzido unicamente a uma
guestdo de talento, a partir de uma postura determinista em que o individuo tem, ou

nao tem, aptidao para ensinar.

Basta ter talento. Isso se expressa na seguinte sentenca que tanto se ouve:
“Ou vocé sabe ensinar ou ndo sabe”. E preciso dar razdo a ideia de que o
talento é indispenséavel ao exercicio de qualquer oficio, e que sem talento
todo desempenho torna-se limitado. Seria um erro, entretanto, esquecer que
o talento sé ndo basta, que o trabalho e a reflexdo que o acompanham
constituem um suporte essencial. [...] Falar de exercicio, de trabalho e de
reflexdo sobre a sua prépria acdo é colocar em evidéncia a necessidade de
praticar determinadas habilidades especificas e de refletir sobre sua propria
acao a fim de fortalecer o talento. [...] Além disso, o talento é coisa rara e as
necessidades sédo abundantes na area da educacdo. (GAUTHIER, 2013, p.
21)

A terceira ideia preconcebida, segundo Gauthier (2013, p. 21,22), estriba-se na
perspectiva de que basta o bom senso, como elemento necessariamente positivo para
orientar os professores em sua pratica educativa. Evidentemente, que o autor se
refere a uma postura dogmatica, de exclusdo de ideias antagdnicas no processo de

pensar o fazer educativo.
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Basta ter bom senso. Muitos afirmam [...] que ja é tempo de mostrar um pouco
mais de bom senso no campo da Pedagogia. Isso supfe que o bom senso
seja a coisa mais bem partihada no mundo, e que sO haja,
consequentemente, um senso, ou seja, o bom. Ora, 0 que a modernidade,
digamos, desde o século 19, nos ensinou é precisamente que 0 Senso €
plural, que ele varia segundo as perspectivas, que pode ser discutido, que
ndo existe bom senso em si mesmo, mas indmeras variagbes do senso. Em
outras palavras, posto que a educacgéo € o lugar por exceléncia dos conflitos
de valor e de perspectiva, visto que ela € o centro de nossas angustias
coletivas, clamar pelo bom senso é forjar uma quimera, é quere um mundo
unitario que ndo existe, que talvez nunca tenha existido ou que no minimo,
ndo mais existira. [...] Mais insidiosa ainda € a ideia [...] de que ndo ha nada
para se aprender no ensino, que qualquer um que dé provas de bom senso é
insinuar que néo existe nenhum conjunto de conhecimentos e de habilidades
necessarios ao exercicio do magistério, e que basta simplesmente usar o seu
discernimento, como se o seu discernimento ndo precisa de conhecimento
em que se apoiar, como se o discernimento ndo passasse de ldgica formal
sem conteudo.

A quarta ideia preconcebida esta ligada a questédo da subjetividade em termos
intuitivos, o que segundo o autor possui um problema de negacéo da razdo na acao,
0 que poderiamos identificar como uma postura deliberadamente n&o intencional. Esta
postura reflete na falta de reflexdo sobre a praticas educativas, impedindo deste modo
transformacoes, adaptacdes, mobilizacdes de saberes no intuito do aprimoramento
como docentes. E bem verdade que podera haver situacdes em que o professor agira
de modo intuitivo ndo havendo nenhuma alternativa, no entanto isto devera ser a
excecao, enquanto a regra devera ser uma atuacdo que se desenvolve a partir de

uma determinada intencionalidade.

Basta seguir a sua intuic&o. [...] Seguir a sua propria intuicdo € confundir a
forca da afirmac@o com a prova da verdade [...] é, no mais, das vezes,
abandonar todo o senso critico [...] essa ideia preconcebida impede o ensino
de se expressar, adia indefinidamente o estabelecimento de uma reflexdo
continua sobre os saberes que Ihe sdo necessarios. O desvelamento desses
saberes necessarios ao oficio de professor nédo se faz recorrendo ao nosso
intimo, mas, ao contrario, combatendo esse intimo que, huma certa medida,
nada mais é do que o reflexo de ideias preconcebidas. (GAUTHIER, 2013, p.
22, 23)

A quinta ideia preconcebida refere-se a experiéncia, e segundo Gauthier
(2013) é uma das ideias preconcebidas mais presentes no discurso dos professores.
Talvez seja pelo fato, como veremos mais adiante com Maurice Tardif (2000; 2014),
de ser um saber importante para o professor em sua prética cotidiana em relagéo ao
impacto que este recebe ao vivenciar o ambiente escolar, em face das transformacgdes

gue experimenta em sua propria identidade docente. Evidentemente que este saber
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ndo deve ser encarado a partir de premissas de carater pré-conceitual, mas deve ser
objeto de reflexéo e estudo. O que Gauthier (2013, p. 23,24) busca aqui apresentar é
a importancia de ndo se perder de vista 0s suportes tedricos que servem minimamente
de referéncia, pois orientam e ajudam os professores nos espacos de ensino e

aprendizagem.

Basta ter experiéncia. Também se ouve dizer, frequentemente: “ensinar se
aprende na pratica, errando e acertando”. Essa afirmagéo esta tdo incrustada
em quase todos os professores que, [...] a grande maioria deles afirma ter
aprendido a ensinar pela propria experiéncia, ao sabor dos erros e acertos.
O saber experiencial ocupa, portanto, um lugar muito importante no ensino,
como alias em qualquer outra pratica profissional. Esse saber experiencial,
no entanto, ndo pode representar a totalidade do saber docente. Ele precisa
ser alimentado, orientado por um conhecimento anterior mais formal que
pode servir de apoio para interpretar os acontecimentos presentes e inventar
solugBes novas. Por conseguinte, em sua pratica, o docente ndo pode
adquirir tudo por experiéncia. Ele deve possuir também um corpus de
conhecimento que o ajudarao a “ler” a realidade e enfrenta-la.

Por fim, Gauthier (2013, p. 24,25) apresenta a sexta e Ultima ideia preconcebida
guanto aos saberes docentes, que é a questdo da cultura como elemento essencial
para um bom ensino. Neste particular entende-se cultura em seu aspecto formal,
académico, uma vez que antropologicamente todos os individuos séo possuidores de
cultura. Ainda que evidentemente a cultura seja importante na formacdo docente, a
mesma deve ser acompanhada de outros saberes que a afetam e por ela séo
afetados, constituindo-se deste modo em um conjunto de conhecimentos que

subsidiam ao docente o suporte necessario para a pratica educativa.

Basta ter cultura. Outra maneira de manter o ensino na ignorancia &,
paradoxalmente, afirmar que a base do ensino é a cultura. Um professor culto
seria 0 penhor da aprendizagem dos alunos. Conhecer os classicos
permitiria, por ndo sei que mecanismo misterioso, ensinar bem. [...] Enquanto
nao soubermos um pouco mais sobre o funcionamento real das referéncias
culturais na atividade de ensino, ndo poderemos afirmar que elas sejam
suficientes. Tal como se da com o conhecimento da disciplina, o saber cultural
€ essencial no exercicio do magistério, mas torna-lo como exclusivo € mais
uma vez contribuir para manter o ensino na ignorancia.

Superadas as ideias preconcebidas, conforme consta em Gauthier (2013)
passamos agora a analisar os saberes docentes a partir das contribuicées conceituais
de Gauthier, Saviani, Tardif e Pimenta, o que sera de proveito para a compreensao

adequada relacionada aos saberes docentes, conforme proposta deste capitulo.
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Antes é necessario a compreensdo e a afirmac¢do de que ha um conjunto de
saberes que constituem a formacéao docente, a identidade docente, e que fazem parte
de sua profissdo. A pratica educativa ndo € algo estribado em uma Unica caracteristica
suficiente de prover tudo o que envolve o exercicio do ensino e da aprendizagem. E
necessario a superacao do senso comum em relacéo a figura do professor, em relacéo
ao trabalho do professor, para que seja possivel compreendermos adequadamente o
papel e o lugar do professor enquanto profissional nos espacos de ensino
aprendizagem.

Por esta razéo, a partir de Gauthier (2013), ndo somente relativizamos as ideias
preconcebidas, mas também e principalmente refletimos sobre os saberes que fazem
parte do universo docente e que reconhecem o exercicio da docéncia como um
exercicio profissional, real e concreto, neste particular, buscando articular as
contribuicdes sobre os saberes docentes de outros autores, conforme ja indicado.

A superacdo do senso comum, das ideias preconcebidas em relacdo a
identidade e papel do professor, pode contribuir com uma percepcao abrangente, que
visualiza por completo a relacdo dos saberes que fazem parte do labor educativo. A
Histéria da Educacdo no Brasil neste processo podera auxiliar na percepcdo da
historicidade que envolve as ideias preconcebidas a respeito da atividade e identidade
do professor, além de contribuir com a problematizacéo dessas ideias e uma reflexao
sobre os saberes de modo abrangente, nos movimentos de integracdo e interacao
destes saberes.

No que se refere aos saberes docentes, Gauthier (2013) os divide em 6
categorias. Para este autor os saberes devem ser mobilizados pelo professor em sua
pratica docente, em semelhanca com as reflexdes de Maurice Tardif sobre esta
guestdo. Para Gauthier (2013) a mobilizacao destes saberes se apresenta conforme
uma espécie de reservatorio que abastece o professor em face dos enfrentamentos
reais do labor educativo. Também sdo importantes na medida em que se tornam
objeto de reflexdo, especialmente por parte dos professores, e refutam as ideais
preconcebidas, propiciando assim a profissionalizacdo do ensino. Para Gauthier
(2013, p. 29-35) sdo estes os saberes do professor (ou reservatorio de saberes): a)
saberes disciplinares; b) saberes curriculares; c) saberes da ciéncia da educacao; d)
saberes da tradicdo pedagodgica; e) saberes experienciais; f) saberes da acéo

pedagdgica.
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Os saberes disciplinares referem-se a producdo cientifica sistematizada e
categorizada nas mais diversas disciplinas, que formam conteddos que buscam
explicar os fenbmenos que fazem parte da realidade humana, correspondendo as
distintas areas do conhecimento humano. Sdo as matérias a serem estudas pelos
professores de acordo com sua &rea de conhecimento, estudo e profissdo. Na
concepcao de Gauthier (2013) estes saberes ndo séo produzidos pelos professores,
mas sdo por estes, extraidos das contribuicbes e formulacdes cientificas dos
pesquisadores, visando o0 ensino. Aqui temos o conhecimento do conteudo, dos
saberes especificos que o professor deve conhecer para o ensino.

O saber disciplinar refere-se aos saberes produzidos pelos pesquisadores e
cientistas nas diversas disciplinas cientificas, ao conhecimento por eles
produzido a respeito do mundo. [...] O professor ndo produz o saber
disciplinar, mas, para ensinar, extrai o saber produzido por esses
pesquisadores. (GAUTHIER, 2013, p. 29)

Os saberes curriculares sdao compreendidos pelo autor como 0s programas
escolares que se constituem em um conjunto de conhecimentos que sao selecionados
e organizados pela instituicdo, sobre os quais os docentes devem ter conhecimento.
Estes programas se manifestam como elementos orientadores para o planejamento e
avaliacao e se expressam também em manuais didaticos (livros didaticos), no entanto
0 autor nos sugere a reflexdo sobre a relacdo do professor com esta expressao do
saber. Até que ponto o professor adere aquilo que Ihe esta proposto nos programas
curriculares e até que ponto ele os problematiza e os transforma em sua dindmica em
sala de aula? Aqui também temos um saber que originalmente ndo é produzido pelo
professor, mas por ele utilizado e por isto deve ser conhecido. (GAUTHIER, 2013)

Neste processo o docente ndo é um agente passivo, no sentido em que se
submete a um programa sem problematiza-lo, sem questiona-lo, sem reflexdo sobre
ele. Ainda que Gauthier (2013) afirme que se trata de um conhecimento que nao é
produzido pelo professor, e que a este chega pronto, entendo que na realidade de
uma sala de aula, o que € aplicado néo é o programa em si, mas aquilo que o professor
selecionou, interpretou e traduziu para a sua realidade imediata. O proprio autor
problematiza esta relacdo do professor junto aos programas, no entanto nao
aprofunda esta questdo em seu texto. Nesse sentido € importante afirmar que apesar
dos programas de ensino serem um material que n&o conta com a participagcado do

professor em seu processo de formulacao inicial, ndo se pode deixar de lado o fato de
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qgque na aplicacdo concreta deste material ha de fato a producdo de um novo
conhecimento, isto €, de um novo programa de ensino, agora traduzido e interpretado
pelo docente, em articulagdo com os demais saberes que possui, em face da realidade
concreta em que esta inserido e da necessidade dos estudantes.

Em seguida o autor expde 0s saberes das ciéncias da educacao, que consiste
na estrutura de funcionamento da escola em suas mais diferentes dimensdes. Estes
conhecimentos permeiam tanto a dimenséo burocratica, como a dimenséo cultural de
uma determinada escola. S&o saberes adquiridos na formacao inicial de carater formal
dos professores, que o inserem no ambiente escolar, ndo Ihe servindo de ferramenta
que contribua diretamente com o ensino, mas o ambientando para uma melhor
atuacao profissional. (GAUTHIER, 2013).

O saber da tradicdo pedagogica é a cristalizacdo histérica de um modo de
conceber a educacéao, de praticar o ensino, culturalmente construida e constituida
especialmente a partir do século XVII e que insere-se na subjetividade dos sujeitos,
através das recordacdes da infancia, como ainda na cultura escolar presente
cotidianamente na contemporaneidade. Neste sentido afirma Gauthier (2013, p. 32),
“[...] cada um tem uma representagcao da escola que o determina antes mesmo de ter
frequentado um curso de formacéo de professores na universidade”. Portanto trata-se
de uma concepcéao prévia do magistério, que ocorre antes mesmo da decisdo de ser
professor, do ingresso na formacdao inicial e da entrada na carreira docente. Talvez
este saber possa, ja na formacéao inicial em contato com a histéria da educacao no
Brasil, experimentar transformacdes em razdo da criticidade que este componente
curricular pode contribuir, no que tange especialmente a desnaturalizacdo de
concepcdes previamente estabelecidas através do senso comum, como ainda a
desmistificacdo de passados idealizados que se conformam no presente na
subjetividade de muitos.

Os saberes experienciais correspondem aos conhecimentos adquiridos pelos
professores no decorrer de sua pratica docente. Trata-se de um processo individual
de assimilacdo através de erros e acertos, que produzem novos elementos que
resultam em uma reflexdo e transformam a prética. Sobre este saber afirma Gauthier
(2013, p. 33).

Quer se trate de um momento Unico ou repetido infinitas vezes, a experiéncia
do professor ndo deixa de ser uma coisa pessoal e, acima de tudo, privado.
Embora o professor viva muitas experiéncias das quais tira grande proveito,
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tais experiéncias, infelizmente, permanecem confinadas ao ambiente da sala
de aula. Ele realiza julgamento privados, elaborando ao longo do tempo uma
espécie de jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e de
maneiras de fazer que apesar de testadas, permanecem em segredo. Seu
julgamento e as razfes nas quais ele se baseia nunca sdo conhecidos nem
testados publicamente.

Para o autor apesar dos saberes experienciais serem importantes, eles podem
conduzir os professores ao erro, uma vez que em face a determinadas decisdes que
aparentemente tenham desembocado em acerto na sala de aula, ndo significa que
estas decisdes necessariamente estejam corretas, por iSSO sempre as mesmas
devem passar por um processo de reflexdo e avaliacdo que consubstanciam a
experiéncia em um sentido positivo, contando deste modo com as contribuicdes
teoricas.

Entendo que as referéncias tedricas contribuem no sentido de orientar o
professor em seu oficio, subsidiando elementos que ensejam intencionalidades na
pratica educativa, possibilitando avaliagcdes e correcbes no fluxo de sua pratica
docente. No entanto parece-me que ha um certo exagero por parte de Gauthier em
relacdo a caracterizacdo que faz dos saberes experienciais, ao afirmar que estes
saberes ndo experimentam um processo de compartilhamento, isto €, sdo isolados,
confinados, estdo em segredo e em posse do professor que os vivéncia. Neste sentido
me parece que 0 autor sugere que sdo inalcancaveis, em razdo de seu carater
personalissimo e pelo fato de ndo transcenderem a sala de aula. Neste sentido é
importante problematizarmos esta ideia, uma vez que os docentes em geral
compartilham com o0s seus colegas as suas experiéncias, suas estratégias, suas
vivéncias, suas intencionalidades e seus saberes. Ndo entendo que seja correto
compreendermos que este conhecimento, estribado na experiéncia, € silenciado e que
permanece em segredo na sala de aula.

Interessante notarmos, portanto, esta diferenca em relacdo aos saberes
experienciais, na perspectiva de Gauthier (2013) e Tardif (2014), pois para o primeiro
trata-se de um processo individual, pessoal e ndo compartilhado, enquanto para o
segundo apesar de tratar-se de fato de uma experiéncia individual, entende ser
também um saber compartilhado e socializado com os demais professores.

Neste particular, me alinho a compreensao de Tardif (2014), em que apesar

dos saberes experienciais, de fato possuirem um carater singular e Unico, eles séao
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compartilhados, isto é, socializados entre os professores em uma relagdo de muatua
ajuda e desenvolvimento de seus préprios saberes.

Por fim, chegamos a ultima categoria de saberes docentes de Gauthier (2013),
gue é o saber de acdo docente. Sdo os saberes estribados na experiéncia dos
professores e legitimados por meio das pesquisas que sdo realizadas no ambiente da
sala de aula. Para este autor a construcao de uma teoria da pedagogia se faz a partir
da exposicdo publica das experiéncias individuais dos professores, que assim podem
ser sistematizadas em um conjunto de conhecimentos, conforme ja dito, legitimados

pelas pesquisas, visando deste modo o aperfeicoamento da préatica docente.

Os saberes da acdo pedagodgica legitimados pelas pesquisas sao atualmente
o tipo de saber menos desenvolvido no reservatério de saberes do professor,
e também, paradoxalmente, o mais necesséario a profissionalizacdo de
ensino. Nao podera haver profissionalizacdo do ensino enquanto esse tipo de
saber ndo for o mais explicitado, visto que os saberes da acdo pedagdgica
constituem um dos fundamentos da identidade profissional do professor. De
fato, na auséncia de um saber da acao pedagdgica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradicdo, ao
bom senso, em suma, continuara usando saberes que ndo somente podem
comportar limitacées importantes, mas que também ndo o distinguem em
nada, ou em quase nada, do cidaddo em comum. (GAUTHIER, 2013, p. 34)

Interessante notarmos neste ponto que a compreensao de Gauthier sobre a
invisibilidade do conhecimento construido pelo professor através de sua experiéncia
o leva a criar esta Ultima categoria para justificar as pesquisas existentes em relacao
a pratica concreta dos professores em classe.

