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RESUMO

Esta dissertacdo ¢ resultante de um estudo exploratério e trata dos aspectos relevantes na
configuracdo do ensino desenvolvido por professores egressos do Curso de Historia da UFSC,
na perspectiva de refletir sobre a construg¢@o destes profissionais em vista da problematica da
formacao inicial ¢ continuada. Por meio, entdo, da analise de entrevistas com cinco
professores egressos, foram abordados os aspectos que envolvem o desenvolvimento de suas
praticas, possibilitando realizar algumas reflexdes sobre o movimento de tornarem-se
professores de Historia, a partir do entendimento de que € no exercicio da profissdo que se
consolida este processo. Com o objetivo de identificar aspectos presentes neste efetivo
processo de aprendizagem da profissdo, dialoga-se com autores que tratam dos saberes
docentes, como Tardif, ¢ do curriculo, como Gimeno Sacristan, considerando-se as
socializagdes pré-profissionais e profissionais dos sujeitos investigados, seu percurso
formativo via universidade, formagao inicial e continuada, os condicionantes de suas praticas,
assim como as demandas e as condigdes objetivas para o exercicio de sua atividade. A
construcdo dos dados foi realizada mediante informacdes parciais de relatorios de estdgio,
entrevistas desenvolvidas no estudo do Trabalho de Conclusdo de Curso de Histéria e
entrevistas com cinco professores-egressos da turma de graduados ao final do ano de 1995.
Como alcance da pesquisa, observou-se que os aspectos relevantes para o ensino resultam de
elaboragdes em face das demandas da pratica pedagdgica, mediadas pela cultura escolar —
geral e de cada escola —, pela tradicdo da centralidade do contetido como referéncia central
para o ensino, estando todos estes aspectos inscritos na dindmica da trajetéria de cada
professor.

Palavras-chave: formacao de professores, professor de historia.



ABSTRACT

This dissertation is resultant from an exploratory study and discusses relevant aspects on the
configuration of the teaching work developed by professors that graduate on the History
Course of UFSC, with the perspective to reflect about the construction of these professionals
related to the problematic of their early and continued formation. Then, by the analysis of
interviews with five graduated professors, aspects involving the development of its practice
have been attended, making possible to carry through some reflections about the movement to
become History professors, from the understanding that it is in the professional exercise that
this process consolidates. With the purpose to identify aspects that are present in this effective
professional learning process, dialogs are conducted with some authors that deal with teaching
knowledge, such as Tardif, and the curriculum, such as Gimeno Sacristan, considering the
training and professional socialization of the investigated citizens, their formative passage
through the university, their initial and continual formation, their practices conditionings, as
well as the demands and the objective conditions for to accomplishment of such activity. The
data construction was carried out through partial reports information on training, interviews
developed on the study of the History Course Conclusion Work and interviews with five
graduated professors from the class that graduated in the end of the year 1995. As the research
reach, it has been observed that the excellent aspects for education result from elaborations in
view of demands from pedagogical practice, mediated by school culture (general and of each
school), by the tradition of contents focus as central reference for education, being all these
aspects inserted on the dynamics of each professor’s trajectory.

Keywords: professors formation, History professor.
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1 INTRODUCAO

Nos ultimos decénios, a problemdtica da formag¢ao docente vem se tornando central
nas propostas de reformas curriculares, nos debates ¢ nas pesquisas educacionais. A presente
dissertacao insere-se entre os estudos deste universo, ao focalizar alguns aspectos do processo
formativo de professores', egressos do Curso de Historia da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), dos quais hoje se exige cada vez mais habilidades e formas que abarquem

processos complexos para enfrentar as dificuldades e os desafios da profissao.

Este trabalho ndo reduz a observagdo sobre o processo formativo no ambito da acao
pedagégica. Este estudo se dispde, sim, a registrar o que esses professores, que exercem sua
profissdo ja ha algum tempo (entre 5 e 11 anos), tém a dizer, buscando compreender a
constru¢do dos mesmos como docentes, portanto, como profissional que molda e ¢ moldado
ao mesmo tempo pelo curriculo escolar e ndo esta sozinho “como autoridade” quando estd na

sala de aula.

A abordagem da pesquisa pretende utilizar perspectivas tedrico-metodologicas que
contribuam para uma aproximacdo desta problematica. Os aspectos abordados envolvem
centralmente reflexdes sobre a formacdo e a pratica profissional dos professores, com o
proposito de perceber como eles irdo se constituindo, ao longo de sua inser¢ao profissional,

processo que pode ser captado também por meio da configuragdo de seu ensino.

1.1 0S CAMINHOS QUE LEVARAM A PESQUISA

A origem e o desenvolvimento desta pesquisa estdo intimamente ligados a uma
trajetoria profissional. Em 1992, iniciou-se a formac¢do no Curso de Historia da UFSC até
principio de 1995, quando foi interrompido. Tendo sido com muito espanto que colegas e
professores receberam tal decisdo, a qual nao foi fruto de uma atitude precipitada, mas, sim,

resultante de uma visdo nada alentadora de um futuro profissional.

A imagem negativa, naquele momento, formada no imaginario sobre o cotidiano de
um professor de Historia e criada a partir de relatos de professores atuantes na area, no
discurso de alguns colegas e professores da graduacdo, na midia, e também de lembrangas

sobre professores da época escolar, fez com que fosse vislumbrado um futuro incerto demais

' Ao longo do texto sera utilizado o masculino genérico para expressar o conjunto da categoria docente e
destacar a diferenciacdo entre professores e professoras quando for necessario.
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para merecer investimento.

Fazendo uma reflexdo sobre essa trajetoria, o mais inquietante foi o fato de se ter
desistido de ser o profissional que nunca se havia experimentado ser na pratica; na realidade,
fazia-se apenas uma idéia do que seria a atividade de ensino, alids muito negativa e
desalentadora. Mesmo assim, sem ter uma experiéncia minima, desistia-se de uma profissao,
para a qual se havia dedicado por mais de trés anos. Paradoxalmente, foi preciso abandonar o
curso para se descobrir que as dificuldades a enfrentar no campo profissional ndo existiam

apenas na realidade do exercicio da fungdo de professor.

Mas, por que essa desisténcia ocorreu no momento do estadgio curricular de ensino e
ndo em outro momento da trajetéria dentro do Curso? Que outros conjuntos de fatores
estariam presentes e também interferiram nessa decisdo? Estas perguntas incomodavam,
principalmente, apds o retorno a universidade, quando aconteceu uma experiéncia de estagio

curricular bastante diferente da primeira, iniciada e ndo concluida.

Nessa segunda experiéncia de estagio, que contou com a articulagdo entre a escola-
campo de estagio, o Colégio de Aplicagao (CA), da UFSC, e o Departamento de Metodologia
(MEN), que faz parte do Centro de Educagdo (CED), buscou-se atribuir a pratica de ensino
um carater mais investigativo e reflexivo, considerando-a n3o como um momento para
“aplicagdo de teorias”, mas, sim, para articulagao e producdo de saberes, sob a perspectiva de
estimular a formacdo de uma identidade de professor de Historia (Oliveira, 2002). Tal
experiéncia permitiu perceber que o estagio curricular de ensino, assim como a atividade
docente, demandam imediatamente a mobilizagdo de varios saberes a serem articulados pelos
alunos-estagiarios no momento da pratica de ensino. Esta tarefa se apresentou como um
verdadeiro obstaculo a ser enfrentado pela equipe de estdgio entdo constituida. As
inquietagdes e questionamentos, que surgiram a partir dai, impulsionaram a necessidade de
sistematiza-las, num ensaio que foi anexado ao Relatorio de Estagio®, produzido no final do

mesmo.

Intitulado de Ensino de Historia: Razdo e Sensibilidade (SILVA, 1999), este ensaio
incluiu o levantamento preliminar dos processos dimensionados, como os problemas

enfrentados por grupos de estagiarios do Curso de Histéria da UFSC, registrados em seus

> Com relagio as experiéncias dos estagiarios do curso de Historia, essas foram registradas em relatorios
elaborados ao término do estagio curricular de ensino, referentes a disciplina de Pratica de Ensino, realizada na
sétima fase das turmas do periodo matutino e na oitava fase para as turmas noturnas do curso, sendo ministrada
por professores do MEN/CED/UFSC. Os Relatorios de Estagios referidos nesta pesquisa séo identificados por
nameros, diferenciando as equipes, e por letras, quando nas citagdes dos relatos individuais para a preservagao
da identidade dos sujeitos. Eles podem ser encontrados no Colégio de Aplicagao.
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relatorios finais. Percebeu-se, nos depoimentos colhidos, as dificuldades em articular os
conhecimentos construidos dentro do curso de Historia com a experiéncia da pratica de
ensinar nas escolas, evidenciando-se um distanciamento e uma desarticulacdo entre a
formacao tedrica e a pratica docente, o bacharelado e a licenciatura, assim como entre a
pesquisa e o ensino nesta formagao. Ao término desse ensaio, emergiram novas inquietagoes e
davidas. Como naquele momento, 1999, o referido curso estava caminhando para uma
reforma curricular, alias, ainda, em andamento, buscou-se dar continuidade ao estudo, a titulo
de uma possivel contribui¢do para a formacao académica dos alunos licenciados do Curso de
Historia.

Com tal finalidade foi desenvolvido o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC),
recentemente defendido e intitulado Um olhar por entre as pedras: diagnostico sobre a
formacdo inicial de professores de Historia da UFSC (Oliveira, 2002). Nesse trabalho,
buscou-se aprofundar o diagnostico anterior, ao se analisar, especialmente, os relatos de
académicos, contidos nos relatérios de estagio, ampliando a investigagdo por meio de
entrevistas aos professores do MEN-CED e do Departamento de Historia (HST), que fica
alocado no Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFH). Por fim, sistematizou-se e
problematizou-se alguns aspectos, incluindo-se algumas reflexdes com base na literatura

educacional acerca da formacao docente.

Tais trabalhos (OLIVEIRA, 2002; SILVA, 1999) naturalmente apresentam limitacdes,
sinalizam elementos e questdes importantes que instigam a dar continuidade a presente
pesquisa, principalmente, neste momento, em que tanto se discute a formagdo de professores
no Brasil, no que se refere as modernas perspectivas vislumbradas por educadores,
historiadores e pelas atuais politicas publicas, com o propodsito do enfrentamento dos varios

dilemas e impasses, presentes na formacao inicial do docente.

Antes de se iniciar a exposi¢cdo sobre os elementos presentes na configuracdo de
ensino dos professores egressos e sobre os aspectos que envolvem o seu oficio, faz-se
necessario apresentar as razoes que levaram a se iniciar a pesquisa a luz de um referencial

teorico do campo de estudos sobre curriculo.

A pergunta inicial do projeto para o Curso de Mestrado procurava responder por que
os futuros professores de Historia da UFSC declaram ter tantas dificuldades diante da pratica
de ensino? Buscava-se compreender a relagdo dos professores de Historia, egressos do curso
da UFSC, contando, entdo, com 8 anos de titulagdo, com os saberes de referéncia (Historia) e

o saber efetivamente ensinado. Esta questdo derivava de uma concepcdo que reduzia os
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conhecimentos profissionais (docentes) ao conteido de ensino, o que representava uma
preocupacdo com o fato de o professor nao conseguir “dar conta” do contetido proposto.
Identifica-se ai elementos do pensamento que atribui ao professor a tarefa de um
aplicador/reprodutor de teorias elaboradas por outros — do campo da Historia e da Pedagogia
— muitas vezes, responsabilizando-o sobre o seu “desempenho”. Tal percep¢do elege um
patamar desejavel, mesmo distante da realidade e do contexto de trabalho desses professores,
sem percebé-los também como produtores de saber, deslocando-os do contexto em que eles se

encontram, obliterando o (re)conhecimento dos demais condicionantes de sua atividade.

No decorrer dos estudos do Mestrado, os objetivos propostos implicaram em discutir
algumas concepgdes advindas do modelo da racionalidade técnica, que desconsideram o
professor como sujeito de seu trabalho e que desqualificam seu saber em relagdo ao saber
académico. A partir dessa inser¢do e do contato com leituras e discussdes de outras areas de
conhecimento, construiu-se a necessidade de trabalhar com perspectivas tedricas que
oferecessem uma melhor aproximag¢ao sobre a tematica em questdo e permitissem vislumbrar
uma outra percep¢do sobre a pratica e a formacdo docente. Foi, entdo, que se conheceu
diversas pesquisas que realizavam investigagdes numa regido fronteirica entre os campos de
Histéria, Sociologia, Educagdo e, dentro deste ultimo, os estudos sobre a formagdo de

professores e curriculo — campo tedrico muito pouco explorado durante a formagao inicial.

Dentre as leituras realizadas, destaca-se o contato com a produgdo e as questdes
formuladas por um autor em particular, Sacristan (1995, 1998), com suas analises ancoradas
nos estudos criticos contemporaneos sobre curriculo. Desta forma, a pergunta inicial foi
assumindo outros contornos e deu lugar a uma outra: Como se configura o ensino
desenvolvido por professores de Historia? Esta interrogacao pareceu contemplar melhor os
questionamentos iniciais propostos, considerando o professor e a pratica pedagdgica que ele

desenvolve como socialmente construidos.

Inicialmente foi dificil descolar a palavra curriculo daquela imagem ligada a grade
curricular do curso e aos programas de unidades do professor. Silva (2002) afirma que, apds
as teorias criticas e pos-criticas do curriculo, tornou-se impossivel pensar sobre o curriculo de
uma forma tao simplificada assim. Ao levantar uma das contribui¢des das teorias criticas para

os estudos sobre o curriculo, destaca que:

Foi também com as teorias criticas que aprendemos que o curriculo é uma
construgdo cultural. O curriculo ¢ uma invengao social como qualquer outra:
o Estado, a nagdo, a religido, o futebol ... Ele é o resultado de um processo
historico. Em determinado momento, através de processos de disputa e



14

conflito social, certas formas curriculares — € ndo outras — tornaram-se
consolidadas como o curriculo. E apenas uma contingéncia social e histérica
que faz com que o curriculo seja dividido em matérias ou disciplinas, que o
curriculo se distribua seqiiencialmente em intervalos de tempos
determinados, que o curriculo esteja organizado hierarquicamente... E
também através de um processo de invengdo social que certos
conhecimentos acabam fazendo parte do curriculo e outros nao. Com a
no¢do de que o curriculo ¢ uma constru¢do social aprendemos que a

r

pergunta importante ndo é ‘quais conhecimentos sdo validos?’, mas sim
‘quais conhecimentos sdo considerados validos?’ (SILVA, 2002, p. 148).

Nesta linha teorico-metodoldgica, Moreira (1998) esclarece que, no Brasil, na década
de 1990, ¢ bastante grande a influéncia da teoria curricular critica e dos estudos culturais a
partir de estudiosos como Giroux, Apple, Young e Forquin, renomados autores da sociologia

do curriculo e da escola.

Em resumo, as leituras efetuadas sustentam que a teoria curricular critica inspirou
varios estudiosos a examinar as relagdes entre o conhecimento escolar e a estrutura de poder
na sociedade, de maneira mais ampliada, permitindo realizar uma abordagem mais “macro”,
identificando o curriculo como uma constru¢ao social e, com isso, trazendo a luz as

complexas relagdes entre curriculo, cultura e poder na sociedade capitalista.

Contudo essa perspectiva, segundo Moreira (1998), apresenta limites que dificultam a
analise quando se deseja entender os problemas enfrentados pelos professores em sua
atividade cotidiana, no interior da escola, como também quando se pensa em langar
perspectivas e formulagdes para as praticas alternativas. O autor, entdo, chama a atenc¢do para
a necessidade de teorizar sobre o curriculo e a pedagogia, o que implica teorizar sobre a

pratica escolar, sem ser prescritivo, mas buscando uma abordagem contextualizada.

E possivel argumentar que as contribui¢des dos estudos criticos do curriculo residem
no fato de se poder estabelecer relagdes com o entorno e com o ambito da sociedade mais
ampla. Neste ponto, o0 mesmo autor alerta para que a abordagem dos aspectos do cotidiano da
escola considerem toda a complexidade da educagdo escolar. Moreira (1998) defende também

a compreensao da complexidade que envolve o ensino do professor no processo curricular.

Com base nas leituras realizadas, compreende-se, pois, o curriculo € o ensino como
aspectos articulados em seu movimento de producao. Neste sentido, as obras de Sacristan, que
incorporam novos aportes tedricos, advindos dos estudos culturais de Giroux, além de outras
contribuigdes, vém ao encontro desta expectativa de analise, pois aproximam o debate
curricular do ensino do professor. O trabalho de Sacristan ¢ bastante importante por tratar das

dimensdes menos visiveis da pratica do professor, relacionando os diferentes espagos do
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conhecimento e da profissdo, sem deixar de observar o profissional no contexto da relagdao

entre a educacao e o trabalho na sociedade capitalista.

1.2 0 DEBATE ATUAL: FORMACAO INICIAL E PRATICA DOCENTE

A literatura educacional consultada mostra que a década de 90, do século passado, ¢
marcada por um crescente interesse sobre temas ligados a formagdo de professores e sua
profissionalizacdo, sinalizando que ndo basta apenas que a sociedade passe a valorizar o
professor, devido a posi¢do estratégica que ele ocupa, mas que também o valorize como
profissional. Com este foco, constata-se uma profusdo de trabalhos que discutem temas como
a identidade docente, os saberes dos professores e a valorizacdo de suas experiéncias,

conforme apontam autores como Pimenta (1995, 2002) e Tardif (2002).

Seguindo tal tendéncia, fortemente influenciada pelas reformas educacionais
promovidas em paises como Canadd, Estados Unidos, Portugal ¢ Espanha, no Brasil, o
governo federal formula a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) — n°® 9.394,
de 20/12/1996 (BRASIL, 1996) e as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores da Educag¢do Bésica (BRASIL, 2001), que aprofundaram debates sobre a
formagao de docentes, exigindo, “para ontem”, reformas curriculares nos cursos de formagao
de professores. Estas acdes sao responsaveis por uma nova onda de debates sobre a formagao
de docentes no Brasil. Dentre as varias questdes levantadas, estd uma reflexdo sobre os
desafios a serem enfrentados pelos cursos de licenciatura de maneira geral, afirmando que ha
necessidade de uma revisdo profunda em alguns aspectos desta formacdo, dentre eles, o
namero de horas para praticas de ensino nos cursos de formacio de professores’. Por
exemplo, Pereira (2001) questiona os encaminhamentos derivados da atual LDB, que propde
como solugdo para problemas das licenciaturas em geral o aumento da carga horaria dos
estagios de ensino de 180 para 300 horas®. Assim, ao chamar a atengéo sobre a valorizagio
das praticas de estagios por parte das novas diretrizes, o autor demonstra a preocupagao de

que o processo rapido se transforme em uma formacao em servigo:

As horas trabalhadas em sala de aula, sem, necessariamente, um
planejamento e uma intencionalidade formativa, podem, assim, ser

3 Para ndo desviar do eixo da discussio, pretende-se ndo adentrar em discussdes maiores sobre todas as propostas
contidas nas novas diretrizes, somente analisar algumas afirmagdes contidas no documento acerca do numero de
horas do estagio curricular de ensino.

* E preciso ressaltar que na época da formagdo inicial dos professores entrevistados a carga horaria pratica do
estagio totalizava 180 horas.
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contabilizadas nos novos cursos de Licenciatura pelos profissionais ja em
exercicio na escola. Como conseqiiéncia, diminui, significativamente, a
carga horaria dos cursos de formacdo inicial de professores, o que,
obviamente, ndo ¢ desejavel e representa um imenso retrocesso em termos
da preparagao desses profissionais (PEREIRA,2001, p. 6).

Sob outro angulo, o mesmo autor observa que ¢ possivel que uma interpretagdo que
supervaloriza a pratica, resulte em ancora para o argumento da defesa de uma formagdo em
servico por meio de cursos rapidos de formagao de professores e da validagao de experiéncias

em trabalhos como docentes ndo ligados as universidades.

Importa observar que embora a nova legislacdo tenha definido 300 horas para a pratica
de ensino em 1996, no curso de origem dos professores investigados — Bacharelado e
Licenciatura em Historia da UFSC —, a mesma ndo foi incorporada ainda hoje, 2004. Segundo
Borges (2002), este tipo de reacdo frente as determinagdes da LDB foi observada em outras

licenciaturas pelo pais.

Também de acordo com Pereira (2001, p. 2), a LDB/96 foi aprovada num contexto em
que a América Latina respirava “uma atmosfera hegemonica de politicas neoliberais, de
interesse do capital financeiro, impostas por intermédio de agéncias como Banco Mundial e
Fundo Monetério Internacional (FMI)”. Nesta atmosfera, buscava-se promover a reforma do
Estado, minimizando seu papel, ao acentuar a supremacia do mercado como mecanismo de
alocagdo de recursos, distribui¢ao de bens, servigos e rendas, favorecendo o predominio das
regras do mercado em todos os setores da sociedade e incluindo também as atividades
educacionais. Este setor se viu comprometido com a tarefa de ampliar o atendimento nos
varios niveis de ensino sem concomitantemente contar com uma devida preparacdo para o
processo de democratizacdo das oportunidades de escolarizagdo e tampouco com recursos

suficientes na area.’

Diante deste quadro, fica evidente que nao se pode falar dos aspectos que envolvem a
formagdo de professores no Brasil sem se levar em conta o contexto politico-economico
marcado pelo capitalismo internacional como modelo orientador para o desenvolvimento

social com implicagdes, portanto, no campo educacional.

Diante do que se pode caracterizar como uma reac¢do no interior do Curso de Historia

da UFSC as determinagdes das novas diretrizes — questdo que sera melhor explorada no

> Essa continua sendo a orientagdo politica e educacional no Brasil. Para mais informagdes sobre o tema, sugere-
se a leitura de SHIROMA, Eneida Oto; MORAES, Maria Célia Marcondes de; EVANGELISTA, Olinda.
Politica Educacional. Rio de Janeiro: DP&A, 2000 e da revista EDUCACAO & SOCIEDADE. Politicas
Publicas para a educacdo: olhares diversos sobre o periodo de 1995 a 2002. Campinas, SP: CEDES, v. 23, n. 80,
p. 1-440, set. 2002.
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primeiro capitulo deste trabalho —, parece pertinente formular-se uma reflexao levantada por
Cunha (2002b) no seminario da IV ANPEd-Sul, em 2002. A autora critica a rapidez com que
se exigiu a implementacdo das diretrizes curriculares, afirmando que esta exigéncia ndo esta
em consonancia com o “ritmo natural da reflexdo académica que, em geral, ¢ mais lento e esta
acostumado a um certo distanciamento dos fatos para empreender a sua interpretagdao”

(CUNHA, 2002b, p. 6).

1.3 QUESTOES NORTEADORAS DA PESQUISA

Assim, diante da experiéncia pessoal e com a intengdo de poder contribuir para o
debate nacional e local, voltado a formacdo de professores de Historia, chegou-se a
formulacdo da seguinte questdo central: como se configura o ensino desenvolvido por

professores de Historia, egressos do Curso de Bacharelado e Licenciatura em Historia

da UFSC?

Desta interrogagdo orientadora em diante, acredita-se que algumas das questdes
elencadas abaixo, mesmo nao sendo tratadas com profundidade, ndo podem ser desprezadas
quando se propde uma andlise que busca compreender as condigdes que existem para a

realizacdo das tarefas que os professores possuem, para que seu oficio atinja melhor alcance.

Os conflitos e dilemas observados entre professores sdo apenas herdados da sua —
problemaética — formacao inicial? Eles emergem somente a partir do contato com a pratica de
ensino na sala de aula ou se fazem presentes também em outros momentos que envolvem seu
oficio, como no proprio planejamento, nas escolhas que fazem para organizar seu ensino?
Para além das dicotomias e desarticulagdes apresentadas entre a formagdo inicial e as
condigdes da pratica, quais outras marcas esses egressos carregam consigo na sua trajetoria de
constituicdo como professores de Historia e que interferem na organizagdo do seu ensino?

Afinal, quais aspectos estdo envolvidos neste processo de tornar-se professor?

Por meio das declaragdes de professores egressos do Curso de Historia da UFSC,
interessa apreender, em alguma medida, quais as problematicas que emergem a partir de sua
inser¢do no universo escolar como professor. Tal questdo desdobra-se em outras, como: eles
produzem também saberes? Qual o seu papel na sele¢do e na distribuicdo dos saberes
disciplinares de referéncia? Como se relacionam com esses saberes? O que eles pensam que

devem ensinar de Historia? Onde vao buscar os conhecimentos que lhes dao suporte para sua
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atividade?

Com base em estudos a partir de Tardif (2002) e Sacristan (1995; 1998), parte-se do
pressuposto de que o desenvolvimento profissional do professor passa por diferentes fases, e
que, em um e em outro momento, a formagdo inicial e os primeiros anos de carreira deste
sujeito deve atender a demandas e lugares diversos que por sua vez requerem a mobiliza¢ao
de diferentes saberes. E ja que, segundo o exame dos Relatorios de Estagio (Silva, 1999;
Oliveira, 2002), os conhecimentos que os professores e alunos-estagiarios necessitam para sua
atividade de ensino nas escolas estdo distantes do que eles necessitam para sua pratica, €
possivel que esses conhecimentos sejam abordados em um curso de graduagdo de forma a
atender tais demandas? Até que ponto os conhecimentos que um professor mobiliza em seu
estagio curricular de ensino, durante a formag¢do inicial, sio necessariamente 0s que ird
mobilizar em sua atividade profissional? E ainda: oferecer uma formacgdo voltada para as
preocupagdes com o sentido educativo dos conteudos, podera “esvaziar” a formagdo inicial

dos conhecimentos especificos de uma area?

Para Campos (2002c) e Hargreaves (2001), o professor ¢ um sujeito que vive em uma
sociedade que sofre constantes mudangas e tem sua competéncia cada vez mais “medida” ou
avaliada por sua capacidade em acompanhar e se adaptar a novas condi¢des de trabalho. Isso
faz com que se exija dos professores que constantemente estejam se qualificando por meio de
cursos de capacitagdo, etc. Neste sentido, o que lhes tém sido apresentado para sua formagao
em servico? Quais escolhas eles t€ém em meio as ofertas de formagdo continuada? Essas sdo

perguntas que possivelmente estardo sendo retomadas durante a pesquisa.

Tantas indagagdes que parecem legitimas no campo das relagdes entre a formacgao
inicial e o exercicio da atividade docente, ndo podem, entretanto, tornar nebulosa a
investigag¢do central que se elege neste momento. Contudo, tais questionamentos balizam as
preocupagdes da pesquisadora e orientam a observacao, a constru¢ao dos dados e a busca das

referéncias teoricas para a analise.

