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RESUMO

MACHADO, Tania Mara Rezende. A revisao curricular do curso de licenciatura em
Histoéria da Universidade Federal do Acre (1996-2005): relag6es de poder e resisténcia.
268 p. 2010. Tese (Doutorado em Educacao: Curriculo) — Pontificia Universidade Catdlica de
Sao Paulo, Séao Paulo, 2010.

Este trabalho tem por escopo a analise da reforma curricular do Curso de
Licenciatura em Historia da Universidade Federal do Acre (Ufac), que se processou no
periodo de 1996 a 2005. Para a consecugédo desse objetivo, prioriza o exame das
normatizagbes e prescricdes curriculares oficiais do Ministério da Educagdo (MEC)
direcionadas a organizagcédo de cursos de formagédo inicial de professores no Brasil. O
estudo ampara-se na revisao bibliografica, em fontes como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao Inicial de
Professores da Educacdo Basica, em curso de nivel superior de 2000, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagéo em Histéria de 2001 e em documentos
internos a Ufac. Intenta, como foco central, identificar como os membros do Colegiado do
Curso a época assumiram o protagonismo desse processo, e como se deram as relacdes
de poder e resisténcia entre membros do grupo. A categoria de resisténcia é tratada do
ponto de vista de Giroux (1983), que a caracteriza como a¢do humana intencional capaz
de produzir emancipacéao; a categoria de poder, por sua vez, € analisada da perspectiva
dos estudos de Apple (1989), para quem o poder consiste na forma como os homens,
pautados em suas ag¢des politico-culturais, criam condi¢cdes de oposi¢cao ao controle sobre
seus trabalhos. Esta investigacao pretende contribuir para a reflexado sobre as proposicoes
advindas do MEC e sobre o modo como foram acolhidas na elaboragdo do Projeto
Pedagogico do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac, indicando conquistas e

retrocessos trazidos para a formacgao de professores de Histéria no Acre.

Palavras-chave: Revisdo curricular. Licenciatura. Licenciatura em Historia. Poder.

Resisténcia.



ABSTRACT

MACHADO, Tania Mara Rezende. Curriculum review of the teaching degree course on History of
the Federal University of Acre (1996-2005): relations of power and resistance. 268 p. 2010. Thesis

(PhD on Education: Curriculum) — Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2010.

This work is focused on the analysis of the curriculum reform of the
Teaching Degree Course on History of the Federal University of Acre (Ufac) which took
place from 1996 to 2005. To accomplish this objective, it prioritizes the review of
curriculum official normalization and prescriptions from Ministério da Educa¢do (MEC)
(Brazilian Ministry of Education) directed to the organization of bachelor degree
courses to teachers in Brazil. This study is based on the bibliography review, sources
such as Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Law of Directives and
Principles of the Brazilian National Education), Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Basica (Brazilian National Curriculum
Directives for the Graduation Degree of Basic Education Teachers), bachelor course
as of 2000, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduag¢do em Historia
(Brazilian National Curriculum Directives for the Graduation Course on History) as of
2001 and Ufac internal documentation. It aims at, as a central focus point, identifying
how the members of the Academic Course at that time took over the leading role of the
process and how power and resistance relations developed among the members of the
group. The resistance category is handled from Giroux (1983) point of view which
defines it as an intentional human action capable of producing emancipation; on the
other hand, the power category is analyzed from the perspective of Apple (1989)
studies to whom power consists of how men, based on their cultural and politic actions,
create opposite conditions to the control over their works. This investigation intends to
contribute to think over the propositions coming from MEC and how they were
accepted in the preparation of the Pedagogical Project of the History Teaching Degree
Course of Ufac indicating achievements and regressions brought to History teachers

graduation in Acre.

Keywords: Curriculum review. Teaching degree. History teaching degree. Power.

Resistance.
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INTRODUCAO

Os movimentos sociais impulsionaram, na década de 1990, a aprovacgao da
Lei n® 9.394/96, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional
(LDBEN), importante texto de definicdo de politicas educacionais. Em razédo da
relevancia, a LDBEN/96 constituiu-se no marco temporal de inicio de nossa

pesquisa.

Na esteira da aprovagao da LDBEN/96, foram elaboradas e aprovadas as
Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica em cursos
de nivel superior (DCNFP/2000)" e as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Graduacao em Histéria (DCNCH/2001) que regulamentaram o processo
de reviséao curricular do Curso de Licenciatura em Histéria da Universidade Federal
do Acre (Ufac), ocorrido entre 1996 e 2005, e que constitui objeto de estudo desta

pesquisa.

Ao longo desses anos (1996-2005), sujeitos do processo e grupos sociais
participaram de lutas politicas em defesa da melhoria na formacéo de professores
para atuarem na Educacéo Basica, influenciando, em maior ou menor proporcgéao,
na definicdo das politicas educacionais que normatizam a organizagdo dos cursos

de Licenciatura no Brasil.

Por reconhecer que a discusséo sobre as reformas curriculares de formacéo
de professores é uma tematica bastante ampla, focamos apenas a reforma
curricular que se processou no Curso de Licenciatura em Historia da Ufac, uma
vez que o principal objetivo deste trabalho é encontrar respostas para o seguinte
problema: Como as relagdes de poder e resisténcia se revelaram no processo

de reformulagéao curricular do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac?

' Na maior parte das vezes que forem feitas referéncias as Diretrizes para a Formacao Inicial de
Professores da Educagao Basica em cursos de nivel superior, adotaremos a sigla DCNFP/2000. O
mesmo procedimento sera seguido quando se tratar das Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Graduagdo em Historia, a ser representada pela sigla DCNCH/2001.
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Como professora da Ufac,? a primeira inquietacdo desta pesquisadora era
com as questdes curriculares que ocorreram por ocasido de seu ingresso nessa
Instituicdo, em 1995, na condicdo de professora substituta de Filosofia da
Educacao. Posteriormente, em 1997, fez concurso para professora efetiva na area
de Metodologia do Ensino de Historia, passando a ministrar as disciplinas
Metodologia do Ensino de Histéria e Estagio Supervisionado nos cursos de

Historia e Pedagogia.

No inicio de sua carreira profissional, esta pesquisadora vivenciava a
reformulacédo do Curriculo do Curso de Pedagogia, oportunidade em que pdéde
observar quao ardua se mostrava essa tarefa, seja pela sua complexidade — pelo
fato de ser o curriculo um campo de erupcgdes de propostas e interesses
antagbnicos —, seja pela falta de clareza tedrica a respeito dos paradigmas

curriculares que estariam norteando a reformulagao.

Questionava, por exemplo, as mudangas preconizadas para o Curso de
Pedagogia. Por que se processavam de forma tdo morosa a ponto de determinar
um processo longo de construgao/desconstrucéo, negociacao/convencimento,

inovacao/envelhecimento da proposta de formacgéo?

Imersa nessa realidade, observava atentamente como eram aridas as
discussdes que propunham algum tipo de reformulagdo ou mudanga naquilo que ja
estava instituido. Notava, em alguns periodos, forte efervescéncia politica em torno

da questao e, em outros, uma aparente inércia.

A situagéo a incomodava por ndo conseguir entender as razbes de tanto
retardamento, o que fez que comecasse a se aproximar das leituras alusivas aos
estudos curriculares. Aos poucos foi se solidificando o convencimento de que, do
ponto de vista politico e organizacional, o curriculo propicia espaco de luta e busca

de hegemonia na disputa pelo poder.

2 0 estilo do discurso adotado neste trabalho sera na primeira pessoa do plural, no entanto, quando
for necessaria a manifestagdo pessoal da autora da pesquisa sera adotada a expressdo “esta
pesquisadora”, bem como se procedera a adequacgao do restante do discurso, sendo emblematico
este paragrafo.
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Em 1999, por forga de questdes institucionais, de atuacéo profissional e até
mesmo por auséncia de condigbes objetivas para realizar estudos fora de seu
Estado, o Acre, esta pesquisadora ingressou no Mestrado em Histéria do Norte e
Nordeste, resultado de convénio celebrado entre a Universidade Federal do Acre
(Ufac) e a Universidade Federal de Pernambuco (UFP), no formato Minter. Os
créditos foram, em sua maioria, cursados na cidade de Rio Branco. Com a
conclusdo do Curso de Mestrado, em 2002, esta pesquisadora passou a
intensificar sua insercdo e atuacdo profissional no Curso de Licenciatura em

Histéria, quer assumindo disciplinas, quer compondo o Colegiado do Curso.

O momento coincidia com a assung¢ao de novas demandas no plano geral
da formacdo de professores de Historia em decorréncia das contribuicbes
advindas dos estudos e pesquisas realizados no Brasil sobre a formagéo docente,
sendo oportuno destacar os trabalhos de Fonseca (1993) e Bittencourt (1997,
2004).

Nesse cenario, esta pesquisadora comecgou a participar de longas reunides
sobre a reviséo curricular do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac, em regra,
permeadas por conflitos, impasses, contradigbes, ainda que muitas vezes de

maneira velada.

O maior foco das disputas recaia na escolha por reformular o curriculo do
Curso de modo a conferir-lhe uma identidade uUnica, ja que até entédo ele oferecia

dupla habilitagéo: Licenciatura e Bacharelado.

Embora seja possivel constatar, na ocasido, certo consenso no que alude a
necessidade da reformulagéo, ele n&o se traduzia em orientagdes efetivas para o

reordenamento do Projeto Pedagogico do Curso.

Diante desse quadro, esta pesquisadora comecgou a pensar na possibilidade
de que esses conflitos, disputas por campos do saber e demora na reformulacao
que se apresentavam como algo corriqueiro pudessem, na verdade, conter outros
elementos subjacentes. Apresentou, entdo, novos questionamentos sobre a

situacéo:
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Se havia consenso de que o curriculo do Curso deveria ser reformulado,

por que a demora em proceder a essa reformulacao?

Seria essa demora uma manifestagdo de resisténcia ao acolhimento das
orientacdes legais oficiais do MEC para a organizagéo dos curriculos dos
cursos de Licenciatura preconizadas pelas DCNFP/2000 e pela legislagao

complementar que a instituiu?

Poderia estar havendo um movimento de enfrentamento as orientacdes
curriculares oficiais mediante a elaboracdo de uma proposta menos presa

aos determinismos oficiais?

A dificuldade para implementar mudangas no interior dos cursos de
formacgao de professores, traduzida pela demora na elaboragéo de novos
projetos pedagogicos, podia estar relacionada a possiveis fragilidades
tedricas relativas ao campo do curriculo, em particular no que se refere ao
reconhecimento das dindmicas e matrizes -curriculares voltadas a

formacao de professores?

Que questdes estariam subjacentes a necessidade de mudancga das
orientagdes curriculares para a pratica da formacao de professores e que
poderiam revelar “defesa de espacos” ou “disputa de territério” entre o ja

instituido e aquilo que efetivamente se poderia instituir?

Em face dessas questbes, considerando a importancia do estudo para o

aprofundamento e clareza da situagcdo, dispomo-nos a estudar o processo de

revisdo curricular do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac, a fim de evidenciar

as relagbes de poder e resisténcia que permearam o processo. Para isso,

amparamo-nos nas determinacdes legais e nas relagdes institucionais.

Os momentos de discussao, concepg¢do e elaboragdo escrita de um

curriculo até torna-lo Projeto Pedagdgico séo, em regra, carregados de entusiasmo

e otimismo por transformagdes substanciais atinentes as novas perspectivas

formativas que o Projeto assumird. Sé ao implementa-lo, verifica-se certo

distanciamento entre discutir o curriculo, codifica-lo e coloca-lo em agao.

A discussdo, a elaboracédo e a implementacdo de um curriculo sao
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procedimentos carregados de intencionalidades e permeados de relagcbes de
poder e resisténcia. Dai a escolha das categorias poder e resisténcia para este
estudo, conforme as analises teoricas feitas por Apple (1989), Gimeno Sacristan
(2000), Giroux (1983) e Paro (2008).

Para responder ao problema levantado neste estudo — Como as relagoes
de poder e resisténcia se revelaram no processo de reformulagao curricular
do Curso de Licenciatura em Histéoria da Ufac? -, utilizamos fontes
bibliograficas, documentais e empiricas. Dentre essas fontes bibliograficas,
destacamos os estudos de Apple (1989), Gimeno Sacristan (2000), Giroux (1983,
1983) e Paro (2008). Esses autores contemporaneos defendem posigoes tedricas
que primam pelo papel critico e ativo dos homens, agindo de modo inconformado e
transformador da sociedade. Neles encontramos subsidios para nossa analise

sobre poder e resisténcia.

Como fontes documentais, recorremos a LDBEN/96; as DCNFP/2000 e
DCNCH/2001; aos Pareceres do CNE n*® 09/2001 e 28/2001; as Resolugbes
CNE/CP n®® 01/2002, 02/2002, 02/2004, 01/2005, 04/2005; e documentos internos
da Ufac, como a Resolugédo n® 14, do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensado
(Cepex), a agenda de trabalho da Pro-Reitoria de Graduacgédo de 2002 e 2003
relativa ao processo de reformulagdo das Licenciaturas na Ufac e aos Projetos

Pedagogicos do Curso (o atual e o anterior).

No tocante as fontes empiricas, ouvimos os profissionais da Pré-Reitoria de
Graduacao, da Coordenagdo do Curso e professores e alunos do Curso de

Histéria, por meio de aplicacéo de questionario e de entrevistas.

A revisdo da literatura académica néo consta de um unico capitulo, mas
esta no corpo das narrativas e na analise do processo de revisao curricular do
Curso. Popkewitz (1997) assevera com propriedade que a narrativa se caracteriza,
sempre, como um empreendimento tedrico, pois ndo existe um dado ou um fato

sem teoria.

Nosso proposito € que a literatura revisitada forme com os dados

documentais e empiricos um texto integrado: as referéncias tedricas servindo
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a interpretacdo dos documentos e dados empiricos, e estes fornecendo elementos

para a analise tedrica do problema investigado.

Como optamos por nao construir um capitulo destinado a revisédo da
literatura, também n&o reservamos os dados empiricos contidos nas falas e
escritas dos sujeitos da reformulag&o curricular para um unico capitulo. Esforcamo-
nos para estabelecer relagdes entre o referencial teérico e os dados empiricos ao

longo de todo o texto.