Observa-se que para Gauthier (2013) os saberes de acédo docente constituem
a identidade da profissdo docente, recebendo assim uma maior énfase, pois
comportam de certo modo a sintese dos demais saberes, ao agregar os saberes
disciplinares, ou seja, as matérias a serem ensinadas, juntos aos saberes curriculares
com seus programas de ensino, os saberes das ciéncia da educacado que inserem o
professor na burocracia e cultura escolar, os saberes de tradicdo pedagdgica que
representam as subjetividades relacionados a historicidade da educacéo e os saberes
experienciais vivenciados individualmente pelo professores e que sdo o objeto de
pesquisa para a formulacédo tedrica de uma acao de carater pedagdgico.

Seguimos com a andlise dos saberes docentes, agora a partir das contribuicdes
de Dermeval Saviani (1996), que na construgao conceitual que faz destes saberes, 0s
imputa como saberes que configuram o trabalho do educador, nogao esta que

transcende a ideia de professor. Para Saviani (1996, p. 147), “[...] o trabalho educativo
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€ o0 ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a

humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”

O processo educativo € um fendbmeno complexo, todos reconhecem.
Tentando apreendé-lo na sua manifestagdo concreta na sociedade atual, a
observagdo imediata nos coloca diante de um universo empirico bastante
heterogéneo, seja quanto as formas de organizacao e efetivacéo, seja quanto
as representacdes que dele fazem seus agentes. Nesse contexto, os saberes
nele envolvidos também se revestem da aparéncia de um caos irredutivel.
Procedendo analiticamente e procurando identificar certas caracteristicas
comuns que possam constituir as notas distintivas do fenébmeno educativo,
chegamos a uma caracterizacdo dos saberes que, com uma boa margem de
consenso, se entende que todo educador deve dominar e, por consequéncia,
devem integrar o processo da sua formacéo. (SAVIANI, 1990, p. 148)

Afirma que os saberes educativos constituem o trabalho do educador e,
portanto, estes saberes determinam a formacéo do educador, ou seja, séo os saberes
necessarios para que o educador saiba educar. Assim o educador deve ser educado,
precisa aprender, precisa ser formado, sendo educado para ser um educador.
(SAVIANI, 1996)

Em Saviani (1996) os saberes educativos sédo divididos em cinco categorias, a
saber: a) saber atitudinal; b) saber critico contextual; c) saberes especificos; d) saber
pedagogico; e) saber didatico-curricular.

O saber atitudinal compreende o dominio dos comportamentos, atitudes,
vivéncias, que fazem parte do ser educador. Sdo elementos essenciais para a
atividade do educador e se manifestam em atitudes, como a disciplina, pontualidade,
coeréncia, clareza, justica, equidade, dialogo, respeito e atencdo aos educandos,
especialmente em relacdo as suas dificuldades. S&o competéncias inerentes a
identidade do educador e que conformam a personalidade do educador. (SAVIANI,
1996).

O saber critico-contextual refere-se a compreensao do educador em relacédo as
condi¢Bes sécio-histéricas em que seus estudantes estdo inseridos, visando com isso
prepara-los para atuarem como agentes sociais ativos e inovadores. Nesse sentido,
afirma Saviani (1996, p. 149).

Espera-se, assim, que o educador, saiba compreender o movimento da
sociedade identificando as suas caracteristicas e as tendéncias de sua
transformacéo, de modo a detectar as necessidades presentes e futuras a
serem atendidas pelo processo educativo sob sua responsabilidade.
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Os saberes especificos referem-se ao dominio do conjunto de conhecimentos
socialmente construidos e relacionados as disciplinas de uma determinada area do
conhecimento.

Os saberes pedagdégicos sdo o conjunto de conhecimentos socialmente
construidos no campo da educacdo a partir das contribuicdes das ciéncias da
educacéo, sistematizados nas teorias educacionais e que visam a partir de seus

fundamentos estabelecer referéncias orientadoras para o trabalho educativo.

Em verdade esse tipo de saber fornece a base de construcéo da perspectiva
especificamente educativa com base na qual se define a identidade do
educador como um profissional distinto dos demais profissionais, estejam
eles ligados ou ndo no campo educacional. (SAVIANI, 1996, p. 149)

Por fim, chegamos ao saber didatico-curricular, Gltima categoria conceitual
proposta por Saviani (1996). Trata-se de um saber que insere o educador aos
conhecimentos relativos as formas de organizacdo escolar e na dinamica educativa
que envolve educador e educando. E o dominio tecno-metodoldgico, que envolve a
articulacdo de conteudos e instrumentos em face de uma determinada
intencionalidade. Implica no saber fazer.

Para Saviani (1996) estes saberes devem ser dominados e articulados pelo
educador, com o objetivo de atender a formacéo dos educandos e as necessidades
da sociedade.

O nosso terceiro autor que trata sobre os saberes docentes, oferecendo
contribuicdes e reflexdes no que tange a formacéo inicial do professor é Maurice
Tardif. Este autor busca primeiramente estabelecer uma epistemologia da pratica

profissional que sera aplicada a realidade docente.

Chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. Damos aqui a nogédo de
“saber” um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as competéncias,
as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi
chamado de saber, saber-fazer e saber-ser. [...] A finalidade de uma
epistemologia da pratica profissional € revelar esses saberes, compreender
como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e como
estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcao
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela
também visa compreender a natureza desses saberes, assim como o papel
gue desempenham tanto no processo de trabalho docente quanto em relagao
a identidade profissional dos professores. (TARDIF, 2000, p. 13)
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Identificar nas praticas educativas a epistemologia subjacente se faz importante
e necessario, por se tratar de um conhecimento, que contribui com a reflexdo sobre
como tem sido a atuacdo do professor em sala de aula e qual tem sido o modelo
pedagdgico predominante em sua dindmica educativa. Toda a acdo do professor,
consciente ou ndo, é guiada e legitimada por uma teoria pedagdgica, por uma
abordagem estribada em uma concepcdo epistemolégica. A escolha de um
determinado tema dentro de um componente curricular, o planejamento da aula, as
escolhas dos textos, das estratégias, das atividades, os objetivos a serem alcancados,
as avaliagles, a visao que se tem a respeito do discente, a compreensao que se tem
sobre a aprendizagem, todos estes elementos, possuem em sua base um modelo
pedagogico, baseado em uma determinada concepc¢ao epistemolégica.

Para Tardif (2000) a nogdo de “saber” engloba a ideia do conhecimento
adquirido, como também a capacidade de realizar algo a partir deste conhecimento.
Este pensador da educacéo esclarece ainda que a necessidade do estabelecimento
de uma epistemologia quanto pratica profissional docente, tem por finalidade revelar
os diversos saberes e demonstrar a relacéo que ha entre eles na pratica educativa. A
sua natureza e sua pertinéncia no trabalho educativo, relacionando-se com a acéo
docente e com a identidade docente.

Estes saberes profissionais possuem determinadas caracteristicas, conforme
aponta Tardif (2000): a) os saberes profissionais dos professores sao temporais; b) os
saberes profissionais dos professores sao plurais e heterogéneos; c) os saberes
profissionais sado personalizados e situados; d) o objeto do trabalho do docente séao
seres humanos e, por conseguinte, os saberes dos professores carregam as marcas
do ser humano.

Tardif (2014) concebe os saberes docentes como elementos que constituem a
identidade do professor, e sdo resultados de uma histéria de vida, que antecede o
processo formativo inicial de carater formal. Trata-se de uma perspectiva do saber
docente holistica, que inclui o acervo cultural, as experiéncias, as vivéncias, as
interacdes sociais, aspectos ideoldgicos, que perpassam por toda a vida do professor
e se sedimentam existencialmente influenciando assim sua préatica docente, que se
refaz sempre em face das novas interagbes que se estabelecem no decorrer de sua

vida.
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[...] no ambito dos oficios e profissdes, ndo creio que se possa falar do saber
sem relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto do trabalho: o
saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber nao é uma coisa que flutua
no espago: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com
a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua
histéria profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e
com os outros atores escolares na escola etc. Por isso, é necessario estuda-
lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente.
(TARDIF, 2014, p. 9)

E neste sentido que entende-se que é necessaria a compreensio de que 0
saber do professor ndo € orientado apenas por sua formacao inicial, mas também a
partir de toda a complexidade vivida por este professor, que envolve por exemplo as
suas experiéncias enquanto estudante, nas relacdes estabelecidas e naquilo que
aprendeu com seus professores, aqueles professores que foram mais marcantes e
significativos, propiciando assim com que estas vivéncias contribuam com saberes

gue serao utilizados em sala de aula.

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula
e nas escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante
aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15.000 horas). Ora, tal
imersdo é necessariamente formadora, pois leva os futuros professores a
adquirirem crengas, representacdes e certezas sobre a préatica do oficio de
professor, bem como sobre o que é ser aluno. Em suma, antes mesmo de
comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja sabem, de muitas
maneiras, o0 que é o ensino por causa de toda a sua histéria escolar anterior.
Além disso, muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da
experiéncia escolar anterior € muito forte, que ele persiste através do tempo
e que a formagéo universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos
abala-lo. (TARDIF, 2014, p. 17)

A partir das ideias de Tardif (2014, p.7) parece-nos importante refletirmos sobre
as questdes que o proprio autor propde, relacionadas aos saberes docentes na

formacdao e prética do professor:

Quais sdo os saberes que servem de base ao oficio de professor? Noutras
palavras, quais sdo os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as
habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e
nas escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas? Qual
€ a natureza desses saberes? Trata-se, por exemplo, de conhecimentos
cientificos, de saberes “eruditos” e codificados como aqueles que
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encontramos nas disciplinas universitarias e nos curriculos escolares? Trata-
se de conhecimentos técnicos, de saberes da acé@o, de habilidades de
natureza artesanal adquiridas através de uma longa experiéncia de trabalho?
Todos esses saberes sdo de carater estritamente cognitivo ou de carater
discursivo? Trata-se de conhecimentos racionais, baseados em argumentos,
ou se apoiam em crencas implicitas, em valores e, em Ultima andlise, na
subjetividade dos professores? Como esses saberes sdo adquiridos? Através
da experiéncia pessoal, da formacéo recebida num instituto, numa escola
normal, numa universidade, através do contato com os professores mais
experientes ou através de outras fontes?

Com estas questdes buscam-se reflexdes que visem uma melhor compreensao
guanto a relacdo dos professores e os saberes envolvidos com a sua profissdo. Em
sintese, para Tardif a principal questdo é esta, o que € necessario os professores
saberem, para poderem ensinar?

O saber dos professores é um saber social, uma vez que € partilhado entre os
proprios professores, entre 0s sujeitos participes da comunidade escolar, nos dialogos
gue se estabelecem no cotidiano do exercicio de sua profissdo. Neste particular, o
didlogo e trocas propiciam efetivas aprendizagem, conforme aponta Freire (2022, p.
17): “o didlogo sela o ato de aprender, que nunca é individual, embora tenha uma
dimenséo individual”. Sempre se aprende com o outro, ainda que a interpretacéo da
realidade possua caracteristicas singulares que influenciam efetivamente a atuacao
docente. Afirma-se ser um saber de carater social também por envolver as mais
diversas e distintas interacdes, em torno da familia, amigos, colegas, nas reflexdes e
didlogos que surgem nesta dinamica social e plural, que produzem aprendizagens e

ensejam experiéncias que impactam o ensino docente.

[...] um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu proprio saber
profissional. Ao contrario, esse saber é produzido socialmente, resulta de
uma negociacdo entre diversos grupos. [...] é impossivel compreender a
natureza do saber dos professores sem colocé-lo em intima relacdo com o
gue os professores, nos espacos de trabalho cotidianos, sdo, fazem, pensam
e dizem. O saber dos professores € profundamente social e é, ao mesmo
tempo, o saber dos atores individuais que o possuem e o incorporam & sua
pratica profissional para a ela adapta-lo e para transforméa-lo. (TARDIF, 2014,
p. 10, 13)

Segundo Tardif (2014, p. 30-32) os saberes produzidos pelo professor podem
ser divididos em quatro categorias: a) os saberes de formagéo profissional; b) os

saberes disciplinares; ¢) os saberes curriculares; d) os saberes experienciais.
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Estes saberes sd@o elementos que constituem a pratica do professor, pois
formam a sua personalidade, eles ndo se estabelecem em termos de hierarquizacéo,

mas articulam-se simultaneamente.

Os saberes da formacao profissional referem-se aqueles que sao adquiridos no
processo formativo em instituicoes de formacédo de professores, visando a articulagao
de conhecimentos estribados nas Ciéncias Humanas e Ciéncias da Educagao, para
servirem de sintese orientadora da pratica educativa, da aprendizagem. Estes saberes
oferecem subsidios tedricos, estribados em saberes pedagdgicos, para o
desempenho do oficio docente.

Os saberes da formacdo profissional - Pode-se chamar de saberes
profissionais o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de
formag&o de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da
educacdo). O professor e 0 ensino constituem objetos de saber para as
ciéncias humanas e para as ciéncias da educacdo. Ora, essas ciéncias, ou
pelo menos algumas dentre elas, ndo se limitam a produzir conhecimentos,
mas procuram também incorpora-los a pratica do professor. Nessa
perspectiva, esses conhecimentos se transformam em saberes destinados a
formacao cientifica ou erudita dos professores, e, caso sejam incorporados a
pratica docente, esta pode transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia
da aprendizagem, por exemplo. No plano institucional, a articulacdo entre
essas ciéncias e a pratica docente se estabelece, concretamente, através da
formacao inicial ou continua dos professores. (TARDIF, 2014, p. 30)

Quanto aos saberes disciplinares, temos um conjunto de conhecimentos de
carater especifico a area de formacéao do professor, sobre os quais deve ter o dominio
de conteudo para em conjunto aos demais saberes propiciar a aprendizagem dos
estudantes. Sdo conhecimentos essencialmente aprendidos na formacéo inicial,
através das variadas disciplinas que fazem parte de um determinado campo de
conhecimento, ou disciplinas que possuam carater complementar, para uma melhor e

abrangente compreenséo, de um determinado campo de conhecimento.

Os saberes disciplinares — Estes saberes integram-se igualmente a prética
docente através da formacdo (inicial e continua) dos professores nas diversas
disciplinas oferecidas pela universidade. Podemos chaméa-los de saberes
disciplinares. S&o saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispbe a nossa sociedade, tais como se
encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no
interior de faculdades e de cursos distintos. Os saberes disciplinares (por
exemplo, matemaética, historia, literatura, etc.) sdo transmitidos nos cursos e
departamentos universitarios independentemente das faculdades de
educacdo e dos cursos de formacdo de professores. Os saberes das
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disciplinas emergem da tradicéo cultural e dos grupos sociais produtores de
saberes. (TARDIF, 2014, p. 32)

Os saberes curriculares estéo relacionados aos discursos, objetivos, contetados
e métodos transmitidos pelas instituicbes de ensino, a partir da selecdo e
sistematizacdo daquilo que se deseja que o futuro professor aprenda e aplique em
sua pratica docente. Trata-se, portanto, de uma selecdo, que atende a uma
determinada perspectiva social, ideoldgica e assim desprovida de neutralidade, como

também, na verdade, é livre de neutralidade qualquer dimenséao de carater educativo.

Os saberes curriculares - Estes saberes correspondem aos discursos,
objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita e de formacdo para a cultura erudita.
Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares
(objetivos, conteudos, métodos) que os professores devem aprender a
aplicar. (TARDIF, 2014, p. 32)

No que se refere aos saberes experienciais, temos a indicacdo do elemento
autoral, do elemento de carater autbnomo dos professores no exercicio de seu oficio.
Aqui trata-se de um saber que possui relagcbes com as trajetérias inerentes as
experiéncias do professor em face dos desafios que se estabelecem nos espacos de
ensino e aprendizagem. O elemento autoral e o carater autbnomo estéo relacionados
as atitudes do professor diante do inesperado, daquilo que néo foi estudado, que nao
estava no planejamento, mas exige uma pronta resposta, que ocorre como uma

sintese de suas experiéncias consoante a sua trajetoria de vida.

Os saberes experienciais — Esses saberes brotam da experiéncia e sédo por
ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos
chama-los de saberes experienciais ou praticos. (TARDIF, 2014, p. 32)

Nos deparamos nas reflexdes de Tardif (2014, p. 211) com uma significativa

énfase nos saberes experiencias.

[...] um professor de profissio ndao € somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo €é somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo,
isto €, um sujeito que assume sua préatica a partir dos significados que ele
mesmo |he da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer
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provenientes de sua prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a
orienta.

Conforme ja indicamos, os professores sdo sujeitos que em face da
complexidade inerente a uma sala de aula, se deparam com situagdes novas, nao
previstas nem ensinadas em seu processo formativo, o que exige a construcéo de
suas proprias praticas, de suas proprias estratégias, que de algum modo podem estar
até baseadas em aprendizagens tedricas, mas por outro acabam diante do ineditismo
e do inesperado exigindo acdes estribadas em sua propria experiéncia e criatividade,

tornando-se assim o elemento autoral de seu préprio desenvolvimento.

E através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto entre
0s saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os
saberes experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas
subjetivas devem ser, entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num
discurso da experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de
fornecer uma resposta a seus problemas. (TARDIF, 2014, p. 46)

Entendo ser de grande importancia o conjunto de experiéncias que formam um
acervo pedagogico de praticas e acdes do professor, que legitimadas por sua propria
natureza e compartilhadas formam um conhecimento fruto das experiéncias coletivas
dos professores e estabelecem um processo dialético entre pratica (experiéncia) e
teoria (conhecimento sistematizado), que ensejam a construcdo de novos saberes e
praticas intencionado a superacdo de enfrentamentos consoantes aos espacos

educativos.

Passamos agora para as importantes reflexdes e contribuicbes de Pimenta
(2005) no que se refere aos saberes docentes na formacdo do professor. As suas
pesquisas visam situar os saberes necesséarios a docéncia, como elementos que
constituem a identidade do professor a medida que sdo por este articulado e

vivenciado em sua pratica docente.

Quanto a questao da identidade docente Pimenta (2005, p. 18, 19) afirma.
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A identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido.
Mas € um processo de constru¢do do sujeito historicamente situado. A
profissdo de professor, como as demais, emerge em dado contexto e
momento histéricos, como resposta a necessidades que estédo postas pelas
sociedades, adquirindo estatuto de legalidade. [...] Uma identidade
profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social da profisséo; da
revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradicdbes. Mas também da reafirmacdo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovag6es porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.
Do confronto entre as teorias e as praticas, da andlise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da construcdo de novas teorias.
Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores,
de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacoes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido
que tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de sua rede de
relagBes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos.