Esta pesquisa busca, entdo, como objetivos, relacionar o que constitui a historia desse
professor egresso, que inclui dados sobre seu passado escolar (SILVA, 1999; OLIVEIRA,
2002), considerando-se sua formacao inicial como referéncia importante para a investigagao,
mas, sobretudo, focaliza pelo processo de socializagdo profissional o que representa esse
momento de sua carreira quanto a configuracao do ensino. Tendo isso em vista, ndo constitui
proposta deste trabalho interpretar a realidade para prescrever alguma proposi¢ao na busca de

um professor ideal, tampouco busca conhecé-la na perspectiva de aceitacdo do que ja existe,
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mas busca uma interpretacdo do processo de “tornar-se professor de Historia” para poder
pensa-lo, problematiza-lo e posicionar-se diante dele. Pretende-se ainda como processo de
analise, estar relacionando as declaragdes desses profissionais com o que vem sendo refletido
por parte do movimento dos educadores, com o que estd escrito nas diretrizes curriculares e,
na medida do possivel, acompanhando o préprio movimento curricular do Curso de origem
desses egressos — que hoje passa por uma rediscussdo sobre a formagao esperada para
pesquisador e professor. Em resumo, em alguma medida, pretende-se estar acompanhando as

perspectivas vislumbradas no ambito da formagao dos professores de Historia.

Centralmente, com este trabalho, procura-se apreender, ainda que brevemente, os
conhecimentos/saberes que os professores egressos declaram que mobilizam em sua atividade
profissional, sem uma defini¢do rigida, a priori, sobre o que deveriam ser ou fazer, mas na
perspectiva de compreender como eles atuam e dentro de quais condigdes de trabalho,
percebendo quais as estratégias de insercdo esses profissionais t€ém desenvolvido dentro da
realidade em que atuam. Acredita-se que, desta forma, estar-se-a refletindo e problematizando
a partir do conhecimento ja produzido, na busca de aprofundar a natureza dos problemas

enfrentados por professores egressos do Curso de Histéria da UFSC diante de seu oficio.

1.4 ABORDAGEM METODOLOGICA

Para compor a constru¢io de dados em face de tais objetivos, foram entrevistados®
individualmente cinco professores da rede escolar de ensino entre os meses de novembro de
2003 e janeiro de 2004. E importante salientar que, mesmo sobrecarregados de trabalho, os
entrevistados demonstraram bastante disponibilidade em contribuir para a pesquisa,
acrescentando-se o fato de ser final de ano, mostraram-se bastante receptivos. A realizagdo

das entrevistas ocorreu na UFSC ou na casa dos professores egressos.

Deste modo, ao longo da busca, considerou-se que as perguntas poderiam sofrer
alteragdes diante das necessidades da investigacdo, que assume contornos de uma pesquisa
qualitativa. As perguntas sdo previamente formuladas, apoiadas em teorias e hipdteses
pertinentes a problematica que estd sendo vista, mas que se abrem em fun¢do da explanagdo
do entrevistado, originando novos questionamentos a partir de suas respostas, entendimento

que possibilita ao interlocutor falar mais livremente sobre sua trajetoria de formacao e os

% Conforme as orientagdes para o procedimento de entrevista, os nomes da presente exposi¢do sdo ficticios, com
o propdsito de resguardar os sujeitos entrevistados.
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dilemas do seu trabalho. Embora o tipo de entrevista empregado pareca bastante aberto,
mostrou-se como o mais adequado para a pesquisa proposta por ser nos moldes de uma
entrevista compreensiva, conforme Kaufmann (apud BRANDAO, 2000; ZAGO, 2002).
Lembra a entrevista semi-estruturada, permitindo a constru¢do da problematica durante o
desenvolvimento da pesquisa nas diferentes etapas que ela possui e “em razdo disso, a
entrevista compreensiva nao tem uma estrutura rigida, isto &, as questdes previamente
definidas podem sofrer alteracdes conforme o direcionamento que se quer dar a investigacao”
(KAUFMANN apud BRANDAO, 2000; ZAGO, 2002). Parte-se do entendimento de que a

pesquisa tem um carater processual, no qual o objeto esta em constante construgao.

As mesmas autoras sugerem que se faga pré-testes do instrumento de pesquisa, ou
seja, que as entrevistas sejam realizadas previamente com um dos sujeitos selecionados até
para se perceber os limites e as possibilidades do roteiro e do proprio entrevistador. Esta
revisdo permite levantar elementos importantes para a reconstru¢ao das perguntas, verificando

em que medida elas estdo encaminhando para o esclarecimento das questdes da pesquisa.

Desta forma, realizaram-se, primeiramente, duas entrevistas-piloto, que foram bastante
importantes — principalmente se for considerada a falta de experiéncia da entrevistadora
perante o procedimento. Essas duas entrevistas-piloto fizeram perceber a dificuldade de
conseguir que o encontro nao fosse demasiadamente “livre”, ou seja, a mercé da fala do
entrevistado, que aprofunda alguns aspectos interessantes no momento, mas que muitas vezes
ndo sdo pertinentes de modo exclusivo para os objetivos da pesquisa em questdo. Por outro
lado, mesmo que seja necessario que as entrevistas sigam um roteiro previamente proposto,
ndo podem ser completamente fechadas, como uma “camisa de for¢a”, porque sendo nao
possibilitam explorar alguns aspectos pertinentes que s6 podem ser captados e explorados a

partir da fala do entrevistado. De fato ¢ um delicado equilibrio a ser construido.

Feitos os ajustes possiveis e necessarios, procedeu-se paralelamente a transcri¢do das
entrevistas e, ao final dessa etapa, a andlise das informagdes ali colhidas, fazendo sua
categorizacdo inicial, quando buscou-se alcancar eixos explicativos que permitissem
estabelecer relacdes entre o conjunto dos aspectos que configuram o ensino dos egressos do

curso de Histéria da UFSC e a problematica em questao.

Com base principalmente nos estudos realizados por Tardif (2002) e Cunha (2002a),
optou-se por incluir nas entrevistas perguntas sobre a trajetoria profissional dos professores
egressos. Esta incursdo se fez necessaria por entender que as vivéncias, nos varios outros

espacos de formacdo, estdo presentes fortemente na configuracdo do ensino desses
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professores € marcam a sua trajetoria de constituicdo como profissionais.

De acordo com as leituras realizadas em Tardif (2002), Sacristan (1998), Cunha
(2002a) e Liidke (1996), a pratica docente envolve saberes advindos de socializa¢des pré-
profissionais, sinalizando que os sujeitos investigados constituem-se como professores ao
longo de um processo que nio se desvincula de sua trajetoria pessoal e profissional, que
remonta a socializagdo anterior a formagao inicial. Deste modo, a formacdo do professor
comeca muito antes da entrada nos cursos de formacao inicial e faz parte de um processo que
¢ continuo, que se prolonga ao longo da carreira desses sujeitos, dai a necessidade de se
trabalhar a influéncia das suas trajetorias em suas atividades de ensino. Assim sendo, com
base em tais argumentos € nas leituras realizadas em Sacristan (1995, 1998), Tardif (1994) e
Zabalza (1994), foram elaboradas algumas perguntas com o intuito de coletar dados sobre o
que marcou a trajetéria de formagdo dos sujeitos investigados: relativos as experiéncias e
socializagdes pré-profissionais; formagao escolar; género; origem social; escolha da profissao;
etc. Enfim, todos os elementos que, de uma forma ou outra, contribuiram para sua

constitui¢do como professores de profissao.

E pertinente realcar que, ao se referir a formacdo do professor, considera-se a sua
formagao inicial como um marco e um locus importante na sua trajetoria, influéncia que, em

alguma medida, procurar-se-a ndo deixar desapercebida.

Segundo Huberman (1992) e Tardif (2002), outros aspectos foram também abordados
nas entrevistas, referentes as fases do desenvolvimento desse profissional: o fato de se estar
diante de um professor ou professora recém-formado (a) ou de um atuante ja ha alguns anos
na profissdo, ou seja, o tempo de atuacdo, etc. Ha que se considerar também o fato de que o
ingresso desses profissionais pode ter sido tardio ou ndo, sendo algo que se acredita ndo era
considerado na pesquisa desses autores. Estes foram, pois, os referenciais que ancoraram o

roteiro da pesquisa.

Como ja foi observado, um dos motivos que levou a escolha em particular do curso de
Historia da UFSC, foi a possibilidade de se dar continuidade a estudos ja realizados
anteriormente, os quais focalizaram o estagio curricular de ensino dos sujeitos da pesquisa,
realizados no ano de 1995. Deste modo, buscou-se estabelecer conexdes entre a formagao

inicial e a sua inser¢do na carreira, entendendo a formagao como um processo continuo.

O projeto inicial de dissertagdo objetivava entrevistar todos esses sujeitos, num total

de 23, com o interesse em dar continuidade as pesquisas anteriormente realizadas (SILVA,
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1999; OLIVEIRA, 2002) e acompanhar a trajetéria de constitui¢ao desses profissionais em
seu campo de trabalho. Entretanto, essa amostragem nao se revelou a melhor escolha, ja que a
medida que se foi construindo o projeto de pesquisa, percebeu-se que uma boa amostragem
seria aquela que “possibilitasse abranger a totalidade do problema investigado em sua
multiplas dimensdes” (DESLANDES, 2002, p. 43), delineada segundo a autora a partir da
seguinte pergunta: “quais individuos sociais t€ém uma vinculacdo mais significativa para o

problema a ser investigado?” (DESLANDES, 2002).

Assim, o objetivo inicial, que era entrevistar os professores egressos, que atuavam nos
varios niveis de ensino, basico e superior, mostrou-se muito amplo. Por outro lado, percebeu-
se que, para investigar sobre com o que ¢ que os professores lidam ao exercer seu oficio, tem
que se observar a complexidade que envolve seu trabalho nas diferentes instituigdes em que
tém de atuar e que influenciam diretamente sua formacao profissional. Assim, restringiu-se a
pesquisa somente a professores que atuassem na rede escolar, em escolas da rede publica e/ou

particular da Grande Floriandpolis.

Um outro critério para sele¢do da base empirica foi selecionar aqueles que estivessem
com no minimo cinco anos de atuagdo e no maximo trés anos afastados para formacgao
continuada, mas que pretendessem voltar para a rede, por entender as especificidades que
envolvem nao s6 os diversos espacos de formacdo, como também as diferentes fases da

carreira na constituicao desse tipo de profissional.

Desta forma, ao fazer o levantamento dos sujeitos dos relatdrios de estagio
analisados’, referidos anteriormente nos estudos citados (OLIVEIRA, 2002; SILVA, 1999),
que fizeram seus estagios no CA, obteve-se o seguinte quadro: dos 23 professores egressos, 6

.. ~ 8 - 9 rqqe
desistiram da profissio. e 17 estdo atuando como professores’ nas redes publicas e

7 Para melhor visualizar esses dados, sugere-se observar a tabela do subitem 3.2, sobre formacdo continuada.
Importa esclarecer que esse levantamento foi feito no inicio do ano de 2003.

¥ Um dos egressos fez o curso mas nunca teve a intengiio de ser professor. Dois outros desistiram devido as
dificuldades em conseguir emprego, sendo que um deles afirma ndo ter recebido seu salario apds ter lecionado
em um cursinho pré-vestibular. Outra professora, com experiéncia, alegou sua desisténcia em decorréncia das
dificuldades financeiras e pessoais e porque queria ter um tempo para cuidar melhor de seus filhos pequenos e
dos afazeres domésticos, além disso, alegou que o salario como professora ndo compensava contratar alguém
para auxilid-la. Uma outra professora desistiu da profissdo em conseqiiéncia de ndo conseguir o primeiro
emprego, assim como devido a baixa remuneracdo de um profissional no inicio da carreira. Por fim, um outro
caso bastante interessante foi o de uma professora, com mais experiéncia, cerca de 10 anos, formada em
Portugués e Histdria pela UFSC, que desistiu da profissdo por dificuldades em lidar com os alunos e a Diregdo
do curso superior em que lecionava. O interessante desse Ultimo caso € que a professora ndo desistiu da profissao
para entrar num campo de trabalho com menores dificuldades, ja que foi ser vendedora de bijuterias.

? Nio se conseguiu entrar em contato com trés professoras, mas soube-se, por intermédio de outros colegas, que
duas estavam atuando na profissdo e uma outra havia desistido.
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particulares de ensino basico e superior'’; 5 professores eventualmente exercem outros
trabalhos nao relacionados ao ensino, 3 ligados a pesquisa e outros 2 a uma Organizagao Nao
Governamental (ONG). E importante destacar que dentre os 17 professores, somente 2 tém no
magistério de nivel superior uma profissdo eventual, a qual buscam quando ndo surgem
propostas para o trabalho com pesquisa. Ainda, deste total, 12 estdo fazendo ou ja fizeram
pos-graduacao stricto sensu (mestrado e doutorado); dos outros 6 restantes, 3 fizeram pos-
graduacdo lato sensu (duas professoras lecionam em regides distantes da Grande
Florianodpolis), 1 ainda ndo concluiu a graduacdo e outro nio fez pos-graduagdo. Com estes
tragos e a partir dos critérios elencados, a base empirica se constituiu de entrevista a 5
professores egressos do curso de Historia, também sujeitos dos estudos anteriormente

realizados e que atuam em escolas da rede publica e particular de ensino.

O grupo estudado é composto por docentes que atuam no ensino fundamental, de 5* a
8" séries e/ou ensino médio, lecionando diferentes disciplinas dentro das escolas: Historia,
Historia de Santa Catarina e Atualidades. Quanto as suas caracteristicas, elas sao bastante
variadas: relativamente a idade, sua média ¢ em torno de 31 anos, com uma professora com
mais de 40 anos; apenas um ¢ do sexo masculino, dentre os 23 egressos do primeiro
levantamento, apenas 6 sdo homens; o tempo de experiéncia, de 5 a 11 anos de ingresso na
profissdo; a formagdo, quatro fizeram/estdao fazendo pos-graduacao stricto sensu e/ou lato

sensu, estando uma egressa cursando doutorado e um outro ndo pretende fazer pos-graduacao.

Com relagdo ao vinculo de trabalho, apenas uma professora afastou-se para cursar o
doutorado e atualmente ndo exerce a profissdo docente. Todos comegaram a atuar na rede
publica de ensino e 4 se fixaram em escolas particulares. Um professor atua somente na rede
de ensino publico municipal como efetivo, regime de 40 horas, e os outros trés atuam no

ensino médio e fundamental da rede particular e eventualmente em um ou outro.

E importante explicar que, na construgdo metodolégica, foram utilizadas outras fontes
que trouxeram dados referentes ao curso e ao contexto de formacao dos entrevistados, que
serdo apresentadas no primeiro capitulo. Este levantamento foi realizado durante o curso de
graduacdo, quando do desenvolvimento dos estudos anteriormente citados (SILVA, 1999;

OLIVEIRA, 2002).

Como se procurara apresentar nos trés capitulos seguintes, esta pesquisa busca

12 Os interesses delimitados pela pesquisa ndo permitiram investigar os motivos do “abandono” do magistério no
ensino basico pelos outros colegas de turma dos sujeitos investigados, o que com certeza poderia fornecer pistas
importantes para a pesquisa em questao.
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articular as contribuigdes tedricas dos autores citados as decisdes metodoldgicas e a andlise
dos dados, um esforco necessario porque se entende que esse tipo de estruturagcdo possibilita

uma melhor articulacdo entre teoria e empiria durante a construgdo da investigacao.

No primeiro capitulo, procura-se apresentar alguns aspectos que envolvem o processo
que leva um individuo a tornar-se professor de Historia, expondo as orientagdes tedrico-
metodologicas que estdo na base da investigacdo realizada, assim como os debates atuais
acerca da formagao inicial docente. Com base nas proposi¢des das pesquisas empreendidas
por Tardif (2002) e sua equipe de pesquisa, destacam-se algumas contribui¢cdes dos estudos
sobre os saberes docentes e como eles vao se incorporando ao trabalho do professor por meio
da socializacdo e da experiéncia. Assim, € preciso considerar o modo como esse profissional
se relaciona com os saberes, sendo isso fundamental para se compreender como ele vai se

constituindo ao longo da carreira.

No capitulo II, busca-se compreender as implicagdes do contexto de trabalho, da
formacao inicial e das experiéncias pessoais para a configuragdo do ensino dos interlocutores,
tendo-se a oportunidade de perceber um pouco do cariter de temporalidade do processo
formativo de um professor, temas importantes que auxiliam na tarefa de compreender a
especificidade da atividade docente. Assim, destaca-se trechos de seus depoimentos, que
expressam suas visoes sobre a atividade de ser professor, sua formacgdo, seus alunos, seus

colegas e as instituigdes em que trabalham/trabalharam.

No capitulo III, situa-se o trabalho em face das discussdes atuais sobre a questdo do
profissional reflexivo. Neste sentido, discute-se a interpretacdo que os professores egressos
fazem sobre os dilemas de suas praticas, assim como sobre a formagdo continuada
empreendida por eles ao longo da trajetoria profissional. Examinam-se também, ainda que
brevemente, as contribuicdes de diferentes autores que tratam sobre curriculo, explorando
outros dados que fornecem algumas pistas sobre onde, como e a partir de quais condi¢des os

docentes foram se tornando os professores que sao.
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2 TORNAR-SE PROFESSOR DE HISTORIA - ASPECTOS TEORICO-
METODOLOGICOS

Em primeiro lugar, eu ndo sabia o que era escola:
O aluno vai para ter aula e o professor vai para
dar aula

Felipe (p. 7)

Os temas discutidos a seguir nascem dentro de um movimento que busca um maior
espaco e valorizagdo da formagao do professor de Histdria no interior dos cursos de formagao
de professores, assim como diante da propria sociedade, sendo importantes para a
compreensdo da atividade da docéncia e de seu delineamento na formagdo inicial da
graduagdo. Dai a escolha para se expor o referencial tedrico-metodologico desta pesquisa,
como conseqiiéncia da compreensdo de que a condigdo para a pratica de ensinar implica em
um processo de desenvolvimento continuo, sob distintas influéncias dos contextos da escola,
da politica cultural do sistema educativo e das tradi¢cdes historicas em torno da figura do

professor.

Considera-se que os rumos que as pesquisas recentemente realizadas (SILVA, 1999;
OLIVEIRA, 2002) tém tomado, para além das dicotomias e desarticulagdes apresentadas na
introducdo deste trabalho, por vezes, deixam de destacar principios basicos que, de tdo
naturalizados, passam despercebidos nas discussdes e pesquisas. Afinal de contas, o que ¢ que
esta em jogo quando se fala em ensinar? E somente a partir do contato com a pratica que
emergem conflitos e dilemas para esse professor? A atividade do professor se restringe apenas
ao momento de sua atuacdo na sala de aula? O que € que envolve essa pratica? Com o que 0s

professores lidam ao exercer sua pratica?

Moura (2001), em seu artigo sobre o ensino como atividade formadora do professor,
da especial destaque a seguinte afirmacdo: o professor, para realizar seu ensino, deve
promover no outro — aluno/a — a condi¢do de aprendiz. Para isso, precisa saber estruturar um
conjunto de possibilidades de lidar com o conhecimento, organizar o ensino de uma forma
que favoreca a aprendizagem do aluno, premissa que, do ponto de vista do senso comum,
qualifica-o como tendo ou ndo Diddtica. Entretanto, promover no outro a condi¢do de
aprendiz em funcao do qué? O autor ressalta que ndo se pode perder de vista que o professor

tem que realizar essa promog¢do em fun¢do de uma tarefa sua fundamental que implica

trabalhar com os conhecimentos especificos de sua area. Essa tarefa ¢ que o legitima como
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professor de uma determinada disciplina em nossa sociedade. Desta forma, esta e outras
leituras permitiram perceber que a tarefa que se pode chamar de “nuclear” na profissao do
professor € saber organizar o ensino, seja em presenca ou ndo do aluno, o que implica saber
lidar com varios conhecimentos e saberes. Assim, quando se trata de ensinar, com o que ¢ que
se esta envolvido? O que se precisa dominar para se poder ensinar? Que saberes estdo na base
da profissao docente? Quais outras influéncias os egressos sofrem neste processo de tornar-se

professor?

2.1 DEBATES SOBRE A FORMACAO INICIAL DOCENTE

Sem ter a pretensdo de aprofundar por demais a reflexdo sobre as determinagdes das
diretrizes curriculares (BRASIL, 2001), percebe-se a necessidade de considerar, ao longo
desta investigacao, o que a literatura educacional tem discutido a respeito das implicacdes de

medidas governamentais no modelo atual de formag¢ao docente.

Especificamente, no campo do ensino de Historia, neste ambito, tem-se percebido uma
acentuada ampliagdo de pesquisas: professores articulados nos programas de po6s-graduacao,
nas associacdes profissionais'' e nos grupos de pesquisas passaram a promover encontros,
congressos € seminarios com o proposito de fazer uma reflexdo sobre o ensino desta
disciplina como objeto de investigagdo. E importante destacar que, em 1993, foi realizado o I
Encontro de Professores Pesquisadores na area do Ensino de Historia, e a partir dele foram
organizados outros, bianuais, centrados nas questdes da pesquisa ¢ do ensino desta area
especifica No ano de 2003, realizou-se um outro encontro em Londrina, no Parani, em

sintonia com a continuidade deste movimento em torno dos Cursos de Historia no Brasil.

Na UFSC, ha varios trabalhos em andamento, como, por exemplo, aqueles reunidos
nas atividades do Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa e Ensino de Historia (NIPEH)'", que,
além de colocar em discussdo pontos que envolvem o ensino de Histdria, pretendem
igualmente reunir as linhas de pesquisa j& existentes na area, por meio de atividades de
pesquisa e extensdo, com a finalidade de promover um intercambio entre os diversos campos

do conhecimento. De seu lado, o Grupo de Trabalho sobre Ensino (GT — Ensino), organizado

"' Como na Associagio Nacional de Histéria (ANPUH), entidade que congrega profissionais de Historia,
promotora de simposios regionais e nacionais e que divulga pesquisas realizadas na area por meio de seus Anais
e da Revista Brasileira de Historia.

"2 Grupo de pesquisa composto por integrantes de varios departamentos (MEN/PSI/HST/CA, além de alunos da
graduacdo e poés-graduacao).
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na Associacao Nacional de Historia de Santa Catarina (ANPUH-SC), também evidencia a

preocupacao de colocar o ensino de Histéria no centro das questdes historico-educacionais.

Entende-se que tais discussoes, por sua amplitude e importancia, além de levantarem
excelentes propostas para o debate historiografico, ao mesmo tempo, tém propiciado uma
reflexdo sobre as praticas de ensino, ndo s6 formulando e descrevendo problemas, como
também apontando perspectivas que contribuem para melhorar a formacao dos futuros
professores de Historia. Diferentes trabalhos, como os de Silva (2000) e Bittencourt (2002a,
2002b), apontam para a necessidade de diagndsticos dos cursos de formagao dos professores,
com o objetivo de perceber as questdes fundamentais envolvidas na configuragdo das
licenciaturas no interior das universidades, bem como no contexto da dinamica atual de
reformulagdes e mudancgas curriculares, propostas pela atual politica publica de educagdo no
Brasil. Esse movimento, ao menos em parte, responde as preocupacdes originadas nos estudos

de pesquisadores sobre o ensino escolar.

Como exemplo, alertam as pesquisadoras Pimenta (2000) e Fonseca (1993, 2003), por
muito tempo, impetrou-se a experiéncia com a pratica de ensino nas escolas e a formacao
continuada a tarefa de compensar e amenizar o impacto dos vdarios dilemas e conflitos
vivenciados pelos alunos egressos dos cursos de licenciatura. Assim, multiplicaram-se os
programas de capacitacdo e as oficinas pelo pais, objetos, contudo, de muitas criticas quanto a
sua eficacia em melhorar a qualidade da formacdo dos professores. De acordo com o artigo
elaborado por Liidke, Moreira ¢ Cunha (1999), analisou-se as repercussoes das tendéncias
internacionais sobre a formagdo de professores, admitindo-as como bases das atuais politicas
publicas para a educacao, quando ¢ enfatizada na formacao de professores a formacao em

servico em detrimento da formagao inicial

Em resumo, os estudos e debates sugerem que as diretrizes curriculares ressuscitam os

<

chamados “velhos problemas” presentes nas licenciaturas. Eles se apropriam de uma
discussao ha muito tempo levantada pelo movimento dos educadores acerca dos problemas
na formacao inicial de professores, apontando que este quadro leva ao preparo inadequado de
profissionais e gera as dificuldades que se tem na busca de implementar melhorias na

~ IR
Educacdo Basica'.

Sob a critica ai originada, interpretou-se as orientacdes para as reformas curriculares e

a criagdo dos Institutos Superiores de Educagado (ISE), avaliando-se como profundo retrocesso

13 Este nivel de educacdo, segundo a LDB/96, engloba a Educag@o Infantil, o Ensino Fundamental e o Médio.
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a retirada da formagao inicial dos professores da universidade. Argumenta-se que as politicas
de reforma curricular dimensionam os aspectos relacionados as condi¢des basicas de trabalho
para a efetivacdo de uma pratica de melhor qualidade por parte dos professores. Por alguma
razdo, ndo ¢ considerado que a melhoria da qualidade da formacao docente deve ser pensada
junto a um projeto que envolva todo o sistema educacional, portanto, incluindo a formagao

inicial e as condi¢des do exercicio da pratica docente nos espagos educativos das escolas.

Como foi tratado na introdugdo deste trabalho, a busca por dimensionar a natureza dos
problemas enfrentados pelos professores ou investigar seus dilemas e dificuldades, vem sendo
empreendida desde 1999. Foi extremamente desafiador, durante o processo de pesquisa,
perceber que o olhar sobre esses dilemas, identificados na época, modificou-se bastante a

partir do contato com outras perspectivas teoricas.

No campo da Histdria, as pesquisas e as leituras realizadas inicialmente consideram as
especificidades do desenvolvimento profissional do professor a partir do referencial teérico da
epistemologia da pratica, teoria que, ao que tudo indica, sustenta as atuais diretrizes
curriculares (BRASIL, 2001). Estas andlises e as diretrizes creditam a formag¢do inicial,
sobretudo, o momento em que o futuro professor tem os saberes da Historia e pedagogicos
“mobilizados, problematizados, sistematizados e incorporados a experiéncia de constru¢ao do
saber docente” (FONSECA, 2001, p. 1). Para esta professora de Didatica e de Metodologia
do Ensino de Historia, ¢ durante a pratica do ensino, seja durante o estagio curricular, seja na
atividade pratica cotidiana do professor, que emergem também véarios problemas advindos do
choque existente entre as “praticas e os saberes historicos, produzidos, debatidos e
transmitidos nas universidades, e aqueles ensinados e aprendidos nas escolas de ensino

fundamental e médio” (FONSECA, 2001, p. 2).