Entendemos a construgdo de uma tese como “um dialogo” entre as fontes
da pesquisa e as analises feitas pelo pesquisador, portanto, ndo ha aqui
supremacia de informacdes. Fontes documentais, fontes tedricas e fontes
empiricas tiveram cada uma o seu espago, mediadas por interpretagdes, reflexdes

e analises.

Nao estabelecemos critérios rigidos de quantidade e hierarquia entre cada
uma das fontes. Em algumas partes, o dialogo solicitava em primeiro plano as
fontes documentais; em outras, as fontes teéricas. Ha também algumas situagdes
em que as fontes empiricas se mostram necessarias a continuacado do dialogo e,

portanto, s&o utilizadas.

Movida pelo intuito de produzir um texto que articulasse teoria e pratica e,
ainda, pela sugestdo recebida dos membros da banca examinadora em sua
qualificagdo, de que deveria articular o capitulo te6érico com o capitulo que se
delineava como sendo de analise, esta pesquisadora se prop6s a realizar esse
exercicio, que também coincide com seu propdsito inicial de escrita deste estudo:
escrever uma tese que pudesse dialogar com seus pares — professores e
coordenadores de Curso — e com seus alunos de graduagado sobre uma acao que
ocupa parte significativa das atividades dos professores e das atribuicdes da
Universidade — conceber curriculos. Ao tratar da forma de organizagéo do texto de

uma tese, diz Mazzotti:

Quanto a forma de apresentagédo do quadro tedrico na tese ou
dissertagdo, ndo ha consenso: alguns pesquisadores preferem uma
apresentacgéao sistematizada em um capitulo a parte, enquanto outros

consideram isto desnecessario, inserindo a discussao teorica ao
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longo da analise dos dados. Esta ultima alternativa, embora exija
maior competéncia, tende a tornar o relatério mais elegante.
(MAZZOTTI, 20086, p. 33)

O relato da pesquisa compde-se de trés capitulos. O Capitulo 1, intitulado
“O Objeto de Estudo e o Processo de Pesquisa”, tem por finalidade descrever o
caminho percorrido para a realizacdo do presente estudo. Nele apresentamos o
objeto, o problema, os objetivos, algumas consideracdes teoéricas, as fontes e as

categorias de estudo.

O Capitulo 2, denominado “A Reforma Curricular do Curso de Licenciatura
em Histéria da Ufac (1996-2005): legislagdo e repercussbes”’, examina
documentos nacionais e institucionais da Ufac que orientaram a revisdo do

curriculo do Curso de Licenciatura em Histéria dessa Universidade.

O Capitulo 3, “A Reforma Curricular do Curso de Licenciatura em Histéria da
Ufac: relacbes de poder e resisténcia”, analisa como se deu o processo de
reformulacédo do curriculo do Curso de Licenciatura em Historia dessa Instituicéo,
com esteio nas falas dos professores que dele participaram, evidenciando as

relacdes de poder e resisténcia travadas durante o processo.

Por fim, sdo apresentados as conclusdes resultantes da pesquisa, as fontes
bibliograficas e os apéndices que complementam as informac¢des contidas no

corpo do trabalho.

A despeito do registro das agdes de poder e resisténcia empreendidas pelos
professores que compunham o Colegiado do Curso durante o processo da reviséo
curricular do Curso, esta investigacdo tem por finalidade contribuir para uma
reflexdo sobre as proposicdes trazidas pelo MEC por meio das DCNFP/2000 e
DCNCH/2001 e sobre o modo como foram acolhidas na elaboragdo do Projeto
Pedagogico do Curso de Licenciatura em Historia da Ufac, indicando conquistas e

retrocessos trazidos para a formacgao de professores de Historia no Acre.

E possivel observarmos que os processos de formulacdes curriculares,
gerados com base nas politicas publicas de educagéo, transcendem as propostas
do Estado, envolvem os sujeitos que estdo nas universidades e requerem o
registro, analise e fundamentacao tedrica desses processos, com a finalidade de
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torna-los referéncias para novos estudos e novos processos de revisdes

curriculares e de elaboracgao de politicas publicas de educacéo.

Esta tese incorpora a atuacao de sujeitos do processo de revisédo curricular
e de grupos sociais na producao de politicas publicas, ampliando a compreensao
da politica para além das a¢des do Estado. Os contextos de produgao de politicas
traduzem-se em atos de poder e resisténcia forjados em nivel de Estado, dos

colegiados dos cursos e, também, das salas de aula.

Entendemos, pois, o curriculo como pratica politica e cultural que se
constitui sob relagdes de poder e resisténcia em um complexo processo de
negociacdo de sentidos em torno das politicas de formacdo pleiteadas por

diferentes grupos.

Na esteira desse entendimento, elegemos como foco principal deste estudo
as manifestagcdes de poder e resisténcia dos membros do Colegiado do Curso de

Licenciatura em Histéria da Ufac ao longo desse processo.

23



Capitulo 1
O OBJETO DE ESTUDO E O PROCESSO DE PESQUISA

Para apreender o objeto como sendo significativo para
nos, sujeitos, é preciso como que refazer a estrutura
desse objeto, seja ele um objeto fisico, simbolico ou
imaginario. Esse ¢ o modo humano de conhecer.
(SEVERINO, 2006, p. 71)

A producdo de conhecimento cientifico exige, como salienta Kerlinger
(2002),3 pesquisa sistematica, empirica, criteriosa — requisitos que se aplicam ao
enfoque quantitativo e/ou qualitativo.

Ser “sistematica” implica que ha uma disciplina para fazer pesquisa
cientifica e que os fatos ndo sdo deixados a causalidade. Ser
‘empirica” denota que os dados sdo coletados e analisados. Ser

“critica” significa que [a pesquisa] esta sendo avaliada e melhorada
constantemente. (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2006, p. XXIV)

As escolhas metodoldgicas de uma pesquisa implicam a tomada de alguns
caminhos e conduzem a desdobramentos que interferem tanto nos resultados da

pesquisa como na constituicdo do pesquisador.

Neste capitulo, refazemos o caminho percorrido para realizacdao da
pesquisa, descrevendo de modo analitico como se deu o processo de construgéo
do seu objeto. Construgéo aqui entendida ndo como “um processo de fazer existir
o0 objeto, mas como atividade de se refazer a estrutura do objeto pesquisado”
(SEVERINO, 2006, p. 71).

Elegemos como objeto de estudo o processo de reformulagdo do

curriculo do Curso de Licenciatura em Histoéria da Ufac que se processou entre

® Autor citado por Sampieri, Collado e Lucio, em obra traduzida do espanhol (Metodologia de la
investigacion) e adaptada pela Editora McGraw-Hill do Brasil em 2006 sob o titulo de Metodologia
de Pesquisa.
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1996 e 2005. Essa escolha resultou da experiéncia acumulada na trajetoria
profissional desta pesquisadora, como professora formadora, membro dos

colegiados dos cursos de Licenciatura em Historia e de Pedagogia da Ufac.

O inicio do periodo delimitado para esta pesquisa se coaduna com a
aprovagao da Lei n® 9.394/96 do Ministério da Educagéo (MEC), a Lei de Diretrizes
e Base da Educagdo Nacional (LDBEN). Consonante com o que havia
estabelecido a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, no
Capitulo 1ll, Secéo |, a LDBEN tratou de especificar logo no primeiro artigo que,
mesmo reconhecendo as diversas dimensdes da educacgdo, sua tarefa seria
disciplinar a educacao realizada nas instituicbes escolares. Com a entrada em

vigor da LDBEN, houve reordenamentos nas Politicas Nacionais de Educacéao.

A demanda de se rever a formacéo de professores para a Educacao Basica
fazia parte dessa politica, desencadeando um processo de reflexdo no cenario

nacional que resultou em uma legislagéo propria para os cursos de graduagao.

Envolvida no processo de reformulacdo -curricular do Curso, esta
pesquisadora observava que parecia haver entre os membros do Colegiado que
participavam desse processo certo desconhecimento em relagéo a atual legislacéo
educacional brasileira que orienta e institui a organizagéo curricular dos cursos de

Licenciatura no Brasil.

Constatava, no decorrer das atividades do Colegiado referentes a reforma
do curriculo, manifestacées de sentimentos contraditorios, ora de esperanca de
que o processo pudesse se caracterizar como harménico, ora de enfrentamento de
conflitos que se haviam estabelecido entre dois grupos — Departamento de Histéria
(DH) e Departamento de Educacao (DED) — na interpretacdo e acolhimento das
perspectivas curriculares delineadas pelo MEC para a formacao de professores da

Educacao Basica.

Ambos os grupos desconsideravam que o texto de um curriculo €, como nos
dizeres de Gimeno Sacristan, a expresséo de uma intencéo, e que os éxitos das
acdes sao a realidade que nao pode ser prevista, a ndo ser em termos bastante

amplos: “Esse texto € uma espécie de partitura que representa a musica, mas nao

25



€ a musica. Deve ser traduzida na pratica por executantes e com os instrumentos
apropriados: a musica depende disso” (GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 119).

O clima de incertezas que se instalava no decorrer do processo de
discussao denotava ser preciso agregar aquela atividade de revisdo do curriculo
do Curso elementos tedricos, capazes de oferecer subsidios a analise das
relacbes existentes entre a acao de revisar o curriculo, a realidade institucional da

Ufac e as relagbes de poder e resisténcia nela presentes.

Sobre a analise das relagbes de poder na concepg¢ao de curriculos, Apple
(1999a, p. 41) pondera: “Enquanto nao levarmos a sério a intensidade do
envolvimento da educacdo [curriculo] com o mundo real das alternantes e
desiguais relacbes de poder, estaremos vivendo em um mundo divorciado da

realidade”.

Atenta as observagdes de Apple (1999a) e Gimeno Sacristan (2007), esta
pesquisadora optou por um objeto de estudo vinculado a propria realidade
profissional e que encontrou respaldo teérico, também, em dois autores nacionais:
Saul (2005) e Moreira (2005).

Saul (2005) assevera que o tema de um trabalho, em regra, é estabelecido
por razbes de especial significado para a vida pessoal/profissional de seu autor
e/ou para o plano teérico-metodoldgico em que se insere a questdo. Desse modo,
assim como Saul (1985), em sua tese de Doutorado, pesquisou o processo de
reformulacédo curricular do Programa de Supervisdo e Curriculo da PUC/SP no
periodo de 1975-1982, que constituia seu lugar de trabalho, esta pesquisadora,
também, elegeu como tematica de pesquisa algo de especial significado para sua

vida profissional e para o plano teérico-metodolégico.

Moreira (2005, p. 1) refere que os curriculos dos demais graus de ensino
tém sido com frequéncia objeto de atencéo dos pesquisadores e que s&o escassos
os estudos sobre curriculos do Ensino Superior: “Carecemos de investigagdes que
permitam melhor compreender a especificidade e complexidade envolvidas no

processo de planejar e desenvolver curriculos na universidade”.

A escolha pela investigacdo e analise do processo de reformulagao do
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curriculo do Curso de Licenciatura em Histéria da Universidade Federal do
Acre foi ratificada ao procedermos a revisdo da literatura concernente a esta
pesquisa, e confirmarmos que, de fato, ainda existe caréncia de investigacbes que
se ocupem do estudo dos curriculos na Universidade. Essa escolha atende, assim,
ao principio de que nao devemos eleger objetos de estudo que ja tenham sido
exaustivamente investigados (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2006).

1.1 A Licenciatura em Histéria da Ufac: contextualizando o objeto

Para situar as analises posteriores, neste trabalho, € importante evidenciar e
contextualizar nosso objeto de estudo. Trata-se do Projeto Politico-Pedagdgico do
Curso de Licenciatura em Histéria de uma universidade publica federal localizada
no Estado do Acre, um Estado da Amazdnia Ocidental que traz em sua histéria

registros de lutas e resisténcias forjadas em varios momentos.

No inicio do século XX, o Acre enfrentou resisténcias para deixar de
pertencer & Bolivia e tornar-se territorio* brasileiro. Em meados do mesmo século,
teve de enfrentar resisténcias para conquistar sua condicéo de Estado®. Por volta
de 1970-1980, para nao ter suas florestas entregues ao capital e, recentemente,
para garantir um projeto de florestania®, ou, ainda, no contexto da revisdo

curricular do Curso, para garantir a felicidadania’.

* O Acre deixou de pertencer a Bolivia em 1903, por for¢ca da Revolugao Acreana, comandada pelo
gaucho José Placido de Castro.

A luta pela autonomia do Acre constituia-se em um desejo perseguido desde o inicio do século
XX, quando a produgdo gumifera atingiu seu auge. O espanhol Luiz Galvez Rodriguez de Aria,
imperador do Acre, quando aquele espaco territorial estava ainda em litigio com a Bolivia, defendeu
esse proposito com afinco. No entanto, s6 nos anos de 1950, esse movimento ganhou for¢a e, em
1962, o Acre teve sua autonomia politica concedida.
® A florestania constituiu-se em projeto de governo da gestdo do governador do Acre, Jorge Viana
(1998-2006), que defendia uma cidadania vinculada ao viver na floresta, de forma autossustentavel
tentando guiar-se por uma perspectiva de valorizagcdo das identidades locais ameacgadas pelo
processo de globalizagao.

Felicidadania é o termo utilizado por Rios (2008, p. 111-112), que o tomou emprestado do
sociologo Herbert José de Souza, o Betinho, para expressar o que acredita que se coloca no
horizonte de uma pratica profissional que se quer competente ao conjugar cidadania com felicidade.
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Com a aprovacédo das DCNFP/MEC (2000) e DCNCH/MEC (2001)
destinadas aos cursos de formacao inicial de professores para a Educacao Basica,
mantendo a tradicdo de movimentos de resisténcia no Acre, a comunidade
académica do Curso de Licenciatura em Histéria — coordenadores, professores e
alunos —, que participou do processo de reformulacéo curricular desse Curso, teve
a oportunidade de mais uma vez exercer seus poderes de resisténcia ao se
contrapor a alguns aspectos das referidas Diretrizes, oferecendo categorias de

analise a este estudo.

Embora a extensédo das reformas curriculares alcangasse todos os cursos
de Licenciatura do Brasil, optamos pela investigacdo da reforma curricular do
Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac por dois motivos. Primeiro, por ter se
constituido ao longo da carreira profissional desta pesquisadora na Universidade
um lécus de estudo e trabalho. Depois, por considerarmos o fato de ele se
constituir em importante segmento de concepc¢des e acgdes politicas em face do
Estado do Acre e por ter formado quase a totalidade dos professores de Histéria

que compdem as redes publicas e privadas de Educacao Basica do Estado.