Assim Pimenta (2005) aponta para o fato de que a identidade docente € um
processo de continua construcdo, um refazer, estribado nas interacdes que este
professor experimenta. Trata-se de uma constante autoanalise quanto a sua pratica
docente buscando convergéncias, divergéncias ou sinteses na relacdo teoria e
pratica. E, portanto, um fazer intencional, ativo, criativo, autoral e existencial, uma vez
gue envolve as suas reflexfes racionais na mobilizacdo dos saberes, mas também
envolve a sua subjetividade, no que tange as suas expectativas, experiéncias,
vivéncias, anseios e temores. E interessante notarmos que para Pimenta (2005) a
identidade docente, além de ser algo em construcdo no decorrer da vida docente, é
ainda algo que envolve a integralidade do professor, ou seja, o envolvimento do
professor em suas diversas dimensoes.

A experiéncia do professor forja a sua identidade, e este professor deve a cada
circunstancia vivenciada nos espacos de ensino e aprendizagem, exercer uma
postura reflexiva, que permita que este elemento autoral se manifeste em face dos
desafios permanentes de uma sala de aula. Com isto, a autora nao relativiza a
importancia dos saberes de carater tedrico, no ambito das Ciéncias da Educacéao, que
oportunizam referenciais de acdo, mas sim uma reflexdo que em acao se refaz e

contribui com novos saberes pedagogicos.

Nas praticas docentes estao contidos elementos extremamente importantes,
como a problematizacdo, a intencionalidade para encontrar solugdes, a
experimentacdo metodolégica, o enfrentamento de situacdes de ensino
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complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma
didatica inovadora, que ainda ndo esta configurada teoricamente. (PIMENTA,
2005, p. 27)

Estou de acordo com a autora, pois a consciéncia deste processo e a reflexao
gue dele decorre, possibilita ao docente atuar mobilizando os seus saberes e visando
a superacdo das situagdes complexas que sdo inerentes aos espagos de ensino e
aprendizagem. Entendo ainda que o0s elementos de problematizacdo e
intencionalidade, sobre os quais a autora faz mencao, podem receber contribuicbes
significativas a partir de reflexdes sobre a histéria da educacao no Brasil, uma vez que

este processo possui uma determinada historicidade.

A autora divide os saberes da docéncia em trés categorias: a) a experiéncia; b)
o conhecimento; c) saberes pedagogicos. (PIMENTA, 2005)

Os saberes da experiéncia séo adquiridos no decorrer da vida do professor, em
seu aspecto mais amplo, no que se refere as suas experiéncias escolares. Sao um
conjunto de conhecimentos que envolvem as impressfes a respeito de seus
professores no decorrer de seus estudos, as relacdes que se estabelecem ja na
prépria profissdo com os demais colegas e com a comunidade escolar como um todo

e as proprias experiéncias, resultado de vivéncias na pratica docente.

Quando os alunos chegam ao curso de formacéo inicial, ja tem saberes sobre
0 que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos que foram
de diferentes professores em toda sua vida escolar. Experiencia que lhes
possibilita dizer quais foram os bons professores, quais eram bons em
contelldo mas nao em didatica, isto é, ndo sabiam ensinar. Quais professores
foram significativos em suas vidas, isto €, contribuiram para a formacao
humana. Também sabem sobre o ser professor por meio da experiencia
socialmente acumulada, as mudancas histéricas da profissdo, o exercicio
profissional em diferentes escolas, a ndo valorizagdo social e financeira dos
professores, aas dificuldades de estar diante de turmas de criangas e jovens
turbulentos, em escolas precarias; sabem um pouco sobre as representacfes
e esteredtipos que a sociedade tem dos professores, através dos meios de
comunicacao. Outros alunos ja tém atividade docente. (PIMENTA, 2005, p.
20)

Para Pimenta (2005, p. 20, 21) estes saberes estribados na experiéncia
pretérita, quanto a atuacdo como professor, também indica que este saber se faz na

préatica cotidiana docente, isto €, no exercicio efetivo da profisséo.
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[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo
sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os
textos produzidos por outros educadores. E ai que ganham a importancia na
formacgédo de professores os processos de reflexdo sobre a propria pratica e
do desenvolvimento das habilidades de pesquisa de pratica.

Os saberes do conhecimento estéo ligados a disciplina que o docente leciona,
isto é, os saberes especificos, que fazem parte de sua formacdo. E, portanto, um
conjunto de conhecimentos cientificos que sdo sistematicos e intencionalmente
compartilhados de acordo com as areas do conhecimento. O professor deve dominar
0os conteudos relacionados a este conhecimento visando o ensino. Na escola os
professores exercem a mediacdo no compartilhamento desses conhecimentos junto

aos seus alunos.

Qual a possibilidade de a escola trabalhar o conhecimento? A escola, de
formas que variam na sua histéria, desde ha muito trabalha o conhecimento.
A velha polémica de que se ela forma ou informa e a sua reiterada
incapacidade diante das midias tecnolégicas na difusdo de informacdes é
tema recorrente em varios féruns. A discussdo se acentua no presente com
a terceira revolucdo industrial, onde os meios de comunicagdo, com sua
velocidade de veicular a informacéo, deixa mais explicita a inoperancia da
escola. E dos professores. No entanto, se entendermos que conhecer nao se
reduz a se informar, que ndo basta expor-se aos meios de informagé&o para
adquiri-las, senéo que é preciso operar com as informagdes na direcdo de, a
partir delas, chegar ao conhecimento, entdo parece-nos que a escola (e 0s
professores) tem um grande trabalho a realizar com as crian¢as e 0s jovens,
gue é proceder a mediacdo entre a sociedade da informacgé&o e os alunos, no
sentido de possibilitar-lhes pelo desenvolvimento da reflexao e adquirirem a
sabedoria necesséria a permanente constru¢cdo do humano. (PIMENTA,
2005, p. 22)

Segundo Pimenta (2005) os saberes do conhecimento referem-se também ao
trabalho de transformacao da informacédo em conhecimento elaborado, em face das
transformacdes tecnoldgicas que possibilitam um fluxo abrangente e incontrolavel de
informacBes que percorrem a sociedade sem controle. Esta transformacédo do
conhecimento (informagao) em um conhecimento elaborado ocorre em um processo
de mediacao, aplicacao, significacdo e sedimentacdo que o professor realiza na

escola, ou seja, mais especificamente na sala de aula. Trata-se de um processo que
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alcanca professor e estudante, no sentido em que ambos sdo afetados e
humanizados, em um trabalho conjunto caracterizado pela mutualidade, assim é neste
sentido que entende-se o professor como um mediador. O objetivo deste processo de
transformacdo se traduz ao aspecto de humanizacdo dos estudantes, que € o
desenvolvimento da reflexao, da criticidade, da capacidade de operar as informagdes

as quais esta exposto rotineiramente.

Nesse sentido, estamos entendendo que a educacdo é um processo de
humanizagao; que ocorre na sociedade humana com a finalidade explicita de
tornar os individuos participantes do processo civilizatério e responsaveis por
leva-lo adiante. [...] a finalidade da educagdo escolar na sociedade
tecnoldgica, multimidia e globalizada, é possibilitar que os alunos trabalhem
os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, desenvolvendo habilidades para
opera-los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria. O que implica analisa-los,
confronta-los, contextualiza-los. Para isso, ha que os articular em totalidades
que permitam aos alunos irem construindo a nog¢ao de “cidadania mundial”.
(PIMENTA, 2005, p. 23)

Por fim, chegamos a contribuicdo de Pimenta (2005) quanto ao terceiro saber
docente que sdo os saberes pedagogicos. Estes saberes estdo relacionados a
Didatica, no sentido da capacidade de saber ensinar, mas de pensar esta capacidade
de saber ensinar tendo como énfase e atencéo principal a realidade, o contexto, as
necessidades pedagdgicas que se apresentam, transcendendo assim ao apego
dogmatico “dos esquemas aprioristicos das necessidades pedagdgicas”. (PIMENTA,
2005, p. 25)

Pimenta (2005) sustenta que a partir da realidade escolar em que se esta
inserido, os saberes pedagdgicos contribuem com o saber fazer do professor,
oferecendo-lhe subsidios necesséarios, como referéncias indicativas dos melhores
procedimentos visando a aprendizagem. Neste processo a experiéncia docente e o
dominio sobre o conjunto dos conhecimentos especificos sdo importantes, mas nao
suficientes para garantir a construcdo da aprendizagem, isto é, o saber ensinar. E
neste sentido que Pimenta afirma (2005, p. 24), “[...] para saber ensinar ndo bastam a
experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes
pedagdgicos e didaticos.” E importante sinalizarmos para o fato de que os saberes
pedagogicos, a partir das contribuicdes da Didatica, impactam de forma positiva, a

pratica docente nos espacos de ensino e aprendizagem
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A partir da realidade escolar e das demandas pedagdgicas presentes,
considera-se importante que a formacgao inicial do professor propicie aos seus
estudantes um contato com esta realidade, que far4 parte de modo continuo de sua
vida profissional. Isto significa um rompimento com o0s aspectos tradicionais,
desarticulados e fragmentados do ensino, a partir de novas formas de se pensar e
elaborar um novo fazer educativo em consonancia com as necessidades que se

apresentam.

[...] um curso de formac&o inicial podera contribuir ndo apenas colocando a
disposicdo dos alunos as pesquisas sobre a atividade docente escolar
(configurando a pesquisa como principio cognitivo de compreensdo da
realidade escolar), mas procurando desenvolver com eles pesquisas da
realidade escolar, com o objetivo de instrumentaliza-las para a atitude de
pesquisar nas suas atividades docentes. Ou seja, trabalhando a pesquisa
como principio formativo na docéncia. (PIMENTA, 2005, p. 28)

Neste sentido que Pimenta (2005, p. 18) aponta que o professor ao articular os
saberes docentes como elementos a serem mobilizados no exercicio de sua pratica
educativa, em um processo constante de atualizacdo e transformacdo, o que se

constituira em um saber-fazer como algo inerente a profisséo.

[...] ensinar como contribuicdo ao processo de humanizacdo dos alunos
historicamente situados, espera-se da licenciatura que desenvolva nos
alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que Ihe possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir
das necessidades e desafios que o0 ensino como pratica social Ihes coloca no
cotidiano. Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da
educacdo e da didatica necessarios a compreensdo do ensino como
realidade social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a propria
atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-
fazeres docentes, num processo continuo de construcdo de suas identidades
como professores.

E importante neste ponto, considerarmos o fato de que os saberes docentes
apresentados por Gauthier (2013), Saviani (1996), Tardif (2014) e Pimenta (2005),
apresentam pontos em comum, no sentido de indicar que estes saberes fazem parte
da identidade do professor e convergem no processo formativo docente para além de

seu aspecto formal, incluindo também as trajetérias, isto €, as experiéncias e vivéncias
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gue antecedem a formacao docente de carater formal, como ainda, as rela¢des que
séo estabelecidas nos contextos escolares, a pratica de ensino, em uma sintese que
se expressa em saber, saber-fazer e saber-ser. (NOVOA, 1991)

Neste sentido que Monteiro (2007, p. 123) indica a necessidade percebida entre
os pesquisadores da educacédo quanto a reflexdo sobre o saber docente e sua relagcédo

com a acgao docente, como constituinte da identidade profissional do professor.

[...] que permite focalizar as relagdes dos professores com os saberes que
dominam para poder ensinar e aqueles que ensinam, sob uma nova 6tica, ou
seja, mediadas por e criadoras de saberes praticos, que passam a ser
considerados fundamentais para a configuragédo da identidade e competéncia
profissionais.

Os saberes docentes como um conjunto de conhecimentos, habilidades,
experiéncias, vivéncias e competéncias, em um processo continuo de reformulagcbes
a partir da pratica docente, contribuem de modo significativo com o processo formativo
docente, conferindo-lhe intencionalidades que se expressam nha construcao de
espacos de ensino e aprendizagem. A mobilizacdo e articulacdo destes saberes
ajudam ao professor reconhecer os contextos educativos em que ele esta inserido,
contribuem com a percepcédo da necessidade de adaptacdes em seu labor educativo,
ensejam e oportunizam expressdes de empatia que se caracterizam principalmente
por centralizar os estudantes em seu processo de aprendizagem, orientam tomadas
de decisbes em face dos desafios que se apresentam e auxiliam no ensino de

conteudos especificos a partir de referenciais estribados nos saberes pedagdgicos.

O que faz o professor quando ensina? Convida alguém a aprender algo sobre
alguma coisa a partir do repertério que ele mesmo forjou de conteldos,
abordagens, ferramentas, materiais, técnicas, enfim de tudo que faz parte de
sua cultura profissional, dos seus modos de fazer. (NUNES, 2003, p. 117)

No que se refere especificamente ao professor de Historia, este conjunto de
saberes, em face das suas diversas categorizagcbes, compde elementos essenciais
para o ensino de historia. A consciéncia destes saberes propicia a mobilizagdo dos

véarios saberes do professor, o que oportuniza as problematiza¢cdes necessarias que
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fazem parte do ensino de historia, visando a melhor aplicacdo deste saber especifico

na sala de aula.

Para Fonseca (2005, p. 18):

A proposta de metodologia de ensino de Histéria que valoriza a
problematizagdo, a analise critica da realidade, concebe alunos e professores
como sujeitos que produzem histéria e conhecimento em sala de aula. Logo,
sdo pessoas, sujeitos histéricos, que cotidianamente atuam, transformam,
lutam e resistem nos diversos espacos de vivéncias: em casa, no trabalho,
na escola[...]

Produzir conhecimentos histéricos exige uma interacdo entre o educador e o

estudante, especialmente atravées de uma relacdo dialégica, intencionando a

problematizacdo que desemboca sempre e cada vez mais na ampliacdo do

conhecimento. E o desafio de coparticipar a producéo de novos saberes juntamente

com os estudantes, resultando em significativa aprendizagem, favorecendo deste

modo o desenvolvimento critico e autbnomo para a vida em sociedade.

Pensar certo ndo é que — fazer de quem se isola, de quem se “aconchega” a
si mesmo na soliddo, mas um ato comunicante. Ndo ha por isso mesmo
pensar sem entendimento e o entendimento, do ponto de vista do pensar
certo, ndo € transferido mas coparticipado. Se, do angulo da gramatica, o
verbo entender é transitivo no que concerne a “sintaxe” do pensar certo ele é
um verbo cujo sujeito é sempre copatrticipe de outro. Todo entendimento, se
ndo se acha “trabalhado” mecanicistamente, se ndo vem sendo submetido
aos “cuidados” alienadores de um tipo especial e cada vez mais
ameacadoramente comum de mente que venho chamando "burocratizada”,
implica, necessariamente, comunicabilidade. Nao hé inteligéncia — a ndo ser
quando o proprio processo de inteligir € distorcido — que ndo seja também
comunicacao do inteligido. A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo é
transferir, depositar, oferecer, doar ao outro, tomado como paciente de seu
pensar, a inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa
coerente do educador que pensa certo €, exercendo como ser humano a
irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica e
a quem comunica, produzir sua compreensdo do que vem sendo
comunicado. N&o héa inteligibilidade que ndo seja comunicacdo e
intercomunicacdo e que ndo se funde na dialogicidade. O pensar certo por
isso € dialdgico e ndo polémico. (FREIRE, 2021, p. 38,39)

Os saberes docentes devem ser articulados pelo professor de Histéria, visando

a superacdo de praticas tradicionalmente cristalizadas, centradas no professor.
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Quanto a pratica docente estribada no modelo tradicional, temos as seguintes

caracteristicas.

Caracterizado o0 ensino pela transmissdo do patriménio cultural, pela
confrontacdo com modelos e raciocinios elaborados, a correspondente
metodologia se baseia mais frequentemente na aula expositiva e nas
demonstracdes do professor a classe, tomada quase como auditorio. O
professor ja traz o conteldo pronto, e o aluno se limita, passivamente, a
escuta-lo. O ponto fundamental desse processo serd o produto da
aprendizagem. A reproducdo dos conteudos feita pelo aluno, de forma
automatica e sem variacdes, na maioria das vezes, € considerada um
poderoso e suficiente indicador de que houve aprendizagem e de que,
portanto, o produto esta assegurado, A didatica tradicional quase que poderia
ser resumida, pois, em “dar a ligdo” e em “tomar a ligdo”. Sao reprimidos
frequentemente os elementos da vida emocional ou afetiva por se julgarem
impeditivos de uma boa e (til direcdo do trabalho de ensino. (MIZUKAMI,
2019, p. 14)

Este tipo de acao pedagogica, reduz as potencialidades dos saberes docentes,
além de ndo promover um espaco dialdégico de aprendizagem, pois torna-se em um
processo que em geral se baseia na memorizacao, repeticdo, composicao, excluindo
a interacdo que produz novos saberes. Pode tornar-se uma zona de conforto, isto €,
um modo de ser docente que exclui os desafios, que se normaliza no processo, de tal
modo que nao se percebe mais como algo indesejavel, que ndo favorece a criacao de
espacos de ensino e aprendizagem, especialmente no que se refere ao ensino de
histéria. Neste sentido torna-se necessario uma acao docente de carater reflexivo,

como aponta Alarcdo (2011, p. 44).

A nocao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e nao
como mero reprodutor de ideias e praticas que Ihe sdo exteriores. E central
nesta conceptualiza¢éo, a no¢éo do profissional como uma pessoa que, nas
situagbes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma
inteligente e flexivel, situada e reativa. Na concep¢ao schéniana (1983, 1987),
uma atuacdo deste tipo € produto de uma mistura integrada de ciéncia,
técnica e arte e evidencia uma sensibilidade quase artistica aos indices,
manifestos, ou implicitos, na situa¢cdo em presenca.

Em outro texto Alarcédo (1996, p. 176) reafirma a ideia de que o professor ndo

deve ser apenas um transmissor de contetdos, mas de modo reflexivo deve mobilizar
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0s seus saberes no sentido de contribuir com a constru¢do de saberes pedagoégicos
a partir das interacbes que estabelece de forma ativa junto aos estudantes, a

comunidade escolar e um sentido mais amplo a sociedade.