Esses nao sdo problemas dimensionados apenas recentemente, nos anos 80, do século
passado, a professora de Historia, Déa Fenelon (1983), ja referia sobre a postura de

perplexidade dos futuros professores de Historia diante do contato com a pratica de ensino:

¢ facil constatar que o profissional do ensino de Historia, o recém formado,
tendo de enfrentar a realidade de uma sala de aula com 40, 50 alunos, 30, 40
horas semanais ¢ péssimas condi¢des de infra-estrutura, para ndo falar do
desincentivo da remuneragdo aviltante, na maioria das vezes, se sente
perdido, ndo sabe o que vai fazer. Passou quatro anos estudando a sua
disciplina e de repente se v€ perplexo diante da realidade — quase sempre nao
tem mesmo a seguranga sobre sua propria concepgdo de Historia, de ensino —
e na confusdo tenta reproduzir o que aprendeu com a intencdo de fazer o
melhor possivel. Sente-se perdido até mesmo quanto aos critérios de escolha
dos livros didaticos [...] sente-se culpado, sua formagdo ainda é deficiente
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[...] E o circulo vicioso se completa, pois a Unica seguranca que lhe foi
transmitida é a do mito do saber, da cultura, dos dogmas que estdo nos
livros, na academia (FENELON, 1983, p. 28-29).

No caso dos alunos estagiarios do Curso de Histéria da UFSC, também o encontro
com a pratica de ensino gerou muitos conflitos. Enquanto, no curso, os “temas eram objeto de
varias leituras e interpretacdes, predominando uma diversificacdo de abordagens, de confrontos
de fontes e de interpretagdes, no momento da pratica de ensino, conscientes ou nao, 0s
estagiarios se colocam como transmissores de uma historia tnica e verdadeira” (OLIVEIRA,

2002, p. 33).

Respeitando-se os momentos historicos diferentes em que foram e sdo constatados
varios problemas na formacdo inicial de professores de Historia, o que se observa ¢ o
consenso e a permanéncia acerca de um choque de realidade, entre a formacio académica e
a realidade da prética de ensino nas escolas, como apregoam alguns autores (LUDKE, 1996;
MARCELO, 1998; TARDIF, 2002"). Tal processo se evidencia nio s durante o estagio
curricular de ensino, mas também nos primeiros anos da carreira do professor iniciante, como
aponta a literatura (TARDIF, 2002; BORGES, 2002; FONSECA, 2001; SACRISTAN, 1998;
LUDKE, 1996; PIMENTA, 1995; BALDIN, 1989; FENELON, 1983; NADAIL 1988).
Certamente os professores sabem alguma coisa sobre os processos pedagogicos e,
conhecimentos que adquirem principalmente na formagdo inicial, porém tais informagoes,
transformam-se em um problema quando os professores iniciantes devem atuar em sala de

aula (TARDIF, 2002).

Os estudos realizados mostraram que a polémica gerada em torno dos dilemas e
dificuldades, que emergem no momento da pratica de ensino realizada por estagiarios ou
pelos professores nos seus primeiros anos de ensino, ndo ¢ nova. Esta controvérsia envolve a
discussao de questdes historicas, identificada e debatida no Brasil desde, pelo menos a década
de 70, do século XX, quando, entdo, diferentes olhares foram tracados na busca por encontrar
as “razdes” e as “solucdes” para esses “velhos problemas” presentes nas licenciaturas

(PEREIRA, 2000; LUDKE, 1994; CANDAU, 1998; FONSECA, 2001).

Liidke (1994) e mais tarde Pereira (2000), entre outros autores, evidenciaram dilemas

e ambigiiidades no decorrer da formacdo inicial de professores, tais como: uma separagao

' Conceito popularizado por Veenman (1984), citado por Marcelo (1998, p. 63).

5 Os capitulos analisados pertencem ao livro de Tardif, Saberes docentes & Formacio Profissional.
Petropolis, RJ: Vozes, 2. ed., 2002. 325 p. Alguns ja foram publicados aqui no Brasil e sofreram algumas
modificagdes com relagdo as respectivas publicag¢des anteriores.
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entre as disciplinas pedagodgicas e as disciplinas especificas, o que acarretaria uma
desarticulagdo interna nos cursos de formag¢do e uma dicotomia entre Bacharclado e
Licenciatural(’, ocorrendo, ainda, uma valorizacdo das atividades do Bacharclado em
detrimento daquelas da Licenciatura. Os dois autores apontaram que haveria uma valoriza¢ao
das atividades de investigagdo no campo especifico dos cursos, alheia ao campo de pesquisa
sobre o ensino e suas praticas, expressa na desarticulacdo entre a formacao académica e a
realidade do dia-a-dia, ou seja, um distanciamento das licenciaturas em relacdo aos sistemas
de ensino médio e fundamental. Piconez (1994) e Pimenta (1995, 2000) tém apontado que
esse distanciamento, entre os cursos de formagao de professores e a dindmica do ensino nas
escolas, traz muitas limitagdes porque impede de se captar as dimensdes presentes na pratica
social de educar na escola, o que faz com que se questione o tipo de identidade docente que

vem sendo construida no interior dos cursos de formagao de professores.

Féavero (1996) chama a ateng@o para esse fendmeno como expressao de um tipo de
relagdo universidade/sociedade: as unidades de pesquisa especificas quase sempre estao
dissociadas de qualquer envolvimento com os sistemas de ensino médio e fundamental,

estando, ainda, distante dos processos sociais.

Alguns autores consideram que esses impasses advém do modelo de racionalidade
técnica, modelo de formacdo de professores, debatido e criticado amplamente por
pesquisadores de outros paises, tais como o norte-americano, Shon (1995), a autora
portuguesa, Alarcdo (1996) e o pesquisador canadense, Tardif (2002). Aqui no Brasil,
especialmente nos anos 90, do século XX, autores como Fonseca (1993, 1997, 2001, 2003) e
Monteiro (2000, 2001, 2002a; 2002b), do campo da Historia, além de Pereira (2000, 2001),
Borges (2002), entre outros, também tém criticado esse modelo, que se apresenta

predominante nos cursos de formagao de professores no pais:

Primeiro ensinam-se os principios cientificos relevantes, depois a aplicacao
desses principios e, por ultimo, tem se um practicum [significa situagdo
pratica, aula pratica, estdgio] cujo objectivo ¢é aplicar a pratica quotidiana os
principios da ciéncia aplicada. Mas de facto, se o practicum quiser ter
alguma utilidade, envolvera sempre outros conhecimentos diferentes do
saber escolar. Os alunos-mestres tém geralmente consciéncia deste
defasamento, mas os programas de formagdo ajudam-nos muito pouco a
lidar com estas discrepancias (SHON, 1995, p. 91).

Segundo Monteiro (2002a, p. 122), esse modelo:

Nega a subjetividade do professor como agente no processo educativo;

16 Nos casos em que os cursos uniram as duas modalidades, Bacharelato e Licenciatura, como o curso de Historia
da UFSC, com intengdo de formar pesquisadores e professores.
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ignora o fato de que a atividade docente lida com, depende de e cria
conhecimentos tacitos, pessoais € ndo sistematicos que s6 podem ser
adquiridos através do contato com a pratica; ignora os estudos culturais e
sociologicos que véem o curriculo como terreno de criagdo simbdlica e
cultural; e que ignora também, todo o questionamento a que tem sido
submetido o conhecimento cientifico nas ultimas décadas.

Trata-se de um modelo de sentido “aplicacionista”, assentado em uma logica
disciplinar e ndo sob uma légica que considere a atividade real do professor, o que acarreta as
limitacdes ja acima citadas. De um lado, no caso do curso de origem dos professores egressos,
o fato das disciplinas que compdem o curso se apresentarem fragmentadas e especializadas,
fechadas entre si mesmas, faz com que tenham pouco impacto sobre os alunos. De outro, essa
logica, que ¢ regida por questdes do conhecimento e ndo da agdo, além de dissociar o
conhecer e o fazer, coloca este ultimo numa posi¢do subordinada temporal e logica ao
conhecer, “pois ensina aos alunos dos cursos de formagao de professores que, para fazer bem
feito, eles devem conhecer bem em seguida aplicar seu conhecimento ao fazer” (TARDIF,

p.272).

Como se viu, hd uma série de problematizagdes que permitem pensar sobre a formacao
inicial e também os problemas da pratica docente. Contudo, segundo Serrdo (2002), ha varios
riscos da interpretagdo da pratica do professor sob o ponto de vista da epistemologia da
pratica. Um deles seria a propria proposta presente nas novas diretrizes (BRASIL, 2001), que
sugere romper com o modelo de racionalidade técnica. Da forma como vem sendo tratada a
questdo da pratica por esse documento, parece que a mudanca depende demasiadamente da
acao volitiva dos sujeitos, professores desses cursos, enfatizando o ambito individual e moral,

Por isso, alerta contra reducionismos na interpretagao dos escritos de Schon:

no que tange a pratica reduz-se a agdes realizadas por um sujeito em
particular e tanto o critério de verdade como as possibilidades de mudangas
estariam também circunscritos a ela propria. Isto parece acarretar um
relativismo que pouco podera contribuir para a superagdo da racionalidade
técnica, a qual tanto se critica. E de conhecimento plblico que essa
racionalidade técnica, apesar de e manifestar em cada realidade particular,
deita suas raizes em ambitos mais amplos e complexos. E tal dimensao
parece que ndo ¢é considerada. (SERRAO, 2002, P.153)

Atualmente, educadores e estudiosos afirmam que hd uma necessidade premente de se
repensar a formacao de professores também valorizando seus saberes, considerando o que eles
tém a dizer sobre sua formagdo e suas necessidades diante do seu trabalho (TARDIF, 2002).

Identificada com esta perspectiva de analise, optou-se pela escolha de professores egressos do
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Curso de Historia da UFSC'” como sujeitos dessa pesquisa: ndo so por ser o curso de origem e
pela possibilidade de se estar contribuindo neste momento, mas por acreditar na importancia
de se considerar o que os professores tém a dizer, em toda esta discussdo, sobre suas

construgdes no trabalho.

Todavia ¢ importante ressaltar que, apesar de se considerar a relevancia da valorizacao
das percepcoes dos alunos e professores egressos sobre o oficio do professor, ndo se quer
dizer com isso que se va legitimar a sua fala, como se ela por si s6 bastasse e explicasse os
varios aspectos envolvidos na configuracdo do ensino de Historia na escola. Também ndo se
considera que, com base nos argumentos dos egressos, a formag¢ao inicial deva ficar na

dependéncia dos seus problemas praticos.

Neste sentido, a leitura do trabalho de Campos (2002c) foi bastante importante, uma
vez que a autora chama a atencdo para que a consideracdo dos saberes e da experiéncia do
professor nao acarrete na valorizagdo demasiada dos saberes da pratica em detrimento dos

saberes disciplinares e pedagogicos, eliminando assim sua compreensao tedrica.

A partir da década de 90, do século XX, a pesquisa sobre a formacdo do professor
também dé bastante énfase a dimensao reflexiva da sua profissdo, a qual se contrapde também
a racionalidade técnica presente em muitos cursos de formacgdo de docentes no Brasil. Para
Campos (2002c.) e Marcondes (2002), existem varios conceitos de pratica reflexiva
elaborados por diferentes autores com Dewey, Schon, Zeichner e outros, com diferentes
enfoques. Ambos os autores concordam que ele foi apropriado no Brasil e nas diretrizes de

uma forma bastante problematica.

Segundo Campos (2000c), a formagao por competéncias aparece de uma forma central
na proposta de reforma empreendida pelo Estado a partir da década de 90 do século XX. Isso

fez com que a logica que ordena os cursos de formagao de professores se inverta:

Os curriculos passam a ser organizados a partir da pratica, referéncia
maxima na determinacdo dos aspectos tedricos a serem apropriados. Dessa
perspectiva, a teoria fica subjugada as determinagdes da pratica,
constituindo-se em elemento secundario na formagao profissional, posto que
a eficacia de atuacdo do professor se deve a sua capacidade para atuar em
situagdes marcadas pela imprevisibilidade, consideradas como inerentes e
constitutivas da pratica pedagogica. A nogdo de competéncias ¢ nuclear
também na reforma da educacdo basica, no ensino técnico e
profissionalizante. Orienta objetivos educacionais, conteudos de formagao e
as metodologias de ensino promovendo uma nova logica, onde a valorizagao

7 Como j4 foi dito anteriormente, os egressos escolhidos para esta investigagio sdo os professores da rede de
ensino basico, ex-alunos do Curso de Historia da UFSC, com cerca de 5 a 11 anos de carreira.
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da dimensao subjetiva e dos percursos individualizados visam a constitui¢do
de individuos com elevado nivel de adaptabilidade social (CAMPOS.,
2002a, p. 214).

Em seu artigo, Serrdao (2002, p. 155) alerta para os problemas que advém das

interpretacdes que se tem feito sobre o professor reflexivo no Brasil:

Mesmo concebendo a escola como “instrumento para elaborar os intelectuais
dos diversos niveis’ (Gramsci, 1985:9), os contextos de producdo da
investigacdo académica e as condigdes de trabalho do professor de uma
escola, quer publica quer privada, particularmente no Brasil, sdo bastante
distintos.

Deste modo, a literatura e as pesquisas ja realizadas a partir do referencial da
epistemologia da pratica revelam que, durante a pratica de ensino, emergem varios dilemas e
impasses que sao herdeiros, sobretudo, da préopria formagdo inicial do professor. Tais
investigagoes ressaltam o beneficio de considera-lo como protagonista de seu trabalho.
Contudo, a tendéncia de tal argumento, que enfatiza a importancia desse profissional se tornar
reflexivo sobre sua pratica, responsabilizando os cursos de formacao de professores para com
os futuros mestres — sem desprezar a pertinéncia de algumas dessas argumenta¢des no campo
especifico da Historia —, ndo estaria obliterando outros aspectos também importantes
presentes na configuragdo do ensino deste sujeito? Afinal, at¢ onde as experiéncias
académicas da formagdo inicial podem alcangar quanto os desempenhos docentes na (s)
escolas (s)? E os professores egressos, sujeitos desta pesquisa, ndo fazem reflexdes sobre suas
praticas? Se fazem, que tipo de reflexdo eles realizam? Estas questdes, entre outras, também

constituem-se como pano de fundo deste trabalho e serdo retomadas ao longo do texto.

As leituras realizadas apontam que € possivel e necessario se conciliar uma formagao
académica mais articulada com a realidade que o futuro professor encontrard no campo de
trabalho de forma a propiciar a formagao de um profissional melhor preparado. No entanto, ha
que se considerar o tempo todo, que qualquer tipo de formulagdo ou proposi¢ao implica levar
em conta as condigoes objetivas do trabalho do professor, para ndo se incorrer no erro de

sobrecarregar ou idealizar um profissional impossivel de ser alcangado.

Assim, pode-se concluir que, da forma como os principais problemas e impasses na
formacao de professores vém sendo formulados e mesmo tratados, a énfase nos estudos sobre
a pratica docente — embora traga importantes contribui¢des para a compreensao sobre o que
envolve o oficio do professor — pode suprimir o reconhecimento de que, muitas vezes, esses
problemas estdo marcadamente associados as deficiéncias relativas a escolarizagdo e as

condi¢des objetivas em que sdo realizados os trabalhos desses profissionais. Por isso, a
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mudanca que se deseja alcancar depende de varios condicionantes que vao além das vontades
individuais e da capacidade que um curso de graduagdo pode abarcar. Logo, mesmo que se
perceba a importancia de um bom curso de formagao inicial, entende-se que um professor se
constitui como tal também durante sua vida pessoal e profissional nos varios tempos e

espagos socio-educativos.

Sobre este ultimo argumento, a pesquisa faz perceber que a formacao de um professor
ndo se limita a uma série de eventos e acontecimentos estanques e lineares, vivenciados a
partir da entrada em um curso de formacdo docente inicial de docentes, quando, entdo, sdo
adquiridos por intermédio de acdes formativas pontuais varios conhecimentos que podem ser
“substituidos” por outros. Compreende-se, sim, que a aprendizagem dessa profissao envolve
todo um processo complexo, que ¢ construido também a partir da inser¢do na escola, por meio
das experiéncias pessoais, socializa¢des profissionais e pelas exigéncias do contexto que cerca
o trabalho do professor. Mesmo que se reconhega que tal processo se desenvolve ao longo da
vida pessoal e profissional, isso nao quer dizer que ele seja visto com um sentido de evolucao,

mas, sim, de continuidade.

2.2 OS SABERES DOCENTES

Perceber o que se afigura para o professor no curso de sua atuacao/formacgao docente,
implica ater-se as demandas, tarefas, dilemas do seu oficio, o que estd articulado ao melhor
conhecimento dos saberes mobilizados. Esta reflexdo exigiu consultar um autor como Tardif
(2002), por meio de quem se introduziu a discussdo em torno dos saberes docentes no Brasil,

pela primeira vez em 1991'®.

Existem, atualmente, diferentes tipologias e classificagdes propostas na literatura que
aborda os saberes docentes. Por isso, ¢ importante explicar que o viés de andlise, utilizado
nesta trabalho, baseado nos saberes docentes, segundo Tardif (2002) e sua equipe, deve-se ao
reconhecimento de que esta categoria contribuiu muito para a pesquisa a respeito da

concepe¢do dos professores sobre sua pratica no Brasil.

Tardif (2002) e sua equipe propdem um modelo de andlise dos saberes docentes,

baseado na condi¢do social da atividade de ensinar a partir do contexto que os professores ¢ a

'8 Na primeira publicagdo, 1991, o autor colocou que o artigo foi feito junto com outros autores, Lessard e
Lahaye; em publicacdo recente, 2002, o autor ndo faz referéncia aos mesmos. Este capitulo foi publicado
inicialmente em: TARDIF, M.; LESSARD, C.; LAHAYE, L. Os professores face o saber: esbo¢co de uma
problematica do saber docente. Teoria e educagéo. (Porto Alegre), v. 1, n. 4, p. 215-233, 1991.
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sociedade se inserem. Segundo tais pesquisas, para o professor realizar seu ensino, ele
mobiliza um repertorio de saberes, que sdo ao mesmo tempo: plurais, heterogéneos,

temporais, estratégicos e desvalorizados.

Os saberes docentes sdo plurais, porque se compdem de varios tipos, provenientes de
diferentes fontes, dai serem um saber heterogéneo, porque envolvem conhecimentos e um

saber-fazer bastante diverso e com naturezas diferentes.

Em textos langados ao final da década de 90, do século passado, Tardif (2002) afirma
que os saberes também sdo temporais, porque sdo adquiridos ao longo da histéria de vida,
inclusive no passado escolar dos professores ¢ durante sua carreira profissional. O autor
confere m a profissao do professor o estatuto de pratica intelectual que se incorpora e se

articula simultaneamente a varios saberes:

1) os saberes da formagdo profissional, que se referem as concepgdes sobre
atividades educativas, dimensionados por Fonseca (2001) como sendo os saberes

pedagogicos, provenientes da formagdo inicial;"”
2) os saberes das disciplinas, no caso, o conhecimento no campo da Historia;

3) os saberes curriculares, que se apresentam na forma de programas escolares

(objetivos, conteudos, métodos) a serem implementados pelo professor;

4) os saberes da experiéncia, que correspondem aos saberes constituidos pelos
professores em sua pratica cotidiana na profissdo, os quais advém da sua vivéncia

e sdo por elas validados.

Esta tipologia foi construida por Tardif (2002) e sua equipe de colaboradores, ¢ para

4

utiliza-la em pesquisa, ¢ necessario trabalhar com um importante desafio. Os saberes se
encontram em suas falas, amalgamados e atrelados ao contexto do trabalho. Borges (2002, p.
16), sobre essa questdo metodoldgica, observa em sua tese de doutorado:

De um modo geral, fomos percebendo que o amalgama de saberes
apresentado por nossos entrevistados ndo ¢ fixo, rigido. Ao contrario, ¢é
bastante dindmico e, em determinados momentos, os proprios professores
estabelecem classifica¢des para melhor argumentarem sobre os seus saberes,
conhecimentos, agdes, posturas, qualidades que eles invocam como saberes
na base da docéncia. Agrupando esses saberes por afinidade, do modo como
foram emergindo das entrevistas, verificamos que dizem respeito a:
conhecimentos disciplinares relativos a matéria ensinada; e, também, que

' Nio confundir saberes da formagdo profissional, tratado neste texto como o saber profissional, que mais tarde
o0 autor tratard em outros textos: um referindo-se a época da formagao inicial e o outro constituido ao longo da
carreira profissional do professor.



36

dizem respeito as Ciéncias Humanas e Sociais, que estdo na base das
Ciéncias da Educacdo; conhecimentos relacionados ao saber ensinar, isto é,
saberes experienciais e praticos, que dizem respeito ao agir do professor, ao
saber ensinar, ao saber fazer etc.; saberes relativos as finalidades educativas;
conhecimentos gerais e de outros campos cientificos; assim como posturas
do professor, seu saber ser e agir, compreendendo suas qualidades e
caracteristicas, tragos da personalidade, valores e principios morais.

Também ¢é importante especificar, neste trabalho, o que esse autor entende por
“saber”: ele o situa em um sentido amplo, que

engloba os conhecimentos, as competéncias as habilidades (ou aptidoes) e as
atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber,
de saber-fazer e de saber-ser. Essa nossa posi¢do nao ¢ fortuita, pois reflete o
que os proprios professores dizem a respeito de seus saberes (BORGES,
2002, p. 60).

Ainda, segundo Borges (2002, p. 61):

Em resumo, como veremos, os saberes que servem de base para o ensino,
tais como sdo vistos pelos professores, ndo se limitam a contetidos bem
circunscritos que dependem de um conhecimento especializado. Eles
abrangem uma grande diversidade de objetos, de questdes, de problemas que
estdo todos relacionados com seu trabalho. Além disso, ndo correspondem,
ou pelo menos muito pouco, aos conhecimentos tedricos obtidos na
universidade e produzidos pela pesquisa na area da Educag@o: para os
professores de profissdo, a experiéncia do trabalho parece ser a fonte
privilegiada do seu saber—ensinar. Notemos a importancia que atribuem a
fatores cognitivos [...] sua personalidade, talentos diversos, etc).

Assim sendo, dizer que o saber ¢ temporal implica afirmar que ensinar supde aprender
a ensinar, ou seja, aprender a dominar progressivamente os saberes necessarios a realizagao
do trabalho docente. Esta afirma¢do parece compreender a capacitacdo para o ensino como

processo continuo.

A abordagem desses autores, contudo, baseada na condi¢do social do ensinar, ndo
pode ser simplificada de modo a se pensar que os saberes sdo sempre contemporaneos uns dos
outros, estaticos e disponiveis na memoria do professor sempre que ele, no momento de sua
acdo, necessitar. Ao considerar a dimensao temporal dos saberes, ou seja, sua inscri¢ao na
historia de vida do professor e sua construcdo ao longo de sua carreira, os autores querem
dizer que, com o passar do tempo, o professor aprende a dominar progressivamente distintos
saberes necessarios a realizagao do seu trabalho. Entretanto, o desenvolvimento deste saber
profissional estd associado “tanto as suas fontes e lugares de aquisicdo quanto aos seus

momentos e fases de construcao” (TARDIF, 2002, p. 68).

Uma dimensao central da discussdo sobre os saberes docentes se refere aos dois tipos
de relagdo entre professores e saberes, conforme a fonte de producdo e o vinculo com o oficio.

Tardif (2002)e sua equipe de pesquisa afirmam que, com os saberes profissionais, os das
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disciplinas e os dos curriculares, os professores mantém predominantemente uma relagdao de
exterioridade. Os saberes aparecem ja determinados em sua forma e conteudo pelas
instituicdes de formagdo, cabendo aos professores sua transmissdo, gerando o seguinte
quadro: a comunidade cientifica cabe a producdo e legitimacdo dos saberes cientificos e

pedagogicos e ao professor a apropriacdo dos mesmos no decorrer de sua formagao.

De fato, por muito tempo, os historiadores destacaram a relacdo problematica dos
professores de Histdria com os conhecimentos historiograficos. Comumente se atribui a
academia a responsabilidade de estabelecer um repertdrio de conhecimentos e saberes a serem
seguidos pelos professores, principalmente os profissionais da rede escolar. Isso os tem
colocado numa posi¢ao de meros aplicadores técnicos de conhecimentos. A relagdo que os
professores tém com os saberes ¢ bastante diferenciada e ela ndo se reduz somente a funcao
de transmissdo de conhecimentos ja elaborados. Esses saberes sdo produzidos e mobilizados

com diferentes fins e a partir de determinados condicionantes.

Tardif (2002) e sua equipe destacam que os saberes adquiridos por meio da
experiéncia profissional dos professores ¢ que constituem os fundamentos de sua
competéncia. Também apontam a necessidade de se perceber os saberes da pratica ndo como
uma instancia inferior, inadequada ou mesmo “incorreta”, por isso, desvalorizada. E preciso
transforma-la em um nucleo vital dos saberes docentes — proposi¢cdo que sera discutida mais
adiante. Os autores revelam, ainda, que ¢ a partir dos saberes experienciais que os professores

julgam sua formacao anterior ou sua formag¢ao ao longo da carreira:

Os saberes experienciais estdo enraizados no seguinte fato mais amplo: o
ensino se desenvolve num contexto de multiplas interagdes que representam
condicionantes diversos para a atuacdo do professor. Esses condicionantes
estao relacionados a situagdes concretas que ndo sdo passiveis de definigoes
acabadas e que exigem improvisagdo e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos transitorias e variaveis.
Ora, lidar com condicionantes e situagoes ¢ formador: somente isso permite
ao docente desenvolver os habitus (isto ¢, certas disposi¢des adquiridas na e
pela pratica real), que lhe permitirdo justamente enfrentar os condicionantes
e imponderaveis da profissdo acordo com esta perspectiva, os saberes
experienciais possuem “objetos” que condicionam a pratica do professor.
Eles constituem a pratica docente e s se revelam por meio dela, decorrendo
dai algumas observagdes importantes (TARDIF, 2002, P. 49).

Em primeiro lugar, ¢ na relacao entre esses objetos-condi¢des que se estabelece uma
distancia critica entre os saberes experienciais ¢ os saberes adquiridos na formacgdo. Os
autores afirmam que essa distancia ¢ vivenciada por alguns docentes no inicio de carreira
como um choque, podendo provocar julgamentos mais ponderados com relacdo a formagao

anterior, como também rejei¢do e certeza de que o proprio profissional é o unico responsavel
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pelo seu sucesso.

Dentre esses objetos-condigdes, os que recebem maior atengao do professor sao os que
implicam na sua relacdo direta com o aluno, por exemplo, o saber reger uma sala de aula e a
interagdo com os alunos. Ensinar é entrar em relacido com o outro. O ato de ensinar implica
que o professor deve ter a capacidade de entrar em interacdo com outras pessoas. Ninguém
pode aprender no lugar dos alunos, por isso eles devem se colocar na condi¢ao de aprendizes,
o que exige do professor saber organizar o ensino para atingir este fim. Essas interagdes
acontecem dentro de uma institui¢do, a escola, a qual os professores buscam conhecer,
adaptar-se e integrar-se; lugar, onde eles entram em contato com diversas obrigacdes e
normas as quais seu trabalho deve se submeter. Mas atengdo, mesmo as obrigagdes € normas
ocorrem como parte de uma dada cultura de organizagdo pedagodgica, o que provoca

especificidades na construcao da articulacdo entre os saberes docentes.