Segundo dados do Departamento de Registro Académico (Derca) da Ufac,
esse Curso formou 793 alunos, de 1978, ano de conclusao da primeira turma, até
2005, ano de sua ultima reformulacao curricular. Durante esses 27 anos, a Ufac
formou uma média anual de 29 professores de Histéria para a Educacéo Basica;
desse total, conforme levantamento realizado no Setor de Pessoal da Secretaria
Estadual de Educacéo, 206 ex-alunos tornaram-se professores da rede publica

estadual, no Acre.

Destacamos, ainda, o papel do Curso na formacdo de profissionais que a
ele retornam como professores formadores do Curso, bem como na formacéo de
assessores politicos, sindicalistas e alguns politicos, a exemplo do atual
governador do Estado, Arnébio Marques, e da ex-ministra do Meio Ambiente, ex-
senadora e atual candidata a presidéncia da Republica, Marina Silva, ambos com

experiéncia no magistério acreano.

Os dados que apresentamos fornecem elementos para justificar a

relevancia social do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac, para a formagéao
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de professores da Educacéo Basica no Acre e de profissionais que trabalham em

diversas areas.

A exemplo de todos esses profissionais que, de algum modo, contribuiram
com praticas sociais progressistas no Acre, ao realizar esta pesquisa assumimos o
compromisso social de investigar as relacdes de poder e resisténcia que foram
estabelecidas no referido processo de revisdo curricular, enderegadas
prioritariamente a formacao de professores de Histéria, por acreditarmos que esta
professora/pesquisadora ndo se separa de seus outros papéis sociais, enquanto

cidada que tomou seu oficio profissional como objeto de investigacao.

1.1.1 Questoées de pesquisa e delimitagdao do problema

Na esteira de Chizzotti (2006, p. 22), salientamos que, para quem inicia uma
pesquisa, delimitar o problema pode ser o momento mais aflitivo, uma vez que sua
definicdo esta conexa com a concep¢ao que o gera e, por consequéncia, “clara ou
indefinidamente, todo pesquisador tem uma concepcdo de mundo genérica ou

sistematizada em teorias, que informa toda sua atividade”.

Em meio a “aflicdo cognitiva e epistemoldgica” pela definicdo do problema
de pesquisa a que Chizzotti (2006) se refere, procuramos, antes, definir como
objeto da pesquisa o processo de reformulagdao do curriculo do Curso de
Licenciatura em Histéria da Ufac por ocasidao de sua ultima reorganizagao,

iniciada em 1996 e concluida em 2005.

Essa cautela, no entanto, ndo diminuiu a aflicdo, pois o objeto pré-definido
la se construindo e reconstruindo com base nas inquietacbes advindas das
vivéncias profissionais desta pesquisadora e encontrava-se carregado de suas
concepgdes e crencas sobre a formacado de professores de Historia para a

Educacao Basica no Acre.

Na condicéo de professora, membro do Colegiado do Curso e da Comissao
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de Reformulacdo dos Cursos de Licenciaturas na Ufac, esta pesquisadora definiu
como escopo focar prioritariamente as manifestacées de poder e resisténcia do
Colegiado do Curso. Decidiu, também, participar das atividades referentes a esses
lugares ndo apenas como uma observadora atenta e preocupada, mas no intuito
de contribuir com a formagao de professores no projeto da universidade onde
trabalha. Interessada, sobretudo nos rumos do Curso de Licenciatura em Historia,
langou-se ao desafio de investigar a maneira como se dava a revisao curricular do

Curso a época, tornando essa inquietagao o objeto de estudo.

Vivia-se a época, no Brasil, também um momento em que se processavam
mudangas e renovagdes nos papéis do Estado, nas Politicas Publicas de
Educacao Nacional e na fungdo da Universidade brasileira, que passou a tomar o

curriculo elemento central da reforma universitaria.

Para compreender esse processo de reformulagéo curricular com base em
principios, conceitos e fundamentos a ele inerentes, esta pesquisadora procurou
aprofundar seus estudos ingressando no Curso de Doutorado do Programa de
Po6s-Graduacao em Educacgao: Curriculo na Pontificia Universidade Catélica de
Séao Paulo (PUC/SP), no ano de 2006.

De inicio, seu olhar sobre o objeto da pesquisa estendia-se de modo difuso,
0 que tornava dificil a definicdo do foco. O exercicio de focar o olhar em um unico
ponto de um vasto objeto como o deste estudo era incémodo, pois demonstrava
requerer certo distanciamento que possibilitasse o olhar de outro lugar, o revisitar
de outra perspectiva, a analise de novas teorias por meio de um processo de
filiagdo e desfiliacdo dos sentidos e praticas enraizados nas experiéncias

acumuladas por esta pesquisadora.

Além de seu envolvimento com o problema da pesquisa, nos dois primeiros
anos dedicados aos estudos de doutoramento concernentes a esta investigagao,
ela nutria uma expectativa exacerbada em relacédo a pesquisa e suas possiveis

contribui¢cdes ao campo da formacao de professores e do curriculo.

No entanto, com o andamento da pesquisa, a interlocugdo nas aulas, nos
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encontros de pesquisadores® e nas atividades do grupo de pesquisa’ indicava que
era preciso acalmar as expectativas para que fosse possivel realizar um estudo

com a qualidade almejada.

As observacdes e reflexbes descritas possibilitaram, ainda que n&o de
imediato, a definicdo do problema de pesquisa, uma vez que enxergava com
melhor clareza e senso critico 0 que acontecia no cenario académico do Curso de

Licenciatura em Histéria em funcéo da reforma de seu curriculo.

Esse movimento de observacgéao, reflexdo e estudos foi aprimorado quando
foi possivel “sair daquela cultura institucional para ter uma visdo ajustada da
mesma” (GIMENO SACRISTAN, 2002, p. 211-212). Conforme o autor, poder sair
de uma dada cultura requer do sujeito liberdade e autonomia, além de

capacitacéao.

Sair da condicao de professora participante da cultura que se vivenciava na
Ufac na reformulagao do curriculo do Curso e tentar conquistar a propria liberdade
para construcdo de uma autonomia que capacitasse o retorno a essa cultura de
modo mais critico constituiu, para esta pesquisadora, um arduo processo

direcionado a delimitagao do problema de pesquisa.

De inicio, o desejo era contemplar uma série de elementos relacionados a
construgédo e operacionalizagdo do novo curriculo do Curso de Licenciatura em
Histéria da Ufac. No entanto, o exercicio de indagar o objeto de pesquisa apontou
para algumas questbes de estudo que expressavam melhor os motivos da

pesquisa, a saber:

e Como se caracterizava o contexto legal e institucional em que o curriculo

do Curso de Licenciatura em Historia da Ufac foi reformulado?

® Trata-se de encontros de pesquisadores realizados anualmente no Programa de Pés-Graduacgéo
em Educagédo: Curriculo ao qual esta pesquisadora se vincula. Esses encontros tém por objetivo
Eropiciar aos alunos desse Programa partilhar suas pesquisas.

A referéncia, aqui, € ao grupo de pesquisas curriculares do Programa de Educagé&o: Curriculo da
PUC/SP que compde a Linha de Pesquisa de Politicas Publicas de Educacdo e Reformas
Curriculares, coordenado pela Profa. Dra. Branca Jurema Ponce e composto por todos os seus
orientandos de Mestrado e Doutorado. Criado em 2006, o grupo tem por finalidade realizar estudos
no campo do curriculo e colaborar com a formacgao coletiva de pesquisadores desse campo.
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e Que reagdes de poder e resisténcia os sujeitos que participaram do
processo de reformulagdo curricular do Curso imprimiram ao que era
estabelecido pela legislacdo educacional para a Formacao de Professores

de Historia da Educacao Basica?

e Qual foi o papel politico dos professores do Curso na implantacédo das
politicas publicas de eaucagao tragadas pelo MECL ao rerormularem o

curriculo do Curso?

Do conjunto das questbes arroladas, tragamos uma pergunta central que
procurou sintetizar e representar o problema de pesquisa: Como as relagdes de
poder e resisténcia se revelaram no processo de reformulagao curricular do

Curso de Licenciatura em Historia da Ufac?

Uma vez superado o momento mais aflitivo da pesquisa a que Chizzotti
(2006, p. 22) definiu como sendo a delimitagdo do problema, iniciou-se o processo

de reflexdo/elaboragcé&o dos demais elementos da investigagao.

1.1.2 Objetivos da pesquisa

Tragcamos como objetivo geral da pesquisa investigar e analisar como as
relagoes de poder e resisténcia se revelaram no processo de reformulagao

curricular do Curso de Licenciatura em Historia da Ufac.

Para o alcance desse objetivo geral, foram definidos trés objetivos

especificos:

e compreender, por meio de documentos nacionais e institucionais, o
contexto de reformulagdo curricular do Curso de Licenciatura em

Historia da Ufac;

e analisar as relacbes de poder e resisténcia estabelecidas
institucionalmente entre os grupos envolvidos na revisao curricular do

Curso de Licenciatura em Historia da Ufac;
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e evidenciar o papel politico dos professores do Curso na implantacéao

das politicas publicas de Licenciatura tracadas pelo MEC.

A tentativa de alcance desses objetivos foi perseguida por meio daquilo que
Ginzburg (1989) denominou paradigma indiciario, método sugerido pelo médico
italiano Giovanini Morelli no final do século XIX para identificar obras de arte
originais e diferencia-las das copias, recorrendo nao as caracteristicas mais

marcantes, mas aquelas, em regra, negligenciaveis.

Procuramos evidéncias tanto nas fontes documentais como nas teodricas e
empiricas que serviram de base para a pesquisa e até nos siléncios relativos

aquele processo de reformulacao, fazendo possiveis interpretaces.

1.2 Algumas consideragoes tedricas

Definido o problema da pesquisa, procuramos encontrar algumas
referéncias tedricas que discutissem as categorias de estudo que nele se
manifestavam no estudo: Curriculo, Curriculo Prescrito, Curriculo Moldado,

Licenciatura, Licenciatura em Hist6ria, Poder e Resisténcia.

Nessa procura, identificamos alguns autores, que tomamos como
referéncia. Aqueles que tiveram papel fundamental no desenvolvimento deste
estudo serdo arrolados a seguir, acompanhados de breves consideragcbes a

respeito de sua contribuicdo.

Recorremos a Gimeno Sacristan (2000) para a analise dos modos como o
curriculo é produzido e dele tomamos emprestados os conceitos de curriculo

prescrito e curriculo moldado.

Curriculo prescrito sdo referéncias na ordenacao do sistema curricular;
servem de ponto de partida para a elaboracao de materiais e controle do sistema,

enquanto o curriculo moldado séo as tradugdes que os professores fazem dos
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curriculos prescritos e daqueles que Ihes sao apresentados, de modo a aplica-las
no planejamento de suas praticas (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 107-313).

As referéncias de Gimeno Sacristan evidenciaram que poderia haver um
distanciamento entre os conteudos das prescricbes e os das discussdes e
codificagdes expressas no projeto curricular do Curso. Isso nos permitiu identificar
uma perspectiva tedrica para enxergar a reformulagéo curricular do Curso, como
processo complexo, envolto no bojo das reformas educacionais maiores advindas
do contexto nacional, regional e institucional da Ufac, pressionado pelo contexto
global que implicava a compreensédo das relacbes de poder e resisténcia que

envolveram aquele processo.

No que tange aos cursos de Licenciatura, amparamo-nos em Pimenta e
Lima (2008), para a analise do papel da pesquisa, do Estagio e da Pratica nesses

Cursos.

A analise das questbes relacionadas a dimensdo didatico-pedagogica
especifica aos cursos de Licenciatura em Histéria presente no Curso estudado
apoiou-se também em Cerri (2006) e Cardoso (2008). Ambos os autores
contribuem com a reflexdo sobre a Didatica da Histéria defendendo-a como uma
subarea da Histéria, por entenderem que aquela trata ndo apenas da Historia
escolar, mas de todas as elaboracbes desse campo. Na perspectiva desses
autores, todo conhecimento é produzido para fins de socializacédo, escolar ou nao.
E a todo profissional caberia, por consequéncia, uma formagéo didatica especifica

a seu campo de formacao.

Giroux (1983) e Apple (1989, 1999a) forneceram referéncias teéricas para a
interpretacdo de como os professores exerceram acdes de poder e resisténcia

durante o processo da reviséo curricular do Curso.

Giroux (1983, p. 54) alerta para o fato de que “a resisténcia da classe
trabalhadora esta baseada em uma variedade de formas e ndo se move somente
naquele terreno ideoldgico e cultural que rejeita as analises intelectuais e a luta

politica aberta em favor da resisténcia simbdlica”.

Na mesma direcéo, Apple (1999) trouxe elementos que contribuiram com a
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analise da relativa capacidade de poder e resisténcia que os professores podem

ter nos processos de revisdes curriculares. Conforme esse autor:

[...] os trabalhadores em todos os niveis tentam criar condi¢des
informais para obter algum grau de controle sobre seu trabalho, para
estabelecer algum sentido de poder informal e para utilizar suas
habilidades. Ao mesmo tempo em que eles sdo controlados, eles
também tentam continuamente — freqlientemente através de formas
culturais, ndo diretamente politicas — articular oposi¢cdes aquele
controle. (APPLE, 1989, p. 112)

As leituras e estudos dos autores citados remeteram-nos a necessidade de
investir na compreensao das relagdes existentes entre a reforma curricular objeto
do estudo e a andlise das Politicas Publicas de Curriculo no contexto das
Reformas do Estado e da Universidade brasileira. Nesse investimento, localizamos
os trabalhos de Chaui (2003; 1999); Afonso (2001) e Sguissard (2009a), que foram
incorporados ao estudo com o objetivo de nos aproximarmos da elucidacéo do

problema tragado para esta tese.