[...] o conceito de professor como prético reflexivo reconhece a riqueza da
experiéncia que reside na pratica dos bons profissionais. Em aditamento, direi
que o professor faz da sua pratica um campo de reflexdo e tedrica
estruturadora da acdo. Os professores desempenham um importante papel
na producédo e estruturacdo do conhecimento pedagégico porque refletem,
de uma forma situada, na e sobre a interacdo que se gera entre o
conhecimento cientifico [...] e a sua aquisi¢ao pelo aluno, refletem na e sobre
a interacdo entre a pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a
instituicdo escola e a sociedade em geral. Desta forma, tém um papel ativo
na educacdo e ndo um papel meramente técnico que se reduza a execucao
de normas e receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a sua prépria
comunidade profissional.

Por fim, no que se refere a pratica docente e seu carater reflexivo, Paulo Freire
(2021, p. 39, 40) afirma que o ensino exige necessariamente uma postura reflexiva
critica sobre a pratica, visando o desenvolvimento dos estudantes e do educador
também, tornando-se consciente das intencionalidades envolvidas em seu labor

pedagdgico.

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber que a
pratica docente espontdnea ou quase espontanea, “desarmada”,
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito,
a que falta a rigorosidade metédica que caracteriza a curiosidade
epistemolégica do sujeito. Este ndo é o saber que a rigorosidade do pensar
certo procura. Por isso, é fundamental que, na pratica da formacéo docente,
0 aprendiz de educador assuma que o indispensavel pensar certo nao é
presente dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar
certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em
comunhado com o professor formador. [...] O de que se precisa € possibilitar,
gue, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a prética, a
curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica. Por isso
€ que, na formacao permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o da reflex&o critica sobre a prética. E pensando criticamente a pratica de ou
de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso tedrico,
necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a prética. [...] quanto mais me assumo como estou sendo e
percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno
capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua
para o de curiosidade epistemolégica. Ndo € possivel a assun¢do que o
sujeito faz de si numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade para
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mudar. Para mudar e de cujo processo se faz necessariamente sujeito
também.

Os professores de Histéria através de seus saberes podem contribuir
significativamente na constru¢do do conhecimento historico na vida dos estudantes,
possibilitando a participacdo engajada e critica, em dialogo, analisando a sua
realidade a partir dos conhecimentos construidos em classe e intervindo em seu

contexto social, conforme suas necessidades.

O professor de Histéria, com sua maneira propria de ser, pensar, agir e
ensinar, transforma seu conjunto de complexos saberes em conhecimentos
efetivamente ensinaveis, faz com que o aluno ndo apenas compreenda, mas
assimile, incorpore e reflita sobre esses ensinamentos de variadas formas. E
uma reinvengéo permanente (FONSECA, 2005, p. 71).

Concordamos com Schmidt (2003, p. 59) em relac&o aos objetivos do professor

de Historia:

Em relagdo a transposicdo didatica do procedimento histérico, o que se
procura é algo diferente, ou seja, a realizagdo na sala de aula da propria
atividade do historiador, a articulagéo entre elementos constitutivos do fazer
histérico e do fazer pedagdgico, assim o objetivo é fazer com que o
conhecimento histérico seja ensinado de tal forma que dé ao aluno condi¢bes
de participar do processo do fazer, do construir a Histéria. Que o aluno possa
entender que a apropriacdo do conhecimento € uma atividade em que se
retorna ao proprio processo de elabora¢do do conhecimento. Este € um
caminho da educac¢do historica da qual a sala de aula é um espaco
privilegiado que pode possibilitar a desnaturalizagcdo de uma visao critica do
passado que esta presente em nossas vidas, levando até a conclusdo de que
“ser historicamente ignorante é simplesmente ser ignorante” (DOMINGUES).

Em particular, o professor de Histéria da Educacéo, como um docente formador
de outros professores, deve ter em mente as questdes que envolvem a sua pratica
profissional, especialmente os saberes docentes, que fazem parte do exercicio de sua
profissdo. A partir destes saberes, entender como pode mobiliza-los no sentido do
ensino da Histéria da Educagdo, em um processo que transcenda modelos
pedagdgicos tradicionais, a fim de incluir em sua pratica meios e modos de construir

conhecimentos juntos aos estudantes, de modo a realizar um trabalho caracterizado
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pelo compartilhamento e sedimentacao de novos saberes, afetando assim a vida dos
novos professores.

Passamos agora a refletir sobre os estudos relacionados aos saberes docentes
realizados neste trabalho académico e a categorizag&o das disciplinas que compdem
as grades curriculares nos cursos de licenciatura de Historia. A partir dos estudos
sobre os saberes docentes, foi possivel estabelecer referéncias seguras e capazes
de contribuir, com esta pesquisa, no que se refere a interpretacdo, categorizacéo e
organizagao por saberes, das disciplinas contidas nas grades curriculares dos cursos
de licenciatura em Histéria. Estes cursos de licenciaturas em Histéria apresentam
diversas configuracdes de matrizes curriculares, de acordo com a perspectiva
estabelecida por cada universidade, com as disciplinas divididas em nucleos, areas,
blocos, eixos etc. Esta pluralidade de configuracfes se apresentou como um grande
desafio, no que tange identificar e perceber o lugar das disciplinas ligadas ao ensino,
isto &, a educacéo.

Em face a desta dificuldade, buscou-se estabelecer um padréo que pudesse
atender a estas mais diversas e distintas configuracdes, visando deste modo
verificarmos a presenca das disciplinas relacionadas a educacdo, como ainda
identificarmos a presenca da disciplina Historia da Educacéo no Brasil.

Este padrao foi criado a partir das contribuicdes referentes aos estudos dos
saberes docentes, especialmente com o0s autores que foram apresentados neste
trabalho académico a saber, Gauthier, Saviani, Tardif e Pimenta. Foi necessario
também um certo elemento autoral na categorizacdo das disciplinas conforme
apresentaremos neste trabalho. A perspectiva autoral foi inspirada a partir dos
didlogos estabelecidos no processo de orientacdo deste trabalho académico e a partir
das leituras de textos que tratam sobre saberes docentes, conforme trabalho ja
realizado neste capitulo.

Deste modo chegou-se a concepcéo de 4 saberes identificados e aplicados as
grades curriculares analisadas neste trabalho de pesquisa, que sdo: os saberes
especificos, os saberes tedricos/metodoldgicos, os saberes complementares e 0s
saberes pedagogicos.

Ainda que no proximo capitulo, ofere¢ca-se uma descri¢cdo dos contetudo destes
saberes que foram padronizados neste trabalho académico, e em ainda em anexo
apresentemos as grades curriculares de cada universidade, objeto desta pesquisa,

divididas por estas categorias, a proposta deste capitulo foi apresentar as
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contribui¢cdes advindas de Gauthier (2013), Saviani (1996), Tardif (2014) e Pimenta
(1996), em relacdo os saberes docentes e como estas contribuicbes ajudaram a
pensar e refletir sobre as categorizagOes estabelecidas neste trabalho de pesquisa e
aplicadas nas grades curriculares dos cursos de licenciatura em Historia.

Em relacdo a categoria dos saberes especificos, foi aproveitado as
contribuicdes de Gauthier, que os denomina de saberes disciplinares; Saviani, que 0s
denomina de saberes especificos; Tardif, que os denomina de saberes disciplinares;
e Pimenta que os denomina de saberes do conhecimento. Todos os autores
convergem no entendimento de que estes saberes referem-se ao conjunto de
conhecimentos especificos que deve ser conhecido e dominado pelo professor e por
ele ensinado aos estudantes. Portanto, séo o conjunto de saberes que se concentram
na area do conhecimento da formacéo do professor, por isso sao especificos.

Quanto a categoria de saberes teoricos e metodoldgicos, o principal autor em
gue foram extraidos os conceitos pertinentes para a sua elaboracao, foi Tardif (2014),
a partir de sua categoria denominada de saberes da formacéao profissional. Para Tardif
estes saberes subsidiam o docente com reflexdes de carater tedrico que exercem
interacdo entre as Ciéncias Humanas e as Ciéncias da Educacéo e visam a formacgéao
cientifica e erudita do professor. Neste particular, este conhecimento de carater
cientifico e erudito deve ser mobilizado pelo professor visando a sua pratica educativa.
No caso da formacéao do professor de Historia, o conhecimento tedrico e metodoldgico
propicia 0 acesso a epistemologia e aos métodos de pesquisa de sua area de
conhecimento, e servirdo evidentemente para um melhor compartilhamento do saber
histérico, conforme propde Tardif. Isto significa que o acesso as disciplinas que fazem
parte do universo tedrico e metodoldgico da Historia, oportuniza o conhecimento
cientifico e erudito do professor (para ficarmos com a expressbes de Tardif)
relacionados aos saberes especificos visando o ensino e a aprendizagem dos
estudantes.

No que se refere aos saberes complementares, o principal autor é Saviani
(1996), com sua categoria denominada de saber critico-contextual. Segundo Saviani,
este saber docente auxilia o professor no que tange a compreensao do contexto socio-
histérico em que o estudante esta inserido, isto €, a dimenséo social e cultural que
fazem parte das relacbes que cercam este estudante. A partir destes saberes

compreende-se de modo abrangente o estudante enquanto individuo, como também
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a sociedade em sua rede de interacbes emergentes e complexas, da qual este
estudante faz parte.

Finalmente temos os saberes pedagogicos, que sdo, a semelhanca dos
saberes especificos, uma convergéncia das contribuicdes dos quatro autores
escolhidos para este trabalho de pesquisa. Todos eles trabalham em alguma medida
questdes relacionadas aos saberes pedagdgicos, no entanto de modo especial nos
apoiamos para esta categoria, nas contribuicbes de Saviani, que divide este saber em
duas categorias, que sdo, saber didatico-curricular e saber pedagogico, enquanto
Pimenta, em sua divisdo denomina de saberes pedago6gicos. Ambos os autores
compreendem este saber como um conjunto de conhecimentos que visam auxiliar o
professor na instrumentalizacdo de seus conhecimentos especificos intencionando o
ensino e aprendizagem dos estudantes. No caso de Saviani, ainda que tenhamos
duas categorias, conforme apontado, as mesmas objetivam o ensino e aprendizagem,
mas por caminhos distintos. No caso do saber pedagdgico através das teorias
educativas, que fundamentam a pratica pedagogica, enquanto o saber didatico-
curricular € a instrumentalizacdo destas a partir da didatica na relacdo entre o
educador e o educando, buscando a aprendizagem, o que significa para este autor o
saber-fazer. E no caso de Pimenta é importante destacarmos que o saber pedagogico
deve ter como ponto de partida a necessidade real e concreta dos estudantes,
conferindo-lhe assim um elemento pratico que consiste para o professor, no saber-
ensinar. Estas referéncias tedricas, nos serviram de base para estabelecermos neste

trabalho de pesquisa a categoria da saberes pedagogicos.
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CAPITULO 04: A CONSTITUICAO DOS SABERES EM PERSPECTIVA EMPIRICA

Trataremos neste capitulo o lugar das disciplinas pedagoégicas na
contemporaneidade, especialmente no contexto brasileiro, buscando observar se,
neste aspecto, nos deparamos com o lugar de destaque que estes saberes devem
ocupar na formacao docente.

As disciplinas pedagégicas sédo importantes na formacao dos professores, uma
vez que oportunizam a reflexdo sobre o fazer docente em sala de aula, a partir de
estratégias estribadas na intencionalidade pedagdgica, ainda como oferecer
conhecimentos que contribuam com a construgdo efetiva de ambientes de ensino e
aprendizagem.

A articulacdo entre a teoria e pratica, visando a ministracdo de aulas que
conservem coeréncia e relevancia em face dos interesses dos estudantes, a partir das
mais diversas abordagens, se inserem: o planejamento das aulas, os modelos
avaliativos, as estratégias de ensino, mediacdes de conflitos, interacdes junto aos
estudantes, capacidade de promover a inclusdo em seus mais diferentes aspectos,
além da necessidade de adotar uma postura critica ao pensar e problematizar as
préaticas educativas vivenciadas em seu cotidiano, ou seja, da realidade que o cerca,
como ainda, caso seja necessario, buscar outras alternativas almejando o
aprimoramento destas praticas educativas, visando a qualidade do ensino e da

aprendizagem.

Passamos agora a analisar as matrizes curriculares das principais
Universidades do Estado do Rio de Janeiro nos cursos de licenciatura em Historia,
com propostas de ensino e aprendizagem, visando verificar a presenca dos
componentes curriculares relacionados aos saberes pedagdgicos, como também a
presenca do componente curricular Historia da Educacéo no Brasil. Sobre a escolha
das Universidades, além do critério relacionado a exceléncia, buscou-se também
analisar as matrizes curriculares de instituicdes préximas ao municipio de Seropédica,
sede da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, visando do mesmo modo
verificar a presenca da disciplina Historia da Educacdo no Brasil e como estas
universidades tratam o0s componentes curriculares relacionados aos saberes
pedagogicos em seus cursos de licenciatura em comparagdo com a propria

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.
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A metodologia utilizada para a coleta de dados partiu do acesso aos ambientes
virtuais das Universidades, consultando as informacdes disponibilizadas sobre os
cursos de licenciatura em Historia, sobretudo os planos de curso, os projetos politicos
pedagdgicos (PPP), os projetos pedagoégicos de curso (PPC), as matrizes curriculares
e as grades curriculares.

Antes é importante definirmos o conceito de matriz curricular e de grade
curricular, para melhor compreendermos o processo de analise que sera feito neste
trabalho de pesquisa. A matriz curricular € um documento que tem por objetivo
principal orientar o transcorrer de um determinado curso. Neste documento est&o
disciplinas que serdo ministradas no decorrer do curso, as abordagens que fazem
parte da dinamica do curso, o planejamento e suas énfases. Trata-se de um
documento que deve ser elaborado por um corpo docente qualificado e devidamente
preparado para a importancia desta tarefa.

A matriz curricular € importante pois visa a garantir que os conteudos e objetivos
serdo minimamente alcancados conforme os periodos que estruturam o curso. E um
documento que estabelece os principios essenciais que garantem o alinhamento em
face das diretrizes estabelecidas pelo Ministério da Educacéo.

A matriz curricular deve deixar explicitas as orientacdes essenciais para o bom
desenvolvimento do curso, assim como as suas énfases e 0s elementos que articulam
0Ss saberes educativos com a realidade em que o0s estudantes atuaréo
profissionalmente. Neste sentido a matriz curricular pode e deve ser periodicamente
atualizada para que o curso nao perca a sua relevancia e efetividade no processo
formativo, em sua dimensao social, cultural e profissional. Deste modo entende-se
gue este documento possua algum grau de flexibilidade visando adequar-se aos
interesses e demandas, caracterizadas pelas significativas transformacdes que
ocorrem de modo continuo e veloz na sociedade e no mundo do trabalho na
contemporaneidade.

No que se refere a grade curricular, trata-se de um documento que organiza as
disciplinas de modo fixo, portanto sem alteracdes, no decorrer de um determinado
curso. Esta questao nos faz pensar sobre o significado e a importancia do curriculo
na formagéo académica.

O conceito etimoldgico de curriculo deriva-se de duas palavras latinas, a saber
“currere” e transmite a ideia de uma carreira que deve ser seguida ou um plano de

estudos devidamente estruturados e ainda o sentido de um curso, percurso, rota,
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caminho e jornada. Deste modo nos sdo transmitidas a no¢gdo de um caminho que
deve ser realizado de modo completo. (BATISTA, 2019).

Trata-se de um conceito que ndo é neutro pois atende a uma determinada
finalidade, além de estar inserido nas circunstancias socioculturais daqueles que
negociam e estabelecem os elementos que fardo parte de um determinado curriculo,
assim, é importante a compreensao de que ha uma intencionalidade na confeccao de
curriculos, como também das grades-curriculares.

A confeccdo de um curriculo, ou de um conjunto de curriculos em um
determinado curso (grade curricular), visam oportunizar aos seus estudantes um
conjunto de aprendizagens que atendem a uma determinada visdo de mundo, de
sociedade, de ser humano, como também, uma determinada visdo quanto aos fins
gue o curso deve alcancar, ou seja, 0 que se pretende entregar a sociedade finalizado
todas as etapas. (BATISTA, 2019).

Assim, a Universidade estabelece o seu curriculo ou sua grade curricular, a
partir do conhecimento sistematizado e dos pressupostos epistemolégicos por ela
estabelecidos, visando contribuir com a formacédo dos estudantes, conforme suas
préprias necessidades e conforme as necessidades sociais. (BATISTA, 2019).

A construcdo do curriculo e da grade curricular implicam na qualidade
educacional na formacdo dos estudantes, conferindo-lhes uma determinada
identidade, além de influenciar em alguma medida as suas interacdes em sala de aula
como professores. O professor sera, em parte, aquilo que aprendeu a partir do
conjunto de curriculos (as disciplinas) que lhe foram disponibilizadas.

Para este trabalho de pesquisa, leva-se em consideracdo a singularidade
prépria de cada Instituicdo de Ensino Superior no que se refere a composicdo por
bloco ou eixo de suas disciplinas em seus cursos de graduacao, assim buscou-se um
modelo comum que possibilite a comparacao entre as diferentes grades curriculares,
visando deste modo, conforme ja anunciado neste trabalho académico, percebermos
o lugar dos saberes pedagdgicos e da disciplina Histéria da Educacao. Neste sentido,
optamos pela seguinte classificacdo das disciplinas, em blocos de saberes, conforme
segue:

a) Saberes especificos: se constituem em um conjunto de saberes que se
concentram em uma determinada area do conhecimento, conferindo ao estudante os
conhecimentos necessarios para 0 exercicio especializado em seu campo de

conhecimento préprio. No caso de cursos de licenciatura em Historia, nos referimos
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as disciplinas como, por exemplo, Histéria Antiga (recorte temporal), Historia da Africa
(recorte espacial) etc;

b) Saberes tedricos e metodoldgicos: estes saberes envolvem a compreensao
dos principios essenciais que sustentam uma determinada area especifica do
conhecimento, a partir de elementos epistemoldgicos que permitem o aprofundamento
e a pesquisa. Como exemplo temos as disciplinas, Teoria da Histéria, Introducao aos
Estudos Histéricos, Historiografia, Teoria e Metodologia da Historia etc.

c) Saberes pedagdgicos: estes saberes oportunizam aprendizagens
relacionadas a ministracdo do saber especifico, ou seja, o compartilhamento e
construcdo do conhecimento junto aos estudantes, a partir de teorias educativas,
estratégias de ensino/aprendizagem e abordagens pedagdgicas. Trata-se de um
conhecimento que permite a reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem,
ainda como o melhor desenvolvimento de praticas educativas visando uma acao
intencional e efetiva. E importante notarmos que os saberes pedagodgicos ndo sio
compostos apenas por elementos tedricos, mas abarcam em si, saberes que
promovem a pratica articulada com a teoria e a teoria articulada com a préatica,
retroalimentado assim conhecimentos e experiéncias. Neste sentido o estagio
supervisionado é de grande importancia entre os saberes pedagodgicos, na formacao
docente, pois oportuniza aos estudantes nos cursos de licenciatura, a possibilidade

de observacéao e interacao.