Ainda para Tardif (2002), a origem dos saberes experienciais esta na pratica cotidiana
dos docentes em confronto com as condi¢oes da profissdo. O autor aponta que €, por meio da
relacdo com os colegas, com os professores iniciantes, no treinamento e na formagdo de
estagiarios, que os saberes experienciais dos docentes adquirem uma certa objetividade.
Nestas situagdes, o professor se esforca em transmitir seus proprios saberes experienciais, o
que faz com que ele forme um quadro de racionalidade: “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, 2002).

os saberes experienciais adquirem também uma certa objetividade em sua
relagdo critica com os saberes disciplinares, curriculares e da formacao
profissional. A pratica cotidiana da profissio ndo favorece apenas o
desenvolvimento de certezas ‘experienciais’, mas permite também uma
avaliagdo dos outros saberes, através da sua retradu¢do em funcgdo das
condigdes limitadoras da experiéncia. Os professores ndo rejeitam os outros
saberes totalmente, pelo contrario, os incorporam a sua pratica, retraduzindo-
os porém em categorias do seu proprio discurso. Nesse sentido, a pratica
pode ser vista como um processo de aprendizagem através do qual os
professores retraduzem sua formagdo e a adaptam a profissdo, eliminando o
que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida e
conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou de outra. A
experiéncia  provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentag¢do) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica
profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar
um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo
de validagdo constituido pela pratica cotidiana (TARDIF, 2002, p. 53).

Parece que ai reside uma importante conexao entre a formacao inicial e a legitimacao
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dos saberes experienciais, parecendo os ultimos os mais legitimos. As leituras a partir Tardif
(2002) e sua equipe de pesquisadores sugerem que, seja qual for a fase em que a carreira da
docéncia se encontre, ocorrem oportunidades para o profissional, ao atuar, de se constituir e
de se qualificar pelos saberes produzidos, mesmo que ndo sejam cientificamente formulados.
Para esses autores, assim como para Moura (2001), um individuo constitui-se como

professor ao longo de sua trajetoria profissional.

Moura (2001) argumenta em favor desta concep¢do ¢ defende que o ensino ¢ um
saber-fazer exclusivo do professor, que, pela sua natureza, demanda o tempo todo a acgdo
formadora, ou seja, a profissdo do professor, assim como outras, forja-se no seu fazer. Neste
sentido, como esclarece o autor, a atividade de ensino ¢ uma acao formadora do aluno ¢
também do docente. O que o professor sabe relaciona-se com as solicitacdes e pressdes que o

cercam! Os espacos de conhecimento nao estao sob seu dominio exclusivo.

E, de fato, foi o que se observou nas entrevistas da presente pesquisa. Embora as
fontes de conhecimentos ou o que da suporte aos entrevistados para organizar seus ensinos
estejam imbricados de uma forma ou de outra nos saberes de base da formacao inicial, outros
fatores estdo presentes quando o professor vai planejar e selecionar os contetidos a serem

trabalhados em sala de aula.

2.3 SOCIALIZACAO PROFISSIONAL E PRE-PROFISSIONAL

Os estudos de Liidke (1996), Sacristan (1998), Tardif (2002) e Cunha (2002a),

mostram que um professor constitui-se a partir da socializagdo pré-profissional e profissional.

Tardif (2002) e sua equipe afirmam que boa parte do que os professores sabem sobre
como ensinar, sobre os papéis do professor e sobre o ensino, advém nao s6 de sua propria

historia de vida, como também e, sobretudo, de sua socializacdo como alunos.

[...] pode-se dizer que uma parte importante da competéncia profissional dos
professores tem raizes em sua historia de vida [...] Ha um efeito cumulativo
e seletivo das experiéncias anteriores em relagdo as experiéncias
subseqiientes. Assim, o que foi retido das experiéncias familiares ou
escolares dimensiona, ou pelo menos orienta, os investimentos ¢ as acdes
durante a formagdo inicial universitaria. Por exemplo, por ocasido dos
estagios e formagao pratica, [...] (TARDIF, 2002, p. 69-70).

O amalgama dai originado traz implica¢des para a formagdo dos docentes em servigo

ou para a formacdo continuada, ja que nele se encontra concepgdes € crengas sobre ensinar,
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exigindo, por exemplo:

[...] Para que os professorandos prestem atencdo em fendmenos menos
familiares, os formadores afirmam que tém que duplicar seus esforgos,
multiplicar as demonstra¢des, destacar os comportamentos de alunos que
foram ignorados e, finalmente, argumentar incessantemente contra o carater
parcial e limitado da eficacia das crengas anteriores possuidas pelos alunos-
professores (TARDIF, ano, p. 69-70).

Desta forma, os saberes experienciais do professor, além de serem baseados no
trabalho em sala de aula, decorrem das pré-concepcdes do ensino e da aprendizagem herdadas

da historia escolar. Em resumo,

antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja sabem,
de muitas maneiras, o que ¢ o ensino por causa de toda sua histdria 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 formagao universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos
adapta-lo (TARDIF, 2002, p. 20).

De acordo com Cunha (2002a) e sua equipe de pesquisadores, existem varias
experiéncias vivenciadas ao longo da vida do professor que vao se combinando para sua
formagdo, sendo elas essenciais para a presente investigacdo: o auxilio e a influéncia dos
colegas, assim como as interagdes que acontecem dentro de uma instituicdo, como na
universidade ou na escola, em que os professores buscam conhecer, adaptar-se e integrar-se a
ela. Essas institui¢des sdo lugares onde esses profissionais entram em contato com diversas

obrigagdes e normas as quais orientam também os rumos que devem dirigir seus estudos.

Destaca-se também entre os autores supracitados a relevancia em se considerar como
bases para os saberes docentes as experiéncias familiares e as vivéncias em outros lugares de
aprendizado, fora da escolarizacdo formal, sendo essas experiéncias também constituintes da
socializa¢do primaria dos professores, estando presentes na constru¢do dos seus saberes. Um
dos relatos obtidos na pesquisa ilustra com adequacao as fontes de aquisi¢do de saberes que,
por sua vez, revelam um pouco do processo da constituigdo dos entrevistados como

professores:

Entdo eu sempre gostei muito de musica, gostava de cantar, foi aonde eu fui
descobrindo musicas de carnaval que eu poderia atrelar ao contetdo
historico [...] [essa experiéncia] foi meu laboratorio. Quando comecei a
trabalhar, até porque eu tinha a experiéncia de mae — na época, quando me
formei minha filha faltava um ano para terminar a faculdade — entdo eu me
lembro que todo material que vinha [...] [das escolas particulares em que
seus filhos estudaram], eu sempre fui guardando muito esse material do
ensino fundamental, ¢ me ajudou muito, desses colégios de renome em
Florianopolis. Eu percebi como era a pratica 14, como sempre tive um
acompanhamento dentro de casa com meus filhos, eu, digamos assim [...]
utilizei desses conhecimentos para a sala de aula. Entdo eu me vali muito
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dessa experiéncia, como mde, para depois passar para a sala de aula
(PATRICIA).

[...] Eu tive um aluno que me marcou muito. Era um menino negro, morador
da favela da Vila Aparecida, 16 anos, na 5" série, junto com um grupo de
criangas com 10, 12, 15 anos, como te falei, uma turma heterogénea, ¢ nio
tinha o que atingisse esse aluno. Ai eu perguntei assim: ‘mas afinal do que tu
gostas?’ Ele me disse: ‘de nada’ [...] mas ele incomodava muito, muito, ¢ a
pratica era assim: tirar da sala de aula, ¢ era o que o aluno queria. Eu disse,
bem o que € que se pode fazer para trazer esse aluno para a sala de aula? Ele
disse para mim: ‘onde é que fica a Jamaica?’ Ai eu corri atrds de um mapa-
mundi, eu ndo localizei, mas lembro que na época eu tinha muitas revistas de
bordo, pois eu sempre viajei um pouquinho por ai, e eu me lembro que eu
peguei as revistas de bordo com as rotas da Varig, e na aula seguinte eu disse
para ele: ‘T4 aqui querido, agora tu sentas aqui, € a hora que tu achares a
Jamaica tu me chamas’. E daquele dia em diante eu ganhei o aluno e ele
fazia tudo o que eu pedia e ele s6 queria falar de Bob Marley, reagge, por
que? Porque era o universo deles, era o que eles gostavam. E ai eu comecei a
inserir a questdo historica ali: os negros que vieram da Africa, vieram para o
Brasil também, nds temos algumas coisas a ver, apesar deles falarem inglés,
porque eram de colonizagdo inglesa (PATRICIA).

Como se vé, quando comegou a atuar, em uma escola publica de seu bairro, Patricia
percebeu que nao conseguia a atengao de seus alunos, decidindo, entdo, (re)planejar a forma e
os conteudos a serem explorados em aula. A anélise do relato fez compreender o movimento
do aprendizado de Patricia: em face da desatengdo de seus alunos sobre suas aulas e diante da
necessidade de enfrentar um possivel fracasso, entendeu que era necessario conhecer um
pouco mais sobre eles. Patricia acreditava que, ao descobrir o que interessava aos alunos, seria
mais facil estabelecer uma ligagao com os conhecimentos especificos de sua disciplina. Longe
de ocasionar problemas, trazendo sua experiéncia como mae, Patricia conseguiu auxilio para

trabalhar o processo ensino e aprendizagem junto a seus alunos.

2.3.1 VIVENCIAS ACADEMICAS RECENTES E AS EXPECTATIVAS EM TORNO DO ESTAGIO NO CA

E importante explicar que, além de entrevistas, outras fontes trouxeram dados

referentes ao contexto de formacgdo inicial dos entrevistados, que sdo os relatorios de
(20 . .

estagio™, produzidos pelos professores egressos e seus colegas de turma na época da

graduacao, ao final do Estagio Curricular de Ensino, no ano de 1995. Ainda que estas fontes

" Atualmente varios autores da area da educagdo, como Liidke (1994), Garcia (1998)e Marques (2000),
consideram que os relatorios de estidgio deveriam conter mais reflexdes sobre essa pratica, e alguns professores
estdo exigindo relatdrios mais reflexivos, como se observou em alguns trabalhos apresentados na IV Anped-Sul
(2002), por perceberem-nos como instrumentos que podem incitar outras discussdes sobre o ensino ¢ a formagao
inicial nos cursos de formagdo para professor.
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possam parecer insuficientes para se poder ter uma “medida” sobre a repercussdao que o
contato com a escola-campo de estagio representou para o desenvolvimento e aprendizagem
desses profissionais, acredita-se que seus dados, articulados as entrevistas realizadas
recentemente, as quais tratam também de sua inser¢do no campo de trabalho, apds a
graduagdo, aliado ao que se tem escrito na literatura da area, permitam desenvolver algumas
aproximacoes sobre o contexto da formacao inicial dos interlocutores, identificando alguns
aspectos desse modelo de formacdo e sua repercussdo na configuracao do ensino dos alunos-

egressos do Curso de Historia da UFSC.

Os relatorios de estagio se constituiram em fontes relevantes para a pesquisa pois
contém descri¢des pertencentes a um determinado momento histérico e foram produzidos em
circunstancias bastante especificas. Informa sobre o cotidiano dos egressos na condi¢do de
estagiarios, tal como eles o delineiam, apresentam algumas discussdes sobre o contato deles
com o estagio curricular de ensino, expdem problematicas e revelam pistas importantes sobre
o contexto da formacao desses professores. Enfim, permitem que se perceba, em alguma
medida, as informacdes que o professor em formagdo retine a partir do que observou e
vivenciou, aquilo que ¢ internalizado e exteriorizado e também fruto de conflitos e

reorganizagdo de saberes e valores (GARCIA, 1998).

O referido estagio curricular de ensino, realizado na 7* fase da graduacao, tal como ¢
descrito pelos estudantes nos Relatorios de Estagio, envolve, em geral, revisdao de contetdos
especificos, conteudos pedagdgicos, observagdo de aulas, nova elaboragdo dos planos de
ensino — considerando que esses planos, na maioria das vezes, foram feitos no semestre
anterior em aulas de Metodologia de Ensino — e sua implementacdo junto a uma classe
escolar. Seguindo o esquema 3 mais 1, cerca de 1/3 da carga horaria total do programa ¢
dedicado a formacdo pedagogica e, dentro dela, 180 horas, sdo destinados a pratica de ensino

— este estagio supervisionado de ensino segue a normatizacao prevista pela Lei 5.692/71.

Paralelamente e dentro das possibilidades de tempo disponiveis, alguns professores
regentes e supervisores, em conjunto com estagiarios, fazem reflexdes sobre desempenho e
pratica de ensino. Nas primeiras aulas os estagidrios entram em contato com as escolas de
ensino fundamental ¢ médio. No caso especifico do CA, antes de iniciarem as aulas, os
estagiarios conversam com a coordenadora de estagio e/ou um representante que lhes
apresenta o colégio, mostrando os projetos e dificuldades, tentando situar os estudantes dentro
do dia-a-dia da escola. Os estagiarios, segundo os relatos, percebem nesta iniciativa de

professores do CA e do MEN uma oportunidade de aproximagdo com os alunos, assim como
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com as atividades cotidianas de uma escola bem organizada. Posteriormente, os estagiarios
observam as aulas do professor de sala e preparam-se para a sua propria regéncia.
Normalmente, cada estagiario ministra em torno de 16 horas/aula e finalmente apos essa
etapa, elaboram os relatorios escritos para registrar e desenvolver sistematizagdes sobre suas
experiéncias.

r

Geralmente, o momento do estdgio ¢ o primeiro contato dos estagidrios com a
realidade escolar na categoria de professor em formagao (como no caso de Felipe, diferente de
Catarina, que ja havia estagiado durante o curso de magistério). A disciplina de Pratica de
Ensino de Histdria acaba tendo o papel de mediadora desse processo e, dependendo ainda da
concepgao do professor, do estagiario e de todos os envolvidos nesse percurso, ¢ quando a
pratica docente se viabiliza como critica, sob uma disposi¢do de andlise, podendo, assim,
promover a reflexdo, a pesquisa e o proprio conhecimento historico sobre o tornar-se

professor.

Na maior parte dos relatorios pesquisados, observou-se que ha pouca reflexao sobre a
pratica de ensino, comparada a quantidade de anexos relativos a planos de ensinos, textos,
mapas e outros materiais didaticos ali presentes utilizados para a preparagdo das aulas,
geralmente, ndo contemplando uma analise mais aprofundada sobre a teoria € o ensino de
Historia, até porque na época nao era feita essa exigéncia pelos professores orientadores do
estagio. Pode-se afirmar que a incipiente discussdo se deva ha um desconhecimento da
importancia dos objetivos do Relatorio em si, ou mesmo a falta de perspectiva sobre o tipo de
repercussdo que eles poderiam suscitar. Contudo, observou-se que os relatos, embora por
vezes se apresentem bastante descritivos, ainda permitiram encontrar dados importantes

acerca da preparagdo e da formacao para professor a partir da perspectiva dos estagiarios.

Como foi tratado, o modelo proposto para a formagdo dos entrevistados ¢ baseado na
racionalidade técnica. Conforme Tardif (2002) e seus colaboradores, tal modelo ndo considera
0s aspectos subjetivos que também representam elementos que constituem o profissional do
ensino, cujo modelo de formagdo inicial se restringe, “na maioria das vezes, a fornecer-lhes
conhecimentos proposicionais, informagdes, mas sem executar um trabalho profundo sobre os
filtros cognitivos, sociais e afetivos através dos quais os futuros professores recebem e

processam essas informagdes” (TARDIF, 2002, p. 273).

Confluindo para esta concepgao critica, as pesquisas de Kenski (1994), Garcia (1998)
e Tardif (2002) demonstram que os conhecimentos prévios calibram as experiéncias de

formagdo, orientando seus resultados. Especificando: os professores possuiriam filtros



44

cognitivos, sociais e afetivos pelos quais sdo recebidas e processadas as informacgdes
adquiridas em sua formagao inicial. Como esses filtros provém da propria historia de vida do
individuo e de sua trajetéria escolar, permanecem fortes e estaveis ao longo do tempo,
sofrendo pouco impacto durante a graduagdo, momento, no qual ndo acontece o contato com
eles. Por fim, tais crengas eles irdo “reatualizar no momento de aprenderem a profissdo na
pratica e serdao habitualmente refor¢adas pela socializa¢ao na funcao de professor e pelo grupo
de trabalho nas escolas, a comecar pelos pares, os professores experientes” (TARDIF, 2002,

p. 273).

Também para Kagan (apud GARCIA, 1998, p. 55), os futuros professores: “entram no
programa de formacdo com crencas pessoais a respeito do ensino, com imagens do bom

professor, imagens de si mesmos como professores € a memoria de si proprios como alunos”.

Relacionada a este processo de memdria combinada para a produ¢do de imagens sobre
0 ensinar, encontra-se a situagdo dos professores iniciantes, quando simulam e idealizam
situagdes sobre o seu primeiro contato com a pratica de ensino, depositando tantas
expectativas nas experiéncias iniciais que tornam o processo de estdgio muitas vezes

frustrante (OLIVEIRA, 2002).

De fato, muitos chegam a pratica curricular de estagio do curso de licenciatura com
temores € imagens fantasmagoricas sobre a sala de aula, como se revela nesta fala em que o
estagiario descreve o que esperava do estagio: “O estagio me foi um grande fantasma, que
assustou e horrorizou até o dia em que foi finalmente enfrentado”. Ao final de sua avaliagao
pessoal, o estagiario mostra incerteza quanto ao alcance dos seus objetivos: “[...] Quanto a
mim, que fui encarregado de espantar o fantasma que assombrava o castelo e de salvar a
princesa que nele habitava, creio que acabei por espantar o fantasma; se a princesa foi salva:
disso ndo tenho certeza! [...]” (RELATORIO 2/B)?'.

Essa imagem temerosa pode ser percebida também em outro relato: este “‘monstro
sagrado’ que nos assusta, s6 a idéia de ter que entrar em uma sala de aula com professora,

supervisor, pai mie, tia, vizinha [...]” (RELATORIO 4/B).

Kenski (1994) afirma que, se anteriormente a atividade do estidgio se buscasse

identificar a natureza dos temores internos, comuns aos académicos — como nas falas sobre o

21 Os Relatorios de Estagios referidos nesta pesquisa sdo identificados por nimeros, diferenciando as equipes e,
por letras, quando nas citagdes dos relatos individuais, para preservagdo da identidade dos sujeitos. Eles podem
ser encontrados no CA/UFSC junto a sala dos professores de Historia.
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fantasma e o monstro sagrado®, que seria um momento da formagdo docente —, promovendo
um processo de reflexao sobre as influéncias das experiéncias escolares no espacgo vivenciado,
na condi¢@o de aluno, talvez se conseguisse vislumbrar ou amenizar os efeitos de tais imagens
sobre eles. Mas elas por si s ndo podem ser analisadas sem se considerar as varias outras
imagens e condicionantes que também estdo atuando, como por exemplo, as vivéncias

académicas recentes e a institui¢do onde vao se realizar as praticas.

Os egressos, sujeitos da investiga¢do, quando na condi¢do de estagiarios do CA, em
1995, revelaram bastante resisténcia em realizar seus estagios neste estabelecimento de
ensino. Entre as dificuldades para o estagio, ¢ possivel citar: a antiga seletividade dos alunos
que nele ingressavam, assim como a propria visao dos professores orientadores de estagios
sobre o CA (visto apenas como um local para “servir” as experiéncias de estagios curriculares
de ensino); a condicdo de “escola-modelo”, quando na sua criagdo, como lugar de exceléncia
para a pratica de estagios e a percepcao de que ela representava um local para “se aplicar na
pratica os conhecimentos adquiridos nas disciplinas teoricas do curso” (praticismo). Sugere-se
que tais visoes construidas ao longo do curso de formagdo para professor, ou mesmo antes,
contribuiram para alimentar o choque de realidade, assim como colaboraram para que se
excluisse o colégio como campo de estagio para os alunos do Curso de Historia da UFSC. Os
professores e alunos percebiam o colégio como “fora” da realidade brasileira e isso nao os
colocava em contato com a provavel futura realidade de trabalho do professor recém- formado

que acontecia nas escolas publicas menos assistidas.

Estas sdo algumas das representagdes produzidas sobre o CA desde a sua criagao e
marcam profundamente a relacdo entre os estagiarios do Curso de Historia e os alunos do
colégio, como se pode constatar em recentes pesquisas realizadas (OLIVEIRA, 2002; SILVA,
1999).

Até 1988, o quadro de alunos do colégio era composto exclusivamente por filhos de
professores e funcionarios desta Universidade®. Isso fazia pressupor aos estagiarios, segundo
observacgdes feitas por professores supervisores, que tais alunos faziam parte de um publico
mais exigente, que morava proximo a UFSC, pertencentes a uma classe média e intelectual,

que freqiientava suas lanchonetes e conversava com os estudantes de graduacao, tornando-se,

2 Expressdes utilizadas pelos estagidrios nos relatérios quando se referiam a pratica de ensino.

» Segundo os entrevistados, ja ndo se pode utilizar mais tal argumento, pois, a partir de 1988, o sistema de
ingresso passa a ser por sorteio e, entdo, criangas da favela ao lado tiveram a chance de entrar para o colégio,
como as de qualquer outra classe social.
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assim, mais “politizados” — situacdo que ndo era vivenciada pelos alunos de outras escolas
publicas. Intimamente ligada a essa preocupacao, estaria o0 medo de uma cobranga maior
quanto ao dominio de conteudos por parte desses alunos — temiam que os alunos do CA

testassem seus conhecimentos com “perguntas dificeis de responder”.

Tal visdo construida contribuiu para alimentar as insegurangas ¢ expectativas, como
mostra o trecho de um relatorio: “[....] devido as observagoes feitas por alunos e determinados
professores sobre o colégio [...] esperavamos encontrar ‘alunos-problemas’ na escola
[referindo-se ao CA], imagindvamos que teriamos que matar um ledo a cada aula, que seria

um combate em que sairiamos vitoriosos ou no” (RELATORIO 8).

Porém, o que para uns parecia ser limitador, para outros mostrou-se como um desafio,
pois alguns estagidrios se apresentaram muito estimulados com a idéia de realizar seus
estagios num colégio que parecia oferecer condi¢des tdo adversas — dissonancias que na época
nao se pdde estudar mais profundamente (OLIVEIRA, 2002), mas que parecem estar ligadas a

trajetoria pessoal de cada um.

O exemplo acima foi utilizado para esclarecer que, apesar de esta pesquisa considerar
ser necessario alguma incursao que inclua a memoria educativa dos professores egressos, seja
do passado escolar, seja mesmo de suas vivéncias académicas recentes, ndo se tem grandes
pretensoes quanto a alcancar o conhecimento da estrutura psiquica dos sujeitos. O que se
deseja sinalizar ¢ a preocupacdo, ¢ a necessidade se de conectar esta subjetividade com o
contexto do ensino, considerando também o lugar de onde o profissional vem, os elementos

que o cercam e o condicionam, formando-o.

O beneficio metodologico dos fundamentos para a compreensdo do tornar-se
professor, ao incluir outros “espagos” de formacdo e de constituicdo desse profissional, ndo
esta restringindo, mas tdo somente analisando a atuagdo do professor na sala de aula. Porém,
ao se ampliar a visdo, percebe-se que o professor atua e se constitui em diferentes “espagos”,
que vao além da sala de aula, o que implica considerar as experiéncias e socializagdes pré-

profissionais desses docentes .

Com esta convic¢do tedrico-metodologica, ao creditar a formagao inicial como locus
indispensavel de formagdo dos professores, a presente pesquisa tem a preocupagdo de ndo
incorrer em um outro erro que seria de esquecer que esse aluno, hoje egresso do curso de
Historia, que adentra aos cursos de formagdo continuada, carrega consigo outras experiéncias

que vao além das académicas, advindas também de seu passado escolar, seja para o bem ou
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para o mal, como discute Sacristan (1998).

Para finalizar, pode-se dizer que os argumentos aqui tratados chamam a atengao para a
necessidade de que a proposta curricular dos cursos de formacdo inicial de professores
considere todas essas observagdes, repensando sobre o tipo de formacdo que vem sendo
construido com seus alunos, os futuros professores, na perspectiva de promover uma
educagao mais compativel com ideais de liberdade e emancipagdo. Entretanto, ¢ preciso
reconhecer que se depende ainda de reformas econdmicas e sociais mais amplas, verbas para a

educagdo, apoio e estimulo a carreira docente para que efetivamente ocorram mudangas.
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3 APR,OXIMACAO DA CONSTITUICAO DOS EGRESSOS EM PROFESSORES DE
HISTORIA

Huberman (1992) e Tardif (2002) defendem que a carreira® profissional do professor
tem uma dimensdo temporal, que passa por diferentes fases, e destacam que as bases dos
saberes profissionais sdo consolidadas principalmente no inicio da carreira, entre o terceiro e
quinto ano de trabalho. O periodo posterior, que vai entre 0s cinco € 0s sete primeiros anos, €
decisivo e determinante em relagao ao futuro dos docentes diante da propria profissao, se vao

continuar atuando ou nao.

Tardif (2002)e sua equipe de colaboradores, como Huberman, chamam a atencdo para
que os estudos sobre a formagao de professores atentem para as fases da carreira do professor,
ndo no sentido de percebé-la como um processo seqiiencial e linear, mas considerando que
existem dois tipos de situagdes de carreiras: a dos professores regulares e permanentes e a dos
profissionais que vivem numa situagdo provisoria e contrarias a dos primeiros, com trajetorias
bastante mais precarias e complexas, com repercussdes na propria aprendizagem do

magistério e na edificagdo dos saberes profissionais.

Apoiado nos estudos de Tardif (2002), pode-se até definir as seqiiéncias das fases que
atravessam a carreira da maioria dos professores, porém isto ndo quer dizer que essa
seqiiéncia ¢ vivida sempre na mesma ordem ou de uma forma linear por todos, entendendo o
desenvolvimento da carreira como um processo € nado como uma s€rie de acontecimentos.
Dentro desta perspectiva, estruturou-se o desenvolvimento da carreira docente em fases,
sendo as duas primeiras referéncias para a presente pesquisa: a fase de entrada na carreira,
em que os professores iniciantes vivenciam o “choque de realidade”, o contato com a sala de
aula, e a fase de estabiliza¢do, que ¢ a de consolidagdo e de aperfeicoamento de seu repertorio

de conhecimentos, em que o professor se da conta de um estilo proprio de ensinar.

De acordo com o mesmo autor, ¢ no inicio da carreira (de 1 a 5 anos) que os
professores acumulam uma experiéncia fundamental para configurar seu ensino. Tardif (2002)
afirma que, nesta fase, hd uma busca por parte desse profissional de provar a si proprio € aos

outros que tem capacidade de ensinar e essa experiéncia se transforma, revelando estilos

* Os autores concebem a carreira como a trajetoria dos individuos através da realidade social e organizacional
das ocupagdes, pouco importa seu grau de estabilidade e sua identidade. A carreira consiste numa seqiiéncia de
fases de integrag@o numa ocupacgao e de socializagdo na subcultura que a caracteriza (TARDIF, 2002, p. 80).
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proprios, maneiras muito pessoais de ensinar — os habitus™. Considerando os problemas
normais de uma investigacao. Considerando a problematica da presente pesquisa, 0s objetivos
delimitados e com base em estudos, o recorte feito para esta pesquisa se restringiu a sele¢ao
de 5 professores egressos do curso de Historia da UFSC com cerca de 5 a 11 anos de

experiéncia de ensino na institui¢do escola.