1.3 Fontes da pesquisa

A producédo do conhecimento é construgdo coletiva, um processo
continuado de busca, no qual cada nova investigagao insere-se complementando
ou contestando contribuicdes anteriormente dadas ao tema e sua qualidade e
confiabilidade serdo muito maiores quando nela forem utilizadas fontes pertinentes
a elucidacao do problema investigado. Ou seja, quanto maior proximidade tiver a
fonte com o tema objeto de investigacdo, maior sera a proximidade entre a
discussdo apresentada pelo pesquisador e as consideragbes teoricas que
embasaram seu estudo e, por consequéncia, a validade dos resultados obtidos.
Para isso, o pesquisador deve apropriar-se de todos os tipos de fonte disponiveis

que possam contribuir para a riqueza e confiabilidade de seus estudos.
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Ha investigacdes, por exemplo, cujo problema de pesquisa é respondido
langando-se mé&o de fontes bibliograficas; em outras, o esclarecimento do
problema demanda fontes documentais e, ainda, ha aquelas que requerem vozes
e pontos de vista dos sujeitos envolvidos no processo para elucida-lo, ou seja, as

fontes empiricas.

Esta pesquisa inclui-se entre as que precisaram de fontes empiricas,
documentais e bibliograficas para responder a pergunta que constitui seu problema

a ser investigado.

1.3.1 Fontes empiricas

As fontes empiricas eleitas neste estudo envolveram os profissionais
vinculados a Pro-Reitoria de Graduagao, a Coordenagédo do Curso de Histéria e
aos professores e alunos do Curso. Esses participantes foram considerados atores
sociais que produziram conhecimentos e praticas curriculares expressos por meio
de suas falas, e até mesmo de siléncios, que representavam atos de poder e

resisténcia.

Segundo Minayo, o pesquisador que investiga o fenbmeno social tem

por escopo:

[...] compreender e explicar a dindmica das relagbes sociais, que por
sua vez, sdo depositarias de crencas, valores, atitudes e habitos.
Trabalham com a vivéncia, com a experiéncia, com a cotidianeidade
e também com a compreensdo das estruturas e instituicdes como
resultados da agdo humana objetivada. Ou seja, desse ponto de
vista, a linguagem, as praticas e as coisas sdo inseparaveis.
(MINAYO, 1999, p. 24)

Essa compreensdo contribuiu para a definicdo dos principais sujeitos
participantes da pesquisa e, por consequéncia, para que definissemos os

seqguintes critérios: esses participantes deveriam ser professores e/ou membros do
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Colegiado do Curso durante o processo de sua reformulagéo curricular, ter um
tempo minimo de cinco anos de trabalho docente na Instituicdo e serem pos-

graduados no campo da Histéria ou da Educacao.

O alcance de suas informagdes sobre o processo de revisdo curricular do

Curso ocorreu conforme relatado a seguir.

Solicitamos, inicialmente, ao Coordenador do Curso de Licenciatura em
Histéria/Ufac espaco em uma das reunides do Colegiado para apresentar o projeto
de pesquisa aos professores e consulta-los no que aludia a possibilidade de

prestarem colaboracéo na pesquisa.

Aceita a solicitacdo de espago nessas reunides, fizemos a exposi¢ao, aos
professores, do Projeto de Pesquisa, oportunidade em que entregamos uma carta
apresentando os aspectos a serem abordados na entrevista e no questionériom.
Também foi solicitado que, na medida de suas disponibilidades, colaborassem,
respondendo-nos por escrito e enviando-nos por e-mail ou agendando a gravagao

da entrevista.

Com o retorno dos professores manifestando-se a respeito da participacgéao,
ou né&o, na pesquisa, o universo da amostra constituiu-se de oito professores que
estavam de acordo com os critérios estabelecidos e guardavam boa parte da

memoria do periodo da reformulagao curricular.

1.3.2 Fontes documentais

Para este estudo, foi necessario recorrer, também, as fontes documentais

que tratam da legislacdo educacional que orienta a organizagcdo do curriculo de

1% Esta carta encontra-se no Apéndice “J”. E oportuno esclarecer que os textos das falas desses
professores participes, reproduzidas ao longo desta pesquisa, foram classificados, a titulo de
identificacdo de fonte de citagdo, da seguinte maneira: Professor 1, Professor 2 etc., para as falas
de entrevistas e as de respostas ao questionario, ambas em 2008; Professor A, Professor B etc.,
para as falas dos participantes do “Seminario pela Reforma do Curriculo”, realizado em 2003, no
Acre/AC.
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formacao inicial de professores para Educagdo Basica no Brasil, bem como a

documentagéo interna da Ufac, referente ao cumprimento dessa legislagao.

Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 102, 103) salientam que “os documentos

para estudo apresentam-se estaveis no tempo e ricos como fonte de informacao”.

Considerando o esposado pelos autores pré-citados, utilizamos tanto fontes

documentais de abrangéncia nacional, como aquelas internas, da Ufac.
Dentre as fontes de abrangéncia nacional, destacam-se:

e Lei Federal n? 9.394/96, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN);

e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores da Educagéo Basica, em curso de nivel superior (DCNFP)
(BRASIL, 2000);

e Resolugdes n® 01 e 02/2002-do CNE/CP;

e Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Histéria (DCNCH) (BRASIL, 2001);

e Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Histéria (DCNCH) (BRASIL, 2001);

e Resolucédo n® 13/2002 do CNE/CES.

A anadlise dessa legislagdo educacional foi de extrema relevancia para a
realizacdo da pesquisa na medida em que a LDBEN 9.394/96, as DCNFP/2000 e
as Resolugdes n® 01 e 02/2002 do CNE/CP instituem as orientagdes gerais para a
organizacéao curricular dos cursos de Licenciatura que formam professores para a
Educacdo Basica; e, no caso do Curso de Licenciatura em Histéria, as
DCNCH/2001 e a Resolugdo n® 13/2002 do CNE/CES que instituem e orientam a
organizagdo dos curriculos, complementando a formacédo de professores de
Historia.

No que tange as fontes documentais pertencentes a Ufac, usamos
documentos da Pro-Reitoria de Graduacéo (Prograd), da Coordenadoria de Apoio

ao Desenvolvimento do Ensino (Caden), do Departamento de Registro Académico
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(Derca) do Departamento de Educagao (DED), do Departamento de Histéria (DH)

e da Coordenacao do Curso de Historia. O material de consulta se constituia em:

e Agenda de trabalho das atividades referentes as reformulagcdes dos

cursos de Licenciatura na Ufac (2002-2003) da Prograd;
e Projeto Pedagdgico Comum para as Licenciaturas, do DED;

e Cadastro de alunos formados pelo Curso de Licenciatura em Historia

entre 1978 e 2005 pertencente ao Derca;

e Documento transcrito do Seminario “O profissional de Histéria que

queremos” do DH;
e Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Historia;
e Monografias apresentadas por alunos do Curso de Licenciatura em
Historia.
A leitura e analise da documentacgao contribuiram para que fizéssemos

a recomposi¢cdo do movimento pela reforma do curriculo do Curso.

1.3.3 Fontes bibliograficas

A revisdo das fontes bibliograficas permite ao pesquisador identificar os
parceiros intelectuais com os quais € possivel contar na producdo do
conhecimento que se almeja produzir. Além disso, “a familiarizacdo com a
literatura ja produzida evita o dissabor de descobrir mais tarde, as vezes tarde
demais, que a roda ja tinha sido inventada” (MAZZOTTI, 2006, p. 26).

Pelas razbes aventadas, selecionamos parceiros para este estudo por meio

dos trabalhos publicados em entidades académicas e associativas, a saber:

e Banco de Tese e Dissertacbes da Capes (Coordenadoria de

Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior);
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e Anais da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em

Educacdo (Anped)';
e Revista Curriculo sem Fronteiras;
e Revista Cadernos de Pesquisa; e

e Revista Educacédo & Sociedade.

O uso de cada uma das fontes arroladas esta especificado no item 1.4.3 em

que explicamos por que recorremos a tais fontes para esta pesquisa.

1.4 Fases e procedimentos da coleta dos dados

O processo de coleta de dados de uma pesquisa € demorado e exige do
pesquisador, além de sensibilidade epistemolégica para com o problema da
pesquisa, paciéncia e persisténcia na procura de informacdes que possam

respondé-lo.

Se o pesquisador ndo souber, é preciso aprender a “garimpar informacoes,
pois, as vezes, o diamante, que € o foco da tese esta escondido pelas picarras do
processo da pesquisa. Estas picarras vém expressas em forma de dezenas de
questdes adjacentes que podem levar o pesquisador a confundir o diamante que

procura com algumas picarras mais brilhosas”."?

No caso desta pesquisa, depois de definir seu foco e as categorias de
analise, percorremos algumas fases e adotamos alguns procedimentos para

realiza-la. E o que descreveremos a seguir.

" Levantamos os Trabalhos Encomendados, Comunicagdes Especiais e aqueles apresentados nos
GT 08 — formagéo de professores, GT 11 — Politica de Educagao Superior e GT 12 — Curriculo.

2 Esta pesquisadora se apropriou dessa metafora elaborada e proferida pelo Prof. Antonio Chizzotti
por ocasido do exame de qualificagéo, ocorrido em novembro de 2009.
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1.4.1 Primeira fase: documental

A primeira fase foi marcada pela coleta documental que subsidiou a
pesquisa. Em um primeiro momento, recorremos a legislagéo vigente, cujo acesso
deu-se por meio dos estudos presentes na comissao de reformulagéo curricular da

qual esta pesquisadora participava na Universidade.

Dentre a documentacao disponivel, destacamos a LDBEN/96, as DCNFP
(BRASIL, 2000) e as Resolugdes CNE/CP n** 01 e 02, ambas de 2002, bem como
as DCNCH (BRASIL, 2001) e a Resolugdo CNE/CES n® 13/2002.

Além dessa documentacao, a pesquisa de campo possibilitou 0 acesso aos
documentos produzidos pela Ufac. Essa atividade ocorreu no periodo de 2005 a
2007. A descricao a seguir tem por objetivo especificar com mais clareza a

proveniéncia e utilidade dessas fontes documentais.

Da Prograd, foi utilizada a agenda de trabalho para as atividades referentes
as reformulagbes dos cursos de Licenciatura, que durariam de setembro de 2002 a
agosto de 2003, a fim de identificar o tipo de encaminhamento que a Ufac deu aos

processos de reformulagao dos cursos de Licenciatura na Instituigéo.

Do Departamento de Educacdo (DED), langamos mé&o do Projeto
Pedagoégico Comum as Licenciaturas, documento elaborado por uma comissao de
professores desse departamento e que foi o instrumento inicial para a discusséo
em torno da formacédo de professores nos 6rgaos colegiados da Universidade.
Depois disso, por volta de 2005, foi aprovado o projeto e iniciado o processo de

implementacgao dos Projetos Pedagogicos dos cursos de Licenciatura na Ufac.

Do Derca, recolhemos os dados referentes ao numero de alunos formados
pelo Curso de Licenciatura em Historia entre os anos de 1978 e 2005, com o
objetivo de identificar a relevancia social do referido Curso para a formagao de

professores de Histdria no Acre em termos quantitativo.

Do Departamento de Histéria (DH), socorremo-nos do documento contendo
as transcricdes das falas proferidas no Seminario pela Reforma do Curriculo,

intitulado O profissional de histéria que queremos. Esse seminario consistiu-se em
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uma atividade organizada pelo DH e Coordenacédo do Curso de Historia, tendo
sido levado a efeito em 12 e 13 de fevereiro de 2003, com a perspectiva de se
tornar espacgo de dialogo a respeito da reformulacdo do Curso de Licenciatura em

Historia, entre os varios segmentos da Universidade.

O evento foi gravado e transcrito, 0 que nos permitiu recuperar os principais
aspectos nele tratados, com base nas falas das pessoas que tiveram participagao
efetiva. Em que pese o significado desse evento para a recuperacéo dos embates
travados nas discussdes presentes no processo de revisdo curricular que se
tornaram objeto desta pesquisa, ndo nos foi possivel dimensionar a quantidade de

pessoas que nele expressaram suas posicoes.

Da Coordenacédo do Curso de Licenciatura em Histéria, recorremos a dois
documentos: o Projeto Pedagdgico do Curso e as Monografias apresentadas por

seus alunos.

O Projeto Pedagogico do Curso possibilitou-nos identificar como as
normatizacées legais prescritas pela legislacdo educacional norteadora da
organizacao dos curriculos dos cursos de formacado de professores da Educacao

Basica no Brasil foram apropriadas no referido Projeto.

A analise das monografias apresentadas pelos alunos do Curso teve por fim
identificar as principais tematicas de interesse investigativo naquela unidade
académica e se haveria alguma confluéncia com o direcionamento dado pelas
DCNFP/2000 e pelas Resolugdes CNE/CP n*® 01 e 02, ambas de 2002.

Além das fontes arroladas, realizamos um levantamento do numero de
graduados na Licenciatura em Historia/Ufac, no periodo de 1978 a 2005. Os dados
na Geréncia de Recursos Humanos da Secretaria Estadual de Educacao do Acre
(SEE/AC), com o objetivo de identificar o numero de graduados em Historia que

tinham sido absorvidos pelo sistema de ensino estadual.
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1.4.2 Segunda fase: entrevista e definicao das categorias de estudo

Em setembro de 2008, o desencadear da pesquisa demonstrava que era
possivel dar encaminhamento ao trabalho de campo, ou seja, iniciar a aplicagéo

das entrevistas aos oito professores, eleitos como sujeitos da pesquisa.

Na ocasido, esta pesquisadora deslocou-se de S&o Paulo/SP para Rio
Branco, no Acre, com um roteiro de questdes que comporiam a entrevista. Ao
chegar a Ufac, deparou-se com o processo acelerado de Reestruturagdo e
Expanséao das Universidades Federais (Reuni) que causava grandes instabilidades

no interior da Instituicdo, na busca por ajustes a reestruturacao.

Naquele periodo, os professores vivenciavam muitas demandas, como:
exigéncia de que ministrassem de trés a quatro disciplinas na graduacao;
solicitacbes para que compusessem as Bancas Examinadoras dos inumeros
concursos para o cargo de professor efetivo; consolidacdo dos Centros™ e

cobrancas em relacéo ao fortalecimento da pesquisa.

Esse contexto institucional exigiu a flexibilizagdo do procedimento da
pesquisa para melhor atender aos professores que nao tinham disponibilidade de
tempo para gravar os depoimentos ou que preferiam prestar informagdes por meio
de um texto escrito. Esse processo ndo se deu de forma facil, tampouco

homogénea.

Faz-se oportuna, aqui, a ressalva de que existe no Curso de Histéria da
Ufac uma tradicdo de pesquisas pautadas em fontes orais com base na Historia
Social Inglesa, o que os faz valorizar pesquisas dessa natureza. Esses

pesquisadores inspiram-se, em particular, nos estudos de Thompson (1981).