Trata-se de um periodo de grande valor na formacao do professor, em que ha
a possibilidade de aplicar os conceitos tedricos, tanto da perspectiva dos saberes
especificos, quanto da perspectiva dos saberes pedagogicos, na sala de aula junto
aos estudantes. E um periodo em que também se conhece a escola, 0 seu contexto,
sua cultura, suas precariedades, suas potencialidades, oportunizando ao professor a
reflexdo e analise do universo escolar em que esta inserido. Neste periodo da
formacdo docente, o estagiario podera realizar atividades como a elaboracdo de
planos de aula, confeccdo de materiais didaticos, planejamento de atividades
pedagdgicas, criacdo e aplicacdo de atividades avaliativas e conducédo de aulas. O
contato com a realidade escolar sob a orientacdo de professores experientes pode
contribuir para a sedimentacdo dos conhecimentos e das habilidades referentes a
pratica educativa. Sdo exemplos de disciplinas enquadradas nestes saberes,

Sociologia da Educacéo, Filosofia da Educacao, Psicologia da Educacédo, Didética,
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Pratica de Ensino de Historia, Educacdo de Jovens e Adultos, Historia da Educacéo
etc.

d) Saberes complementares: estes saberes tém por objetivo oferecer um
conjunto de conhecimentos, que a principio ndo possuem relacdo imediata a area
especifica de estudo, mas complementam e enriquecem a formacgédo do estudante,
possibilitando que este professor consiga um melhor compartilhamento dos saberes
especificos a serem trabalhados, além de um olhar amplo baseado em concepc¢des
sistémicas que reconhecem a complexidade humana em todos o0s seus aspectos.
Estas disciplinas contemplam uma abrangente e variada perspectiva quanto aos
contextos sociais, culturais e éticos, possibilitando uma atuacdo mais bem articulada
do professor em suas dindmicas na sala de aula. Sdo exemplos desta categoria de
saberes, Antropologia, Introducdo a Sociologia, Introducdo a Filosofia, Portugués
Instrumental etc.

Iniciaremos 0 nosso percurso de analise das grades curriculares, visando a
identificacdo do lugar das ciéncias educativas, denominadas neste trabalho de
pesquisa como saberes pedagogicos, como também o lugar da disciplina Historia da
Educacao no Brasil. Para este trabalho de pesquisa foram escolhidas as seguintes
universidades e instituicbes de ensino superior que oferecem cursos de licenciatura
em Historia: Centro de Educacéo a Distancia do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ),
Centro Universitario Geraldo Di Biase, Universidade Estacio de S&, Fundacao
Educacional Unificada Campograndense (FEUC), Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro (PUC-RIO), Universidade Candido Mendes (UCM), Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ), Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIO), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal
Fluminense (UFF), Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) e
Universidade Veiga de Almeida (UVA).

O primeiro espaco formativo desta pesquisa € o consoércio CEDERJ (Centro de
Educacao a Distancia do Estado do Rio de Janeiro), que € formado por um conjunto
de universidades publicas do estado do Rio de janeiro e apoiado pela Secretaria de
Estado de Ciéncia e Tecnologia (SECT), que oferece cursos de graduacéo a distancia,
favorecendo, sobretudo, estudantes que ndo possuem acesso a educagao superior
em sua regido referente ao curso que deseja fazer. O curso de licenciatura em Historia
do CEDERJ é apoiado pela Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro

(UNIRIO) e a partir de sua grade curricular disponivel em seu endereco eletrdnico,
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constatamos que 0s componentes curriculares, que sao um total de 43 disciplinas, se

dividem da seguinte forma:
Quadro 1 — Categoria de saberes: CEDERJ

SABERES ESPECIFICOS 16| 37,21%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 10| 23,26%
SABERES PEDAGOGICOS 14| 32,56%
SABERES COMPLEMENTARES 3| 6,98%
TOTAL 43

Fonte: Elaborado pelo autor

Observa-se a partir dos dados coletados que os saberes especificos ocupam
37,21% (16 disciplinas) da grade -curricular; em seguida temos o0s saberes
pedagodgicos com 32,56% (14 disciplinas); os saberes teodricos/metodoldgicos,
ocupam 23,26% (10 disciplinas); por fim, temos os saberes complementares com
6,98% (3 disciplinas). Podemos observar que 67,44% (29 disciplinas) do curso de
Licenciatura em Historia é formado por saberes que nao fazem parte do universo

pedagdgico.

Na grade curricular do curso de Licenciatura em Historia do CEDERJ néo ha
oferta da disciplina Histéria da Educacdo no Brasil, também n&do ha oferta deste
componente curricular nas disciplinas optativas.

O Centro Universitario Geraldo Di Biase em seu curso de Licenciatura em
Historia, oferece em sua grade curricular o total de 46 disciplinas e esta dividida da
seguinte forma: os saberes especificos e os saberes pedagdgicos ocupam o maior
numero de disciplinas que equivalem 34,78% (16 disciplinas) cada, do total do curso;
segue-se 0s saberes tedricos e metodoldgicos possuem 19,57% (9 disciplinas); os
saberes complementares ocupam 10,87% ( 5 disciplinas) na grade curricular; Nesta
grade curricular os saberes que nao fazem parte do universo pedagdgico ocupam
65,22% (30 disciplinas) de sua totalidade.

Quadro 2 — Categoria de saberes: Centro Universitario Geraldo Di Biase

SABERES ESPECIFICOS 16| 34,78%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 9 119,57%
SABERES PEDAGOGICOS 16| 34,78%
SABERES COMPLEMENTARES 5 110,87%
TOTAL 46
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Fonte: Elaborado pelo autor

A grade curricular do Centro Universitario Geraldo Di Biase possui 0 mesmo
namero de disciplinas relacionadas aos saberes especificos e aos saberes
pedagdgicos, 0 que aponta para uma interessante atencao no que tange aos aspectos
relacionados a formacéo e préatica docente, no entanto, ndo h4 a oferta da disciplina
Historia da Educacao no Brasil, na grade curricular fixa e na grade curricular das
disciplinas optativas.

No caso da Universidade Estacio de S& sua grade curricular possui 37
disciplinas, das quais 37,84% (14 disciplinas) referem-se aos saberes especificos e
igualmente 37,84% (14 disciplinas) referem-se aos saberes pedagogicos, enquanto
os saberes complementares 13,51% (5 disciplinas) e os tedricos/metodoldgicos com
10,81% (4 disciplinas).

Quadro 3 — Categoria de saberes: Universidade Estacio de Sa

SABERES ESPECIFICOS 14| 37,84%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 4 110,81%
SABERES PEDAGOGICOS 14| 37,84%
SABERES COMPLEMENTARES 5 113,51%
TOTAL 37

Fonte: Elaborado pelo autor

Em sua grade curricular os saberes pedagdgicos recebem importante atencéo
considerando-se a sua presenca em relacdo aos demais saberes, ocupando um
espaco significativo na grade. Os saberes que nédo fazem parte do conjunto de
disciplinas relacionadas aos saberes pedagdgicos ocupam 62,16% (23 disciplinas).
No primeiro periodo do curso é oferecida a disciplina Historia da Educacéo, o que ja
pela denominacao infere-se a tratativa da Histéria da Educacédo em seu aspecto geral,
nao havendo uma disciplina que trate especificamente da histdéria da educacéo

brasileira com suas singularidades.

Agora passaremos para a Fundagéo Educacional Unificada Campograndense
(FEUC), que entre seus cursos, oferece a licenciatura em Histéria. Como podemos
observar no quadro a seguir, o curso oferece em sua totalidade 52 disciplinas, em que

0s conhecimentos especificos ocupam 36,54% (19 disciplinas) da grade. Os saberes
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pedagdgicos ocupam 32,69% (17 disciplinas), os saberes complementares ocupam
17,31% (9 disciplinas) e os saberes tedricos/metodolégicos ocupam 13,46% (7
disciplinas). Nesta grade curricular as disciplinas n&o relacionadas ao conjunto de

saberes pedagogicos ocupam 67,31% (35 disciplinas).

Quadro 4 — Categoria de saberes: FEUC

SABERES ESPECIFICOS 19| 36,54%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 7 | 13,46%
SABERES PEDAGOGICOS 17| 32,69%
SABERES COMPLEMENTARES 9 |17,31%
TOTAL 52

Fonte: Elaborado pelo autor

No curso de licenciatura em Histéria ofertado pela FEUC ha uma proeminéncia
dos saberes pedagodgicos sobre os saberes tedricos e metodoldgicos. Interessante
notarmos que ha uma presenca razoavel no que se refere as disciplinas relacionadas
aos saberes complementares. No 6° periodo ha uma disciplina nomeada de Educacao
Brasileira. Ao analisarmos a sua ementa, apesar de em sua designacao nado haver a
palavra Historia, em seu conteldo no que se refere as tratativas que sao propostas,
apresenta-se como uma disciplina que trabalha a educacao brasileira em perspectiva
historica.

A Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-RIO) em seu Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC) informa que seus estudantes inicialmente estudardo um
primeiro conjunto de disciplinas obrigatérias de formacdo geral e em um segundo
conjunto, estdo inseridos uma diversidade de disciplinas as quais estes estudantes
deverdo escolher. Assim a grade curricular possui uma certa flexibilidade no que se
refere ao conjunto de disciplinas que os alunos fardo até o fim do curso, respeitando

evidentemente as diretrizes nacionais de licenciatura em Historia.

Quadro 5 — Categoria de saberes: PUC-RIO

SABERES ESPECIFICOS 15| 44,12%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 7 1 20,59%
SABERES PEDAGOGICOS 6 | 17,65%
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SABERES COMPLEMENTARES 6 | 17,65%
TOTAL 34

Fonte: Elaborado pelo autor

Conforme € possivel observar no conjunto de disciplinas obrigatorias, 0s
saberes especificos ocupam quase metade da grade com 44,12% (15 disciplinas),
seguido pelos saberes tedricos/metodoldgicos 20,59% (7 disciplinas) e depois os
saberes complementares e os saberes pedagdgicos com 17,65% (6 disciplinas) cada.
As disciplinas que ndo fazem parte do universo de saberes pedagodgicos ocupam
82,35% (28 disciplinas) da grade fixa. Entre as optativas ofertadas ndo ha indicagéo
de disciplinas relacionadas aos saberes pedagodgicos, como também néo ha na grade
fixa e na grade de disciplinas optativas, disciplinas que abordem questdes
relacionadas a perspectiva historica da educacéo.

A Universidade Candido Mendes em seu curso de licenciatura em Historia,
possui a seguinte configuracdo de sua grade curricular que € composta por 38

disciplinas de modo fixo.

Quadro 6 — Categoria de saberes: Universidade Candido Mendes

SABERES ESPECIFICOS 12| 31,58%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 6 | 15,79%
SABERES PEDAGOGICOS 16| 42,11%
SABERES COMPLEMENTARES 4 110,53%
TOTAL 38

Fonte: Elaborado pelo autor

A partir das informacgdes disponibilizadas pela Universidade em seu ambiente
virtual, observa-se que em sua grade curricular ha uma proeminéncia das disciplinas
relacionadas aos saberes pedagogicos que ocupam 42,11% (16 disciplinas) em
relacdo as disciplinas que trabalham os saberes especificos que ocupam 31,58% (12
disciplinas), seguidos dos saberes tedricos/metodologicos que ocupam 15,79% (6
disciplinas) e dos saberes complementares que estdo em 10,53% (4 disciplinas).
Interessante notarmos que nesta grade curricular os saberes pedagogicos ocupam

gquase a metade do curso, a saber 42,11% (16 disciplinas), enquanto os demais
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saberes ocupam 57,89% (22 disciplinas). No primeiro periodo do curso é ofertada a
disciplina Historia da Educacgéo Brasileira.
A Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UERJ apresenta a sua

organizagao curricular conforme o quadro abaixo.

Quadro 7 — Categoria de saberes: UERJ

SABERES ESPECIFICOS 22| 45,83%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 12| 25,00%
SABERES PEDAGOGICOS 111 22,92%
SABERES COMPLEMENTARES 3| 6,25%
TOTAL 48

Fonte: Elaborado pelo autor

Em sua grade fixa a UERJ possui um total de 48 disciplinas, em que as
disciplinas relacionadas aos saberes especificos ocupam 45,83% (22 disciplinas),
seguidas dos saberes tedricos/metodolégicos ocupam 25,00% (12 disciplinas); os
saberes pedagodgicos com 22,92% (11 disciplinas) e os saberes complementares
aparecem na grade com 6,25% (3 disciplinas). E interessante notarmos que em sua
grade curricular ha oferta de 6 disciplinas optativas que obrigatoriamente devem estar
relacionadas aos saberes pedagogicos o que somando a grade fixa teriamos um total
de 17 disciplinas. No que se refere aos saberes que ndo fazem parte do universo
pedagodgico temos nesta grade curricular 77,08% (37 disciplinas).

A UERJ nédo oferece em sua grade fixa, como também em suas optativas, a
disciplina Histéria da Educacdo no Brasil, no entanto oferece outras disciplinas
correlatas como optativas, a saber, Histéria da Profissdo Docente e Historia do
Processo de Escolarizacdo. Ambas as disciplinas séo oferecidas pela Faculdade de
Educacao para o curso de licenciatura em Historia.

A Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO dispde em sua

matriz curricular no curso de licenciatura em Histéria, a seguinte configuracao.

Quadro 8 — Categoria de saberes: UNIRIO

SABERES ESPECIFICOS 23| 56,10%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 7 117,07%
SABERES PEDAGOGICOS 8 119,51%
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SABERES COMPLEMENTARES 3| 7,32%
TOTAL 41

Fonte: Elaborado pelo autor

A UNIRIO possui em sua grade fixa um total de 41 disciplinas, na qual os
saberes especificos ocupam mais da metade da grade com 56,10% (23 disciplinas),
seguidos dos saberes pedagégicos que ocupam 19,51% (8 disciplinas), os
tedricos/metodologicos que ocupam 17,07% (7 disciplinas), enquanto os saberes
complementares ocupam 7,32% (3 disciplinas) cada. Quanto a esta configuracao da
grade curricular, observa-se uma forte énfase nos saberes especificos e
tedricos/metodolégicos que juntos ocupam um total de 73,17% (30 disciplinas),
enquanto os saberes pedagodgicos conforme ja apontado se fazem presente com
19,51% (8 disciplinas). Esta discrepancia entre estes conjuntos de saberes se explica
por conta da realidade de uma grade fixa que examinamos neste trabalho de pesquisa,
e também a presenca de uma grade de disciplinas optativas. A UNIRIO oferece em
sua grade fixa, conforme informacé&o constante em seu ambiente virtual', os seguintes
componentes no que se referem aos saberes pedagogicos: Psicologia e Educacéo,
Dinamica e Organizacdo Escolar, Metodologia do Ensino de Historia, Seminario de
Pesquisa em Ensino de Historia e Didatica. No que se refere a sua grade de disciplinas
optativas sdo oferecidas outras 11 disciplinas no bojo de saberes pedagdgicos, ou
seja, voltadas para a licenciatura, entre as quais, encontram-se a disciplina Histéria
da Educacédo e disciplinas similares a saber, Histéria das Instituicbes Escolares e
Histéria das Ideias Educacionais. Neste sentido € interessante notarmos que a grade
fixa deste curso de licenciatura oferece uma baixa quantidade de disciplinas
relacionadas aos saberes pedagdgicos, oportunizando um aprofundamento mais
abrangente neste saber através das optativas, no entanto por serem optativas podem
nao ser escolhidas pelos alunos, pois ha também a oferta de disciplinas optativas
relacionadas aos saberes especificos e tedricos/metodoldgicos que podem ser objeto
de escolha destes alunos em detrimento das outras de carater pedagogico. Deste
modo os saberes que nao fazem parte do universo pedagdgico ocupam 80,49% (33

disciplinas) desta grade curricular.

! InformagOes sobre as linhas curriculares da Universidade Federal do Rio de Janeiro - UNIRIO:
http://www.unirio.br/cch/escoladehistoria/graduacao/linhas-curriculares



http://www.unirio.br/cch/escoladehistoria/graduacao/linhas-curriculares
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Na Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ, a sua grade curricular fixa

possui 32 disciplinas conforme podemos observar na tabela a seguir.

Quadro 9 — Categoria de saberes: UFRJ

SABERES ESPECIFICOS 16| 50,00%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 4 |12,50%
SABERES PEDAGOGICOS 10| 31,25%
SABERES COMPLEMENTARES 2| 6,25%
TOTAL 32

Fonte: Adaptado pelo autor

Em sua matriz curricular metade das disciplinas estéao inseridas no conjunto dos
saberes especificos, 50% (16 disciplinas). Os saberes pedagogicos ocupam 31,25%
(10 disciplinas), os saberes tedricos/metodologicos possuem 12,50% (4 disciplinas) e
0s saberes complementares possuem 6,25% (2 disciplinas). Em sua grade fixa
encontramos a disciplina Educacao Brasileira inserida no primeiro periodo do curso.
A UFRJ possui uma grade extensa de disciplinas optativas conforme pode ser
constatado em seu ementario®. No que se refere as 9 disciplinas relacionadas aos
saberes pedagdgicos, nas informacdes constantes em seu ementario, 8 possuem uma
descricdo sobre o conteudo, no entanto sem a indicacéo da bibliografia recomendada,
excetuando-se a esta regra a disciplina Histéria do Ensino de Historia. Os demais
conjuntos de saberes, possuem no ementario, além de uma descricdo sobre o
contetdo da disciplina, uma indicacdo de bibliografia recomendada para que 0s
alunos tomem conhecimento do percurso teérico e metodolégico das mesmas. A
soma das disciplinas que ndo fazem parte do universo pedagoégico computa 68,75%
(22 disciplinas) de sua grade curricular.

A Universidade Federal Fluminense — UFF em sua organizacao curricular fixa,

estabelece um total de 32 disciplinas divididas conforme tabela a seguir.