Os professores escolhidos para a entrevista lecionam em diferentes escolas da Grande
Floriandpolis. Catarina, Patricia e Regina lecionam em turmas do ensino médio e
eventualmente no ensino fundamental. Felipe apenas no ensino fundamental e Helena nos

dois niveis de ensino.

Uma observagao preliminar a ser feita relaciona-se com as diferentes caracteristicas
determinadas nas escolas e realgadas nas entrevistas. Com relagdo a Regina, ela era professora
de um colégio do tipo que prezava muito a quantidade de alunos em sala, “quanto mais
melhor”, quanto mais o professor pudesse fazer para “facilitar” a vida do aluno, para que ele
se “encantasse” com a escola e ficasse, melhor ainda. Ja Catarina e Patricia atuavam em uma
escola que fazia questdo de preservar os “bons” alunos, os mais capazes de ter um bom
desempenho no vestibular. Desta forma, uma maneira de garantir os altos indices de
aprovagdo era “preservar’ os “bons alunos” na escola, acompanhando-os desde a Educagao

Infantil.

3.1 PERFIL DOS EGRESSOS E ESPACOS DE TRABALHO

Neste momento, serdo apresentados aspectos gerais relativos a género, idade,
escolarizagdo basica, tempo de experiéncia e institui¢do em que trabalham/trabalharam. Estas
informacodes informam de modo geral sobre o perfil dos entrevistados, desencadeando assim a
exposi¢ao dos dados construido, que compdem a base inicial necessaria para atender ao
problema formulado: como se configura o ensino desenvolvido por professores de

Historia, egressos do Curso de Bacharelado e Licenciatura em Historia da UFSC?

»* Os autores trabalham com a categoria habitus, de Pierre Bourdieu, como disposigdes adquiridas na e para a
pratica real. Segundo Cardoso (2001, p. 24), este conceito designa um “conjunto de modos de agir, pensar,
avaliar e antecipar/julgar que se formam com base nas experiéncias e circunstancias vivenciadas por um grupo
ou ator particular. Modelos que nio se transformam facilmente, pois estdo arraigados na pessoa ou grupo que os
encarna, ¢ se fazem presentes, conduzindo, dando o tom para parte das novas experiéncias, tanto no que se
refere a construg@o de uma visdo de sociedade, como na producdo de condutas que adota em relagdo ao trabalho,
aos colegas, a carreira, a filiagcdes politicas e sindicais, as crengas religiosas, etc”.
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Catarina

Catarina estudou em escola particular, de 1* a 5% série, terminando ap0s sua formagéo
basica em uma escola publica numa cidade litoranea do Rio Grande do Sul, onde morava. Na
época, seus pais concluiram que era a melhor op¢ao, ja que a escola publica era de “muito boa
qualidade”, comparada a escola particular, conforme avaliagdo deles, que possuiam nivel alto
de escolaridade. Catarina escolheu fazer o segundo grau no Curso de Magistério para fugir
das aulas de matemadtica e terminou o Ultimo ano em Florianopolis, quando a familia mudou-
se para esta cidade. Ao terminar o Magistério, ndo chegou a trabalhar como professora, tendo
tentado a vida em outros tipos de trabalho remunerado, como estagidria no Banco do Brasil,
balconista de loja, locadora de videos, etc. Entdo, prestou vestibular envolvida pela animagao

dos colegas de trabalhos e acabou passando na segunda chamada para Historia.

Catarina ndo procurou trabalho como professora, logo apo6s o término da graduacio, e
somente apos dois anos de formada comecou a atuar na rede publica municipal como
professora contratada temporariamente (ACT) *°, em uma escola situada no Sul da Ilha, em
Florianodpolis. Na época, 1998, estava desempregada e o saldrio era bom se comparado ao de
outras escolas da rede particular. Segundo a entrevistada, acabou gostando e se encantando
com a profissdo. Em 2001, estava aguardando a vaga para trabalhar novamente na Prefeitura,
quando surgiu a oportunidade numa escola particular, no bairro Kobrasol, no Municipio de
Sdo José, e em seguida, em outra, no Municipio de Palhoga. Catarina observa que foi s para
“tapar um buraco”, enquanto ndo achavam professor, e acabou sendo contratada. No meio do
ano, a escola do Kobrasol foi vendida para outra empresa da area educacional, porém a
entrevistada continua trabalhando 14 até hoje. Chegou a trabalhar em outra escola particular,

junto com uma colega da graduacao, Patricia, por pouco tempo.

No campo da Educacdo, Catarina também teve experiéncia como coordenadora na
escola em que atua até hoje e, eventualmente, oferece cursos de capacitagcdo para professores
da mesma institui¢ao. Além da disciplina de Historia, leciona também, por op¢do, no ensino
médio, a disciplina de Atualidades, que trabalha tecnologia, politica nacional, geopolitica
mundial, outros assuntos da atualidade e demais noticias que sejam relevantes para os alunos

que fardo vestibular.

Outras fungdes também ocupam o tempo de trabalho de Catarina, ndo se reduzindo

somente a sua presenca na sala de aula, lugar que ocupa por 10 horas semanais:

26 O professor em contrato de trabalho temporario & geralmente admitido para substituir algum professor efetivo
afastado do servico.
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Nao tenho muitas horas-aulas. Oficialmente eu tenho trés turmas: Duas de 2°
ano e uma do 1° do ensino médio, mas eu atendo também de 1 a §8°, com a
tematica ética e moral. Eu trabalhei com eles o tema: ‘Porque a necessidade
de uma ética em escola’. Porque a necessidade de ter uma ética, uma moral
no namoro. Isso foi trabalhado de 1* a 8. Houve a necessidade de estar
trabalhando isso (ressalta). Eu disponibilizo meu tempo assim: eu passo a
maior parte do tempo sentada na frente do computador. E ali eu planejo as
aulas. Corrijo o trabalho deles - que eles mandam tudo por email. Quem nao
tem computador em casa, tem na escola. A ndo ser os que moram longe.
Esses entregam no papel, muito raramente. Mas faz meses que ndo fazem
assim. Eu corrijo o trabalho e ja mando para eles. Porque eles mesmos
passam um tempo na frente do computador. Eles ja me mandam a resposta.
Entdo a interacdo ¢ muito maior. Pela internet [...]Tem bem poucas [reunides
pedagdgicas], s6 no comego do ano, no inicio das aulas e no meio do ano,
nas férias, que sdo reunides de capacitacdes, as vezes de informatica sou eu
quem dou, a parte teérica, no fim do ano ha avaliagdo, outras esporadicas sdo
feitas no colégio e com todos os colégios ... [associados], que ¢ feito aqui no
centro da cidade. Onde todos se reinem e compartilham o que tém feito. Os
professores sdo autores da apostila. Entdo o que vocé acha que tem que
melhorar [...] (CATARINA).

Conforme as observagdes de Catarina, embora trabalhe o dia inteiro, fica a maior parte
do tempo em frente ao computador e se mostra bastante satisfeita com a institui¢do que
trabalha. A professora relata que a escola tem plano de carreira, que faz com que o
profissional realmente “cresca dentro da escola”: “E o melhor ambiente de trabalhar porque o
que vocé quiser tem. Sao também muito exigentes, mantém vocé na linha, desde o jaleco, se

estd faltando um botao, até o contetido que vocé dé em sala de aula.”

Patricia

Patricia nasceu no Rio Grande do Sul, mas fez seu segundo grau no Parand, que era
um curso técnico de contabilidade. Iniciou a graduagdo aos 32 anos, ja casada, com dois
filhos, e fez vestibular junto com sua filha.

Quando pensei em fazer vestibular, me voltei para fazer o curso de Historia.
E, no decorrer do curso, percebi que poderia ser professora, por uma opgao,
ndo levei muito em conta a questdo financeira. Penso que foi no estagio que
fiz, no CA, que percebi que gostava de sala de aula. Comecei a trabalhar e ai
me voltei para essa sala de aula (PATRICIA).

Percebe-se no relato de Patricia que, a principio, a escolha pela profissdo ndo estava
ligada a uma necessidade financeira, pois a remuneracao do esposo era considerada suficiente
para atender as demandas mais pesadas. Mas, atualmente, o quadro mudou: “Sim, claro, para
manter a casa, gastos com a familia, com os filhos [...] mas meu salario atualmente colabora
bastante.” Parece que, para Patricia, a docéncia significou mais do que uma ocupagdo para

uma ex-dona de casa, possibilitou uma maior participagdo dentro do or¢amento familiar e
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ainda lhe acrescentou também uma projec¢ao social, politica e cultural.

No terceiro ano de curso, Patricia comecou a atuar como professora numa escola
publica estadual préxima a seu apartamento, em um bairro da parte continental de
Florianépolis. Conseguiu a vaga por intermédio da Diretora, que procurava professores de
Historia para a escola e, no ano seguinte, uma outra para uma escola publica estadual na
Costeira do Pirajubaé. Patricia relata sobre os desafios na primeira escola:

[...] era 1994. Trocavam muito os professores da escola e o corpo docente,
em sua grande maioria, era formado por ACTs. Sempre digo que meu
laboratorio de experiéncias foi o Presidente Prudente [primeiro colégio em
que atuou], porque eu fui estagiaria de sala de 5" a 8" séries. Turmas de 5°
séries com alunos de 10 a 15 anos, com 5 anos de reprovacdo. Os interesses
eram os mais diversos: eram alunos adolescentes, basicamente adultos pela
propria vida, e criangas, todos na mesma sala. Ali eu percebi que eles ndo
tinham material didatico, o que vocé trouxesse para a sala de aula, e
soubesse usar mais a sua simpatia o teu carisma, para aglutinar aqueles
alunos em torno de ti, deixar com que eles fizessem/dessem a tua aula, ali eu
comecei a perceber o que é que era uma pratica de sala de aula, com um
publico tdo diferenciado (PATRICIA).

Patricia lembra que “pagava” para dar aula nessa €poca, pois o salario representava
uma quantia irrisoria e, quando precisava de materiais € de xerox, usava o proprio dinheiro.
Critica muito os colegas e a falta de responsabilidade; reconhecendo que um professor que
precisa trabalhar 60 horas semanais tem dificuldade para preparar uma boa prova ou uma boa
aula. Patricia considera que os professores fazem isso porque o saldrio € muito baixo e estdo
desmotivados devido a sua desvalorizacdo e falta de estabilidade no trabalho — “em sua
maioria eram ACTs” -, mas ndo os exime do compromisso com sua profissdo. Na opinido
dessa professora, eles “ndo tinham a responsabilidade com a educagdo”, pois faltavam muito.
O sistema, segundo a entrevistada, funcionava assim:

[...] Eu, Patricia, hoje estou trabalhando aqui no Presidente Prudente, mas
semana que vem se me aparecer um outro tipo de emprego eu digo assim:
‘Olha, eu ndo estou mas trabalhando com vocés porque eu ndo tenho um
vinculo empregaticio [...]” Mas mesmo os que tinham um vinculo ficavam
naquela contagem regressiva para que periodo que eles tém de bonificagdes
e de licenga-prémio [chegasse], muito coisa assim, ndo uma responsabilidade
com a educagdo, mas o sujeito fazendo daquilo ali um apéndice. Se eu hoje
néo for trabalhar mas também no tem grandes preocupacdes (PATRICIA).

Depois, Patricia soube que estavam precisando de professor de Historia em uma escola
particular no bairro Kobrasol:

Eu trabalhei no Estado por um ano. Eu tinha entdo um curriculo, que levei
para uma escola que estava surgindo naquele momento de um grupo de
professores no Kobrasol que era o Curso ¢ Colégio Salles, ¢ comecei a
trabalhar com eles. E até foi engracado porque quando me entrevistaram,
tinham muitos candidatos naquela época, e estavam precisando de professor
de historia para trabalhar com o ensino médio e 0o meu estagio no ensino
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médio foi frustrado [a escola-campo de estdgio na época entrou em greve],
entdo fui buscar o estdgio de uma forma particular, quando entdo fui
trabalhar 14 na Costeira, que também ndo saiu muito daquilo. Af eu disse
para eles: ‘Olha eu ndo tenho muita pratica, mas eu visto a camisa do que eu
faco’. Acho que foi por isso que eles me deram o emprego (PATRICIA).

O engajamento desta profissional com o trabalho sempre foi muito grande, e a
necessidade de conhecimentos sobre a Historia de Santa Catarina fez com que ela fosse fazer
uma Po6s-Graduagdo na UDESC, voltada para este assunto. A partir desta busca, elaborou uma
apostila, com enfoque no vestibular da UFSC, que foi vendida até em Curitiba. Depois, teve
oportunidade de optar por trabalhar apenas com as disciplinas de Historia do Brasil e de Santa
Catarina. Dando continuidade a sua formacao, iniciou o curso de mestrado em Relagdes

Internacionais.

Atualmente, o salario de Patricia colabora bastante com as despesas da casa, trabalha
em duas escolas particulares, com ensino médio, e, no final do ano, tem um contrato
temporario em um cursinho pré-vestibular, que sempre paga um pouco mais. Ja4 deu aula no

ensino superior, mas pretende continuar com os pré-vestibulares porque remuneram melhor.

Helena

Helena, tem 31 anos, ¢ casada, gravida do primeiro filho e trabalha ha onze anos
como professora. Cumpriu a Educacdo Basica em uma escola particular proxima casa de sua
familia. Tentou vestibular para o Curso de Psicologia, mas passou para Historia em segunda
opcdo. Decidiu fazer Historia porque, além de outros motivos, sempre gostou da disciplina no

colégio.

Contudo, durante o primeiro ano de graduagdo, tentou duas vezes transferéncia para
Psicologia, ndo obtendo sucesso. O desejo de continuar no Curso de Historia se afirmou mais
claramente a partir do segundo ano: “E acabei ficando no curso de Historia, porque me
encantei, mergulhei, realmente, fui uma aluna que me dediquei dentro do curso, tanto que
depois fiz o vestibular para Psicologia na Unisul, passei, mas abandonei a Universidade,
porque nao me encontrei.” Helena aponta que o que influenciou sua decisao foi a relagdao que
foi sendo construida com seus colegas ao longo do ano e a atencdo de um professor em

particular:

Na verdade quando foi se solidificando o curso na minha vida, depois de
duas fases — que na 3" fase eu ja sabia que era aquilo que eu queria — eu ja
tinha me apaixonado pelo curso, ja tinha me encontrado, e a gente sempre
comentava entre os alunos, inclusive at¢ muito com a Aline, que quando a
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gente se formasse a profissdo de professor ia ser diferente, ela ia ser mais
valorizada, ia ser mais vista, ndo valorizada pelo lado financeiro, mas
valorizada como realmente um agente atuante na sociedade, a gente tinha
essa imagem de transformacdo com o pessoal que a gente conversava, € um
dia eu parei para conversar com o Mario Peterson, que foi um professor que
para mim foi um exemplo de professor, talvez até a imagem dele eu siga até
os tempos de hoje, aquela imagem de professor amigo, ele sempre passou, e
ele ainda disse para mim: ‘Eu lembro tdo bem do dia da apresentagdo’ -
porque os professores foram se apresentando para a gente no primeiro dia de
aula — ‘e tu dissesse pra agente que tu querias fazer psicologia [...]". Ai eu
me assustei porque ele lembrou daquilo ali - eu ja estava na 3% ou 4* fase -
bati um papo com ele [...] ¢ disse assim: ‘Eu ndo acredito!” E ele: ‘E?
Realmente se passou esse tempo, mas eu me recordo’. Ai eu falei para ele
que eu tinha me encontrado no curso, que eu gostava, e na verdade a nossa
turma, pelo o que a gente conversava, era uma turma que dava esperancgas
aos professores, a equipe de professores da Federal. Porque era uma turma
que [permaneceu com seus alunos] até um bom tempo, entdo os professores
achavam que aquela turma ali teria um futuro [...] mas ao mesmo tempo eu
olhava, por exemplo, alguns dizendo que estavam fazendo por fazer, que ndo
iam seguir a profissdo [professor], eu ja me via como professora, tanto que
na hora tem aquelas apresenta¢des de seminario ali, eu sempre coloquei na
minha cabeca ‘eu tenho que me preparar’. Eu nunca tinha falado em publico,
nunca tinha feito nenhum curso que pudesse [...] eu era muito grudada com a
Regina e a gente sempre programava as apresentagdes nas aulas do Antonio,
e eu dizia para mim mesma que eu tinha que me preparar ¢ na 4* fase ja
comecei a trabalhar como professora de Historia (HELENA).

Helena havia comegado a lecionar quando fazia ainda a 4° fase no curso de Historia. A
irma, também professora de Histdria, indicou-a para lecionar numa escola publica estadual
préxima a sua casa, onde morava com a mae. Como a entrevistada mesmo diz, entrou “com o
barco andando [...]”, pois estava substituindo outra professora durante o periodo letivo.
Helena trabalhou dois anos nesse colégio, experiéncia que, para ela, representou “a base de

99, ¢

sua estrutura como professora”: “a gente aprende historia mesmo € na sala de aula”.

Helena reclamou do baixo salario da escola publica, além da falta de estrutura da
escola estadual. Lembra que, com o primeiro salario pdde comprar apenas duas calgas jeans, e
que ndo eram de grife. Por esses motivos, acabou abandonando o ensino na escola publica,
ficando apenas na escola particular, fato que ndo teve uma repercussao muito grande entre os

colegas da outra escola:

Uma coisa que me marcou, quando eu fui me despedir do pessoal do colégio
Campos, eu disse: ‘Estou saindo daqui, estou indo para o Jodo Neves [escola
particular]’. Eu fui vista como um bicho de sete cabegas, pelo fato de eu
estar indo para um colégio particular e tinha gente que estava ali ha 15 anos
e 20 anos e ndo tinha tido esta oportunidade ainda ou talvez porque nao
tinham se dado esta oportunidade, tinham se acomodado. A maioria era por
acomodacdo. Porque eram efetivos pelo Estado — porque eu na época era
ACT — muitos se acomodaram mesmo. Eu ndo! Eu fui em busca, eu
enfrentei o diretor na porta, vendo as minhas aulas, tremendo nas bases, mas
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fui firme e forte[...] Com certeza, eles queriam uma ascensao, s6 que eu acho
que eles ndo buscavam por isso, sou bem sincera, era um forte comodismo.
Agora eu fui vista como um bicho de sete cabecas, me olharam de lado,
todas aquelas pessoas que eu tive amizade, que eu comia biscoito, que eu ria,
eu fui bem rotulada [...] Até hoje este constrangimento existe. Eu atribuo, de
repente, ao fato das pessoas [professores] verem o colégio particular como
um mar de rosas que eles quiseram e que nunca tiveram [...] Primeiro a
pessoa que trabalha num colégio tal, ‘ganha R$ 2.000,00 por més, ¢ ‘Eu
estou ganhando aqui esta miséria de R$ 600,00 [...]". A questdo salarial é o
que mais pesa, evidentemente, e sem contar até o proprio status, aquela coisa
glamorosa. ‘Ai, ela trabalha no Jodo Neves [...]" (HELENA).

A entrada de Helena na escola particular, no ano seguinte, também foi por indicagao.
Deixou seu curriculo 14 e deu algumas aulas que foram assistidas pelo diretor, que ficava na
porta olhando para ela: “[...]foram umas 3 aulas mais ou menos que fiquei nesta se¢do tortura.
Ali, comecei no Jodo Neves”. A entrevistada estava entdo na 7° fase do curso e deu aula para o
ensino fundamental, paralelamente com as aulas na escola publica. Foi, quando, entdo, com a

ajuda da mae, conseguiu comprar o primeiro carro.

Ao se perguntar a Helena, se o trabalho na escola publica estadual atendeu as suas
expectativas em relacdo a profissdo, ela respondeu que hé falta de apoio ao professor e de

incentivo para melhorar:

E a gente percebeu, principalmente nos conselhos de classe: Porque a gente
falava da turma, do aluno como elemento, como sujeito, como uma pessoa e
muitas vezes era tudo tdo mecénico que o aluno era mais um que tinha
entrado no colégio e ia sair, ia ser reprovado ou ndo (HELENA).

Helena reclama sobre a grande quantidade de colegas professores sem habilitacao
trabalhando, nao tendo sido afinal tdo diferente do que acabou fazendo:

[...] eu entrei e estava me sentido péssima, porque eu estava na 4° fase de
Historia [...] comecei a ministrar a disciplina de Histdria neste colégio, aonde
muitos professores ndo eram habilitados para dar as aulas que estavam
dando, aquilo ali me chocou, foi uma coisa que me deu impacto, eu tenho
isso até hoje [...](HELENA).

E preciso considerar o fato de que a irma de Helena era professora de Historia, o que
provavelmente a influenciou nas preocupacao com as tarefas da profissdo que escolheu:

[.. ] eu olhava, por exemplo, alguns colegas dizendo que estavam fazendo
por fazer [0 curso], que ndo iam seguir a profissdo [...] eu ja me via como
professora, tanto que hora tem aquelas apresentacdes de semindario ali, eu
sempre coloquei na minha cabeca ‘eu tenho que preparar’. Eu nunca tinha
falado em publico, nunca tinha feito nenhum curso que pudesse [...] as vezes
eu ficava pensando [...] eu fiz muito seminario com a Regina, a gente era
muito amiga, cada pessoa tinha a sua identificagdo, eu era muito grudada
com a Regina e agente sempre programava as apresentacdes com Rubens, e
eu dizia para mim que eu tinha que me preparar ¢ na 4* fase ja comecei a
trabalhar como professora de Historia (HELENA).
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Felipe

Felipe, unico professor entrevistado que atua em escola publica, fez seu ensino
fundamental em uma escola particular ¢ o segundo grau na ETF/SC, onde fez o curso
profissionalizante de técnico em eletrotécnica. Ao concluir o curso, fez dois estdgios na area e
em 1990 passou no vestibular para o curso de Artes Plasticas da UDESC.

E acabei me interessando muito pela disciplina de Historia da Arte.
Tinhamos uma turma muito madura, ¢ havia discussdes sociais e politicas
muito fortes. E ai me deparei com minha ignorancia, fiquei com vergonha e
achei que eu precisava conhecer a Histéria por um lado, para diminuir um
pouco essa alienagdo total, depois, por outro lado, gostei muito dessa parte
de Historia da Arte e sentia necessidade de também ter um embasamento
historico para entender aquilo tudo, até porque todas aquelas coisas ficavam
meio no ar. Os estilos mudavam, as tematicas mudavam, eu tinha dificuldade
para entender tudo aquilo. E depois também peguei outros veios do
conhecimento (Filosofia e tal). E achava que para tudo, inclusive literatura,
eu precisava entender o contexto e que estudar Histéria me deixava com
base para tudo. Dai eu podia pegar o que eu quisesse. Entdo esse foi um dos
motivos [...] [que o fez optar pelo curso de Historia]. Dai em 1991, fiz
vestibular para Historia, passei, desisti desse [Artes Plasticas] e comecei a
fazer Historia (FELIPE).

Para Felipe, fazer o Curso de Histéria também possibilitava conseguir trabalho como
professor em qualquer lugar que fosse, ja que tinha expectativa de poder conhecer outros
lugares pelo Brasil. Felipe ndo colou grau com a turma de ingresso, mas somente no
semestre seguinte. Apos o término de um projeto em Lages, em que participou como bolsista,
resolveu fazer o Curso de Filosofia na cidade de Ouro Preto, que conheceu ao fazer uma
viagem com os colegas da turma. Ficou 14 por um ano e meio, sé estudando e, depois, devido

a falta de trabalho e a necessidade de auxiliar no trabalho da familia, voltou para

Floriandpolis.

Chegando aqui de volta, o entrevistado continuou tocando a mercearia de seus pais, 0
que ndo deu muito certo, comegando, entdo, a encarar como um desafio o medo de atuar na
profissdo de professor. Mas ndo foi facil obter trabalho na area. Felipe espalhou o curriculo
em varias escolas de Floriandpolis e Sdo José e s6 um ano depois foi chamado, em 1999,
pelas escolas da rede publica estadual; em uma das duas escolas, conseguiu a vaga por
indicacdo de uma colega de graduacdo. Mas, para que o saldrio se equiparasse com o que

ganhava, foi preciso que ele lecionasse nos trés turnos:

Foi meio tragico. Nado, ndo chegou a ser trdgico, mas foi impactante.
Trabalhei no Santa Cecilia, em Barreiros, escola estadual, de manhi. A tarde
¢ a noite, no Sampaio, na Trindade, estadual também. Foi assim, eu tinha
que estudar que nem um louco cara [...] Tive que me concentrar que nem um
louco. Aquele primeiro ano foi terrivel. Eu tinha a imagem que o professor
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teria que chegar na sala de aula e passar informagdo direto, os 48 minutos,
falando, que o professor tinha que ser isso. E dai logico, foi bravo né?
Porque imagine como é: uma pessoa que nunca teve essa experiéncia, alias
uma pessoa que fala muito pouco em geral, chegar na sala de aula assim de
repente, com meia duzia querendo ouvir e trinta querendo fazer baderna,
essa pessoa quer chegar 14 e passar informac¢do do momento que chega até o
momento que sai. Foi brabo! Eu passava o tempo todo me concentrando,
quando eu ndo estava na sala de aula eu estava [...] [preparando aula] [...] e
eu ndo usava nenhum tipo de recurso. Tinha que ter recursol[...] Mesmo o
quadro negro, que € praticamente o Unico recurso que a escola publica tem,
ele eu usava assim para explicar uma ou outra coisa, ndo usava para colocar
nenhum texto. Entdo, ‘dd-lhe’ saliva [...] (FELIPE).

Felipe lembra que, ao ser chamado para lecionar, ndo pdde escolher as turmas que
seriam suas, nem tampouco tinha tempo para participar das discussdes sobre o Projeto

Politico Pedagdgico (PPP) das escolas devido a carga horéria de trabalho:

Peguei de 5" a 8 séries. O tempo livre que eu tinha, era para estudar e
preparar aulas, e os outros professores numa situacdo meio parecida. Logico
que tinham aqueles professores mais experientes e tal, mas o tempo livre era
o fim de semana, tinham as horas-atividade, que era um dia por semana, que
vocé usa para preparar aulas, corrigir trabalhos, para rever uma serie de
coisas. Fim de semana, 16gico, as pessoas iam descansar, porque tinham sua
familia. Eu ficava estudando mas era por causa dessa inexperiéncia, etc., a
gente ndo tinha tempo para discutir PPP, etc., s6 quando se abria um espago
dentro do horéario de aula da escola. Mas isso aconteceu 3 a 4 vezes por ano.
Muito embora, ca com os meus botdes, eu ja vinha pensando nessas coisas,
selecionando contetidos, ao dar aula eu ja vinha pensando no que ¢ que valia
a pena ou ndo, tentando melhorar, e funcdo desses objetivos que era uma
coisa muito mais pessoal. Isso ndo era uma coisa dialogada com os
professores. De 14 para ca a gente vem conversando sobre isso, mas muito
pouco. Logico, o efeito pratico ¢ outra coisa (FELIPE).