Embora este estudo nao se caracterize como um trabalho de Histéria Oral,
ainda assim, langcamos mao de depoimentos orais para subsidia-lo por

entendermos que poderiam contribuir para desvelar as relagdes que os

' Até 2008, a Ufac era organizada administrativamente por departamentos. A partir desse ano,
passou a se organizar em Centros. Atualmente, o DED pertence ao Centro de Educagéo, Letras e
Arte (Cela) e o DH, ao Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas.
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professores estabeleceram entre as politicas educacionais norteadoras dos
curriculos dos cursos de formacéo de professores — gerais e especificas a Histéria

— para a Educacao Basica e as reac¢des que forjaram tais politicas.

Na tentativa de conciliar a questdo tempo com as questdes das concepgdes
dos professores, foi agendada a realizagao de entrevistas com quatro professores
(Apéndice “T"). Essas entrevistas foram gravadas em 4&udio para posterior
transcricdo. No caso dos professores que, pelas razdes ja explicitadas, ficaram
impossibilitados de gravar entrevistas, foi necessario tomar algumas decisbées que
sdo de competéncia da pesquisadora. Para colher as informacdes desses
professores, reestruturamos o roteiro da entrevista, que passou a compor um

questionario.

Os dados coletados por meio da entrevista apresentaram maior quantidade
e qualidade de informagbes do que os colhidos por meio do questionario — o que

reforca a defesa pelo uso de entrevistas nas investigagdes do campo educacional.

Bauer e Gaskell (2008, p. 73) explicitam que a entrevista € “(...) um
processo social, uma interacdo ou empreendimento cooperativo, em que as
palavras sdo o meio principal de troca (...) ela € uma interacdo, uma troca de idéias

e de significados”.

Considerando a perspectiva interativa da entrevista, tracamos como objetivo

colher as seguintes informacdes:
e dados pessoais, de formacao e profissionais dos sujeitos;

e opinido dos sujeitos sobre o processo de revisédo curricular do Curso e de
seus resultados em termos de formacgéo de professores de Historia para a

Educacao Basica, expressos no Projeto Pedagogico do Curso;

e caracteristicas das relacdes de poder e resisténcia estabelecidas entre as
determinagdes legais e as relagbes institucionais processadas no
acolhimento do curriculo prescrito e no moldar do Projeto Pedagdgico do

Curso de Licenciatura em Historia da Ufac.

As perguntas tinham por escopo identificar a percepgcdo dos professores

sobre dois dos momentos daquela reformulagéo curricular: o de sua discussao e o
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de sua elaboragao escrita, tendo como foco as relagbes de poder e resisténcia

presentes no processo.

As entrevistas constituiram-se em material privilegiado da analise, tendo
possibilitado a compreensao da légica dos discursos proferidos pelos professores
mediante a observacdo de seus paradoxos e metaforas, como portadores de

importantes significados.

Na tarefa de organizacao, consideramos a leitura do material coletado e
estabelecemos uma estratégia para sistematizar os dados, com base nas
especificidades de cada fonte. Dessa forma, organizamos os dados coletados
na entrevista (transcricbes das falas) e os textos escritos dos professores
(respostas ao roteiro da entrevista que foi reelaborado e compébs o
guestionario) com base nos conceitos ou expressdes que reincidiam com

maior frequéncia. Dentre esses conceitos e expressdes, destacam-se:
e novo curriculo, reorganizacao curricular e nova proposta curricular;
e participacgédo, discussao e debate;
e tensdo, briga, luta, conflito e confusao;
e legal, legislacao, institucional;
o formacgao de professores, Licenciatura; historiador, Bacharelado;
e poder, resisténcia;
e Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado;
e ensino e pesquisa; e
e Historia Regional e Historia Universal.

A sistematizacdo do material empirico, o amadurecimento da pesquisa e o
reconhecimento dos limites de uma pesquisa de doutoramento confirmaram a
escolha das categorias que se anunciavam durante o processo de definicao de
referéncias teoricas: Curriculo, Licenciatura, Licenciatura em Histéria, Poder e

Resisténcia.

A loégica que permeou a definicdo dessas categorias partiu da busca por
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relacbes de semelhanca ou de contradicbes entre os conceitos ou expressoes

destacadas.

Os dados coletados evidenciaram que o curriculo do Curso foi elaborado
com base no prescrito nas LDBEN, DCNs, Resolugdes e pareceres e resultou em
um curriculo concebido em meio a disputas por poder e movimentos de

resisténcia, empreendidos por diferentes grupos.

Havia forcas opostas em acdo na definigdo do referido curriculo. De um
lado, o Estado representado pelo MEC/CNE e, do outro, a Universidade
representada pela Pro-Reitoria de Graduacgéo, pelo DED, DH e Colegiado de

Curso, que também conflitavam entre si.

A hierarquia de poderes existentes nesses espacos, a subjetividade
daqueles que os compunham e as diferentes propostas curriculares defendidas
eram 0s responsaveis por propiciar lutas politicas pelo poder que resultavam em

mecanismos de resisténcia.

As discussbes e os debates, além de serem marcados por relagdes de
poder e resisténcia entre o curriculo prescrito e o curriculo moldado, eram
marcados, também, pelas matrizes teéricas sobre formacéo de professores e
ensino de Histéria que se fizeram presentes nas concepgdes dos professores que
compunham o Colegiado do Curso. A compreensao e defesa do que seria formar

um licenciado em Histéria ou um bacharel dependeu dessas concepcdes.

As questbes apontadas confirmam a definicdo das categorias eleitas para o

estudo.

1.4.3 Terceira fase: revisao bibliografica

Para identificar e analisar como as categorias de poder e resisténcia se
revelaram no processo de reformulagédo curricular do Curso de Licenciatura em
Histéria da Ufac, realizada com base na legislacao vigente sobre a formacao inicial
de professores, foi necessario realizarmos uma revisao bibliografica alusiva a
questao.
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Na licado de Minayo (1999, p. 53), “podemos dizer que a pesquisa
bibliografica coloca frente a frente os desejos do pesquisador e os autores
envolvidos em seu horizonte de interesse”. Para alcancarmos esse proposito,

alguns passos foram importantes nesse processo de coleta de dados.

O primeiro passo consistiu na definicdo das categorias de analise a priori,

conforme descrito.

Fiorentini e Lorenzato asseveram que, no processo de categorizagao,

existem principios que o pesquisador deve considerar, quais sejam:

[...] o conjunto das categorias deve estar relacionado a uma idéia ou
conceito central capaz de abranger todas as categorias. [...] é
altamente desejavel que essas categorias sejam disjuntas, isto é,
mutuamente exclusivas, de modo que cada elemento esteja
relacionado com apenas uma categoria. Por fim, as categorias
estabelecidas devem abranger todas as informagbes obtidas.
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 134)

Consideramos, em principio, as seguintes categorias como apropriadas

para o levantamento bibliografico:

e Poder;
e Resisténcia;
e Licenciatura; e

e Licenciatura em Historia.

Ainda de acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 135), um processo de
construcdo de boas categorias de analise depende, em grande parte, do
conhecimento tedrico do pesquisador e de sua capacidade de perceber a

existéncia de relagdes ou de regularidades.

Foram envidados todos os esforgcos para identificar as relagdes e as
regularidades entre as categorias eleitas e, entdo, passamos a nos preocupar com

a definicdo do marco temporal para a revisao bibliografica.

Definimos o recorte de nosso estudo como o periodo de 2002-2008,

justificando-se o inicio com 2002 por ser o ano em que foi aprovada a Resolugéo
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CNE/MEC n® 01/2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores da Educacéo Basica. Logo em seguida, ocorreu a
aprovacdo da Resolugdo CNE/MEC n® 02/2002, que instituiu a duragdo e carga
horaria dos cursos de Licenciatura, de graduacédo plena, de Formacéo de

Professores da Educagéo Basica em nivel superior.

O término do marco temporal em 2008 justifica-se pelo fato de ser o ano de
encerramento da possibilidade de levantamento bibliografico, disponivel no banco
de teses da Capes. Portanto, embora nas demais fontes o marco pudesse
estender-se, decidimos por tomar esse ano como limite para o levantamento de

dados.

No que alude a escolha das fontes para a revisdo bibliografica, € oportuno
esclarecer que recorremos a uma literatura voltada para a area de Educacgao, com
base em textos académicos contidos em teses, anais dos Grupos de Trabalho —
GTs 8, 11 e 12 — da Anped e nas Revistas Curriculo sem Fronteiras, Cadernos de

Pesquisa e Educagéo & Sociedade.

O levantamento bibliografico foi realizado mediante acesso a internet, ou
seja, por meio de busca nos sites das revistas especializadas e do banco de dados
da Capes tendo por norte a selegdo de trabalhos envolvendo as categorias

previamente eleitas.

Durante o levantamento, ao utilizarmos o termo Licenciatura como
descritor, um conjunto de trabalhos correlatos emergiram, a saber: formacéo inicial
de professores, formacdo de professores, formagdo docente, formacédo de
profissionais da Educacdo. Com essas palavras, surgiram outras relacionadas a

tematica, o que exigiu uma filtragem das fontes.

Nos Anais da Anped foram encontrados 79 trabalhos sobre Licenciatura;
destes, descartamos 56, por tratarem do estado da arte, do desenvolvimento
profissional, de memoria, trajetérias, vozes e olhares de alguns sujeitos sobre
cursos de Licenciatura e das metodologias de ensino néo especificas a

Licenciatura em Historia.

Dos 79 trabalhos sobre Licenciatura mencionados, analisamos 23 por se
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relacionarem com o objeto de estudo desta tese: a reforma curricular do Curso
de Licenciatura em Histéoria da Ufac e sua relagao com as politicas que
norteiam essa formagao com base nas reagées dos sujeitos da reformulagao

a essa politica.

Selecionamos, entdo, trabalhos sobre Licenciaturas que se relacionavam
com as Politicas Publicas, Curriculares e de Avaliagdo para esses cursos, como
por exemplo, aqueles que tratavam do lugar da pesquisa e do papel da Pratica e

do Estagio Supervisionado na formacéo de professores.

Nesse levantamento consideramos que, embora componham um conjunto
razoavel de trabalhos, outras investigacbes que analisassem as reacdes dos
sujeitos do curriculo as politicas publicas de formacédo de professores para a

educacéao basica seriam necessarias para o aprofundamento do estudo.

Em uma segunda etapa, realizamos novo levantamento bibliografico em
revistas educacionais eletrénicas, ou seja, nos sites das revistas Cadernos de

Pesquisa e Educacgédo & Sociedade e no banco de dados da Capes.

Durante o levantamento das categorias nessas fontes, ao utilizarmos o
termo Licenciatura como descritor, novamente um conjunto de trabalhos correlatos
emergiu: formacgao inicial de professores, formagcéo de professores e formagao
docente. Com essas palavras, surgiram outras que se relacionavam com a
tematica, o que exigiu uma filtragem daqueles trabalhos que, de fato, pudessem

contribuir com a pesquisa.

Para estabelecer conexdes entre os problemas comuns a todas as
licenciaturas e aos especificos a Licenciatura em Histéria, estendemos a reviséo
bibliografica para a Licenciatura em Histéria e, posteriormente, ao Ensino de
Historia.

Proceder a reviséo bibliografica sobre o Ensino de Histéria foi uma deciséo
tomada por entendermos que Cursos de Licenciatura em Histéria tém por funcao
prioritaria a formacao profissional de professores para esse campo, carecendo,
portanto, de analise das principais questdes que envolvem o ensino dessa area na

atualidade.
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O levantamento indicou, também, a necessidade de uma revisao
bibliografica que flagrasse os impactos normativos trazidos pela legislacdo no
reordenamento dos cursos de Licenciatura, oferecidos por universidades

brasileiras, atentando para as especificidades desses cursos na Ufac.

Em paralelo, recorremos ao levantamento de produgdes apresentadas nos
Grupos de Trabalho da Anped (GT 11 - Politica de Educac¢ao Superior e GT 12 -
Curriculo) que indicassem pistas dos impactos das politicas curriculares do MEC
para a formacado de professores na reformulagdo do curriculo do Curso de

Licenciatura em Historia da Ufac.

Nesse movimento, localizamos no site da Anped, no GT 11 e GT 12, 41
trabalhos sobre a tematica das Reformas do Estado, da universidade e dos
curriculos académicos. No entanto, apesar de a tematica ser recorrente, ela &
recente e apresenta contornos ainda muito indefinidos. Conta com referéncias
politicas, tedricas e conceituais muito diversas, em especial os trabalhos
apresentados no GT 12 — Curriculo. Ainda assim, foi possivel contar com trabalhos
que apresentavam elaboragdes sugestivas e estimulantes para uma reflexao critica
com perspectivas desafiadoras de apontar movimentos de resisténcia a ideologia

que subjaz a essas reformas.

No tocante a revisdo bibliografica sobre Licenciatura, identificamos que a
producao académica concernente a tematica no periodo pesquisado foi menor do
que a bibliografica produzida sobre formagéo de professores. E provavel que isso
ocorra porque, embora Licenciatura e formacdo de professores estejam
intimamente relacionadas, a formacdo de professores é uma tematica mais

abrangente.

No entanto, alguém que opte por uma formacgado por meio de um Curso de
Licenciatura recebera, ao final, uma licengca para o exercicio profissional docente
na Educacdo Basica, concedida pelo Ministério da Educacgdo, por meio de

instituicbes de Ensino Superior credenciadas.

A licenca é concedida apenas a profissionais que realizem cursos

cujos projetos pedagdgicos tenham sido elaborados em conformidade com o
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estabelecido nas Resolugbes CNE/CP n% 01/2002 e 02/2002 do Conselho
Nacional de Educacgao (BRASIL, 2002a; 2002b).

O Quadro 1.1 traz uma sintese dos trabalhos encontrados no levantamento

bibliografico realizado e que constam em varios quadros dos apéndices.

Quadro 1.1 — Levantamento de trabalhos sobre Licenciatura por fonte e ano

FONTES/ | ANPED | CAPES REVISTAS
ANO Curriculo Cadernos | Educacao &
sem de Sociedade
Fronteiras Pesquisa

2002 5 1 - - 2
2003 15 4 - - 1
2004 5 - - - -
2005 28 2 1 - -
2006 10 4 - - 2
2007 5 4 - 2 1
2008 11 7 3 - 2

TOTAL 79 22 4 2 8

Fonte: Levantamento bibliografico realizado pela autora.