Quadro 10 — Categoria de saberes: UFF

SABERES ESPECIFICOS 13| 41,94%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 5116,13%
2 Ementario da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ:  https://xn--histria-

o0a.ufrj.br/images/documentos/Licenciatura-em-Histria-ementas-e-bibliografias2.pdf



https://história.ufrj.br/images/documentos/Licenciatura-em-Histria-ementas-e-bibliografias2.pdf
https://história.ufrj.br/images/documentos/Licenciatura-em-Histria-ementas-e-bibliografias2.pdf

100

SABERES PEDAGOGICOS 9 |29,03%
SABERES COMPLEMENTARES 4 112,90%
TOTAL 31

Fonte: Elaborado pelo autor

Os saberes especificos ocupam 41,94% (13 disciplinas), os saberes
pedagdgicos ocupam 29,03% (9 disciplinas) e os saberes tedricos/metodoldgicos
estdo em 16,13% (5 disciplinas) da grade. Os saberes complementares estdo em
12,90% (4 disciplinas) da grade. Conforme consta em sua grade curricular e em seu
Projeto Politico Pedagogico/Reforma Curricular, ha ainda a oferta de 15 disciplinas
divididas do seguinte modo: disciplina eletiva — 2 disciplinas; disciplina instrumental —
6 disciplinas; disciplina optativa — 7 disciplinas. Nesta grade curricular é informado que
entre as disciplinas optativas, uma obrigatoriamente devera ser relacionada aos
saberes pedagogicos.

A partir da analise do ementéario dos cursos de Licenciatura em Historia3 e de
Licenciatura em Pedagogia4, pois as disciplinas referentes aos saberes pedagdgicos
em quase a sua totalidade ndo séo oferecidas diretamente a partir do departamento
de Histdria, ndo ha especificamente uma disciplina denominada Historia da Educacéo
no Brasil, no entanto séo oferecidas disciplinas correlatas, que tratam de modo geral
ou transversal as tematicas que se constituem como elementos essenciais para
compreensao e reflexdo sobre o processo histérico que forjou a educacéo brasileira.
Sao estas as disciplinas, Educacdo em Historia e Historia da Educacéo, Historia da
Educacao | e Il, Historia Social da Formacéao Docente no Brasil, Politica da Educacéo
no Brasil, Organizacdo da Educacao no Brasil, TOpicos Especiais em Histéria da
Educacéo e Topicos Especiais em Organizacdo da Educacao no Brasil. E interessante
notarmos que destas 8 disciplinas apenas uma, a saber, Organizacdo da Educacéo
no Brasil, faz parte da grade fixa da matriz curricular e por fim, entre estas 8 disciplinas
apenas uma, a saber, Educa¢édo em Histéria e Histéria da Educacao fazem parte do

Departamento de Historia.

8  Ementario do curso de Licenciatura em Histéria:  http://graduacaohistoria.sites.uff.br/wp-
content/uploads/sites/131/2018/07/ementario.pdf

4 Ementario do curso de Licenciatura em Pedagogia: http://iear.uff.br/wp-content/uploads/sites/232/2021/04/PPC-
CURSO-DE-PEDAGOGIA-2021-32.08.003-v.3.pdf



http://graduacaohistoria.sites.uff.br/wp-content/uploads/sites/131/2018/07/ementario.pdf
http://graduacaohistoria.sites.uff.br/wp-content/uploads/sites/131/2018/07/ementario.pdf
http://iear.uff.br/wp-content/uploads/sites/232/2021/04/PPC-CURSO-DE-PEDAGOGIA-2021-32.08.003-v.3.pdf
http://iear.uff.br/wp-content/uploads/sites/232/2021/04/PPC-CURSO-DE-PEDAGOGIA-2021-32.08.003-v.3.pdf
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As demais disciplinas estdo divididas em dois departamentos que tratam de
questdes relacionadas aos saberes pedagoégicos, o Departamento de Sociedade,
Educacdo e Conhecimento (SSE), com a disciplina, Organizacdo da Educacao no
Brasil e as outras 6 disciplinas sao oferecidas pelo Departamento de Fundamentos
Pedagdgicos (SFP). Por fim, nesta grade curricular, os saberes que nao fazem parte

do universo pedagdgico ocupam 70,97% (22 disciplinas).

No caso da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro — UFRRJ, a qual
tomaremos como referéncia o seu campus em Nova lguagu, temos a sua estrutura

curricular disponibilizada do seguinte modo.

Quadro 11 — Categoria de saberes: UFRRJ

SABERES ESPECIFICOS 14| 31,82%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 6 | 13,64%
SABERES PEDAGOGICOS 18| 40,91%
SABERES COMPLEMENTARES 6 | 13,64%
TOTAL 44

Fonte: Elaborado pelo autor

Observa-se que a proposta curricular da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro possui uma significativa énfase nos saberes pedagdgicos, pois estes saberes
superam os saberes especificos, na grade curricular com 40,91% (18 disciplinas). Em
seguida estdo os saberes especificos 31,82% (14 disciplinas), os saberes
complementares com 13,64% (6 disciplinas) e os saberes tedricos/metodoldgicos com
13,64% (6 disciplinas). As disciplinas que ndo fazem parte do conjunto de saberes
pedagdgicos ocupam 59,09% (26 disciplinas). Ha4 ainda em sua grade curricular fixa
a indicacao de 8 disciplinas optativas a serem realizadas no decorrer do curso. Em
sua grade fixa ndo ha oferta da disciplina Histéria da Educacéo no Brasil. Quanto a
lista de disciplinas optativas também néo héa oferta da disciplina Histéria da Educacao
no Brasil, como também disciplinas correlatas a esta tematica. Esta € a Unica grade
curricular entre as Instituicbes de Ensino Superior pesquisadas neste trabalho
académico em que as disciplinas relacionadas aos saberes pedagdgicos superam em

presenca as disciplinas relacionadas aos saberes especificos.
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A Ultima universidade objeto de nossas analises curriculares é a Universidade
Veiga de Almeida — UVA, que apresenta a estrutura curricular conforme o quadro

abaixo.
Quadro 12 — Categoria de saberes: UVA

SABERES ESPECIFICOS 13| 34,21%
SABERES TEORICOS E METODOLOGICOS 6 | 15,79%
SABERES PEDAGOGICOS 12| 31,58%
SABERES COMPLEMENTARES 7 | 18,42%
TOTAL 38

Fonte: Elaborado pelo autor

A UVA tem 38 disciplinas distribuidas do seguinte modo: saberes especificos
possuem 34,21% (13 disciplinas), os saberes pedagodgicos ocupam 31,58% (12
disciplinas), os saberes tedricos/metodolégicos dispdem de 15,79% (6 disciplinas), e
os saberes complementares tém 18,42% (7 disciplinas). As disciplinas que nao fazem
parte do conjunto de componentes curriculares relacionados aos saberes
pedagodgicos ocupam 68,42% (26 disciplinas). A UVA néo oferece a disciplina Historia
da Educacao no Brasil, como também as suas correlatas, em sua grade fixa e optativa.

Ao analisarmos as grades curriculares fixas dos cursos de Licenciatura em
Histdria das Instituicdes de Ensino Superior escolhidas nesta pesquisa, apresentamos
0 quantitativo de disciplinas relacionadas aos saberes pedagogicos, configurando-se

o seguinte perfil curricular, conforme o quadro abaixo.

Quadro 13 — Saberes Pedagdégicos

Universidade Candido Mendes 42,11%
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro 40,91%
Estacio de Sa 37,84%
Centro Universitario Geraldo Di Biase 34,78%
Fundacgéo Educacional Unificada Campograndense 32,69%
Centro de Educacéo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro 32,56%
Universidade Veiga de Almeida 31,58%
Universidade Federal do Rio de Janeiro 31,25%
Universidade Federal Fluminense 29,03%
Universidade do Estado do Rio de Janeiro 22,92%
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro 19,51%
Pontificia Universidade catélica do Rio de Janeiro 17,65%




103

Fonte: Elaborado pelo autor

Observa-se neste quadro que ndo ha uma uniformidade no que diz respeito a
oferta das disciplinas relacionadas aos saberes pedagogicos no que se refere a
presenca destes na grade fixa. Em média as Instituicbes de Ensino Superior
relacionadas nesta pesquisa dispdem em suas grades curriculares 31,06% de
disciplinas relacionadas aos saberes pedagogicos, ou seja, uma média de 12,58
disciplinas. A Universidade Candido Mendes € a que apresenta o maior nimero de
disciplinas relacionadas aos saberes pedagdgicos, dispondo de 42,11% de sua grade
0 que equivale a 16 disciplinas. Em seguida temos a Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro, que dispde de 40,91%, o que equivale a 18 disciplinas. Apesar da
UFRRJ possuir um numero maior de disciplinas, na proporcionalidade a sua
porcentagem € menor, uma vez que ela oferece um niumero maior de disciplinas em
sua proposta de percurso formativo. As Instituicbes de Ensino Superior que
apresentam o0s menores quantitativos em relacdo as demais sdo: CEDERJ com
27,45% o que equivale a 14 disciplinas; a Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro com 20%, o que equivale a 8 disciplinas; a Pontificia Universidade Catolica do
Rio de Janeiro com 17,65%, o que equivale a 6 disciplinas.

Para contribuir com a visualizacdo dos resultados obtidos neste trabalho
académico, segue grafico com a disposicao das Instituicbes de Ensino Superior no
gue se refere a oferta, em grade curricular fixa, de disciplinas relacionadas aos

saberes pedagodgicos em porcentagem.
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Apresentamos no proximo quadro e em seguida no grafico, a quantidade de

disciplinas

proporcionalidade,

relacionadas aos saberes pedagogicos,

formativo de cada Instituicdo de Ensino Superior.

Quadro 14 — Saberes Pedagogicos por Disciplina

sem

considerar

a

referente ao conjunto de disciplinas ofertadas no percurso

UFRRJ 18
FEUC 17
UCM 16
DI BIASE 16
CEDERJ 14
ESTACIO 14
UVA 12
UERJ 11
UFRJ 10
UFF 9
UNIRIO 8
PUC-RIO 6

Fonte: Elaborado pelo autor
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Em seguida temos o gréfico:

Gréfico 2 — Saberes Pedagdgicos por Disciplina
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Fonte: Elaborado pelo autor

Em termos de quantidade de disciplinas ofertadas na grade curricular fixa a
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro se destaca oferecendo 18 disciplinas,
seguida da Fundacdo Educacional Unificada Campograndence com 17 disciplinas e
a Universidade Candido Mendes e o Centro Universitario Geraldo Di Biase, cada uma
das instituicdes, com 16 disciplinas. Quanto as que oferecem o menor quantitativo de
disciplinas de carater pedagogico observa-se uma diferenca em relacéo a analise que
considera a proporcionalidade, a saber temos as seguintes Instituicdbes de Ensino
Superior: Universidade Federal Fluminense com 9 disciplinas, a Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro com 8 disciplinas e a Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro com 6 disciplinas.

Além da analise referente a presenca dos saberes pedagodgicos, buscou-se
verificar nas grades curriculares das Universidades pesquisadas neste trabalho
académico a presenca da disciplina Historia da Educacéo no Brasil, objeto de reflexdo
nesta pesquisa no que se refere a formacao do professor de Historia.

No quadro a seguir é possivel verificar as ocorréncias das disciplinas Histéria

da Educacéo no Brasil, as suas variantes quanto a denominacao e suas correlatas.
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Quadro 15 — Ocorréncia das Disciplinas Histdria da Educacéo no Brasil e suas Correlatas

OCORRENCIA

INSTITUIGAO DE ENSINO

DISCIPLINA SUPERIOR
HISTORIA DA EDUCACAO 4 ESTACIO; UNIRIO (Op); UFF (Op).
EDUCACAO BRASILEIRA 2 FEUC; UFRJ.
HISTORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA 1 UCM.

HISTORIA DA PROFISSAO DOCENTE 1 UERJ (Op).

HISTORIA DO PROCESSO DE

ESCOLARIZACAO 1 UERJ (Op).

HISTORIA DAS INSTITUICOES ESCOLARES 1 UNIRIO (Op).
HISTORIA DAS IDEIAS EDUCACIONAIS 1 UNIRIO (Op);
ORGANIZACAO DA EDUCACAO NO BRASIL 1 UFF.

EDUCAGAO EM HISTORIA E HISTORIA DA

EDUCACAO § 1 UEF (Op).

TOPICOS ESPECIAIS EM ORGANIZAGAO DA

EDUCACAO NO BRASIL 1 UEF (Op).

HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL 0 NENHUMA

Fonte: Elaborado pelo autor

Conforme é possivel observar neste quadro, nenhuma Instituicdo de Ensino

Superior oferece a disciplina Historia da Educacéao no Brasil, no caso, com esta exata

denominacgéo. No entanto com outras denominacdes objetivando tratar dos aspectos

historicos da educacéo brasileira, temos as seguintes disciplinas:

a) educacéo brasileira, em sua grade fixa somente é oferecida pela FEUC e a

UFRJ;

b) com a denominacéo Histéria da Educacao Brasileira somente a UCM dispde

em sua grade fixa.

Foram analisadas as grades curriculares de 12 Instituicdes de Ensino Superior,

as gquais em sua grade fixa apenas 4 oferecem a disciplina com denominacéo direta
guanto ao objeto de estudo, outras 6 oferecem a disciplina com denominacao
composta e substitutiva em sua grade fixa. (BORGES; GATTI JUNIOR, 2010) Se
forem contabilizadas as ofertas da disciplina de modo optativo, chegam-se a 8

Instituicbes de Ensino Superior.
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Quadro 16 — Disciplina Histéria da Educacéo no Brasil

DICIPLINA HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL OCORRENCIAS

CEDERJ 0
DI BIASE 0
ESTACIO | HISTORIA DA EDUCACAO 1
FEUC EDUCAQAO BRASILEIRA 1
PUC-RIO 0
UCM HISTORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA 1
UERJ HISTORIA DA PROFISAO DOCE~NTE (OP.); HISTORIA DO 2

PROCESSO DE ESCOLARIZACAO (OP.)

ORGANIZ~A(;AO DA EDUQA(;AO NO BRASILN; HISTORIA DA

EDUCAQ@O | (OP.); HISTORIA DA EDUCACAO I (OP.~);
UFF EDUCAQAO EM HISTORIA E HISTORIA DA EDUC,NA(;AO (OP.); 5

TOPICOS ESPECIAIS EM HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL

(OP.).
UFRJ EDUCACAO BRASILEIRA 1
UFRRJ _ _

HISTORIA DA EDUCACAO (OP.); HISTORIA DAS INSTITUICOES
UNIRIO | ESCOLARES (OP.); HISTORIA DAS IDEIAS EDUCACIONAIS 3

(OP.);
UVA 0

Fonte: Elaborado pelo autor

As Instituicdes de Ensino Superior que nao oferecem disciplinas que tratam dos
aspectos relacionados a Histéria da Educacdo no Brasil sdo: CEDERJ, Centro
Universitario Geraldo Di Biase, PUC-RIO, Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro e UVA. Na pesquisa, observa-se ainda uma diversidade nas denominacdes
das poucas disciplinas que abordam teméticas relacionadas ao processo historico de
constituicdo da educacao brasileira.

Observa-se que utilizando, portanto, esta denominacao da disciplina, entende-
se que, ndo somente, mas também, a denominacéo de uma disciplina indica em si 0s
objetivos, a abrangéncia, o tempo e 0 espa¢co em que 0s temas sao tratados. No que
se refere a denominacdo das disciplinas, Borges e Gatti Junior (2010, p. 27) nos

oferece uma importante contribuicao.

A denominac¢éo da disciplina diz respeito ndo apenas a sua descricdo ou
simples identificagcdo mesmo compondo um grupo diversificado de disciplinas
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de um curriculo, essa seja uma fungdo necesséria. Para além do valor
distintivo, 0 nome que o componente curricular apresenta pode contribuir para
revelar o lugar, o tempo, o saber e 0 método de um conhecimento na forma
de ensino.

Nos cursos de licenciatura a disciplina Histéria da Educacao perde cada vez
mais espaco, ainda que as pesquisas sobre este tema experimentem um aumento
significativo. Deste modo é possivel inferir que o conhecimento sobre a Historia da
Educacao no Brasil desenvolvido nos trabalhos de pesquisa ndo tem chegado aos
cursos de graduacdo, muito pelo contrario, estes cursos cada vez menos enfatizam
esta tematica, conforme observamos nas grades curriculares pesquisadas neste
trabalho e conforme nos aponta sobre esta questdo Nunes (2003, p. 135,136).

Na discussao das reformulacdes curriculares, a histéria da educacéo, com
excecdo de algumas poucas instituicBes, tem perdido espaco para outras
disciplinas, cujos professores asseguram trabalhar seus temas a partir de
uma perspectiva histérica, como se isso suprisse as necessidades do aluno
na construcao do raciocinio histérico. Essa disputa, que resulta em perda de
espaco da historia da educacéo dentro dos curriculos, revela a existéncia de
um sentimento difuso de que essa disciplina esta muito distante do que os
educadores estdo fazendo e experimentando no presente. Essa
necessidade, pensam alguns, seria mais prontamente atendida por
disciplinas voltadas para questdes relativas ao planejamento educacional ou
politicas publicas de educacdo, por exemplo. Apesar de toda critica as
marcas disciplinares, elas continuam fortes e ndo temos conseguido
convencer nossos colegas, muito menos os alunos, da importancia da histéria
da educacéo.

A énfase nesta pesquisa em relacdo a denominacéo Historia da Educacéo no
Brasil, se justifica no propdésito de compreender a importancia do entendimento quanto
ao processo de construcao da educacao no Brasil especificamente, pois o docente de
Histéria, a principio em sua atuacdo, havera de cotidianamente se deparar com
desafios singulares, préprios de um ambiente escolar e de uma cultura escolar que foi
forjada neste processo histérico brasileiro e ndo em outro.

Como observado nesta pesquisa, a disponibilidade de disciplinas que abordem
a educacdo em perspectiva historica € minima, insuficiente para a formacdo de um
conjunto de professores que tenham acesso a esse tipo de informacdo e sejam

conscientes deste processo historico.
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Quanto ao intercambio entre os resultados da pesquisa e a atualidade do
ensino, Saviani (2001, p. 2) assinala que a transferéncia dos novos
conhecimentos em Histdria da Educacdo tem sido pouco significativa, bem
como ha indicagbes de desconhecimento por parte dos alunos tanto da
histéria de modo geral, quanto da histéria de nossos pensadores e
pedagogos particularmente. (BORGES e GATTI JUNIOR, 2010, p. 32)

Sobre esta questado referente a denominacgéo da disciplina, ao se referirem ao
uso de Histéria da Educacao no Brasil ou Histéria da Educacdo Geral e do Brasil,
Borges e Gatti Junior (2010, p. 27) fazem a seguinte afirmacéo.

[...] Sob essa denominacdo. A disciplina assume a organizacdo espacial
como referéncia, ou seja a disciplina é oferecida de acordo com o lugar que
a Historia da educacao toma como conteddo. Assim, ao tratar da histéria da
educacdo no Brasil, a disciplina correspondera denominativamente a este
conteudo. Nessa definicdo, a disciplina Histéria da Educacéo, é por vezes,
precedida por complementos que expressam também, a intencionalidade de
se comtemplar a histéria da educacéo local, como por exemplo, Histéria da
educacdo na Amazobnia ou a Histéria da educacao Piauiense.