Em 2002, a Prefeitura de Floriandpolis chamou Felipe, uma vez que ele havia passado
num concurso realizado ha algum tempo e para o qual ja ndo tinha mais esperanga de ser
chamado. Hoje sua carga horaria de trabalho ¢ de 40 horas semanais e relata que sé assim

consegue bancar suas despesas.

Em dois momentos da entrevista, o interlocutor ressaltou que foi surpreendente para

ele que os professores do Estado fossem tdo responsaveis com seu trabalho:

Uma coisa que me surpreendeu muito quando eu entrei na escola para dar
aula: esperava encontrar professores que se considerassem os ‘certos’, donos
de uma verdade e tal. E que os alunos fossem uma massa de manobra, os
adversarios. Nada me causou mais impacto do que isso: Me surpreendeu
muito a preocupagdo do quadro de professores com os alunos. Até chegar
um ponto contrario [dessa imagem deles como detentores da verdade] [...]
[eles diziam]: ‘No6s somos os errados, ndo estamos legais porque temos uma
parcela grande de culpa [...]" Eles tinham uma auto-critica muito grande, eles
se responsabilizavam muito em relag@o as suas aulas, a escola, essa situagdo
foi muito interessante para mim.

Os professores eram muito dedicados. Muitos deles muito tradicionalistas,



58

ndo abriam mao do modo deles trabalharem, e coisa e tal [...] Uma coisa € o
método de trabalho, outra coisa é o interesse que ele tem por aquilo que faz.
Esse interesse eu via muito forte, muita auto-critica, muita preocupacao. Isso
era muito forte entre as escolas do Estado, isso foi certamente o que mais me
chamou a atencao dentro das escolas do Estado (FELIPE).

Felipe, assim como os outros entrevistados, mostrou-se uma pessoa bastante
comprometida com o que faz. Embora a opg¢ao pelo magistério tenha se consolidado ao longo
dos anos, apods sua inser¢cao no mercado de trabalho, suas palavras demonstram uma enorme
paixdo pela profissdo, impregnada por uma opg¢ao politica. J& pensou em atuar em escolas

particulares, mas se expressa assim:

Olha eu ja pensei, mas depois que entrei na escola publica, eu passei a
encarar, sabe? Aquele primeiro ano foi muito dificil [...] mas sempre como
desafio! Eu achei que, terminado o primeiro ano, eu teria que me dar um
prazo. Eu preciso de uns dois ou trés anos para me sentir preparado para o
ensino, para sentir naquilo que eu almejava 14 no final desse primeiro ano.
Entdo eu me sinto mais a vontade para esse trabalho, né? Acabei encarando
esse desafio na escola publica e acabei gostando. Porque ela é estimulante
por esse lado, apesar das dificuldades, ao mesmo tempo a gente lida com
pessoas que a gente sabe que precisam muito da gente, sdo pessoas carentes,
l4 ndo tem alunos ricos. Uma parcela vai levando, tem uma familia
estruturada, mas tem uma outra parcela grande de pessoas carentes
(FELIPE).

Ao se perguntar a Felipe o que seria essa “caréncia”, ele respondeu:

E nio ter condig¢des de vida, ndo ter trés refeicdes por dia, ndo se alimentar
direito, chegar sete horas da manha e ja estar na porta do colégio esperando o
Nescau e as bolachas (nas escolas Estaduais ¢ da Prefeitura). Tem guris de
12 anos que moram sozinhos em seus barracos em casa. Nao tém agua, nem
luz para tomar banho, quando tomam banho [...] ou entdo vao na vizinha ou
chegam na escola sem tomar banho e os colegas se afastam, riem deles,
fazem gozacdo. Nao sei se eu tenho paixdo pela miséria [risos], mas a gente
acaba se envolvendo. E uma coisa interessante a gente pensar que aquilo que
a gente esta fazendo estd contribuindo de alguma forma para a formagao
dessa galera. A maioria dos casos soa meio perdido né [...]¢é muito dificil
vencer essas coisas. Como dd motivagdo para uma pessoa que nao se
alimenta? Ai a gente fala para um guri da 5 série: ‘Olha tu tens que se
formar! Mas vai ser daqui a 4 anos [...]". Na 8" série: ‘Tu ndo vai ser nada se
tu ndo fizer o 2° grau e a faculdade. Porque se ndo tua vida vai ser braba
demais!” S6 que [...] ele esta la na 5° série, tu da uma perspectiva para daqui
a 8 anos [...] e ele esta passando fome cara! Entdo como motivar um cara
desse? E dificil muito dificil. E a gente acaba fazendo amizades e coisa e tal,
e quer mostrar para eles: ‘Eu sei que ¢ dificil! Nao da para estar muito
motivado [...] mas é a unica forma de sair dessa situacdo!’ E, sei l1a! Acho
que ¢ essa a importancia do nosso trabalho. Especialmente para essa parcela
da sociedade tdo carente. Isso me motiva muito, independente de a gente
acabar esquecendo uma série de outros problemas que tem, inclusive de
interesses pessoais, melhoria de salario, entrando numa escola particular e
coisa e tal, por causa dessas coisas. Grana ¢ importante mas um sentido para
aquilo que a gente faz ¢ muito mais importante! (FELIPE).
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Regina

Regina foi aluna de uma escola publica estadual, localizada no bairro de Capoeiras,
Floriandpolis, onde cursou o equivalente ao ensino fundamental. Seu ensino médio, 2° grau na
época, realizou-se em vdrias institui¢des particulares, desde as escolas de orientagdo

pedagbgica contetdista até a de modalidade de ensino supletivo.

Em 1991, a entrevistada tentou vestibular para o curso de Oceanografia, mas como o
seu ensino médio foi um tanto quanto “conturbado”, ela e uma amiga acharam que ndo iriam
passar. Portanto resolveu tentar Biologia na Universidade Federal de Santa Catarina para nao
“perder tempo” para depois revalidar as disciplinas na Oceanografia. Acontece que essa
amiga, que ia tentar para medicina, inscreveu-a para Historia porque considerava um curso
mais facil de passar na Universidade Federal e também porque Regina tirava boas notas em

Historia na época do colégio. Regina lembrava de uma professora sua do ginasio que a

marcou muito e que a fez se emocionar pela disciplina.

Regina passou na segunda chamada e fez o primeiro semestre levando com a
“barriga”, como ela mesma diz, para ver no que ‘“dava”, pois estava decidida a tentar
novamente para Oceanografia: “S6 que eu tive aula com a Maria, professora de
Portugués/Redacao, e o Mario Peterson, no primeiro semestre, que me deixaram assim [...]

um pouco, pensando duas vezes [...]”.

O Mario Peterson era maravilhoso [...] tinha as ‘coisas’ muito claras, ele era
muito irénico, porque ele sabia o que estava falando. Ele era um veterinario
que havia deixado a carreira para ser historiador, dizia: ‘Porque ser
historiador era ser pobre, que isso era loucura, mas que ao mesmo tempo eu
sou muito feliz fazendo isso!’ Ele ironizava [...] E a Maria era muito louca.
Era apaixonante. Eu adorava essa mulher. Ai decidi fazer a matricula do
segundo semestre para ver o que ¢ que ia rolar. E ai acabei meu segundo
semestre ¢ todo mundo se abriu. Fiquei completamente apaixonada. Disse
que agora eu vou estudar na minha vida, que ia levar a sério (REGINA).

Prevendo que a experiéncia com o estagio curricular de ensino ndo fosse muito boa,
pois ndo tinha a menor no¢do do que deveria ‘fazer’, Regina aceitou uma proposta para
trabalhar como professora, que surgiu meses antes de comegar sua atuacdo no CA. Era uma
escola publica proxima a sua casa, onde havia feito o primario e o ginésio, hoje ensino

fundamental, experiéncia que a fez “quebrar o mito”:

Esse chao que eles [os professores da graduagdo] estavam comegando a dizer
que ¢ dificil e perigoso [...] eu ndo tinha a menor nog¢ao. Ai pensei assim: ‘de
repente eu ndo reprovei nunca, sou uma aluna mediana na Historia, mas eu
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vou reprovar no estagio porque esse mundo ¢ desconhecido’. Mas ai eu
‘quebrei o mito’ porque fui convidada pelo diretor de uma escola publica
estadual para dar aula. E dei aula junto com meus professores de 1* a 8°
séries. Que passaram a ser meus companheiros, que foram meu chao para
dar seguranga. Eu preparava uma aula com musica, dai: fita. Eles diziam que
a fita tinha que estar no ponto, porque ‘se tu entra na sala ¢ vai comegar —
coisas bésicas — a procurar o ponto, os alunos ficam sem paciéncia, os alunos
vao subir na carteira, tu vai perder o controle ¢ a aula!’ Entdo, um dia antes
eu dizia para eles: ‘Ha! Amanha eu vou trazer pipoca porque eu quero dar
aula sobre até onde chegam as palavras indigenas na lingua portuguesa!’.
Dai eles diziam: ‘Vai trazer pipoca quentinha ou vai trazer para fazer no
microondas da escola?’. Eles me explicavam tudo de antemdo. Entdo eles me
deram muita seguranga. E eu vi que ndo era algo tdo assustador assim, que
era divertido. Isso porque eu cai aqui, nessa escola [ ..] (REGINA).

Sobre o estdgio no CA, Regina também tem boas recordagdes. Lembra como foi
importante a interagdo e a disponibilidade da professora da turma, que orientava a equipe
semanalmente, dando indicagoes e colaborando na escolha dos materiais a serem trabalhados
em sala e na preparagdo das aulas. Essas duas experiéncias deixaram-na mais segura, além

disso, os professores conheciam as criangas e até seus pais.

No relato de Regina, surgiu um aspecto interessante com relagdo a questao de género e
que revelou as relacdes hierarquicas e de poder que permeiam a institui¢do em que trabalhava.
No Colégio Atitude, os homens constituiam a maioria dos professores; as mulheres que 1a
permaneciam, segundo seu relato, tinham pouca influéncia dentro da escola. Elas ndo eram
convidadas para ser socias e tampouco tinham a mesma estabilidade e salario dos homens. Ao

se perguntar a entrevistada se ninguém reclamava, a mesma afirmou que:

Claro que sim. Uma por¢do de gente reclamava. S6 que dai vinha a historia
de que eles eram professores ha mais tempo, vinte anos, eles entraram no
Atitude no inicio, porque ‘supostamente’ eram todos socios, eles sairam de
outra instituicdo para abrir essa. Portanto, eles sdo amigos intimos, isso ¢é
como participar dos lucros.

[Mulher ndo participava entdo?]

Nao. Tinha esse machismo latente dentro da institui¢do. Eu podia dar uma
aula trinta vezes melhor — porque eu sei que dava aula melhor do que alguns
personagens que estdo ali, repetindo aulas a vinte anos, igual a papagaio. Eu
poderia comprar livros toda semana, me atualizando. Que eles, que nao se
atualizavam, mas que cobravam muito mais que eu, ndo por competéncia,
mas por sexo. E todas as mulheres viviam isso. Todas as mulheres recebiam
o mesmo salario, completamente diferente dos homens. Vai lutar contra
iss0?

[Vocés nunca tentaram ir ao Ministério do Trabalho?]

Como que tu vai provar? Se € tudo por fora? Teu contrato € igual, € tudo por
fora! Meu curso de Historia de Santa Catarina eles me pagavam por fora, é
um salario extra [...] Eles conhecem todas as armadilhas desse mundo
(REGINA).

Os relatos confirmam a relacdo estreita da experiéncia profissional com a vida pessoal.
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Na entrevista de Helena e Regina, fica claro que a escolha pelo Curso de Historia confirmou-
se a partir da interagdo com os colegas do Curso, com os professores, com a interferéncia dos
amigos, da familia e a partir de experiéncias vividas com professores marcantes. Tanto Helena
como Felipe e Regina, ao relatarem sobre essa época, revelam um periodo de duvidas e

descobertas, porém nenhum deles pareceu estar arrependido da escolha que fizeram.

Conquanto as entrevistas ndo tivessem a finalidade de inquirir se os interlocutores se
identificavam ou ndo com a profissdo, o que se pode perceber ¢ que todos se mostraram
satisfeitos com ela e se identificaram como professores — mesmo Regina que fazia outra
atividade em paralelo, como historiadora, e Felipe, que via sua profissdo como uma atividade
provisoria (quando afirmou que estaria lecionando até quando se sentir bem). Entretanto, ¢
preciso lembrar que o titulo e a formacgao desses profissionais se deu em um campo especifico

no qual muitos de seus professores consideravam o magistério uma atividade inevitavel.

As entrevistas realizadas, com foco na formacdo ¢ no comego da atuagdo como
professores, em que se descreveu as condi¢Oes diversas de trabalho, apresentou, por vezes,
informagdes com algumas similaridades, pois todos iniciaram sua atuagdo em escolas
publicas, fizeram sua graduacdo na mesma turma, tendo, contudo, esse percurso ocorrido em
diferentes etapas da vida de cada um. Os egressos possuem histdrias distintas, produzidas em
meio a relagdes e condicoes muito diversas, gerando comportamentos e reacdes diferentes
diante dos problemas e das dificuldades com que se confrontam em suas praticas, e ¢ nesse

movimento que ¢ possivel percebé-los no processo continuo de “tornar-se professor”.

3.2 AS CONDICOES DE TRABALHO PARA TORNAR-SE PROFESSOR DE HISTORIA

Os relatos demonstraram que o inicio da carreira, para a maioria, ndo foi facil. Para
quem teve oportunidade de lecionar durante a graduagdo, como Patricia, Helena e Regina, ndo
foi dificil conseguir trabalho logo apds a formatura. Mas, para Felipe, que buscou depois, foi
preciso cerca de um ano para conseguir o primeiro emprego devido a falta de experiéncia,

requisito necessario para se conseguir um trabalho ainda hoje.

E importante ressaltar que foi, e ainda hoje ¢, muito mais dificil conseguir trabalho
logo apods a formacdo inicial para os que ndo lecionaram antes ou durante a graduagdo. Parece
que a falta de experiéncia com o ensino tem empurrado muitos alunos da graduagdo a

buscarem trabalho mais cedo, mesmo que, para alguns, essa busca esteja ligada a uma
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necessidade financeira imediata — embora este ndo tenha sido o caso dos entrevistados. Eles
apontaram como razao de sua procura, muito mais a necessidade de experiéncia para sua
formagdo, para atender as exigéncias das instituicdes empregadoras que valorizam a
experiéncia do professor. Todos iniciaram sua atividade docente pelas escolas publicas da
regido, enfrentando o desafio de lecionar em institui¢des com péssimas condi¢des de trabalho,
baixos salarios e, muitas vezes, somente apoiados no livro didatico. Isso porque lhes faltava o
conhecimento do proprio campo de Historia (o fato de que muitos comecaram a lecionar antes
do término do curso de graduacdo) ou porque apresentavam dificuldades para conseguir
ensinar de uma forma que o aluno pudesse compreender (uma meta muito valorizada em suas

falas).

Helena e Patricia relataram as condi¢des adversas com as quais se depararam nas
escolas publicas diante do campo de trabalho nos primeiros anos de ensino. Além dos baixos
salarios, o ambiente era permeado pela rotatividade de professores ACTs e pela falta de infra-
estrutura fisica para realizar as aulas, queixando-se porque ndo sabiam como trabalhar com

alunos que tinham dificuldades para aprender, nem tampouco para usar a lousa corretamente.

Com relag@o as turmas com as quais iniciaram o trabalho do ensino fundamental, a
maioria foi para a escola publica estadual, com exce¢do de uma professora que foi para a rede
de ensino publico municipal, Catarina. Muitos ndo puderam escolher as turmas e tiveram que
assumir aquelas disponiveis e muito rapidamente! Somente com o passar dos anos ¢ que
foram surgindo outras oportunidades e puderam ter mais chances de escolher as turmas, o

que, segundo eles, deixou-os mais a vontade para organizar o seu ensino.

Seguindo as proposi¢oes de Tardif (2002), os entrevistados se encontram na fase de
estabilizag¢do e de consolidagdo, que se caracteriza por uma confianca maior em si mesmo e
no seu trabalho, assim como de seus pares, pelo dominio de vérios aspectos relacionados ao
contexto de trabalho, principalmente os pedagogicos (gestdo de classe, planejamento de
ensino, apropriacdo pessoal dos programas, etc.), momento em que esses profissionais
manifestam maior “[...] equilibrio profissional e, segundo Wherer (1992), de um interesse
maior pelos problemas de aprendizagem dos alunos, ou seja, o professor estd menos centrado

em si mesmo e na matéria e mais nos alunos” (WHERER apud TARDIF, 2002, p. 85).

Entretanto, para Tardif (2002 apud HUBERMAN, 1989), o fato de os professores
possuirem uma certa estabilidade no campo do trabalho mostrou-se primordial para a entrada
nessa fase. A mudanga constante de turmas e de escolas exige sempre um novo recomegar,

dispersando muita energia, tornando o trabalho dificil de suportar, porque demanda:
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“conhecer a nova equipe da escola, conhecer a clientela (os alunos), conhecer as expectativas
da nova direcao, conhecer o funcionamento e o regulamento da escola, saber onde solicitar
servicos e o material, iniciar contatos, novas relagdes, etc” (TARDIF, 2002 apud
HUBERMAN, 1989, p. 94)). Por outro lado, algumas condi¢des advindas do contexto do
trabalho parecem facilitar a “estréia” dos professores na carreira, conspirando para a

consolidagao da profissao e a estabiliza¢do na carreira:

ter turmas com as quais seja facil lidar, um volume de trabalho que nao
consuma todas as energias do professor, o apoio da dire¢do ao invés de um
controle ‘policial’, um vinculo definitivo com a institui¢ao (conseguir um
emprego regular, estavel), colegas de trabalho ‘acessiveis’ e com os quais se
pode colaborar, etc. (TARDIF, 2002, p. 85-86).

Para os professores entrevistados, a instabilidade no emprego ¢ primordial na
avaliacdo que fazem sobre sua formagao inicial. Esta situacdo precaria, em que ficam sendo
jogados de uma escola para outra, faz com que eles fiquem desanimados e desencantados com
as perspectivas de sua profissdo. Por isso, acredita-se ser importante lembrar que era assim
que eles se encontravam no inicio da carreira, quando foram realizar seus estagios no CA, na
época da graduacdo. Hoje todos conquistaram uma certa estabilidade nas escolas em que

atuam.

Nota-se que, ainda que os professores ndo tenham demarcado claramente o tempo que
levaram para construir seu estilo pessoal, foi possivel perceber nas entrelinhas das narrativas
que a maioria foi adquirindo mais seguranca depois do inicio da carreira, quando entdo

comecaram a tomar mais decisdes em sua pratica profissional.

Atualmente, os professores entrevistados destacam que possuem vdarias atribuicdes
dentro da escola, para além da organizacdo e do ensino na sala de aula. Exige-se deles
atividades gerais que cabem a todos os professores, como: a preparacao de aulas, visitas fora
da escola, participacdo de reunides, conselhos de classe, atendimento aos pais, cursos de
formagdo continuada, leitura de literatura especializada, corre¢do de provas, trabalhos de
alunos e preparacdo de material didatico. Para quem leciona no ensino médio da escola
particular, acrescenta-se a elaboracao de apostilas que incluem, por exemplo, a tematica sobre
Historia de Santa Catarina e a Historia da populagao afrodescendente, conhecimentos que nado
foram abarcados na licenciatura de origem na €poca, mas que foram sendo adquiridos por

meio de cursos promovidos pela drea académica como se tratara mais a frente.

Conforme os relatos dos entrevistados, também foi exigido uma boa relagdo com os

alunos, um envolvimento afetivo com eles, aspecto que facilitou o trabalho e resolveu os
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problemas do cotidiano da escola. Por isso, apesar de alguns possuirem um nimero menor de
horas-aula cumpridas em sala de aula durante a semana, ¢ preciso considerar que esse tempo

se estende quando se trata de uma escola particular.

Deste modo, a anéalise dos dados faz concluir que a jornada de trabalho se constitui ndo
s6 com a permanéncia em classe por parte dos professores, mas exige o engajamento em
varias outras atividades na instituicao e fora dela, as quais sdo remuneradas ou ndo, que
podem trazer outros ganhos, principalmente na escola particular, segundo os relatos dos
entrevistados que ali atuam. Outros exemplos, como o reconhecimento de seus pares, uma
maior valorizacdo dentro da instituicdo e a satisfagdo em perceber a melhora da aprendizagem
dos alunos, sdo conquistas, segundo os relatos, que, por vezes, refletem-se numa melhora da

remuneracao.

De acordo com os entrevistados, o professor de ensino médio ganha mais do que o do
ensino fundamental, o que leciona no “terceirdo”, 3° ano do ensino médio, € no cursinho pré-
vestibular tem o salario melhor do que o dos outros graus de ensino, inclusive, se comparado

ao nivel salarial dos professores das faculdades/universidades particulares.

3.3 A FORMACAO INICIAL DOS EGRESSOS: O CURSO DE HISTORIA DA UFSC - A
FORMACAO PRETENDIDA E O INICIO DA ATUACAO

Para se discutir de uma forma mais ampla e aprofundada os vérios determinantes
historicos presentes na configuragdo do ensino dos egressos do curso de Historia da UFSC, as
leituras realizadas apontam como sendo importante considerar o movimento curricular
vivenciado por eles em seu curso de formagao inicial, que revelam pistas importantes sobre
suas fontes dos saberes profissionais e disciplinares. O espaco destinado a este item, mais
amplo se comparado aos demais, expressa a intencdo em descrever o complexo cendrio em
meio ao qual os egressos entrevistados tiveram suas experiéncias formativas como licenciados

do Curso de Historia.

Como ja foi descrito na introdugdo deste trabalho, buscou-se realizar a reflexdo a partir
da andlise de dados obtidos em documentos escritos, assim como naqueles obtidos em
entrevistas realizadas junto a professores do Departamento de Historia. Ha poucos
documentos existentes no Departamento de Historia da UFSC sobre o movimento curricular
que vem se realizando desde o final da década de 1980, por essa razdo, os pesquisados

referem-se especificamente aos Anais do II Encontro Estadual de Historia, realizado em
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agosto de 1988 (1990), as Propostas Curriculares do Departamento, ao documento elaborado
ap6s o Encontro sobre Reforma Curricular (SOUZA, 1998) e nas entrevistas semi-
estruturadas. Também foram realizadas entrevistas em 2001, com dois professores do
Departamento de Historia, tendo a escolha desses docentes levado em conta que todos
possuiam informacgdes essenciais para a analise em foco: por estarem envolvidos com a
reforma curricular, em curso desde fins da década de 90, e, por um dos professores pertencer

ao grupo de articuladores da grade curricular, implantada em 1991.

Aos professores foram feitas as seguintes perguntas: Como tem sido desde a ultima
Reforma Curricular os encaminhamentos e discussodes a respeito da formacao de professor de
Historia deste Departamento? Que tipo de professor estd se formando e qual ¢ o seu
posicionamento diante das novas exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB — Lei n° 9.394/96) sobre as 300 horas de estagio curricular de ensino? Em
resumo, considerando-se tais professores como sujeitos e agentes desta histéria, que
vivenciaram as mudancas, pensaram e realizaram esta pratica, como tem sido concebida a

formacao inicial para professor de Historia neste processo?

Foram consultados os artigos resultantes de investigagdes realizadas por professores
desta universidade, como Silva (2000?) e Bittencourt (2002a, 2002b), tanto do CED como do
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFH). E também os elaborados por professores de
Histéria de outras universidades como Luporine (1999), Fonseca (1993, 1997, 2001, 2003),
Cerri (2001a, 2001b), que buscaram discutir algumas questdes fundamentais envolvidas na
configuracdo das licenciaturas no interior das institui¢des de ensino superior, também sendo
utilizadas algumas das reflexdes desenvolvidas por Monteiro (2002d) em sua tese de

doutorado.

Fazendo-se uma breve retrospectiva, entre os anos de 1980 e 1990, o Brasil viveu o
denominado processo de redemocratizagdo politica, que permitiu aos educadores, silenciados
pela for¢a da censura do periodo militar, exprimir suas idéias e lutar por melhorias na
educagdo em geral. Um dos reflexos dessa luta ¢, na década de 80, o proprio retorno da
Historia e da Geografia como disciplinas escolares. Num periodo anterior e paralelamente a
tais perspectivas, ocorreu nos anos 70, um processo de renovacdo da producdo historiografica
no Brasil, que incorporava novos temas, fontes documentais e/ou problematicas, que, na
opinido de Monteiro, “[...] propiciou o rompimento de verdades estabelecidas e iluminou

aspectos de nosso passado” (MONTEIRO, 2002d, p. 109).

Um movimento politico-educacional circunscrito as universidades, a partir de 1990,
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instiga e reivindica mudangas no proprio campo educacional, quando entdo comecam a ser
elaboradas propostas curriculares no Brasil, para reformulacdo dos cursos de Historia, nos
Estados de Sao Paulo, Minas Gerais, Parana ¢ Municipio do Rio de Janeiro (LUPORINE,
1999). Segundo Monteiro: “Essa renovagdo se comunicou ao ensino [nas escolas],
expressando-se no movimento de reforma curricular que sacudiu e mobilizou professores de
diferentes estados e depois do pais nos ultimos quinze anos” (MONTEIRO, 2002b, p. 109).
Este ¢ o cendrio de mobilizacdo em que foram elaboradas as reformas curriculares também
em outras regides do pais; no caso do Curso de Histéria da UFSC, a nova elaboragdo
curricular iniciou-se em 1984 e sua implantacdo em 1991, portanto, s6 ocorrendo apds longo

periodo de discussoes e deliberagdes.

No curriculo anterior a esse de 1991, segundo entrevistas com professores do
Departamento de Historia e dos Anais do II Encontro Estadual de Historia (1990), o aluno
cumpria uma base comum e, depois, no ultimo ano, escolhia uma ou outra modalidade,
Bacharelado e/ou Licenciatura, com propostas de integralizacdo curricular em periodos

diferentes.

O colegiado, representado por um grupo de professores do Curso, adepto desse
movimento que buscava uma formac¢do a luz das novas correntes historiogréficas,
compreendeu que os alunos mais envolvidos com pesquisas na pds-graduagdo eram os que
haviam cursado a licenciatura. E aqueles que faziam bacharelado acabavam retornando para o
curso para fazer a licenciatura em funcdo dos proprios postos de emprego, essencialmente,
voltados para o ensino. No entender dos professores universitarios do Curso, o fato de esses
alunos nao possuirem formagdo para a pesquisa prejudicava o “nivel” dos trabalhos
desenvolvidos na pos-graduagdo. Assim, os integrantes do colegiado decidiram unir as duas
habilitagdes na Reforma Curricular de 1991, o que possibilitava a formagdo de um professor
que estivesse “apto a pesquisar. Porém, foi deixado explicito que nessa proposta outras
condigdes eram oferecidas, para que se viabilizasse outras “formas de trabalho na area, como
em consultorias, projetos interdisciplinares, meios de comunicagdo, arquivos, museus, etc.”