Os resultados qualitativos do levantamento bibliografico serdo apresentados
no corpo dos capitulos seguintes, na medida em que forem incorporados as

nossas analises.
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Capitulo 2

A REFORMA CURRICULAR DO CURSO DE LICENCIATURA
EM HISTORIA DA UFAC (1996-2005): Legislacdo e Repercussdes

Entre os extremos da superimposicdo normativa e da
aquiescéncia, por um lado, e da resisténcia ou mesmo da
rebelido por outro, ha que estudar em que medida as
orientagbes consagradas e decretadas sdo efetivamente
reproduzidas e realizadas. (LIMA, 2008, p. 58-59)

Examinamos, neste capitulo, a legislacédo educacional brasileira que orienta
os curriculos dos cursos de Licenciatura no Brasil, bem como a legislacéo e a
documentacgédo interna a Ufac que subsidiaram a revisao curricular do Curso de

Licenciatura em Histéria dessa Institui¢ao.

Esse exame tem por objetivo compreender o contexto em que essa
legislacao foi elaborada, o conteudo nela expresso e sua repercussdo no processo
de discussédo e elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Histéria da Ufac. Nele, trazemos a tona a importéncia dos espacos
dos conflitos, dos dilemas que permearam o processo de revisdo curricular do
Curso e até mesmo das transgressbes e reordenamentos das normatizacdes
curriculares determinadas oficialmente como forma de destacar o protagonismo

dos professores como sujeitos do curriculo.

A legislagdo educacional expressa os principios orientadores do sis-
tema educacional de um pais, por meio de um conjunto de diretrizes
e normas, que se manifestam na organizagéo e funcionamento dos

varios 6rgaos responsaveis pela educagao sistematica.

Assim, a escola, como instituicdo pertencente ao sistema educa-
cional, reflete, em sua estrutura administrativa e pedagogica, as

orientac¢des legais vigentes. (SOUSA, 1990, p. 107)

Veremos, pois, como esses principios orientadores influenciaram a reforma
objeto de analise.
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2.1 A organizagao curricular dos cursos de Licenciatura em Histéria no

Brasil: duas diretrizes

Os textos legais que orientam as reformas curriculares dos cursos de
Licenciatura em Hist6ria no Brasil norteiam-se por duas diretrizes: as DCNFP/2000
e as DCNCH/2001.

Trataremos inicialmente das DCNFP/2000, reservando a abordagem das

DCNCH/2001 para a sec¢éo seguinte.

As DCNFP/2000 constituem-se em diretrizes especificas para a formacao
de professores da Educacgédo Basica no Brasil e, como tal, apresentam aspectos
que divergem das DCNCH/2001, cujo propésito é orientar a formacgdo de

profissionais “da Histéria”'*, diga-se, mais propriamente, de historiadores.

Para entender o contexto em que as DCNFP/2000 foram formuladas e
passaram a se configurar no cenario educacional como diretrizes para a
organizacéo curricular dos cursos de Licenciatura no Pais, € preciso retroagir a
década de 1980.

Nesse periodo, os professores comecgaram a pleitear revisdes nos curriculos
de todos os cursos de formacao de professores para a Educacgéo Basica. A acao
era impulsionada pela afirmacdo do carater profissional do trabalhador em
educacéo e pela defesa da prioridade das condi¢gbes de trabalho, do carater e
funcao publica dos servicos a educacédo e da gestdo democratica da escola de

qualidade para todos.

Em ambito nacional, foram realizados eventos sobre a tematica, como por
exemplo, as reunides promovidas pela Associacéao Nacional pela Formacédo dos
Profissionais da Educacdo (Anfope) e pela Associagdo Nacional de Poés-
Graduacao e Pesquisa em Educacgado (Anped). Esses espacgos constituiram-se
como lugares privilegiados do debate da definicdo da formagao profissional,

resultando, a época, em uma base comum nacional com “enfoque na docéncia e

" As aspas em “da Historia” foram colocadas com a finalidade de destacar o carater impreciso e
abrangente que a formagéo profissional da Historia pode assumir.
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nas relagbes intrinsecas entre as dimensbdes profissionais, politica e
epistemoldgicas da formacao” (MARQUES, 2000, p. 23).

Na década de 1990, a LDBEN n® 9.394/96 foi aprovada em conformidade
com o estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988, no Capitulo Ill, Secéo I,
que tratou de especificar logo no primeiro artigo que, mesmo reconhecendo as
diversas dimensdes da educacgédo, sua tarefa seria disciplinar aquela realizada nas

instituicdes escolares.

A LDBEN, por sua vez, determina — no titulo VI, “Dos Profissionais da
Educacao”, arts. 61 a 67, mais especificamente no art. 62 — que a formacao de
docentes para atuar na Educacgao Basica seja feita em nivel superior, em cursos
de Licenciatura de Graduacéo Plena, em universidades e institutos superiores de
Educacédo (BRASIL, 1996).

Para fazer cumprir essa normativa, em fevereiro de 2002, fundamentando-
se nos Pareceres CNE/CP n®® 09 e 28, de 2001, o Conselho Pleno (CP) do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) aprovou, em 2002, as Resolucgdes
CNE/CP n®* 01 e 02, que instituem, respectivamente, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacéo Basica, a duracéo e a
carga horaria dos cursos de Licenciatura (BRASIL, 2001a; 2001c; 2002a; 2002b).

A legislagdo em pauta demandava dos professores formadores posturas de
analise de seu proéprio fazer pedagoégico e do processo de profissionalizagdo na
formacdo que requereram a tomada de consciéncia da necessidade e interesse
pela busca em relagdo a esses aspectos (ESPIRITO SANTO, 2003).

Em razdo de tais acontecimentos, nesse processo, sdo observados
aspectos de convergéncias e divergéncias entre 0 que preveem as disposicdes
legais para a formacgado de professores e o que os sujeitos que participavam da
revisdo curricular do Curso de Licenciatura em Historia da Ufac pretendiam no

tocante a essa reformulagao.

Contava-se, de um lado, com disposi¢cdes legais tratando da formacéao
profissional do professor, que eram recebidas em um cenario académico composto

por sujeitos que comungavam e trilhavam em diferentes paradigmas formativos, e,
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de outro, com uma legislacéo que incorporava uma produgéo teorica recente, que
discutia a formacado inicial de professores com base em alguns conceitos
recorrentes na literatura educacional, mas ainda considerados polémicos no

fomento de curriculos.

S&o emblematicos desses conceitos as abordagens interdisciplinares e
transdisciplinares, a transposicdo didatica’®, a simetria invertida'®, os métodos

globalizantes17 € 0 ensino por competéncias e habilidades.

Nossa intencado aqui €, em vez de aprofundar a discusséo desses conceitos,
destacar as bases teoricas e conceituais que fundamentaram a legislagdo e que
requereriam uma analise mais detida pelos membros do Colegiado do Curso de
Licenciatura em Histéria da Ufac no momento da reorganiza¢do do curriculo do

Curso.

Essa agdo auxiliaria no desvencilhar dos desafios e, talvez, das
incompatibilidades entre o curriculo prescrito legalmente e aquele que seria

possivel e conveniente por em acéo.

Nas ponderacbes de Sguissard (2009a, p. 274), palavras como “qualidade”

e “competéncia” requerem uma analise que

[...] perscrute os interesses e contradicdes em jogo na sua origem,
evolucdo e consolidagdo, pois sédo termos polissémicos, ou
camalednicos, que mimetizam significados e cores do contexto que

os produz ou que condiciona sua existéncia.

O mesmo podemos asseverar em relagdo aos conceitos de “competéncia”,

“‘exceléncia” e “produtividade”.

15 Transposicao didatica € o processo de transformagédo de conhecimentos de um determinado
campo do conhecimento em conteudos para fins de ensino (Brasil, 2000).

'® Simetria invertida alude ao fato de a formagéo do professor ocorrer em lugar similar aquele em
que vai atuar, demandando consisténcia entre o que lhe é proporcionado enquanto se forma e o
que dele se espera quando formado (BRASIL, 2000).

Métodos globalizantes sdo aqueles que envolvem uma variedade de alternativas metodologicas
para o alcance do dominio de conteudos de diferentes tipos (conceituais, procedimentais e
atitudinais) em uma perspectiva transdisciplinar. Esses métodos visam a formagéo de um cidadao
que tenha conhecimentos sobre determinados objetos, saiba como usa-los e se comporte com
base nos principios de uma educagéo em valores (ZABALA, 1998).
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Na perspectiva de um sistema de avaliag¢éo institucional académico-
critico, que supere os limites da reproducédo da ordem, a
competéncia, por exemplo, deveria referir-se a capacidade e
habilidade de contribuir para se ultrapassar as demandas imediatas
do mercado de trabalho, para se desenvolver a capacidade de
pensar criticamente e de produzir conhecimento, liberto dos controles
burocraticos e do poder. (SGUISSARD, 2009a, p. 274, grifos do

original)

Outro aspecto da legislacédo a ser destacado € aquele que define a duracéo
e a carga horaria dos cursos de Licenciatura, itens regulamentados pelo Parecer
CNE/CP n®° 28/2001 e pela Resolugdo CNE/CP n® 02/2002 (BRASIL, 2001c, 2002).

Os pareceristas tiveram, em relacdo a esses aspectos, o cuidado de

esclarecer os termos:

Duragéao, no caso, é o tempo decorrido entre o inicio e o término de
um curso de ensino superior necessario a efetivacdao das suas
diretrizes traduzidas no conjunto de seus componentes curriculares.
A duracédo dos cursos de licenciatura pode ser contada por anos
letivos, por dias de trabalho escolar efetivados ou por combinagéo
desses fatores. [...] J& a carga horaria e o0 niumero de horas de
atividade cientifico-académica, numero este expresso em legislacao
ou normatizac¢do, para ser cumprido por uma instituicao de ensino
superior, a fim de preencher um dos requisitos para a validagdo de
um diploma que, como titulo nacional de valor legal idéntico, deve
possuir uma referéncia nacional comum. (BRASIL, 2001c, p. 2, grifos

NOSSO0S)
No que alude a regulamentacao, destacamos dois pontos:
e a discussédo sobre a duragéo da carga horaria; e

e a carga horaria e as concepgbes norteadoras dos componentes

curriculares de pratica e de Estagio Curricular Supervisionado.

No caso da duragéo dos cursos de Licenciatura, a Resolugdo CNE/CP n°
02/2002 estabelece:
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Art. 1° — A carga horaria dos cursos de formagdo de professores da
Educagao Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduagéo plena, sera efetivada mediante a integralizagdo de, no
minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulagédo
teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as

seguintes dimensdes dos componentes comuns:

| — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,

vivenciadas ao longo do curso;

Il — 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a

partir do inicio da segunda metade do curso;

Il - 1.800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos

curriculares de natureza cientifico-cultural;

IV — 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades

académico-cientifico-culturais. (BRASIL, 2002)

Essa Resolucédo promove alteragbes substanciais na carga horaria dos
cursos de Licenciatura ao ampliar a carga horaria destinada aos componentes
curriculares Pratica e Estagio, passando a 400 horas para cada um deles, e novas
concepgdes norteadoras para suas operacionalizagdes nos curriculos de formacao
de professores (BRASIL, 2002).

A disposicdo desses componentes na organizagao curricular prevé que a

pratica deve ser vivenciada ao longo do Curso e ser norteada por

[...] uma concepcao de pratica como componente curricular, o que
implica vé-la como uma dimensao do conhecimento que tanto esta
presente nos cursos de formag¢ao nos momentos em que se trabalha
na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estagio
nos momentos em que se exercita a atividade profissional. (BRASIL,
2001a, p. 22)

Diferente da pratica de ensino de um conteudo especifico, que antes desse
Parecer e das Resolugbes CNE/CP n®*® 01 e 02, de 2002, figurava nos projetos

pedagogicos dos cursos, como Estagio Supervisionado codificado, como um unico
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componente curricular, uma ementa extensa, carga horaria reduzida e

oferecimento apenas ao término dos cursos, recebe agora novo tratamento.

O Estagio passa a dispor de 400 horas, distribuidas a partir do 5° periodo do
Curso e estendidas até seu final sob a gestdo das unidades responsaveis pela

formacgao especifica em parceria com as escolas de Educacgéo Basica.

Esse tratamento ainda € considerado contraditério, uma vez que dicotomiza
as unidades académicas que deverédo se responsabilizar pela operacionalizagéo
do Estagio — no caso deste estudo, Departamento de Histéria (DH)/Departamento
de Educacao (DED). E também é controverso, conforme Castro (2002), por manter
uma perspectiva aplicacionista ao sugerir que o Estagio seja entendido como
“tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia no local de
exercicio da profissdo (escola) o aprendiz se dedica a vivenciar a pratica do
mesmo para poder aprender uma profissdao de oficio” (BRASIL, 2002, grifos

NOSSO0S).

Seria necessario romper com o paradigma de formacdo aplicacionista
expresso na legislacéo a favor de uma epistemologia da pratica, pois, desse modo,
possibilitaria aos académicos revelar saberes e compreender como sao integrados
nas tarefas dos professores (TARDIF, 2002, p. 11), em fungédo dos limites e dos
recursos inerentes as atividades de trabalho que assumirdo quando formados.

Tratar-se-ia, portanto, de uma atividade reflexiva e ndo mecéanica.

2.1.1 Novos paradigmas para a Pratica e para o Estagio

As alteracbes no modo de compreender o que passa a ser interpretado
como Pratica e sua diferenciacéo atinente ao Estagio requerem explicitagdes mais

claras no que tange as especificidades trazidas pela legislagéo.

A Pratica como componente curricular € proposta como uma Pratica que
produz algo no ambito do ensino, constituindo-se em um movimento continuo do

saber e o fazer na busca de significados na gestdo, administracéo e resolucao de
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situagbes proprias do ambiente da educacdo escolar. Deveria, portanto, ser
planejada no momento da elaboragdo do Projeto Pedagodgico do Curso e seu
acontecer deveria dar-se desde o inicio da duracdo do processo formativo e se
estender ao longo de todo seu processo em articulagdo intrinseca com o Estagio
Supervisionado e com as atividades de trabalho académico. Ela concorre para a

formacao da identidade do professor.

A Pratica consiste em uma imersdo nos espacos escolares que propiciem a
realizagcao de pesquisas enderegadas as varias dimensdes do campo pedagodgico,
nao so a regéncia.