Quanto a presenca da disciplina Histéria da Educacédo no Brasil, com esta
denominacgéo, nas Universidades pesquisadas neste trabalho de pesquisa, o mais
préximo encontrado foi a denominacéo Historia da Educacédo Brasileira no curso de
Licenciatura em Historia da Universidade Candido Mendes.

Em oito Instituicbes de Ensino Superior que fizeram parte deste trabalho de
pesquisa, encontram-se disciplinas que objetivam em alguma medida uma andlise
critica e reflexiva sobre o processo histérico de formacédo da educacdo no Brasil
usando denominacdes distintas, dividindo muitas vezes as suas propostas com outras
areas do conhecimento como por exemplo a Filosofia e a Sociologia.

A maioria dos curriculos do curso de licenciatura de Historia das universidades
pesquisadas atende em alguma medida ao que se espera da formacdo de um
profissional da area, no entanto, observa-se que sao privilegiados os saberes
especificos, assim entende-se que parte destas instituicbes poderiam reforcar os
aspectos que envolvem os saberes pedagogicos que sdo essenciais a formagéo
docente. E esperado que em relacio aos saberes pedagégicos, encontra-los de forma
significativa nas matrizes curriculares em cursos que objetivam formar e preparar

professores.
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E interessante notarmos como os saberes pedagdgicos, especialmente no que
se refere aos cursos de Pedagogia, em perspectiva historica, enfrentaram, e talvez
ainda enfrentam, questionamentos em relacdo a sua relevancia e identidade como
saberes essenciais para a formacao de professores. Passamos agora neste trabalho
académico a reflexdo sobre a identidade dos saberes pedago6gicos em perspectiva
histérica, tomando como referéncia os cursos de Pedagogia para em seguida
articularmos a presenca destes saberes nos cursos de licenciatura em Historia. O
nosso objetivo € avaliarmos em alguma medida em que lugar estdo os saberes
pedagdgicos no contexto brasileiro na atualidade.

O primeiro curso de Pedagogia no Brasil, foi criado em 1939 e tinha carater
técnico, voltado para a formagao burocratica, visando a administracdo publica no
ambito educacional como técnicos. No entanto, ao fim deste curso de trés anos, era
possivel ingressar na secdo especial de Didatica, estudar mais um ano, e assim
receber graduacéo de licenciado em Pedagogia e atuar como docente nas escolas
normais. A pedagogia nasce em termos de uma perspectiva curricular que nao
oportuniza a articulacéo de saberes tedricos com os saberes praticos e pedagdgicos.

Quanto a esta questdo, a partir da reformulacédo do ensino formal, com o
implemento da Lei Organica do Ensino Normal, através do decreto lei n. 8.530 de 2

de janeiro de 1946, nos aponta Rodrigues (2017, p. 54):

As contradi¢cdes sobre o projeto de formacg&o de professores era perceptivel.
Por exemplo, na formag&o do professor secundario, a demonstracédo e a
pratica de ensino ndo estavam incluidas nas disciplinas de preparo
pedagbgico; assim o aluno realizaria trés anos de estudos especializados e
um ano de estudos metodoldgicos-pedagdgicos, sem, contudo, ter a
possibilidade de vivenciar a préatica.

Ainda sobre esta questdo, Rodrigues nos esclarece (2017, p. 55).

Em relacdo aos cursos normais, que preparavam o professor primario, a
vivéncia e a experimentagdo foram lembradas pela Lei Orgénica do Curso
Normal, que no artigo 47 determinava que “todos os estabelecimentos de
ensino normal manterdo escolas primarias anexas para demonstracdo e
pratica de ensino” (BRASIL, 1946). No entanto, a partir da analise das
disciplinas destacadas pela lei podemos inferir que a obrigatoriedade de
escolas anexas ndo significou que a prética de ensino seria a base da
formagdo de professores. O curriculo do primeiro ano era composto por
disciplinas gerais, sem o carater profissional e somente no Ultimo ano
constava a disciplina Prética de Ensino.
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No ano de 1962 ¢é estabelecido um novo formato em que o curso de Pedagogia
passa a simultaneamente abarcar o bacharelado e a licenciatura, visando deste modo
a formacéao técnica e a formacédo docente. Observa-se que a desarticulagdo entre o
tedrico (técnico) e o pedagdgico (formacdo docente) se manteve por 23 anos.

A partir de 1969 uma nova mudancga ocorre no que tange a formacédo docente.
Neste momento histérico em razdo das mudancas implementadas em face ao governo
militar instalado, o curso passa a ter um curriculo caracterizado pela fragmentacao no
gue se refere a formacéao, além de possuir tendéncias de carater tecnicista, conforme
préprio do periodo no que se refere a outras profissées, ndo dando conta deste modo
as necessidades da escola, constituindo-se de forma precarizada. (ARAUJO,
MEDEIROS, SANTOS, 2021).

Visando opor-se a estas tratativas, no fim da década de setenta e no inicio da
década de oitenta, professores e instituicbes de ensino superior formam um
movimento que propde uma formagéo de carater abrangente, visando deste modo néo
somente a formacdo docente, mas a formacdo do educador. O objetivo desta
iniciativa, constituia-se também na tentativa de estabelecer uma identidade nos cursos
de licenciatura como ainda na graduacdo em Pedagogia, opondo-se deste modo a
histérica relativizagdo dos saberes pedagogicos como saberes das ciéncias
educativas. (ARAUJO, MEDEIROS, SANTOS, 2021).

A partir da segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, ocorre a superacao da fragmentacao curricular
na formacdo docente. Esta nova lei admite que a formacédo de professores da
educacéo infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental pudesse ocorrer em
instituicbes de ensino superior, ndo excluindo a possibilidade da formac&o minima no
ensino médio.

Para Araujo, Medeiros e Santos (2021, p. 574,575) a LDB de 1996, resultou um
ano depois, no seu impacto no curso de Pedagogia, em um processo que desembocou

no implemento das Diretrizes Curriculares Nacionais conforme explicam.

Entendemos que esse acontecimento implicou de tal maneira no Curso de
Pedagogia que, em 1997, um ano apdés a publicac@o da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
houve o encaminhamento, pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE), para
a criagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educac@o Basica, de forma geral, como também das
diretrizes curriculares especificas para cada licenciatura. Enquanto nos
demais cursos existiu, com frequéncia, a publicagdo dessas normativas —
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para as Licenciaturas em Ciéncias Biologicas, por exemplo, Matematica,
Letras, entre outras —, bem como das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéo Inicial de Professores da Educagdo Basica, por intermédio da
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e Resolugdo CNE/CP n°
2, de 19 de fevereiro de 2002, somente em 2006 tivemos a promulgacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a Licenciatura em Pedagogia
(CRUZ, 2008).

Neste processo histérico a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
graduacéo em Pedagogia, Licenciatura, por meio da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15
de maio de 2006, chega-se proximo de uma identidade a ser conferida ao curso de
Pedagogia, caracterizada agora ndo somente pela atuacdo em sala de aula, mas em
todos os espacos que demandam conhecimentos de natureza pedagdgica.

A questao da identidade do curso de Pedagogia foi uma caracteristica marcante
no processo histérico de constituicdo da educacao brasileira conforme nos aponta
Rodrigues (2017, p. 53).

[...] autores como Silva (2006) e Saviani (2007) destacaram outras questdes
inerentes a esse projeto de formacdo do magistério adotado no Brasil. Para
eles, o curso de Pedagogia teve desde sua génese um problema que ainda
se faz presente na atualidade: a questdo da identidade. Como nos explica
Silva (2006), a histéria do curso de Pedagogia no Brasil é a “histéria da
questao da sua identidade”. A autora deixa claro que ao se referir a identidade
do curso esta se tratando “das constantes interrogacées e questionamentos
[...] quanto a pertinéncia das funcbes que lhe foram atribuidas, bem como a
referente aos conflitos surgidos quando das tentativas de reequacionamento
de suas fungdes”.

No processo de reforma do Ensino Superior, na década de sessenta, a
relativizacdo do curso de Pedagogia estava presente. Ainda que teoricamente o
objetivo era a formulacdo de um novo projeto visando a formacédo de professores em
face de um contexto educacional caracterizado pela rapida mudanca, o que
desembocou na criacdo da Faculdade de Educacéo seguida ainda pela organizacéo
do Il Seminario sobre Assuntos Universitarios, onde um dos temas envolvia a
reflexdo, analise e proposta do implemento e efetivacdo da Faculdade de Educacéo.
E possivel observar, o universo cultural e semantico no que tange a educacio,
presente nas ideias e propostas dos principais atores envolvidos nesta questdo, no

caso especialmente os representantes do Conselho Federal de Educacéo.

Para eles, a educacéo, ndo poderia ser considerada uma ciéncia porque nao
existia um campo disciplinar préprio, utilizando-se de disciplinas de outros
cursos, e as incertezas e falta de identidade da educacédo e,
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consequentemente, do curso de Pedagogia provinham dessas questdes.
(RODRIGUES, 2017, p. 63)

O elemento de interdisciplinaridade relacionado aos estudos pedagdgicos sao
percebidos como evidéncia de esvaziamento da propria ciéncia da educacdo, como
se fosse possivel quando se trata de ciéncias humanas um saber puro e isolado, sem
relagbes com os saberes correlatos, a fim de interpretar os fendmenos complexos
préprios do individuos e das interagcdes humanas. Esta perspectiva por fim aponta
para um problema de carater estrutural que se apresenta como auséncia de
identidade.

Esta questdo é tratada conforme nos mostra Rodrigues (apud DOCUMENTA,
1968, p. 83) nas discussdes que visavam a organizacdo da Faculdade da Educacéo,

como ainda o seu curriculo e sua dindmica institucional.

[...] da proépria natureza do estudo da educacdo. No rigor dos termos nao
existe uma ciéncia da educacdo, mas ciéncia que se ocupam dos diversos
aspectos do fato educativo. O que tradicionalmente se denomina Pedagogia

Geral ou Sistematica €, na realidade, uma utilizacdo de elementos
provenientes da filosofia e das ciéncias humanas no sentido da educacéo.

Rodrigues (2017, p. 63) sintetiza o “espirito do tempo” em face do universo

pedagdgico, que permeava 0s debates em questéo.

Com base em preceitos norte-americanos, chegou-se a conclusdo que nao
existia uma ciéncia da educacao e sim o estudo cientifico da educacéo a partir
de disciplinas de outros cursos. Ou, seja, a educacdo nao existia por si s6,
sendo, portanto, um conjunto de disciplinas “emprestadas”.

Por fim, nas palavras de Newton Sucupira, conselheiro (CFE) e relator do
seminario ja aqui citado, nos oferece, de forma explicita e deliberada, ciéncia

das convicgbes que permeavam as reflexdes sobre a Pedagogia.

No Estados Unidos o termo Pedagogia foi abandonado empregando-se o
termo educacéo para designar ao mesmo tempo a realidade educativa e sua
teoria [...]. Realmente discutia-se nos Estados Unidos sobre o carater
cientifico da educacgédo para negar-lhe o status de disciplina cientifica propria
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[...]. Sem entrarmos em maiores discussbes epistemoldgicas sobre a
natureza da disciplina pedagdgica, o fato é que se nao existe uma ciéncia da
educacdo, existe o estudo cientifico da educac¢éo. (RODRIGUES, 2017, p. 63
apud DOCUMENTA, 1968, p. 83)

Como € possivel observar a desqualificacao das disciplinas pedagdgicas como
também do proprio curso de Pedagogia possui um carater histérico, permeando em
varios momentos da Histérica da Educacgéo no Brasil, sendo ainda hoje um elemento
presente em varios aspectos. Na maioria das vezes ndo se manifesta de modo
explicito e deliberado, mas se faz presente nas estruturas e tratativas dispensadas,
inclusive no que se refere as politicas publicas, o que se caracteriza com aquilo que
temos apontado neste trabalho como precarizagéo.

Neste capitulo buscou-se demonstrar como que a Educacéo, entendida aqui
em seu aspecto estrutural e estruturante, em uma perspectiva historica, forjou-se a
partir de varios elementos caracterizados pela precariedade; a presenca dos saberes
pedagogicos nos cursos de licenciatura em Histéria, observando como a formacao do
professor de Histéria se desenvolve em percursos que a depender havera de
privilegiar ou ndo estes saberes; ainda, neste sentido, a presenca sobre a Historia da
Educacdo no Brasil nestes percursos formativos; por fim, uma reflexdo, em
perspectiva histérica, de como os saberes pedagogicos foram compreendidos, na
formacao de professores no contexto brasileiro. Estas trilhas tracadas neste trabalho
de pesquisa, visam refletir, no que considera mais importante, a respeito do lugar da
educacédo no Brasil na contemporaneidade em seus varios aspectos.

As incertezas, indefinicdes e contradicdes que identificamos nos mais diversos
sentidos da cultura educacional brasileira, como por exemplo, no que ser refere a
formacdo docente ou quanto as tratativas dadas pelo estado brasileiro a nivel de
politicas publicas para a educacéao, se estabelecem como elemento de continuidade,
gue se refletem e influenciam as dinamicas nos espacos escolares no tempo presente.
Estas caracteristicas marcaram a constituicdo da educacéao brasileira.

Como a educacéo brasileira nunca experimentou plenamente uma centralidade
em suas tratativas, ela foi constituida historicamente e culturalmente com a marca da

precariedade.
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BREVES CONSIDERACOES...

Neste trabalho de pesquisa ndo é nosso objetivo oferecer respostas finais sobre
o lugar dos saberes pedagdgicos no contexto da educacéo brasileira, como também
apresentar conclusfes sobre a presenca e o papel da Histéria da Educacédo no Brasil
nos cursos formativos de professores de Histéria. Estas questdes, em face da sua
abrangéncia e complexidade, exigem outras pesquisas, debates e reflexdes, visando
dar conta da realidade que envolve a formacéo de professores no contexto brasileiro.
Assim, ndo estamos concluindo, mas sim apresentando uma questéo para o debate,
qgue consiste em refletir sobre o lugar ocupado pelos saberes pedagdégicos,
especialmente nos cursos de licenciatura em Histéria. E ainda, consideramos
importante em face desta questdo, pensar sobre a importancia da Historia da
Educacgéo no Brasil, principalmente nos cursos de licenciatura, em especial no de
Historia.

Deste modo entendemos que as precariedades existentes na educacéo
brasileira, possuem uma historicidade que reputamos como importante que sejam
conhecidas pelos docentes, visando a problematizacdo, desnaturalizacao de olhares
e propiciacdo de subsidios que auxiliem ainda mais os professores quanto aos
enfrentamentos destas precariedades que fazem parte de sua rotina, em seu labor
educativo. Neste sentido é possivel que este conhecimento contribua ainda mais ao
professor, quanto a superacao de processos de idealizacdo do passado, na ampliacédo
de sua consciéncia histérica e o favorecimento da mobilizacdo de seus saberes
docentes, visando a construcdo de espacos de ensino e aprendizagem.

E preciso que superemos a tendéncia de nos afirmarmos em nossos contextos
em uma espécie de “presente continuo”, como se nao existisse o passado, e para isto
€ necessario o trabalho do historiador, visando trazer a lembranca, apresentar a
memoria, traduzir e compartilhar os fenbmenos, com objetivo de ajudar a que
visualizem a historicidade dos eventos que se manifestam no presente (HOBSBAWM,
1995).

Buscamos neste sentido demonstrar que este conhecimento, referente a
histéria da educacéo no Brasil, através de uma pluralidade de leituras, pesquisas e
reflexdes, amparadas nesta memaria transformada e traduzida em Historia, favorece
a um debate amplo e sério sobre as diversas precariedades presentes na escola

brasileira. Nao sé a identificacdo dos problemas, mas também, a possibilidade de
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novas propostas articuladas a nossa realidade e contexto, que demonstram-se
desejaveis a partir deste estudo.

Entendemos que o professor que toma consciéncia deste processo historico,
gue forjou a educacédo brasileira, tende a fazer do seu espaco de ensino e
aprendizagem o melhor proveito possivel, tornando em um espaco de educacéo
libertadora.

Para alcancarmos a nossa proposta de contribuirmos com este debate,
percebemos a necessidade de refletirmos sobre a Historia da formagdo docente,
incluindo nesta reflexdo, a formacao do professor de Histéria. Como recorte temporal
iniciamos com a década de 30 por se caracterizar em um periodo de profundas e
significativas transformacgdes que alcancaram a educacéo brasileira. E a partir deste
periodo que se inicia uma série de debates, que além de envolverem aspectos gerais
da educacéo, tratavam de modo bastante especifico sobre as questdes relacionadas
a formacéao docente.

No decorrer da pesquisa, logo nos deparamos com uma série de movimentos
gue se caracterizavam pela relativizacdo e secundarizacao dos saberes pedagogicos
na educacao brasileira, sobretudo, no que se refere a formacéao de professores. A
titulo de exemplo, podemos citar a escola normal, como instituicdo a época, formadora
de docentes enfrentou uma série de oposi¢des que a desqualificavam, tanto no que
se refere ao seu modelo quanto a sua eficacia, sendo transformada em Institutos de
Educacao.

A propria Pedagogia sofria contestacdes que visavam relativizar o seu carater
cientifico, em um contexto sociocultural que valorizava os conhecimentos estribados
no modelo de valorizacdo dos conteudos culturais-cognitivos em detrimento dos
conhecimentos baseados no modelo didatico-pedagdgico (SAVIANI, 2009).

O desmembramento das Faculdades Nacionais de Filosofia e a construcao das
Faculdades de Educacdo € um dos processos historicos que buscamos analisar, e
gue perpassaram através de uma seérie de disputas politicas e ideoldgicas, em que a
educacdo como interesse da sociedade acabou-se escanteada. Neste processo
ocorre a fragmentacéo da formacao docente, uma vez que as disciplinas que faziam
parte do processo formativo eram estudadas de modo separado e desarticulado. Foi
ainda objeto de nossa andlise e reflexao o Ill Seminéario sobre Assuntos Universitarios,

gue aconteceu em 1968, e que tratou sobre a constituicdo da faculdade de educacéo,
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gue fora criada para atender a caréncia concernente a formacédo de professores.
(RODRIGUES, 2009; 2013; 2017).

Este seminario buscou organizar as questdes mais importantes referentes ao
funcionamento da Faculdade de Educacdo, no entanto o que foi produzido
caracterizava-se por indefinicbes no que tange a organizacdo dos contetdos que
seriam trabalhados, além da auséncia de uma diretriz minima que servisse de
referéncia para o efetivo funcionamento em relacdo a formacdo de professores
(RODRIGUES, 2009; 2013; 2017).