(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA, 1990, s/p).”’

" Ao final da década de 90 e ainda recentemente, em 2003, o Departamento de Historia novamente se encontra
rediscutido uma outra reforma curricular, em fungo das exigéncias das atuais politicas publicas educacionais e
também dos problemas levantados por alunos do curso e pelo professorado em geral, tanto da propria instituicdo
quanto da rede escolar.
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Em resumo, por meio da nova configuracao curricular e das estratégias empregadas na
Reforma Curricular de 1991, buscava-se a formagdo de um profissional capacitado para o
exercicio do trabalho do historiador em suas multiplas dimensdes, posi¢ao reforcada
atualmente por documentos elaborados pela ANPUH (2001) e pelas Diretrizes Curriculares

dos Cursos de Historia (BRASIL, 2001).

No contexto do Curso de Historia da UFSC, percebeu-se que o grupo de professores
do referido curso, articuladores da reforma, carregava consigo um desejo que também era
compartilhado por boa parte dos colegas historiadores de outras instituicdes e atendia a uma
demanda das politicas publicas da época pela produgdo de pesquisas e o desenvolvimento de
uma formagao com base nos novos conhecimentos historiograficos que emergiam entdo. Esta
expectativa se fez presente ndo s6 por meio de algumas mudangas na concep¢do da grade
curricular do curso, no contetido das aulas do grupo, como também, ¢ de uma maneira muito
mais forte, no ambito das pesquisas realizadas por eles proprios. Surgem, entdo, os “grupos de
pesquisa” voltados para a investigacdo de temas que eram excluidos das andlises
historiograficas ditas tradicionais, como género, religido, etc., algo que pdde ser observado
em varios cursos de Historia do pais, muito estimulados pelas politicas publicas educacionais

para o ensino superior da época.

Nesse periodo, segundo a pesquisa de Cunha (2002b, p. 4), ao refletir acerca da

formacgao dos professores universitarios nas tltimas décadas:

A carreira universitaria se estabelece na perspectiva de que a formagdo do
professor requer esfor¢os apenas na dimens3o cientifica do docente,
materializada pela pos-graduacdo strictu-sensu, os niveis de mestrado e
doutorado. Explicita um valor revelador de que, para ser professor
universitario, o importante ¢ o dominio de conteudo do conhecimento de sua
especificidade e das formas académicas de sua produgdo.

Sem a inten¢do de adentrar em questdes mais especificas no referido curso, observou-
se que a proposta curricular foi marcada também pelo desejo de transformar o curriculo
vigente em uma outra forma que viabilizasse a ruptura com os limites que o mesmo impunha,
até mesmo porque ndo se poderia promover grandes mudangas, uma vez que se deveria
incorporar as disciplinas que formavam o curriculo minimo exigido no contexto da legislacao
educacional da época, o qual preservava a historia linear, eurocéntrica, atendendo as normas

do Conselho Federal de Educacao e do Conselho Federal de Ensino (MEC).

Entdo, optou-se pela ado¢do de elementos que diferenciassem o curriculo novo do
antigo, resumidos em um conjunto de procedimentos e estratégias em torno de um objetivo

proposto. Na verdade, segundo a observagao de um dos entrevistados, as inovagdes estavam
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fora da grade curricular e a “ruptura” que se buscava estava relacionada ao desafio de se

conseguir formar um bom pesquisador.

Esta vontade de mudanga foi “sentida” pelos estudantes nas aulas dos professores
desse grupo, nos congressos € nos encontros que freqiientavam, eventos promovidos pela
ANPUH, na época. Importa, contudo, lembrar que nem todos os professores do Departamento
de Historia partilhavam das mesmas expectativas sobre a formagao pretendida com a nova
concepg¢do para a grade curricular. Entretanto, o desejo e as expectativas de um determinado
grupo de professores, aos poucos passa a ser um desejo de “todos”, ai incluindo boa parte dos
alunos do curso, de “incorporar” ou adentrar no mundo da pesquisa cientifica por meio destas
novas tendéncias e correntes historiograficas. Colaborando para a afirmagdo desta
convergéncia, estava o fato de que boa parte dos professores ditos “tradicionais”, que nao
partilhavam do mesmo pensamento desse grupo, aposentaram-se antes da aprovagdo da
Reforma Curricular. Na busca de ultrapassar uma leitura da historia meramente politica e
econdmica, todos se voltaram para estudos que abarcassem as novas abordagens, os novos
objetos, os novos problemas, incluindo nas investigagdes fontes de pesquisa até entdo
rejeitadas, como a historia oral e outras, momento em que se buscou ver o conhecimento

histérico como uma construgdo continuamente reelaborada.

Com relagdo aos aspectos importantes da formacgao inicial para sua profissdo como
professora, Regina ressalta a importancia do Curso no que se refere ao seu despertar para os
livros, de ser mais ousada, curiosa, estimulos que acredita serem imprescindiveis para se
enfrentar os desafios da escola. Ela observa também que no tempo em que foi bolsista do
Cnpq, “petiana”, durante a graduacao, quando recebia um salario fixo (equivalente hoje a dois
salarios minimos mais ou menos), aproveitava para ler, estudar bastante e isso a ajudou muito
para preparar suas aulas: “Por exemplo quando o livro didatico trazia alguns preconceitos, a

gente trabalhava isso, porque isso a gente também trabalhava na universidade.”

De seu lado, Helena lembra que, durante a graduacao, observou que os professores
depositavam bastante expectativas em relag¢do a sua turma:

[...] nossa turma, pelo o que agente conversava, era uma turma que dava
esperangas aos professores, para a equipe de professores da Federal [do
Curso de Historia]. Porque era uma turma que 1° ela ficou [...] o nimero dela
permaneceu até um bom tempo, entdo os professores achavam que aquela
turma ali teria um futuro [... | (HELENA).

No inicio, segundo o depoimento de um professor do curso, Mario Peterson, o sistema

vivenciado pelas primeiras turmas formadas, a partir do projeto do atual curriculo, caminhou
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relativamente bem”. Com o tempo, ao final da década de 90, observou-se que as estratégias
empregadas tornaram-se inviaveis, apresentando deficiéncias em ambos os /ados da dupla
formagdo pretendida: “[...] formamos pesquisador em historia ou professor de histéria?
Teoricamente, formamos os dois, no entanto a pratica tem mostrado deficiéncia nas duas

areas”.

As deficiéncias referidas pelo professor, que foram e sdo muitas vezes ainda
levantadas por todos, alunos e professores do curso, ndo podem ser refletidas ou
compreendidas sem conecta-las a essa expectativa gerada em torno da Reforma Curricular de
1991. Em resumo, o grupo que a idealizou, acreditava que uma formac¢ao a luz das novas
teorias historiograficas, somada as teorias pedagogicas, seguindo o esquema 3+1 e aliada ao
fomento das pesquisas dos professores e da contratagdo de algumas bolsas de monitoria e
iniciacdo cientifica para os alunos, estaria conseguindo oferecer uma boa formacdo ao

profissional, independente do rumo que ele tomasse depois.”

A andlise das entrevistas realizadas aponta que, mesmo entendendo a histéria como
construcdo, os alunos ndo apresentavam os “resultados” pretendidos com todo aquele esforco.
Segundo o professor Peterson: “[...] quer seja na pesquisa ou na sala de aula, todos nos
confrontamos com outras situagdes, ndo previstas”. Nessa época, o cenario era permeado por
um sentimento de frustracdo que tomou conta de todos diante das seguintes constatagdes: a
infinidade de monografias mais parecia uma “colcha de retalhos” do que trabalho de inicia¢dao
a pesquisa, e a pratica de ensino nas escolas-campo de estdgio revelava outras tantas

dificuldades e perplexidades.

As pesquisas diagnosticas realizadas (OLIVEIRA, 2002; SILVA, 1999) a partir da
consulta aos Relatorios de Estagio, evidenciaram que os estagidrios do Curso de Historia da

UFSC se encontravam em frente a pratica de ensino demasiadamente preocupados com o

0

dominio de contetidos especificos®, reclamavam por ndo conseguirem relaciona-los com

% Segundo os entrevistados, o periodo pos-implantagdo da atual grade curricular caracterizou-se como sendo a
fase em que o curso mais incentivou os alunos em praticas de pesquisa. E importante observar que os egressos
selecionados para a pesquisa fazem parte da primeira turma de formando da grade curricular de 1991.

¥ A investigagdo revelou que o modelo de formagio proposto com a nova grade curricular ndo superou o antigo
esquema 3 mais 1 (trés anos de formagao especifica e um ano de formacdo pedagodgica), até porque teria que se
estruturar a grade curricular conforme o previsto pela legislacdo que antecedeu a criacdo dos programas de
Licenciatura no Brasil.

% Esses contetidos se referem aos contetidos abordados nas disciplinas especificas ou de contetdos, como sio
chamadas, e representam as disciplinas oferecidas pelo Departamento de Historia (HST), tais como: as Teorias e
Metodologias de Historia I, I, III, IV e V, Historia do Brasil I, 11 e 111, e outras, sendo que esse departamento faz
parte do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFH).
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aqueles apreendidos nas disciplinas pedagdgicas® e, assim, transmiti-los ao nivel de
compreensdo de seus alunos. Dominar os saberes especificos, de alguma forma, parecia

representar a garantia de sua ensinabilidade (FONSECA, 2001; 2003).

Por outro lado, tais pesquisas revelaram que os alunos, desde o inicio de sua formagao,
estavam mais preocupados em desenvolver projetos de pesquisa e monografias®, com os
conteudos abordados nas disciplinas especificas, nas quais nao cabiam reflexdes sobre o
ensino de Historia. As poucas discussdes existentes nesse ambito, assim como as relativas a
propria formacgdo para a docéncia, ndo eram vistas como relevantes pelos professores do
Departamento de Historia e por seus alunos que, geralmente, estavam ocupados com as
teorias e abordagens historicas e com a pesquisa € que acreditavam ser o mais importante para
tal formacdo. A preocupacdo com o ensino era postergada para a época do estagio, ao final do
curso, e os conteudos abordados nas disciplinas pedagogicas apresentavam-se, de seu lado,

também distantes das expectativas dos estudantes.

A partir dos relatos dos professores egressos entrevistados, pdde-se identificar alguns
dos problemas elencados acima, constatados também em outras pesquisas (BITTENCOURT,
2002a; 2002b) e nas entrevistas realizadas junto aos professores do Departamento de
Historia, no que se refere a preparacao para a pesquisa no interior do Curso. No depoimento
de Catarina consta que seu contato com a pesquisa ocorreu durante a experiéncia como
monitora, pois tinha que elaborar “relatorios” e, para Patricia, a experiéncia como bolsista a
fez concluir que dentro da academia havia se voltado muito mais para a area da pesquisa do
que da didatica, porque trabalhou “[...] bem naquela fase das pesquisas sobre as festas
catarinenses, as festas de outubro. Fiz [pesquisa] sobre a festa do Pinhao, que foi tema de meu

TCC.”

Com relacdo a formacao inicial de Felipe, suas criticas recaem sobre o fato do Curso
estar mais voltado para a formagdo do pesquisador do que de professor. Nao nega a
importancia e a necessidade dos conhecimentos abordados na época da graduacgao, tanto € que
os destaca em sua fala. Lembra a atividade que fez em um projeto de pesquisa que
desenvolveu junto com seus professores, mas mesmo reconhecendo que um curso nao

consegue abarcar todos os conhecimentos que um professor tem que ter, dado o dinamismo e

3! As chamadas disciplinas pedagogicas abrangem Psicologia da Educagio, Estrutura e Funcionamento de 1° e
2° graus, Didatica Geral, Metodologia do Ensino de Historia e as Praticas de Ensino de 1° Grau e 2° Graus. Essas
disciplinas sdo oferecidas por departamentos localizados no Centro de Educacao (CED) e, no caso da disciplina
de Psicologia da Educag@o, no Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFH).

32 Introduzidas com o objetivo de preparar o aluno para a pratica de pesquisa historica, as monografias eram
escritas individualmente e em carater semestral da 1* a 6 fase do curso.
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o carater de imprevisibilidade que caracterizam a atividade do professor, destaca a lacuna em

sua formacdo do que € relativo ao “aprender a dar aula” e lamenta a pouca abordagem dos

aspectos politicos e econdmicos nas aulas da graduagao.

Mas depois que eu entrei no curso [...] essa perspectiva de ser professor a
gente nao conversava no Curso. A nossa idéia, em nosso circulo pelo menos,
era tudo mais voltado para a pesquisa. Entdo essa idéia de ser professor
desapareceu um pouco. Eu ficava mais concentrado na questdo da pesquisa.
A idéia era mais terminar o curso ¢ fazer o mestrado. Seguir a carreira
académica. No curso na nossa época, a questdo do ensino ndo era muito
marcante. Nao havia pesquisa, nem discussao sobre isso. Tinhamos aquelas
cadeiras 14 do MEN, mas a questdo do ensino mais era uma coisa meio que
de segunda categoria, é claro que a gente achava importante e coisa e tal mas
ndo era aquele nosso assunto. Nao era sobre o que nos conversavamos. E
nossa perspectiva era sempre voltada para o fato de se querer fazer pesquisa.
Nao se escutava: ‘eu quero ser professor. Vou trabalhar em tal escola’. Nao a
gente sempre escutava que queria fazer tal pesquisa [...] nao é? (FELIPE).

Helena, ao ponderar sobre a sua formagao na universidade, faz criticas relacionadas ao

fato de que as atengdes do curso estavam mais voltadas para a formagao de um bacharel e ndo

para a licenciatura:

Acho o seguinte: que o Curso de Histéria estd muito voltado para um
bacharelado, eu acho que o professor ndo sai de 14 preparado para uma sala
de aula [...] talvez até por falha dos professores, porque o curriculo da
Federal ¢ um curriculo bom [...] Eu acho que no caso 14 [UFSC] eles estdo
vendo [formando] bacharéis em historia, eles ndo estdo vendo professores de
historia, eu acho que isso ai é importante para ser notificado. Eu, por
exemplo, um dia talvez eu va dar aula de ensino superior [...] pretendo levar
essa visdo, se por acaso for na area da educagdo [se refere ao fato de lecionar
no ensino superior nas disciplinas pedagdgicas do curso] [...] mas eu
pretendo levar esse pensamento adiante: universidade nao forma sé
bacharéis, é s6 professor, porque o professor tem que ser valorizado. Por que
o professor da universidade vai trabalhar historia s6 para bacharel? Por que
ndo para professor? ‘Ah! Tu nao vai querer ser professor [...] * Entdo parece
que reforga o roétulo, parece que isso ai estd reforcando mais ainda o rotulo
de que ser professor no presta, de que ser professor ganha mal [...] eu gosto
daquilo que fago, ndo ganho maL, vivo muito bem e sou professora, e tenho
muitas coisas que tem gente que esta formado em engenharia que nao tem,
isso pelo lado material, e tenho entrosamento com os alunos, conhego um
monte de gente, coisas que muita gente formada em direito ndo tem, entdo ¢é
este rotulo que tem que ser rompido dentro da universidade (HELENA).

Sobre outro aspecto, Regina também remete ao lugar da docéncia no curso, ao afirmar

que fez disciplinas em véarios departamentos dentro do CFH e se encantou pelo curso, mas s

se deu conta de que iria ser professora de fato no final dele, quando foi fazer o estagio:

E bem dificil, porque eu achava tudo muito apaixonante, mas eu nio pensava
em ser professora. Entdo isso ndo passava na minha cabega [...] bem egoista
[...] s6 pensava na minha formagdo politica e pessoal. Mais tarde, antes da
sétima fase, eu comecei a ver que eu ia cair na sala de aula. Que era obrigada
a fazer o estagio, dai eu comecei a perceber a sutilidade que falavam alguns



72

os professores [...] (REGINA).

Nota-se pois, nas falas dos interlocutores, um fato constatado na literatura ha muito
tempo, de que ocorre uma separagdo entre os trabalhos dos professores das disciplinas
especificas e os dos professores das disciplinas pedagogicas, que sdo os responsaveis pela
formacao para professor. Essa separagdo nao estd circunscrita ao ambito do Curso de Historia
da UFSC especificamente. Diferentes andlises sobre os cursos de formacdo inicial de
professores pelo pais evidenciaram nas ultimas décadas que a responsabilidade sobre essa
formacao ficou para os Centros de Educacao, e que ela ocupa um lugar secundario em relagao
a formacdo para pesquisador, no caso, a cargo do Departamento de Historia. Assim, as
unidades formadoras ficaram distantes umas das outras, tanto fisica como conceitualmente em

face das finalidades do curso:

Bacharelado e Licenciatura marcham por vias diferentes, com objetivos
claramente distintos e com pouca ou quase nenhuma integragdo entre ambos.
Geralmente essas duas formagdes se passam em departamentos e/ou
unidades da universidade distantes umas das outras, tanto fisica quanto
simbolicamente, ndo existindo nenhuma relagdo das disciplinas da formacao
disciplinar ou especifica com as disciplinas da formacdo pedagdgica e
pratica; os professores universitarios que atuam nessas diferentes areas nao
se encontram e ndo estabelecem intercambios; € os alunos, na maioria dos
casos, se deslocam de uma unidade a outra buscando preencher os seus
créditos, pré-requisitos, para a obteng@o do titulo. Poucos sdo os casos de
universidades que desenvolvem uma estrutura e uma pratica de formagao
profissional para o ensino diferente desta (BORGES, 2002, p. 97).

Segundo Pereira (2000), a maioria dos autores que tratam da formacdo inicial de
professores nas licenciaturas, aponta uma valorizagdo maior do pesquisador em relagdo a
formagdo de professor em cursos onde se unem as duas modalidades: Bacharelado e
Licenciatura. Os reflexos podem ser observados no tratamento relegado as questdes do ensino

e, mais, especificamente, em sua relacdo com os sistemas de ensino médio e fundamental.

Além disso, a forma como os conhecimentos eram trabalhados nessas disciplinas e, em
especial, nas disciplinas pedagodgicas, se apresentava muito esvaziada aos entrevistados em
geral. Vivenciadas nas fases anteriores a pratica de ensino, com base no modelo de
racionalidade técnica, as disciplinas em geral estavam situadas numa estrutura que fazia com

que os conhecimentos tedricos antecedessem a formagao nos conhecimentos praticos.

Este quadro da formagdo, com um curriculo compartimentalizado, contribui para que
os futuros professores se inspirem na maneira de ensinar de um professor que tiveram na
universidade, ou mesmo antes, na época da escolarizagdo basica, tomando o modelo deles

como referéncia para ser seguida ou negada. Por vezes, os entrevistados lembram nos relatos
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a metodologia do ensino desses antigos professores, a forma como trabalhavam os conteudos
a serem ensinados, at¢ mesmo o jeito de se relacionar com os alunos. Uma memoria que lhes

oferece amparo nos momentos de sua pratica de ensinar!

Regina, por exemplo, lembra de alguns momentos, durante a formagdo inicial, que
seus professores das disciplinas especificas falavam do que ela chamava de algumas
“sutilezas” acerca da atividade do professor na escola, indicagdes que a fizeram pensar em
como seria quando estivesse em sala de aula: uma professora dizia claramente que ndo
gostava de dar aula em nivel escolar e falava que algumas pessoas ndo eram “feitas” para essa
funcdo e que por isso 1a ndo poderiam “colocar os pés”; outro professor alertava sobre como

dar uma aula de “esquerda” para alunos filhos de pais da “direita”.

Desta forma, observa-se que os docentes egressos ndo destacam os conteudos (ou
formulas!) didatico-pedagogicos aprendidos nas aulas de Psicologia da Educagdo, de
Didatica, de Metodologia do Ensino ou de Pratica de Ensino, mas, em principio, buscam

ensinar conforme aprenderam com seus professores, como afirma Patricia:

Sim, vocé corre esse risco, porque vocé€ observa os professores, quando tu
tens uma pratica e tu vai para uma escola, tu trabalha em sala de aula, e tu
vai para um espago de receber aulas dos professores, de uma pos-graduagio,
vocé observa a pratica desses professores, ¢ ai tu consegues fazer uma
analise, olha esse professor trabalha em sala de aula e sabe o que esta
fazendo, enquanto que outros sdo professores mais pesquisadores, ¢ ai eles
tém dificuldades em dar aula. Em passar esses conhecimentos. Que sdo duas
coisas diferentes. Um professor-pesquisador, se ele estd mais voltado para a
pesquisa, olha, ele vai ter mais dificuldade em dar aula. Porque sala de aula é
diferente. Requer um contato humano, que cada dia vocé tenha estratégias
diferentes para vocé€ poder dar aula. O que funcionou ontem para um grupo,
a mesma aula pode ndo funcionar hoje, vai depender dos humores dos
alunos, daquele momento, o que é que ¢ interessante para ele? E ai entdo vai
a sutileza do professor em trazer essas [...] em observar isso: ‘péra’ ai! Se
ndo esta dando certo para essa turma alguma coisa eu vou ter que mudar!
(PATRICIA).

A mesma entrevistada afirma que o fato de o curso ndo tratar da questdo sobre a
formagdo do professor com mais profundidade faz com que seus alunos acabem se tornando
professores com base no empirismo, em sua experiéncia pratica, muitas vezes recorrendo a
memoria escolar, espelhando-se nos bons e maus professores que conheceram: “Dentro da
academia eu voltei muito mais para a area da pesquisa do que da didatica”; seus professores

na época nao faziam muito diferente, segundo relata:

Volto a dizer: dentro da universidade, propriamente entre os professores,
alguém que tenha me levado a ser professor [...] a maioria dos professores da
época eram muito mais voltados para a pesquisa, Rosa, Odete, Mario
Peterson, o mais didatico talvez tenha sido o de Idade Média, Luis, os outros
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eram bem mais voltados para a pesquisa, o Santos. Nessa época, a grande
maioria dos professores estavam concluindo o doutorado, entdo a pratica
deles era mais voltada para a pesquisa (PATRICIA).

Neste contexto de formacgdo, contraditoriamente, embora se acreditasse que para o

graduando era necessario uma formagdo balizada também no conhecimento pedagogico, a

pedagogia do ensino superior ndo atendia a mesma exigéncia e o contetido especifico do

campo da Histdéria assumia um valor significativamente maior. Os estudos sobre a propria

dinamica de uma “pedagogia na universidade” oferecem esclarecimentos. De acordo com

Cunha (2002b, p. 3), os conhecimentos necessarios para a atuacdo no ensino superior estao

vinculados ao campo cientifico, havendo pouca valorizagdo do conhecimento pedagdgico

Nnesse processo:

Assim, dos docentes universitarios costuma-se esperar um conhecimento do
campo cientifico de sua area, alicercado nos rigores da ciéncia e um
exercicio profissional que legitime esse saber no espaco da pratica. Contando
com a maturidade dos alunos do ensino superior para responder as
exigéncias da aprendizagem nesse nivel e, tendo como pressuposto o
paradigma tradicional de transmissdo do conhecimento, nido se registra,
historicamente, uma preocupagdo significativa com os conhecimentos
pedagogicos.

Para a autora, ¢ nessa época — em que os entrevistados fizeram sua graduacao - que os

produtos do trabalho dos docentes universitarios come¢am a ser medidos pelas:

Assim,

publicacdes, projetos investigativos financiados, patentes registradas,
coordenagdo e/ou participagdo em redes investigativas e prestacdo de
consultorias a 6rgdos publicos ou privados, no ambito de sua especialidade.
Ha uma visibilidade material mais intensa do processo produtivo do
professor (CUNHA, 2002b).

com menor prestigio esta a pesquisa que acompanha reformas curriculares,
inovagdes pedagogicas, mediagdes culturais e afetivas com estudantes e
comunidades, materiais pedagogicos, e instrucionais. As evidéncias dessa
dimensdo s3o mais fluidas e centram-se mais em processos do que em
produtos, atingindo a subjetividade dos atores. Nao sdo aspectos
contabilizados numericamente nem a quantificagdo linear os qualifica. A
sistematica de avaliagdo adotada ndo os capta e, numa visdo pragmatica,
deslegitima sua condi¢do académica. Nesse sentido, o espago da pedagogia
na universidade, ¢ sempre visto como um saber menor, ligado a base
empirica da construcdo de saberes, ndo merecendo uma legitima
interlocucdo académica. Exemplifica essa condigdo a politica que nao
reconhece, para fins de avaliacdo dos Cursos de Graduag@o, os titulos que os
docentes universitarios das diversas areas do conhecimento obtém nos
mestrados e doutorados em educagdo (CUNHA, 2002b).

A formagao dos professores, para além das declaracdes e dos debates provocados por

aqueles docentes dedicados as pesquisas sobre educacdo e o ensino em especifico, tem como
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ingrediente so6lido esta rejei¢ao ao campo da pedagogia. A repercussao, como ja foi indicado,
provoca tensdes e desencontros que obstaculizam sobremaneira a (re)construgdo de um

curriculo integrado para habilitagdo a docéncia.

No contexto do movimento curricular vivenciado no Curso de Historia da UFSC,
segundo Silva (2000?), em pesquisa realizada no final dos anos de 1990, percebe-se que as
mudancas na formagdo do professor de Historia requeridas pelos professores de pratica de
ensino de Historia e expressa por meio dos encontros da drea promovidos pela ANPUH, sdo
vivenciadas pelos sujeitos envolvidos, professores do Departamento de Historia da UFSC,
como pressoes externas aos interesses do curso, cuja énfase permanece na perspectiva de

formacao do pesquisador, visando a pos-graduacao em detrimento da formagao do professor.

Os impasses mais presentes nas discussdes daqueles anos, no interior do Curso,
referiam-se principalmente a preparacdo para a pesquisa, que era uma questdo igualmente
importante a ser resolvida: como a pesquisa era priorizada dentro do curso, a mesma
encontrava-se geralmente deslocada das discussdes sobre o ensino de Historia e a formagao
para professor. Para Bittencourt (2002a), neste campo disciplinar, ¢ a histéria que articula o
curriculo da formagdo e ndo a escola e o ensino. As investigacdes tomam para si a area
especifica da Historia como objeto para as pesquisas, € pouquissimos sdo os trabalhos
registrados, no nivel de graduagdo e pés-graduagao, que incluiam a Educagdo e o ensino desta

disciplina.

Pereira (2000, 2001) relata sobre as conclusdes dos Foruns de Licenciaturas™, nos
quais ja se firmou a compreensdo de que ndo se consegue transformar um bacharel em um
licenciado e vice-versa, por meio da complementagdao com disciplinas pedagdgicas, em uma
area separada a das disciplinas de conteudo. O autor afirma ainda que ndo basta apenas uma

mudanca curricular para a superagao dos problemas.