Durante o oferecimento desse componente curricular, se o académico se
voltar para a realidade da(s) escola(s) escolhida(s) como campo de investigacéo e
analise, dentre as muitas aprendizagens que podera obter, & possivel que suscite

alguma inspiragdo para a escolha do objeto de estudo de seu Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC).

O Estagio Supervisionado, por sua vez, é considerado componente
curricular obrigatério e deve ser contemplado no Projeto Pedagdgico dos cursos de
Licenciatura, direcionando-se para o exercicio da docéncia no ensino do campo do
conhecimento especifico, para o qual esta sendo formado, devendo ocorrer sob a
supervisdo de um profissional reconhecido em um ambiente institucional de

trabalho (escola e/ou academia).
Conforme preconiza o Parecer CNE/CP n® 28/2001:

Este € um momento de formacao profissional do formando, seja pelo
exercicio direto “in loco”, seja pela presenca participativa em
ambientes proprios de atividades daquela area profissional, sob a
responsabilidade de um profissional ja habilitado. Ele ndo € uma
atividade facultativa sendo uma das condi¢cdes para a obtencéo da
respectiva licenca. Nao se trata de uma atividade avulsa que angarie
recursos para a sobrevivéncia do estudante ou que se aproveite dele
como mao-de-obra barata e disfarcada. Ele é necessario como
momento de preparagdo préxima em uma unidade de ensino.
(BRASIL, 2001c, p. 10)
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Nesse caso, o Parecer ndo deixa duvida quanto ao lécus, ao objetivo e as
condigbes em que o estagio curricular deve ocorrer. Consiste no exercicio
preparatério do futuro profissional nas escolas de Educacdo Basica, sob a

supervisao de um profissional reconhecido institucionalmente.

No tocante ao prescrito no Inciso IV do art. 1° da Resolugdo CNE/CP n°
02/2002, sobre a distribuicdo de 200 horas para atividades académico-cientifico-
culturais, essa carga horaria € definida como um espaco na estrutura curricular
destinado a romper com a estrutura meramente disciplinar que, tradicionalmente,

tem configurado o curriculo dos cursos de formagao de professores.

Essa Resolugdo arrola atividades como: seminarios; apresentagoes;
exposicoes; participagdo em eventos cientificos; estudos de casos; visitas; acbes

de carater cientifico, técnico, cultural, comunitario; e producgdes coletivas.

Em linhas gerais, em que pese o mérito do MEC em definir uma politica
nacional para a formacao inicial de professores em nivel superior, entendemos que

a legislacéo apresenta retrocessos e equivocos.

Retrocessos, pela forma pouco critica como incorpora a defesa do alcance
de competéncias pelos professores. As competéncias sao colocadas como se
constituissem algo mais amplo que os saberes, como se nao ocorresse o inverso,
como se “os saberes ndo fossem mais amplos, permitindo que se critiquem,

avaliem e superem as competéncias” (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 86).

Equivocos porque, ao prever a distribuicdo da carga horaria, fragmenta o
conhecimento e perpetua a separagdao entre conhecimentos teoricos e
conhecimentos praticos, o fazer e o pensar, mantendo-se o tradicional desprestigio
da area de formacéao de professores e do papel dos professores como intelectuais
(GIROUX, 1997).

O Estagio, segundo Pimenta e Lima (2008), € concebido e expresso nas
resolugcdes, como separado das atividades praticas e, também, das atividades
cientifico-culturais. Nao € pratico nem tedrico; é treinamento de competéncias e

aprendizagem de modelos.
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2.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Historia

Na secao anterior, ao destacar a existéncia de duas diretrizes para a
organizacéo curricular dos cursos de Licenciatura no Brasil, situamos o contexto
em que foram elaboradas as DCNFP/2000 e indicamos alguns pontos
considerados controversos. Nesta se¢ao, faremos o mesmo, mas no que alude as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Histéria (DCNCH/2001), uma
vez que foram concebidas com o propésito de orientar a formagdo dos
“profissionais da Histéria”, incluindo-se nessa categoria, também, os professores

de Historia.

Em 1997, em consonancia com as diretrizes expressas na LDBEN n®
9.394/96, a Secretaria de Ensino Superior (Sesu) do MEC publicou edital
solicitando propostas de diretrizes curriculares para os cursos superiores de

Graduacao.

Comissbes de Especialistas foram criadas com base nos nomes sugeridos
pelas instituicdes, entidades e organizacbes educacionais. A Comissao de
Especialistas de Histéria, nomeada pelo MEC em parceria com a Associagéo
Nacional de Professores Universitarios de Historia (Anpuh), desenvolveu, discutiu
e elaborou o documento no periodo de junho a novembro de 1998, aprovado em 3
de abril de 2001.

Essas diretrizes se propdem a servir como instrumentos normativos de
orientacdo curricular dos cursos de Histéria no Brasil. Seu objetivo € contribuir para
a definicdo da identidade profissional dos sujeitos formados por meio desses
cursos, no entanto, essa contribuicdo fica comprometida por se apresentarem
dubias no tocante a formacgao de historiadores e omissas no que tange a formacao

de professores

A omissdo e a dubiedade sao latentes em varias partes do texto das
DCNCH/2001, destacando-se aquelas presentes na explicitagcao do perfil formativo

e nas competéncias e habilidades pretendidas.
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O texto das diretrizes curriculares adota a terminologia “formacdo do
profissional da Historia” para caracterizar o sujeito formado por meio de cursos que
se organizam com base nessas normatizacbes. Por profissional da Histéria,
entende-se alguém com multiplas atribuicdes, conforme explicitadas nas

DCNCH/2001 no item que trata do perfil profissional dos formandos desses cursos:

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de
Historiador, em todas as suas dimensdes, o que supde pleno
dominio da natureza do conhecimento histérico e das praticas
essenciais de sua producgéo e difusdo. Atendidas estas exigéncias
basicas e conforme as possibilidades, necessidades e interesses das
IES, com formagé&o complementar e interdisciplinar, o profissional
estard& em condigbes de suprir demandas sociais especificas
relativas ao seu campo de conhecimento (magistério em todos os
graus, preservagéo do patriménio, assessorias a entidades publicas
e privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos etc.). (BRASIL,
2001, p. 7)

As terminologias “professor” e “formacéo de professores” ndo sao citadas no
corpo do documento, mas, contraditoriamente, as DCNCH/2001 supdem que o
sujeito formado pelo Curso estara em condicbes de suprir demandas sociais
especificas do magistério em todos os graus, até mesmo no Ensino Superior,

oferecendo uma formacéao equivalente aquela que recebem.

Professar que se concebiam diretrizes curriculares para cursos de formacao

de professores denota uma atitude ndo muito confortavel, evidenciando que:

As licenciaturas se tem reservado o Gltimo lugar na universidade [...]
versbes empobrecidas dos bacharelados e com algum recheio
didatico-operativo apenas, como se educar ndo exigisse um saber
préprio, rigoroso e consistente. (MARQUES, 2000, p. 172)

A adoc¢ao de posturas que ocultam preocupacdes com a qualificacdo para a
docéncia estende-se também aos espacos institucionais de formacédo de
professores — os cursos de Licenciatura. Alguns sujeitos que exercem a docéncia
nesses cursos, que em rigor deveriam ter por funcéo formar professores, negam-

se a declarar que trabalham nessa modalidade.
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E bastante frequente ouvirmos de professores universitarios discursos
referentes a formagé&o do historiador, mas ha uma recusa em declarar que
trabalham em um Curso de formacdo de professores de Histéria. E como se a
formacao para a docéncia tornasse a atividade menos importante, mais restrita, e

por isso devesse ser negada.
Essa ponderacgéo nos induz as seguintes indagacdes:

e O que justificaria a existéncia de uma legislagcdo educacional
generalista que pretende orientar a organizacao de curriculos que
formam “profissionais da Histéria”, compreendendo, também, os

professores de Histéria?

e Por que a formacdo de professores precisava ser contemplada

nessa legislacéo, mas de forma téo sutil, quase oculta?

e Por que n&o dizer com clareza que os profissionais formados por
esses cursos terdo como lugar de atuagao profissional a escola de

Educacao Basica?

No lécus “escola” e na forma de ensinar, vislumbramos uma parte da
resisténcia em declarar interesse pela formacédo de professores que nele vao

atuar.

A escola apresenta-se como um lugar renegado, os saberes nela
produzidos e reproduzidos ganham um tratamento didatico-pedagodgico que, em
alguns casos, ndo interessa a legisladores educacionais e a formadores de
professores que se negam estar a servico da formacao de sujeitos que voltaréo

suas atencdes a educacgao histérica escolar.

A esses atores — legisladores educacionais e formadores de professores —,
importa mais saber como os conhecimentos histéricos sdo produzidos. No que
tange a forma como os conteudos sdo aprendidos pelos alunos, consideram-no

saber menos importante, o que & problematico, pois

[...] uma coisa é conhecer um assunto como mero usuario € outra é
analisar esse mesmo assunto como um professor que vai ensina-lo.

Neste segundo caso, € preciso identificar, entre outros aspectos,
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obstaculos epistemologicos, obstaculos didaticos, relacdo desses
conteudos com o mundo real, sua aplicagdo em outras disciplinas
sua insercao histoérica. Ignorar esses dois niveis de apropriacdo do
conteudo, que devem estar presentes na formagcao do professor, é

um equivoco que precisa ser corrigido. (BRASIL, 2000, p. 26-27)

A importancia atribuida a forma como os conteudos sao aprendidos pelos
alunos torna-se menor ainda quando se articula a profissdo docente com os planos
de carreira do magistério superior, a formagdo como um servico € 0S Nnovos

paradigmas de universidade como organizagio.'®

Ao estabelecer duas diretrizes para os cursos de Licenciatura em Histéria, o
CNE pretendia por fim ao debate da tradicional dicotomia entre Bacharelado e
Licenciatura. Essas questdes eram consideradas “querelas epistemologicas e
tedricas” que, desde o final da década de 1960, apresentavam-se cada vez mais
acanhadas e limitadas em face da magnitude da ampliagcao dos objetos e enfoques
disponiveis para os historiadores que surgiram a partir desse periodo (BRASIL,
2001, p. 5-6).

Ao tomarem como foco de preocupagdes as transformacdes ocorridas no
campo da Histéria sem antes definir as questdes epistemologicas e tedricas da
formacdo de historiadores e de professores de Historia, os legisladores
contribuiram para a concepc¢éo de diretrizes curriculares hibridas e esvaziadas de

clareza formativa.

Conforme explicitado no texto das DCNCH/2001, sua elaboragao visava
substituir o modelo de organizacdo curricular pautado em curriculos minimos por
uma proposta orientada pelo alcance de competéncias e habilidades e a

orientacao de curriculos com identidade prépria: Bacharelado e Licenciatura.

'® Chaui (1999), em texto intitulado “A universidade em ruinas”, diferencia a universidade como
instituicdo da universidade como organizagdo. Como organizagdo, define-se pela
instrumentalidade, apoiando-se em agdes articuladas e em ideias de eficacia e de eficiéncia no uso
de recursos e procedimentos para alcancar as metas previstas. Dai o valor atribuido aos processos
de gestdo, planejamento, previsdo, controle e éxito. A organizagdo precisa caracterizar-se pela
pronta resposta as mudancas, ou seja, pela flexibilidade, pela plasticidade do comportamento
adaptativo.
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Dentre as razdes que explicam a transformagéo do antigo curriculo minimo
dos cursos de Historia, a legislacdo aponta questdes institucionais importantes do

ponto de vista das conquistas sociais, como:

[...] o surgimento e expansdo do regime de dedicagcédo exclusiva,
implantacao progressiva de um sistema nacional de P6s-Graduagao
em Histéria, aparecimento de um sistema consistente e permanente
de bolsas de pesquisa para professores e alunos, mais tardiamente
uma proliferacdo das revistas e outras publicagdes especializadas -—
foi marcada por passos muito importantes no sentido da
profissionalizagdo dos historiadores e da consciéncia da necessaria
indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da extensdao na
Universidade, ponto posteriormente transformado em preceito
constitucional. (BRASIL, 2001, p. 5)

Aliada a essas questdes de carater institucional, houve também a ampliagcéo
dos espacos de atuacdo para o profissional da Histdria, como: 6rgdos de
patrimdnio turistico e cultural, museus, meios de comunicagdo de massa (imprensa
e televisdo), assessorias culturais e politicas, constituicdo e gestdo de banco de
dados, organizacdo de arquivos, e de areas de modo geral ligadas a reuniao e

preservacao da informacao.

A ampliacdo dessas areas correspondeu a ampliagdo de outras relativas as
linguagens — iconograficas, audiovisuais, elaboracédo de CD-ROMs — e a busca por
abordagens interdisciplinares e transdisciplinares que articulassem as questdes

regionais com as universais, estabelecendo interagdes do ensino com a pesquisa.

As DCNCH/2001 preveem que o dominio desses novos objetos e enfoques
para a Historia serdo alcangados por alunos de cursos de Histéria, pelo

desenvolvimento de competéncias e habilidades pré-definidas.

Na formulagdo escrita dessas competéncias, os termos “professor’ ou
“‘docéncia” nao constam, e o ensino é colocado como equivalente “a difusdo do
conhecimento historico”, tanto em instituicées de ensino como em 6érgéos de
preservacdao de documentos e no desenvolvimento de politicas e projetos de
gestado do patriménio cultural (CERRI, 2006).
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A compreensao de que o ato de ensinar consiste em uma forma de
disseminagao do conhecimento torna equivalente a socializagéo de conhecimentos

histéricos escolares a difusdo de conhecimentos histéricos em outros espacos.

Estudos como os de Gimeno Sacristan (1998), Tardif (2002) e Pimenta e
Ghedin (2002) defendem que é em situagdes da pratica educativa que as relagdes
entre os saberes docentes e os saberes dos alunos se defrontam com as
demandas sociais relacionadas a reproducao, transmisséo e producao de saberes

do campo especifico da formacao.

Praticas escolares exigem dos professores de Histéria mais que o
conhecimento especifico da disciplina, ou seja, o uso e a defesa de uma semantica
e uma pratica que legitimem o processo pedagodgico por meio da inclusdo de
elementos como o curriculo, o aluno, o professor, o planejamento, o conteudo, a

metodologia, o ensino, a aprendizagem, a avaliagcéo, entre outros.