Neste contexto historico mantinha-se ainda um modelo curricular consoante ao
processo de fragmentacdo e desarticulagcdo na formacéao de professor. Trata-se do
modelo “3+1” em que os trés primeiros anos estudava-se 0s conhecimentos
especificos de um determinado curso visando o bacharelado e caso houvesse desejo
de agregar a licenciatura estudava-se mais um ano o curso de Didatica.

A partir da LDB de 1996 o que se observa sdo avancos e retrocessos na
administracdo das politicas publicas para educacdo. Neste periodo destacamos o0s
governos democraticos populares de Lula e Dilma que se caracterizaram pelo esfor¢o
em prover uma formacao inicial e continuada de qualidade e acessivel. No entanto na
contramao das politicas de valorizacdo da formacéao docente temos o governo Temer
gue além de nao ter contribuido para o avanco destas politicas, implementou
providéncias no sentido de limita-las.

Foi objeto de estudo neste trabalho académico os saberes docentes, utilizando-
se como referenciais tedricos para esta tematica Gauthier, Tardif, Saviani e Pimenta.
As contribuicdes destes autores quanto as categorizacdes dos saberes docentes nos
ajudaram na formulacéo das categorias criadas e aplicadas as grades curriculares das
Instituicbes de Ensino Superior que foram selecionadas. Pensar os saberes docentes
€ importante para refletirmos sobre a identidade e o papel do professor, além de
considerarmos as possibilidades de mobilizacdo destes saberes na pratica docente.
Neste sentido, os autores que foram trabalhados, nos ajudaram a refletir sobre o papel
do professor, como também sobre as categorias que poderiam ser utilizadas para
pensarmos a presenca das disciplinas que fazem parte do universo pedagogico, nas
grades curriculares dos cursos de licenciatura em Historia.

Na ultima parte deste trabalho académico, apresentamos as grades curriculares
das principais universidade do Estado do Rio de Janeiro visando verificarmos a

presenca das disciplinas relacionadas aos saberes pedagogicos e ainda a presenca
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da disciplina Historia da Educacdo no Brasil. O que observamos € que em geral 0s
saberes pedagogicos ocupam em meédia 31,06% das grades curriculares, enquanto a
disciplina Histéria da Educacdo no Brasil ndo estd em nenhuma das grades
curriculares, no entanto as suas correlatas estdo presentes, a saber as mais proximas:
Histéria da Educacdo Brasileira, na Universidade Candido Mendes; Educacéo
Brasileira, na Fundacdo Educacional Unificada Campograndense e na Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro.

Neste trabalho de pesquisa e reflexao foi possivel identificar que a historicidade
da educacdo brasileira cria um ambiente de continua relativizacdo da formacéo
pedagdgica, e assim, ndo é dificil compreendermos o fato de que as licenciaturas,
como cursos que formam professores de um determinado campo do conhecimento,
em geral, ndo possuem em sua grade curricular a disciplina Histéria da Educacéo no
Brasil, pois esta disciplina faz parte dos componentes relacionados aos saberes
pedagogicos. Deste modo oferecemos reflexdes que propiciem mais debates e outras
pesquisas, visando pensarmos meios e modos de contribuirmos com a centralidade
da educacao brasileira e dos saberes pedagdgicos, em nossa sociedade, visando
assim a valorizacdo da profissdo, a formacédo docente e a construcdo efetiva de

espacos de ensino e aprendizagem.
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HISTORIA ANTIGA

HISTORIA E ANTROPOLOGIA

HISTORIA CONTEMPORANEA |

HISTORIA E DOCUMENTO

HISTORIA CONTEMPORANEA I

HISTORIA E FILOSOFIA

HISTORIA DA AFRICA

HISTORIA E SOCIOLOGIA

HISTORIA DA AMERICA |

HISTORIOGRAFIA CONTEMPORANEA

HISTORIA DA AMERICA I

METODOLOGIA DA PESQUISA HISTORICA

HISTORIA DA AMERICA I

PATRIMONIO CULTURAL

HISTORIA DA REGIAO

TEORIA DA HISTORIA

HISTORIA DO BRASIL |

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO |

HISTORIA DO BRASIL I

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO |l

HISTORIA DO BRASIL llI

HISTORIA DO BRASIL IV

HISTORIA DO ORIENTE

HISTORIA MEDIEVAL

HISTORIA MODERNA |

HISTORIA MODERNA |

ESTAGIO | INFORMATICA INSTRUMENTAL
ESTAGIO Il LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS
ESTAGIO Il PORTUGUES INSTRUMENTAL
ESTAGIO IV

FUNDAMENTOS DA EDUCACAOQ |

FUNDAMENTOS DA EDUCACAQ Il

FUNDAMENTOS DA EDUCACAO llI

FUNDAMENTOS DA EDUCACAOQ IV

METEDOLOGIA DO ENSINO DE HISTORIA

PRATICA DE ENSINO |

PRATICA DE ENSINO I

PRATICA DE ENSINO llI

SEM. DE PESQUISA DE ENSINO DE HISTORIA |

SEM. DE PESQUISA DE ENSINO DE HISTORIA I
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CENTRO UNIVERSITARIO GERALDO DI BIASE

HISTORIA ANTIGA

INTRODUCAO AOS ESTUDOS HISTORICOS

HISTORIA CONTEMPORANEA |

ARTE, CULTURA E PATRIMONIO

HISTORIA CONTEMPORANEA Il

ELABORACAO DO PROJETO DE PESQUISA

HISTORIA DA AFRICA

HISTORIOGRAFIA |

HISTORIA DA AMERICA

HISTORIOGRAFIA I

HISTORIA DO BRASIL COLONIA

METODOLOGIA DA PESQUISA HISTORICA

HISTORIA DO BRASIL IMPERIO |

METODOS E TECNICAS DE ESTUDOS E PESQUISA

HISTORIA DO BRASIL IMPERIO Il

ORIENTACAO DE TCC

HISTORIA DO BRASIL REPUBLICA |

TEORIA DA HISTORIA

HISTORIA DO BRASIL REPUBLICA Il

HISTORIA DO ORIENTE

HISTORIA DO RIO DE JANEIRO

HISTORIA DO TEMPO PRESENTE

HISTORIA MEDIEVAL

HISTORIA MODERNA |

HISTORIA MODERNA |

APRENDIZAGEM APLICADA A EDUCAGCAO DAS
RELACOES ETNICO-RACIAIS

ATIVIDADES COMPLEMENTARES

LIBRAS

APRENDIZAGEM APLICADA A EDUCACAO DO MEIO
AMBIENTE

PORTUGUES INSTRUMENTAL

PROJETO DE EXTENCAO A COMUNIDADE

APRENDIZAGEM APLICADA A EDUCACAO DOS
DIREITOS HUMANOS

TOPICOS ESPECIAIS

DIDATICA

ESTAGIO |

ESTAGIO Il

ESTAGIO Il

ESTAGIO IV

FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS DA EDUCACAO

FUNDAMENTOS SOCIO-HISTORICOS E
FILOSOFICOS DA EDUCAGAO

LABORATORIO DE PRATICA PEDAGOGICA |

LABORATORIO DE PRATICA PEDAGOGICA I

LABORATORIO DE PRATICA PEDAGOGICA IlI

LABORATORIO DE PRATICA PEDAGOGICA IV

LEGISLACAO, POLITICA E GESTAO EDUCACIONAL

METODOLOGIA DO ENSINO DE HISTORIA
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UNIVERSIDADE ESTACIO DE SA

HISTORIA ANTIGA OCIDENTAL HISTORIOGRAFIA BRASILEIRA
HISTORIA ANTIGA ORIENTAL INTRODUCAO AO ESTUDO DE HISTORIA
HISTORIA CONTEMPORANEA | METODOLOGIA CIENTIFICA

HISTORIA DA AFRICA / PRE-COLONIAL TEORIA DA HISTORIA

HISTORIA DA AFRICA DO SECULO XX

HISTORIA DA AMERICA |

HISTORIA DA AMERICA I

HISTORIA DA IDADE MEDIA OCIDENTAL

HISTORIA DA IDADE MEDIA ORIENTAL

HISTORIA DO BRASIL COLONIAL

HISTORIA DO BRASIL IMPERIAL

HISTORIA DO BRASIL REPUBLICANO

HISTORIA MODERNA: FOR. SIST. INTERNACIONAL
HISTORIA MODERNA: TRANSICAO DO FEUDALISMO

ASPECTOS ANTROPOLOGICOS E SOCIOLOGICOS | FUNDAMENTOS DAS CIENCIAS SOCIAIS

DA EDUCAGAO LINGUA PORTUGUESA

CONTEUDO, METODOLOGIA E PRATICA DE ENSINO

DE HISTORIA E GEOGRAFIA PLANEJAMENTO DE CARREIRA E SUCESSO
PROFISSIONAL

DIDATICA TECNOLOGIAS EM NOVAS MIDIAS

EDUCACAO AMBIENTAL TOPICOS EM LIBRAS: SURDEZ E INCLUSAO

EDUCACAO ESPECIAL

ESTAGIO |

ESTAGIO Il

FILOSOFIA DA EDUCACAO

FUNDAMENTOS DA EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS E EDUCACAO POPULAR

HISTORIA DA EDUCACAQ

PESQUISA E PRATICA EM EDUCACAQO
POLITICAS PUBLICAS E ORGANIZACAO DA
EDUCACAO BASICA

PRATICA DE ENSINO EM HISTORIA

PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO E DA
APRENDIZAGEM
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DINAMICA URBANA DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO | A NATUREZA DO CONHECIMENTO HISTORICO

HISTORIA ANTIGA CORRENTES HISTORIOGRAFICAS
HISTORIA DA AFRICA ELABORACAO DE PROJETOS
HISTORIA DA AMERICA COLONIAL HISTORIOGRAFIA DO BRASIL
HISTORIA DA AMERICA INDEPENDENTE MIDIA E POLITICA
TEORIA E METODOLOGIA DA PESQUISA EM
HISTORIA DO BRASIL APOS 1930 HISTORIA
HISTORIA DO BRASIL APOS 1964 TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO - TCC

HISTORIA DO BRASIL COLONIAL

HISTORIA DO BRASIL DA PRIMEIRA REPUBLICA
HISTORIA DO BRASIL IMPERIAL

HISTORIA DO ENSINO DE IGREJA

HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA E INDIGENA
HISTORIA GERAL: A AFIRMACAO DO LIBERALISMO
HISTORIA GERAL: ANTIGO REGIME

HISTORIA GERAL: AS REVOLUCOES BURGUESAS
HISTORIA GERAL: MUNDO APOS A PRIMEIRA
GUERRA

HISTORIA MEDIEVAL

HISTORIA SOCIAL DA ARTE
TOPICOS ESPECIAIS: CONFLITOS

CONTEMPORANEOS

AVALIACAO EDUCACIONAL ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS
DIDATICA DO ENSINO DE HISTORIA COMUNICACAO E TECNOLOGIA
DIDATICA GERAL ETICA E CIDADANIA

EDUCACAO A DISTANCIA FILOSOFIA

EDUCACAO BRASILEIRA INGLES INSTRUMENTAL

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS LIBRAS

EDUCACAO E MEIO AMBIENTE METODOS E TECNICAS DE ESTUDOS
EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA OFICINA E PRODUCAO DE TEXTOS
EDUCACAO QUILOMNOLA E INDIGENA SOCIOLOGIA DO TRABALHO

EDUCACAO, CULTURA E SOCIEDADE
ESCOLA E CURRICULO
ESTAGIO |

ESTAGIO Il
FUND. HISTORICOS E SOCIOLOGICOS DA
EDUCACAO

MOVIMENTOS SOCIAIS E EDUCACAO
PSICOLOGIA DA EDUCACAO
SOCIOLOGIA DA EDUCACAO
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HISTORIA ANTIGA

INTRODUGCAO A HISTORIA

HISTORIA CONTEMPORANEA |

MONOGRAFIA |

HISTORIA CONTEMPORANEA Il

MONOGRAFIA i

HISTORIA DA AFRICA

OFICINA DE HISTORIA | (LEITURA E ESCRITA)

HISTORIA DA AMERICA |

OFICINA DE HISTORIA Il (PROJETO DE PESQUISA)

HISTORIA DA AMERICA I

TEORIA DA HISTORIA |

HISTORIA DA AMERICA I

TEORIA DA HISTORIA Il

HISTORIA DO BRASIL |

HISTORIA DO BRASIL I

HISTORIA DO BRASIL llI

HISTORIA DO BRASIL IV

HISTORIA MEDIEVAL

HISTORIA MODERNA |

HISTORIA MODERNA |

OPTATIVAS DE CRISTIANISMO

EDUCACAO E SOCIEDADE

ETICA CRISTA

ESTAGIO SUPERVISIONADO |

ETICA SOCIOAMBIENTAL E DIREITOS HUMANOS

ESTAGIO SUPERVISIONADO lI

HUMANO E O FENOMENO RELIGIOSO

HISTORIA E POLITICA DA EDUCACAO BASICA

LIBRAS

LAB. DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE HISTORIA

OPTATIVAS DE DIREITOS HUMANOS

PROC. DE CONST. DO CONHECIMENTO NA ESCOLA

OPTATIVAS DE FILOSOFIA
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UNIVERSIDADE CANDIDO MENDES

HISTORIA ANTIGA

HISTORIA E GENERO

HISTORIA CONTEMPORANEA | (SEC. XVIII-XIX)

INTRODUCAO AOS ESTUDOS HISTORICOS

HISTORIA CONTEMPORANEA Il (SEC. XX E XXI)

METODOLOGIA CIENT. E PESQUISA EM HISTORIA

HISTORIA DA AMERICA | (PRE-COLOMBIANA)

PRESERVACAO DO PATRIMONIO HISTORICO

HISTORIA DA AMERICA Il (COLONIA E
EMANCIPACAO)

TEORIA POLITICA MODERNA

HISTORIA DO BRASIL | (COLONIA)

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO

HISTORIA DO BRASIL Il (IMPERIO)

HISTORIA DO BRASIL Il (REPUBLICA)

HISTORIA DO PENSAMENTO ECONOMICO

HISTORIA E CULTURA AFROBRASILEIRA E
INDIGENA

HISTORIA MEDIEVAL

HISTORIA MODERNA

ASPECTOS ANTROPOLOGICOS DA EDUCACAO

COMUNICACAO, LINGUAGEM E EXPRESSAO

DIDATICA

CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO GEOGRAFICO

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

FILOSOFIA E ETICA

EDUCACAO INCLUSIVA

LIBRAS

ESTAGIO SUPERVISIONADO |

ESTAGIO SUPERVISIONADO lI

ESTAGIO SUPERVISIONADO liI

ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DA INST.
ESCOLAR

HISTORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA

LABORATORIO DE ENSINO EM HISTORIA

POLITICAS PUBLICAS E EDUCACAO

PRATICA PEDAGOGICA |

PRATICA PEDAGOGICA I

PRATICA PEDAGOGICA III

PRATICA PEDAGOGICA IV (DESENVOLVIMENTO
PESSOAL E GERENCIAMENTO DE CARREIRA)

PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO E DA
EDUCACAO
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HISTORIA ANTIGA OCIDENTAL ARQUIVISTICA |

HISTORIA ANTIGA ORIENTAL HISTORIOGRAFIA |

HISTORIA CONTEMPORANEA | HISTORIOGRAFIA I

HISTORIA CONTEMPORANEA II INTRODUCAO AOS ESTUDOS DA HISTORIA |
HISTORIA CONTEMPORANEA IlI INTRODUCAO AOS ESTUDOS DA HISTORIA II
HISTORIA DA AFRICA LABORATORIO DE HISTORIA |

HISTORIA DA AMERICA | LABORATORIO DE HISTORIA II

HISTORIA DA AMERICA I LABORATORIO DE HISTORIA IlI

HISTORIA DA AMERICA I MONOGRAFIA

HISTORIA DA AMERICA IV PALEOGRAFIA |

HISTORIA DA IDADE MEDIA | PESQUISA HISTORICA

HISTORIA DA IDADE MEDIA Il TEORIA DA HISTORIA

HISTORIA DO BRASIL |

HISTORIA DO BRASIL |I

HISTORIA DO BRASIL Il

HISTORIA DO BRASIL IV

HISTORIA DO BRASIL V

HISTORIA DO RIO DE JANEIRO

HISTORIA DO RIO DE JANEIRO COLONIAL
HISTORIA IBERICA

HISTORIA MODERNA |

HISTORIA MODERNA I

DIDATICA/ESTAGIO INTRODUCAO A ANTROPOLOGIA
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM HISTORIA | (Cap) INTRODUCAO A FILOSOFIA |
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM HISTORIA Il (Cap) SOCIOLOGIA |

ESTAGIO SUPERVISIONADO EM HISTORIA Il (Cap)
ESTAGIO SUPERVISIONADO |

ESTAGIO SUPERVISIONADO Il

FILOSOFIA DA EDUCACAO

POLITICAS PUBLICAS EM EDUCACAO

PRATICA PEDAGOGICA EM EDUCACAO INCLUSIVA
PSICOLOGIA DA EDUCACAO

SOCIOLOGIA DA EDUCACAO
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UNIRIO

ANTIGUIDADE CLASSICA TEORIA DA HISTORIA

ANTIGUIDADE ORIENTAL CULTURA HISTORICA E DOCUMENTO
CIVILIZACAO ISLAMICA HISTORIA E DOCUMENTO

HISTORIA CONTEMPORANEA MEMORIA, CULTURA E SOCIEDADE
HISTORIA CONTEMPORANEA | METODOLOGIA DA HISTORIA

HISTORIA CONTEMPORANEA II PATRIMONIO HISTORICO BRASILEIRO
HISTORIA DA AFRICA TOPICOS ESPECIAIS EM MEMORIA SOCIAL

HISTORIA DA AMERICA |

HISTORIA DA AMERICA I

HISTORIA DA AMERICA I

HISTORIA DA RELIGIAO

HISTORIA DAS IDEIAS POLITICAS

HISTORIA DO BRASIL |

HISTORIA DO BRASIL |I

HISTORIA DO BRASIL Il

HISTORIA DO BRASIL IV

HISTORIA MEDIEVAL |

HISTORIA MEDIEVAL Il

HISTORIA MODERNA |

HISTORIA MODERNA I

TOPICO ESPECIAL EM HISTORIA ANTIGA
TOPICO ESPECIAL EM HISTORIA CONTEMPORANEA
TOPICO ESPECIAL EM HISTORIA DO BRASIL
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