A presente investigacdo fez perceber que a expectativa dos professores envolvidos
com a proposta curricular no curso de Histéoria da UFSC era de que a mesma seria
“transposta” para a sala de aula. Expectativa também esperada pelos alunos do curso com
relacdo ao desempenho deles proprios em sala de aula como professores. Os alunos
esperavam poder adequar todo aquele conteudo de Historia, abordado na graduagdo, ao grupo

de educandos da escola, porém encontravam dificuldades em elaborar suas aulas, respeitando,

33 Algumas universidades no Brasil instalaram, no inicio dos anos 90, féruns permanentes de discussdo e de
deliberagdo para discutir a problematica das licenciaturas, entendendo ser necessaria a discussdo dos atuais
modelos para tornar possivel sua reformulacdo. O férum da UFSC foi criado em (19947).
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por exemplo, as condi¢des para a aprendizagem dos alunos, conhecimento apontado como

imprescindivel para o professor poder planejar suas aulas:

Quando a gente vai planejar um conteudo de Historia por exemplo a gente
pensa: ‘Que aluno eu vou pegar aqui na 5* série? E que aluno vai sair na 8"
Tem uma série de contetidos [...] por exemplo, ndo da para discutir sobre
classes sociais na 5* série, é complicado, insiro esse contetido no decorrer,
ndo vou exigindo uma cobranga rigida no comego, mas mais tarde sim.
Quando for 14 na 6 série eu posso trabalhar tranqiiilamente classes sociais
porque eles ja viram. Esses conceitos, como Estado, a gente precisa
trabalhar, quando chega na 8" séric a gente pode discutir uma série de
questdes politicas e sociais porque eles ja sabem o que determinados
conceitos significam. Muitos dos problemas da escola sdo devidos ao fato de
que alguns professores querem dar contetidos desconexos dos outros. Isso
ndo forma um todo, mas varias gavetas separadas (FELIPE).

Isso parece revelar um relativo desconhecimento em relacdo aos varios elementos e
condicionantes que influenciam a implementagdo de um curriculo: seja qual for o grau de
ensino que o professor atue, varios elementos perpassam o seu trabalho que, embora fujam
muitas vezes de seu controle, podem e devem ser abordados e colocados em questdo no

interior desses cursos.

Segundo Felipe, o tnico professor entrevistado que atua na rede publica municipal de
ensino atualmente, ndo foi sem problemas o comego de sua atuagdo como professor, quando
entdo teria que selecionar contetidos e organizar seu ensino, emergindo ai as reflexdes
mobilizadas pelas demandas da pratica, de carater pedagdgico, tornando-se uma questio real
para o egresso/professor. No inicio, afirma Felipe, foi um choque para ele descobrir que a

historia factual, tdo criticada pela nova historiografia, tinha seu valor:

Entdo o que é que a gente vai passar de conteido? Em primeiro lugar, esse
negocio de Historia Tematica, etc. Hoje eu sei que existem outras
possibilidades e coisa e tal. Isso ai eu ndo sabia que existia. Eu conhecia
aquela Historia que a gente brigava muito, que a gente dizia que era isso que
a gente condenava, a Histéria Factual, mas a Historia ¢ feita de fatos
mesmos. Ela ¢ feita de acontecimentos. Ai o que é que a gente tem como
contetido? E aquilo mesmo desde a Pré-Historia até hoje. Com a divisdo de
Histéria do Brasil e Historia Geral. Agora se eu quiser passar um ano todo
sobre um periodo de dez anos da Histéria aqui de Floriandpolis. Da para
fazer. Mas como ¢é que eu vou passar da Pré-Historia até hoje? Se pegar a 5°
série, que seria pré-historia, historia antiga, como é que eu vou passar isso
tudo em um ano? Eu tenho que selecionar. Para isso € preciso ter critério. Ai
vem a questdo do objetivo: o que é que eu quero? E a partir disso é que eu
tenho que selecionar meus objetivos. Isso foi complicadissimo, 16gico que
passou um més e nao consegui resolver isso [...]

No comeco, quando entrei no Curso de Historia, eu tinha uma certa rejeigao
aquele tipo de historia que a gente chamava de Historia factual, politica e tal.
Depois de entrar na escola achei que a disciplina de historia é a tnica,
dependendo do professor, mas para entender o que é a politica, para te

7

desalienar, ¢ a disciplina de Histéria mesmo. Por mais que este seja um
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assunto ruim para se passar em sala de aula — imagina que adulto ja nao
gosta de politica, o adolescente ainda mais — quem gosta de politica sdo os
politicos em geral, para se beneficiar a si mesmos. Mas até para lidar com
esse tipo de politico a gente precisa preparar essas criangas e as pessoas. E
eu acho que a disciplina de Historia tem como obrigacgdo tratar desse assunto
(FELIPE).

Mesmo que conheca a importancia dos estudos realizados, Regina reconhece que ha
um descompasso entre esse conhecimento e o que envolve o oficio do professor em seu curso.

Por isso, acrescenta:

Acho que eu falei pouco da Universidade. E uma faca de dois gumes, nio é?
Ao mesmo tempo eu realmente ndo sai preparada do Curso de Historia como
uma educadora. Mas eu sai preparada como uma historiadora. O Curso me
deu base para ser uma boa educadora. Mas ele ndo me ensinou a “ser” a boa
educadora. Nao sei se estou me fazendo entender [...] Ele ndo me deu
suporte para, por exemplo, numa 5 série, eu ndo posso levar um video
documentario [...] Coisas basicas como essa. ‘Leva aquarela, desenho para as
criangas pintarem’. Mas ao mesmo tempo o Curso me deu essa bagagem
para saber que ¢ um leque, ndo é? Que esse tema, da Historia da Grécia eu
posso trabalhar a sexualidade. Que de Roma eu posso trabalhar o Direito.
Que existem outras coisas para trabalhar, ndo é? Isso o Curso de Histéria deu
bastante. Ndo deu essa percepgdo assim, de que cada idade da crianga tem
que ser diferente a forma de trabalhar em sala de aula. Isso ¢ nulo. Eu nio
tive. Realmente te jogam na sala de aula e tu tens que ter sensibilidade para
saber que para essas criangas tu ndo pode colocar tal e tal documentario
(REGINA).

Para a mesma entrevistada, hd a convicgdo de que aprendeu a desenvolver essa

sensibilidade com a experiéncia:

[...] Na sala de aula. E uma boa parte assim [...] para saber que isso existia
[...] porque saber que isso existe também era o caminho, foi o E, porque eu
levo um aparelho de som com varios cds para a escola, super feliz, mas s
quando eu chego 14 e uma professora alerta para colocar a misica no ponto,
ai eu percebo que para essas criangas eu ndo posso pedir permissdo de dois
minutos para colocar a musica no ponto, ¢ ali foi assim foi uma pequena
sementinha dizendo que se tem que pensar até o minuto. E isso, claro na
universidade ndo teve, mas o que eu estou levando para a sala de aula, ai sim
a universidade me deu. Mas como aplicar ndo (REGINA).

O contetdo das falas expde o quao difuso se mostra o contexto do ensinar, € como 0s
professores se movem instigados pelas tarefas imediatas que parecem balizar suas

possibilidades.

Embora Helena ja se preocupasse com sua formagao para professor desde a graduagao,

sentiu a necessidade de acrescentar outro tipo de experiéncia:

[...] mas ao mesmo tempo eu olhava, por exemplo, alguns dizendo que
estavam fazendo por fazer, que ndo iam seguir a profissdo, eu ja me via
como professora, tanto que hora tem aquelas apresenta¢des de seminario ali,
eu sempre coloquei na minha cabeca ‘eu tenho que preparar’ eu nunca tinha
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falado em publico, nunca tinha feito nenhum curso que pudesse [...] as vezes
eu ficava pensando eu fiz muito seminario com a Regina, a gente era muito
amiga, cada pessoa tinha a sua identificagdo, eu era muito grudada com a
Regina e agente sempre programava as apresentacdes com AntOnio, € eu
dizia para mim que eu tinha que me preparar ¢ na 4 fase ja comecei a
trabalhar como professora de Historia (HELENA).

A solucdo encontrada por Patricia, Regina e Helena, para suprir esta falta, foi aceitar
as oportunidades de trabalhos como professora que surgiam durante a gradua¢do. Em seus
relatos, destacam que a experiéncia as fez conquistar e acumular o conteudo que precisavam e
explicam que o livro didatico foi a tdbua de salvacdo para conseguir mediar o conhecimento

especifico a ser trabalhado em sala com a capacidade de compreensao dos alunos.

Por seu lado, Catarina afirma que o que lhe deu base para ser professora foi seu
segundo grau de magistério e sua experiéncia como professora na escola publica municipal.
Esta comparagdo, entre o que foi vivenciado no magistério ¢ na graduacao, parece revelar dois
modelos de formacao distintos. Mas embora o curso secundario também esteja proximo do
modelo cientifico e disciplinar calcado na “racionalidade técnica”, como o vivenciado na
formacao inicial, seu relato faz deduzir que a formagdo no magistério estaria mais proxima
das necessidades de sua profissdo. Segundo Borges (2002, p. 99-100), isso se da devido ao

fato de que a Escola Normal:

[...] parece ter se conservado mais proximo da pratica e, arriscariamos a
dizer, dos conhecimentos praticos dos professores e ou dos conhecimentos
praticos que os professores parecem reivindicar.

[...] Ja as Licenciaturas, [...] pressupde que o conhecimento profissional, o
mais so6lido, ¢ uma aplicacdo de teorias cientificas a solugdo de problemas
técnicos.

No entanto, para além da experiéncia profissional, de sua pratica cotidiana, outro fator
que pareceu pesar bastante também nesse processo de “aprendizagem da profissdo” estaria
relacionado com as preferéncias e as iniciativas individuais, ou seja, com as investigagdes
particulares que esses entrevistados mesmos empreenderam ao longo desses anos, sem perder
de vista que as mesmas sdo realizadas na busca, principalmente, de atender as demandas que
advém de seu posto de trabalho. E, como foi visto, ¢ com base nessas demandas que aparecem
nas investigacoes realizadas, enfim, na propria experiéncia, que esses profissionais avaliam o

seu curso de origem.

Deste modo, a observagdo de algumas decisdes dos entrevistados para com os dilemas
identificados por eles em sua pratica cotidiana, fez perceber que tais deliberagdes, muitas
vezes, nao incluem criticas ao contexto social no qual se da essa pratica, por vezes, elas até

aparecem, mas de uma forma secundaria ao mesmo. Essa percep¢do limita as investigagdes
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por eles empreendidas — sempre de forma individualizada — aos problemas pedagogicos,
gerando acOes restritas ao ambito da sala de aula. O tipo de reflexdo que os professores
egressos fizeram sobre suas praticas, por vezes, ndo possibilitou uma compreensao tedrica dos
elementos que condicionaram suas praticas. Deste modo, qual o potencial transformador que

suas praticas empreenderam?

Inseparavel de toda essa discussdo, certamente, esta a necessidade de se conhecer um
pouco mais as condigdes objetivas nas quais foram sendo realizadas o trabalho dos docentes,
professores dos sujeitos pesquisados, nao se reduzindo os problemas identificados no referido
Curso ao lugar onde eles realizaram sua fun¢do, nem tampouco as vontades individuais. Os
conhecimentos legitimados para o ensino nas universidades tém raizes histéricas e estdao
vinculados aos “valores do campo cientifico e as estruturas de poder na organizacio

corporativa do trabalho” (CUNHA, 2002b, p. 5).

Apesar de se reconhecer que esta breve analise necessitaria ainda de estudos mais
aprofundados, ela aponta alguns elementos importantes que marcaram a trajetoria de
constitui¢do desses sujeitos como professores. Esta apreciacdo possibilita também perceber,
na configuragdo do ensino dos alunos egressos do Curso de Histéria da UFSC, a expressao de
varios impasses e contradigdes, frutos de um contexto social e historico, de uma tradi¢ao
curricular, das politicas publicas para a educagdo e de toda uma expectativa em torno de um

campo disciplinar.

3.4 REFLEXOES FINAIS DO CAPITULO

Como se pode observar, ¢ na pratica, no seu trabalho como docentes, que os
professores egressos localizam o momento estratégico de sua formagdo: por meio do
enfrentamento das situacdes e das dificuldades que aparecem, na busca de atender as
necessidades que a atividade cotidiana coloca, vao desenvolvendo um quadro de agdes, que
envolvem os saberes disciplinares, pedagogicos e curriculares, com o objetivo de veicular um
certo conteido. Na continuidade desse movimento, cada professor tem a oportunidade de se
constituir ¢ de se qualificar pelos saberes, mesmo que ndo sejam aqueles cientificamente
formulados no campo mesmo da Pedagogia. Pode-se, entdo, afirmar com Moura (2001) que a

atividade de ensino ¢ uma ac¢ao formadora do aluno e também do docente.

Compreendeu-se que nos dois momentos da carreira, durante sua formagao inicial e

nos primeiros anos de trabalho, esse profissional tem em comum a retomada critica dos
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saberes e as experiéncias anteriores adquiridas em sua formacdo. Tais momentos sao
reajustados em fungdo da realidade e da exigéncia do trabalho docente, o que faz com que o
professor se auto-avalie, construindo uma leitura do tipo de formagao que teve e seus alcances

e mediante isso fazer as conclusdes sobre a qualidade de seu desempenho.

Confirma-se, assim, as proposi¢des analiticas de Tardif (2002)e sua equipe de
pesquisa: com os saberes da experiéncia, os docentes mantém uma relagdo de interioridade e
com os saberes profissionais, pedagodgicos e curriculares, mantém uma relacdo de
exterioridade. Apropriam-se deles, porém, retraduzindo-os em fungdo das certezas
construidas na pratica cotidiana e na experiéncia vivida. Apesar de esta relagdo distinta, a

verdade € que os saberes experienciais sao formados e articulados aos demais saberes.

Nos relatorios de estagios estudados, ja se observa esse movimento em que o0S
estagidrios testam seus conhecimentos, confrontam o que aprenderam e o que deve ser
ensinado a seus alunos (OLIVEIRA, 2002). Todavia, hd repercussdes subjetivas muito
intensas, pois esse quadro, muitas vezes, leva ao esgotamento, a atitudes pessimistas diante da
atividade de ensino, & negag¢do da propria formacdo académica e até ao abandono da

profissao.

Em face da interpretacdo dos entrevistados a respeito das atividades de formagao no
Curso de Historia, nota-se que os interlocutores oscilam entre ora falar dos aspectos
negativos, ora dos aspectos positivos, embora todos concluam que a formacao inicial esta
aquém das muitas demandas requeridas para a preparagdo das atividades de planejamento

especifico do ensino.

Todavia, ao comparar os relatos contidos nos Relatorios de Estagio produzidos pelos
egressos com suas entrevistas, observou-se um distanciamento critico € uma certa
reconciliagdo em relagdo aos alcances da formagdo inicial. Isso ocorre também, segundo
Liidke (1996), devido a excessiva expectativa em relagdo ao trabalho a ser desenvolvido com
os alunos em sala de aula, durante a graduacao, o que contribui para aumentar a angustia dos
professores iniciantes. Por isso, o autor refere que a formacao inicial do professor ndo pode
ser subestimada, mas deve ser vista como preparagdo inicial, que possui um carater
introdutorio: “O que cabe adequadamente no ambito da preparaciao formal do futuro professor

e o que de fato niio deveria ser esperado dela?” (LUDKE, 1996, p. 10).

O distanciamento das atividades académicas, do universo do fazer docente, permite

concordar com os resultados da pesquisa de Guarnieri (2000). Enfocando a aprendizagem
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profissional docente de professores iniciantes egressos do curso de pedagogia, o autor
sistematiza algumas das preocupacdes dos professores com a questao do que € como ensinar,

que se manifesta pela busca em:

[...] como selecionar e organizar os conteiidos escolares, como distribui-los
em um dia de aula, a que procedimentos recorrer para transmitir a matéria,
como relacionar-se com a classe, como saber se os alunos estavam ou nio
aprendendo, como avalia-los, que atividades selecionar, como trabalhar com
os alunos que apresentavam mais dificuldades para aprender, como cuidar da
organizacdo e corre¢do dos cadernos de sua classe, e até mesmo, como usar
corretamente a lousa. Tais aspectos constituiam fonte de dificuldades e de
muita inseguranga para as professoras iniciantes (GUARNIERI, 2000, p. 14)

Cada uma dessas atividades do fazer docente implicam na combinagdo de saberes
diversos, todavia sintetizados no dominio do contetido ¢ da mediagdo da classe durante as
atividades de aulas. A partir destes dados e discussdes, percebe-se a necessidade de um
contato maior dos graduandos com os sistemas de ensino fundamental e médio, através de
espacos institucionalizados, como o CA/UFSC*, por exemplo. Conseguir aprender sobre a
interagdo e dindmica de trabalho, exige tempo, disposi¢cdo, que as institui¢gdes formadoras —
universidades e escolas — estejam devidamente orientadas e articuladas e que os profissionais
envolvidos tenham essa atividade devidamente reconhecida. A experiéncia proporcionada
nessa interacdo ndo envolve somente a pratica do ensino, mas também implica
concomitantemente perceber essa insercdo como campo de reflexdo e pesquisa. Esta ai
implicada a participagdo, o envolvimento das escolas-campo de estdgio na formagdo de
professores, como também o envolvimento das demais instancias formadoras, quais sejam o

CED e o CFH.

Por diversas razdes, como ja foi visto anteriormente, 0 curso ndo teve 0s processos
educativos qualificados como eixo formador e sim a preocupagdo com o contetido para a
pesquisa, deslocada de qualquer interesse pela Educacgdo e o ensino de Historia. Se persistir a
nao discussao dessas questdes no curso, muitos alunos ainda nao se interessardo pela “parte”

de licenciatura, continuando a dissociar ensino e carreira académica.

Todos os entrevistados sdo profissionais comprometidos e responsdveis com seu
trabalho, contudo, observa-se o desconhecimento de uma critica coletiva e mais ampliada para
além dos contextos da sala de aula numa perspectiva de emancipagdo e de diminuicao das
desigualdades sociais e econdmicas. Alguns percebem, por exemplo, o quanto a sociedade ¢

plural, diversa, mas demonstram dificuldades para atuar perante tais constatacdes, o que

34 Nio se exclui a necessidade do contato com outras escolas-campo de estagio.
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dificulta a propria transformagdo e percepgao sobre os condicionantes de suas praticas. Dai,
compreende-se a importancia de uma analise mais consciente das condigdes objetivas em que
se realizam seu ensino, e de como nessas mesmas condi¢des sdo produzidos os fatores que

impedem a aprendizagem dos alunos (SAMPAIO, 2003).

Como ultima observagao deste momento da presente exposi¢ao, ¢ importante destacar
que se reconhece que a pratica no ambito dos cursos de formagdo inicial €, e deve ser,
diferente daquela realizada no momento do exercicio da profissdo de professor. O campo de
atuacdo do professor € marcado por situagdes imprevisiveis, incertezas, dividas, contradigdes
e tarefas especificas daquele universo, ndo sendo possivel antecipar, simular ou reproduzir
tais situagdes. Sob outra expectativa, a de aproximar os alunos do campo das praticas
docentes, desafios sdo apresentados, exigindo uma concentracdo de esforgos, recursos fisicos
e mobilizacdo de pessoas sob concepgdes articuladas de teoria e sua relacdo com a pratica

educativa.

No estagio, estdo presentes o professor da turma, o orientador, os colegas da equipe, o
que contribui para aumentar a angustia de quem sabe que, além de ser avaliado por uma nota,
ainda passa pelo julgamento dos colegas. Regina, no relatério de estagio, fala de sua angustia
em saber que estava sendo observada: “‘monstro sagrado’ que nos assusta, s6 a idéia de ter
que entrar em uma sala de aula com professora, supervisor, pai mae, tia, vizinha [...]”
(RELATORIO 4/B). Durante o estdgio, o aluno estagiario ainda é estudante, o que pode
oferecer uma sensagdo de seguranca, mas também estd sendo avaliado: “Na verdade, os
estagiarios estdo mais preocupados em serem aprovados no respectivo curso do que
repassarem para os alunos o conhecimento” (RELATORIO 6/B). Na outra situagdo, a da
atividade como professor, estd-se no campo do trabalho, onde, dependendo do lugar, o
professor tem mais ou menos autonomia, sofrendo também o peso das exigéncias da
instituicdo a qual pertence, a pressdo pelo cumprimento do programa, a questdo salarial, as
decisdes que tem que tomar sozinho e ainda estar as voltas com a preocupacgdo de ser aceito

por seus pares.

Assim, por mais longo o tempo destinado a pratica de ensino no interior dos cursos de
formagao inicial de professores, ela nunca se equivalera ou podera “antecipar” o fazer docente
do mundo do trabalho profissional em Educagdo. Pode-se dizer que no estagio chega-se
proximo ao que o futuro professor ird enfrentar mais adiante, como um momento para
experimentacdo, para trazer a tona algumas crengas e pré-concepgdes sobre o ensino escolar e

promover a compreensdo da pratica social complexa.
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Parece ser um fator importante, na analise sobre a formacao de professores, observar
que trés dos cinco entrevistados iniciaram sua atuagao em escolas publicas da regido. Percebe-
se essa inser¢do “prematura” como um meio que alguns deles encontraram para “treinar” e
“aperfeicoar” sua performance, antes de enfrentar o estidgio de ensino e as exigéncias de uma

escola particular. Segundo Cunha (2002a), os professores iniciantes:

Para serem aceitos e respeitados nas instituicdes em que atuam precisam
demonstrar saberes que atendam ao padrido de qualidade previamente
definido. No caso brasileiro, essa condi¢do se torna mais emergente nas
instituicdes privadas, onde a carreira docente, em geral, ndo apresenta
contornos de estabilidade, identificando-se um indice importante de
mobilidade entre os novos professores que ficam a mercé do interesse de
seus empregadores. Tardif e Raymond destacam diferengas entre os docentes
regulares e aqueles que sdo somente contratados. Nesses a dimensdo
identitaria ¢ menos forte, pois ele ¢ arrastado de la para ca, seu
compromisso com a profissdo existe, mas as condigoes frustradoras com as
quais ele se depara continuamente colocam-no numa situa¢do mais dificil
nesse aspecto: ele também quer se comprometer, mas as condi¢oes de
emprego o repelem constantemente (TARDIF, 2000, p. 232 apud CUNHA,
2002a, p. 9-10).

Diante de tal contexto, o que os entrevistados apontaram como uma modificagdao
necessaria dentro do curso de formagao inicial? Todos sinalizaram para os conhecimentos de
contetdo e da natureza pratica do ensino. Em geral, alertam para a necessidade de uma maior
aproximacao de seu curso de origem com o contexto escolar e a realidade de ensino. Num
primeiro momento, pode-se até supor que a pratica ressaltada na fala dos interlocutores esteja
circunscrita a sala de aula. Por outro lado, as andlises dos depoimentos apontam que ela ndo

se reduz a este espaco.

Certamente, este componente pratico que emerge a partir das falas dos entrevistados
ndo se limita ao simples contato com o universo escolar, pois os professores que tiveram a
oportunidade de lecionar antes do ingresso no estdgio também apontaram dilemas e
dificuldades similares aos de seus colegas de estdgio que nunca haviam lecionado. Percebe-se
claramente nos relatos que somente esse tipo de experiéncia ndo foi o suficiente para suprir as
necessidades que eles apontam. Sendo assim, o que suas falas podem nos revelar? Com o
que, mais precisamente, esta-se envolvido quando se fala em atividade docente? Que pratica ¢
essa? O que envolve essa pratica de ensino? Quais elementos estdo presentes na configuragao
do ensino desses professores hoje, que eles tiveram que construir depois da graduagao? Que
outros conhecimentos deveriam ter sido abarcados na época da formagdo inicial, que nao
estavam disponiveis no momento em que comegaram a ensinar? Sao questdes sobre as quais

se pretende refletir no proximo capitulo desta exposicao.
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4 NO DESENVOLVIMENTO DA PRATICA, OS ELEMENTOS PARA A
CONFIGURACAO DO ENSINO - OS DESAFIOS DA ATIVIDADE DO PROFESSOR
DE HISTORIA

As bases teoricas que ddo suporte a esta pesquisa firmam a compreensdo sobre a
atuacdo dos professores como elaboragdes amparadas em conhecimentos construidos em
distintos momentos de suas trajetorias, tal como ja foi possivel expor anteriormente. Cada um
desses momentos oportuniza o desenvolvimento de representacdes, crencas e interrogagdes
sobre a pratica de ensinar, que compde um amalgama de saberes que efetivamente atua como

ferramenta para interpretar e agir nas diferentes situagcdes que envolvem a docéncia.

Tardif (2002) e sua equipe de colaboradores, ao alertarem para a questdo do
reconhecimento dos professores como produtores de saberes, estdo contrapondo a sua
desqualificacdo — muitas vezes assumida em certas discussdes sobre formacao — a busca por
serem vistos como sujeitos, que tém potencialidades dentro das condi¢des de seu trabalho, o

que expressa a necessidade de um estatuto que lhes confira uma nova profissionalidade.

Examinando esta perspectiva, Monteiro (2000) interpreta que, na tentativa de se
contraporem ao modelo de racionalidade técnica, os autores propdem a categoria saber

docente, ainda, com resquicios deste mesmo modelo em suas formulagdes:

Parece haver uma ambigiiidade na formulagdo que expressa ainda raizes da
racionalidade técnica, ao apontar os saberes que serdo aplicados na préatica, e
ao destacar os saberes da pratica, que surgem na pratica, na experiéncia e
que, segundo os autores, sdo o nucleo vital do saber docente, que possibilita
aos professores transformar as relagdes de exterioridade com os saberes em
rela¢des de interioridade com sua pratica (MONTEIRO, 2000, p. 5).

Na busca da valorizacao dos saberes da experiéncia, os autores ressaltam os “ganhos”
para os docentes em geral, se os saberes experienciais forem “liberados” e reconhecidos pelos
demais grupos produtores de saberes e pelas instituicdes de formacao. Segundo Tardif (2000,
p. 55), tal reconhecimento geraria a condicdo bdsica para a criacdo de uma nova
profissionalidade para os professores da Educacao Bésica. Assim:

Os saberes experienciais passardo a ser reconhecidos a partir do momento
em que os professores manifestarem suas proprias idéias a respeito dos
saberes curriculares e disciplinares e, sobretudo, a respeito de sua propria
formagdo profissional. Sera preciso uma outra reforma do ensino para
finalmente vermos os responsaveis pelas faculdades de educacdo e dos

formadores universitarios dirigirem-se a escola dos professores de profissao
para aprenderem como ensinar ¢ o que ¢ o ensino?

Observa-se, contudo, que esta proposicao considera os saberes experienciais como 0s
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mais legitimos para a formagao inicial de professores e, inspirada nas proposicdes de Schon
(1995), valoriza os saberes praticos como saberes tacitos, énfase que pode resultar em atrelar
a formacdo de professores ao dominio do senso comum, perspectiva que se confronta
diretamente com o que vem sendo estudado até entio (SACRISTAN, 1998; MONTEIRO,
2002a; CAMPOS, 2003).

Para Monteiro (2002a, p. 192), em sua investigagdo envolvendo a questao dos saberes
mobilizados pelos professores de Historia, a contribui¢do de Tardif (2000) e