As DCNCH/2001 privilegiaram a formacao do pesquisador em detrimento da
formacao do professor de Histéria, desconsiderando os objetos do Ensino de Histéria
e este, por sua vez, o Ensino de Histdéria como objeto de reflexdo permanente do
professor (CERRI, 2006).

Essa postura nos instiga a questionar: os legisladores, além de atentos aos
novos objetos e enfoques disponiveis aos historiadores, também estavam atentos
aos novos estudos sobre a formacao de professores de Histéria e do ensino dessa

matéria na Educacgao Basica?

Desde a década de 1970, e mais intensivamente a partir de 1990, uma
literatura académica produzida por autores como Fenelon (1983), Nadai (1986;
1988), Fonseca (1993), Zamboni (1994) e Bittencourt (1997) trouxe novos
elementos de reflexdo sobre a formacéo profissional do professor de Historia e do
Ensino de Historia. Essas produgbes indicavam a ampliacdo dos saberes
necessarios a esses profissionais e, por consequéncia, as atribuicbes formativas

dos cursos que os preparam.

Ampliar saberes necessarios a formacao de professores de Historia difere-

se da procura incessante por competéncias. A competéncia de um professor &
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outorgada pelo conjunto de saberes que produziu ao longo de sua historia de vida,

de sua trajetoria de formacao e de suas experiéncias.

Essa reflexdo nao é considerada pelas DCNCH/2001, que, ao substituir o
conceito de saberes pelos conceitos de competéncias e habilidades, assumem
uma perspectiva tecnicista e mercadologica para a formacao de historiadores e de
professores de Historia. (ISAMBERT-JAMATI, 1997).

Com isso, as DCNCH/2001 se desviam do sentido de uma formacédo que
transcenda as urgéncias do mercado e alcance patamares de reflexao critica e de
intervencdes em campos sociais, para 0os quais uma educacgao historica tdo bem

poderia contribuir.

Em que pese a necessidade de criticas as organizacdes curriculares que se
pautem pela defesa do alcance de competéncias e habilidades, é notéria a
desproporcionalidade entre as habilidades e competéncias gerais e aquelas
especificas as Licenciaturas tragcadas nas DCNCH/2001. Enquanto as primeiras
consistem em seis, as segundas resumem-se a duas: o dominio dos conteudos
basicos que sao objeto de ensino e aprendizagem no Ensino Fundamental e
Médio; e o dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a

transmissdao do conhecimento.

Evidencia-se que a definicdo de competéncias e habilidades especificas as
Licenciaturas pauta-se em critérios de simplificacdo da formacgédo e do trabalho

docente.

Almeida (2009) argumenta que o modo vertical como a legislagéo
educacional que normatiza os cursos de formacgéo de professores no Brasil tenta
instituir a ideia de formacdo por competéncias compromete o processo de
socializac&o dos preceitos que a proposta traz. Essa postura, ao desconsiderar a
capacidade dos professores na traducao das prescricdes curriculares oficiais em
acdes didatico-pedagogicas, contribuiu para desencadear resisténcias as

mudancas nos paradigmas de formacéao de professores.

O problema denota ter sido perceptivel aos membros da Comisséo

elaboradora das DCNCH/2001, pois, ao descrever forma como 0s cursos seriam
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estruturados, registram a indicagdo de que “o curso de Licenciatura devera ser
orientado também pelas Diretrizes para a formacgéo Inicial de professores da

Educacao Basica em cursos de nivel superior” (BRASIL, 2001, p. 8, grifo nosso).

A partir do momento em que as DCNCH/2001 determinam que os cursos de
Licenciatura deveréo ser orientados, “também”, pelas DCNFP/2000, significa que
parte das orientacbes para a organizagao dos cursos de Licenciatura no Brasil
deve advir de outras diretrizes: das DCNFP/2001.

A dualidade das diretrizes para a orientagdo dos curriculos dos cursos de
Licenciatura propiciou aos membros do Colegiado do Curso de Licenciatura em
Histéria da Ufac a compreensdo equivocada de que bastaria cumprir na
organizacao do curriculo do Curso tdo somente o estabelecido nas DCNCH/2001,

o que os fez negligenciar a observancia do que prevé as DCNFP/2000.

Analise mais detida do que prescrevem as DCNCH/2001 evidenciaria que,
para os cursos de Licenciatura, eram necessarias outras diretrizes — o que sinaliza
que aquelas nado sao enderegadas as Licenciaturas, ou seja, nédo tém como

prioridade a formacgao de professores.

Tal como ocorre quando nao se tem o endereco de determinado destinatario
e se encaminha correspondéncia aos cuidados de outrem, as Diretrizes para os
Cursos de Historia parecem escritas para os cursos de Bacharelado em Histéria,

com a indicacao de que esta a cargo destes a entrega aos cursos de Licenciatura.

Essa observacédo é necessaria, pois das concepc¢des dos legisladores.
expressas no conteudo das duas diretrizes curriculares que subsidiam a
organizacao curricular dos cursos de Licenciatura no Brasil, surgiram no Curso de
Licenciatura em Histéria da Ufac propostas curriculares, também distintas, e que

conflitavam entre si durante a reforma curricular do Curso, objeto desta pesquisa.

A despeito de todas as fragilidades e controvérsias que a legislacao
apresenta, a existéncia de normatizagcbes legais revela uma preocupacdo do

Estado brasileiro em se fazer presente na constru¢ao das politicas educacionais.

As normatizacdes legais se constituiram em importante instrumento para

reorientar o Colegiado docente na construgdo do Projeto Pedagégico do Curso,
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uma vez que levantam aspectos que, embora care¢cam de maior precisdo, podem
contribuir para a definicdo do percurso e do perfil profissional dos alunos a ser

efetivado ao longo de suas formacdes.

Teve-se, assim, legalmente, uma intensificagdo das a¢des do Colegiado do
Curso no processo de revisao do curriculo, o que propiciou reflexdes de definicbes

a respeito dos rumos do Curso e da formacao de professores de Historia no Acre.

O tratamento que essas diretrizes tiveram e continuardo a ter perante os
sujeitos dos processos de reformulacdo curricular dos cursos de formacdo de
professores para a Educacgéo Basica no Brasil dependera das interpretagdes que
estes forem capazes de lhes fazer, convergindo, divergindo e até mesmo propondo

sua substituicao.

2.3 Antecedentes da elaboragao do Projeto Pedagoégico do Curso na Ufac

Nos féruns académicos internos a Ufac, apdés a aprovacdo das
DCNFP/2000 e das DCNCH/2001, a Prograd, cumprindo com suas atribuicbes de
apoio a Graduacédo, estabeleceu, em meados de 2002, o movimento a que
denominou “l Jornada de reformulagdo dos cursos de graduacgédo” e previu uma
agenda de trabalhos e atividades que duraria de setembro de 2002 a agosto de
2003.

O inicio das atividades deu-se em 26 de agosto de 2002, com a realizag&o
de um seminario intitulado “O ensino de graduacao: entre saberes e praticas”. Sua
abertura contou com a presenca da educadora Nereide Saviani, que proferiu uma
palestra sobre “Universidade e flexibilizagdo curricular: desafios contemporaneos
da producao do ensino da ciéncia”, seguida de reunides regulares entre colegiados
de Curso e a Pro-Reitoria de Graduacdo para tratar das questbes relativas as

reformulacdes.

Os encontros subsequentes contaram com palestras sobre:
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e A organizacdo do Ensino Superior no Brasil e as questbes da

formacgao de professores;
e A situagao do Ensino de Graduagao na Ufac; e

e A Lei n® 9.394/96, que fixa Diretrizes e Bases da Educacgio
Nacional (legislagdo complementar) e a organizacédo do Ensino

Superior no Brasil.

Com base nessas acgdes, os colegiados de todos os cursos de Licenciatura
da Ufac, a época, passaram a se debrucar sobre estudos e discussdes que

pudessem subsidiar a reorganizagao curricular de seus cursos.

Tais acdes desdobraram-se em discussdes para a concretizacado do Projeto
Pedagoégico dos Cursos e estiveram permeadas por relacbes de poder e

resisténcia entre o curriculo prescrito e os curriculos que se pretendia moldar.

E irrefutavel que as universidades fazem parte de um sistema de educagao
que, com o poder que lhe é conferido institucionalmente, estabelece normas a
serem cumpridas. O curriculo € um dos mecanismos de controle do Estado sobre a
Educacdo, todavia, as instituicbes ndo podem ficar reféns das exigéncias
normativas. Espera-se que a legislagcdo contribua para um processo democratico
de construgdo e/ou reestruturacéo curricular, em vez de se tornar um empecilho. E
preciso considerar os sujeitos, os contextos, a cultura institucional e local em que
ocorre essa reformulacao. Por tais razdes, recuperamos neste relato a posicao dos

sujeitos envolvidos no referido processo.

Durante a realizacdo do seminario pré-citado, foram apresentadas por
representante da Pré-Reitoria de Graduacéo as recomendacdes expressas no art.
15 da Resolugdo CNE/CP n® 01/2002, §§ 1° e 2%

Art. 15 — Os cursos de formacéo de professores para a educacao
basica que se encontrarem em funcionamento deverao se adaptar a

esta Resolucgéo, no prazo de dois anos. (grifos nossos)

§ 1° — Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia
destas normas, sem que o seu projeto seja organizado nos termos

das mesmas.
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§ 2° — Os projetos em tramitacdo deverdo ser restituidos aos

requerentes para a devida adequacédo. (BRASIL, 2002, grifos nossos)

A postura esperada dos colegiados dos cursos pela administragao superior
da Ufac caminhava no sentido da homogeneidade em face das determinagbes
legais e dos prazos para cumpri-las. Alguns cursos, no entanto, a exemplo do
Curso de Licenciatura em Histéria, ofereceram resisténcia a elas, o que seria

justificavel, uma vez que

[...] definir uma politica de graduacao, um projeto de formacao, um
curriculo nao significa, porém, estabelecer modos uniformes de
“‘pensar” e de “agir’, nem por formas homogéneas de ver a instituicao
e de realizar o ensino, a pesquisa e a administragdo académica.
Esses verdadeiros “uniformes” em geral sdo modos de ndo pensar,
de ndo agir, de encaminhar as pessoas para a obediéncia, o
cumprimento das determinag¢des hierarquicas, a operacionalizagédo e
a instrumentalizagdo da universidade, do ensino, dos cursos e dos
curriculos. (COELHO, 2005, p. 74)

O Colegiado do Curso de Licenciatura em Histéria vinha empreendendo
esforcos para realizar a reformulagdo de seu curriculo desde abril de 2000 e ja

apresentava uma proposta preliminar, mas que precisava ser concluida.
Um dos professores que compunham o Colegiado do Curso destacou:

Nés temos que atender as exigéncias. Nao tem para onde correr. Ou
nés nos submetemos as exigéncias que estdo colocadas pela nova
legislacdo ou n6s passamos a inexistir enquanto curso. Isto € um
ponto preciso. Inclusive, passamos a ndo mais formar ninguém. Quer
dizer, as turmas, doravante, mesmo que colem grau, nao terao direito
a titulo nenhum, porque nés corremos o risco de ficar fora, por
termos um curso totalmente diferenciado. Entdo & obrigatoria essa

reforma. Passa a ser obrigatoria. (Seminario, 2003, Professor B)

Mesmo que o discurso do Professor demonstrasse expressar total
acolhimento as determinacdes legais do MEC, na continuidade de sua fala
manifesta ndo se tratar de mera obediéncia ao normativo, mas de uma

necessidade contextual do Curso:
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Independente das exigéncias dessa nova legislacao, nés ja sentimos
no curso uma série de problemas. Nés tivemos um curso que durou
quase 10 anos para ser reformulado. A forma como produzimos esse
atual bacharelado, que até hoje nao esta reconhecido, alias, nos
ultimos anos nao tem formado ninguém. Nés devemos ter menos de
uma duzia de pessoas formadas no bacharelado e que produziu essa
atual licenciatura que deve ser repensada. Quando surgiu, em 1993,
ja estava defasada, porque durou quase 10 anos para sair. Era da
primeira metade da década de 80. Era o inicio da discussdo da
reforma do curriculo de Histéria, que foi uma coisa meio maluca de
quase 10 anos. Naturalmente, é inevitavel que as concepg¢des que
geraram as primeiras discussdes e que acabaram dando norte até a
formacao final tenham produzido uma estrutura curricular defasada

em varios aspectos. (Seminario, 2003, Professor B)

Conforme avaliagao feita pelo Professor, a organizacéo curricular do Curso
nao correspondia as novas nhecessidades formativas requeridas, até pelo
excessivo tempo que durou sua formatacéo, tendo em vista que a existéncia de

enormes campos de redundancia, tanto na Licenciatura como no Bacharelado.

A insatisfacdo com a organizacgao curricular do Curso foi expressa mais uma

vez pelo Professor, que teceu o seguinte comentario:

Em primeiro lugar, nés temos uma formacao docente extremamente
deficitaria. N6s nao precisamos ter vergonha de dizer isto porque os
dados, a avaliagdo que estd sendo feita, hoje, mostram que néo
formamos, por exemplo, um professor capaz de ir para a sala de aula
e fazer a critica do livro didatico. N6s ndo temos nenhuma habilidade
para ir a sala de aula e, por exemplo, discutir o livro didatico, aquele
livro que a gente adota e trabalha com os alunos como se fosse a
producéo fiel da verdade. Aqui, ndo s&o raras as vezes que O
professor do Estado, professor de Cursinho, vem, na época de
vestibular, questionar, propor a anulacdo de questbes, trazendo
debaixo do brago pilhas e pilhas de livros didaticos sem estabelecer
uma discussdo critica. Como se Gilberto Coutrin Aquino etc.
dissessem a uUnica e pura verdade e ndo competisse ao professor
dialogar com o aluno sobre o que esta produzido no livro didatico.
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Entdo, esta ideia nés nédo temos. N6s n&o trabalhamos. N6s nédo
somos capazes de conduzir uma discussao critica do nosso
curriculo. Entdo, essa questédo coloca pra gente a evidéncia do tipo
do profissional que a gente forma. N6s continuamos insistindo em
formar um profissional que acha que a avaliagdo deve ser uma coisa
separada da metodologia de trabalho, que o ensino € uma coisa € a
avaliacdo é outra, ou mesmo que a avaliacdo serve como elemento
de eliminagéo, de excluséo. Entédo, essa discussao nés nao temos

feito. (Seminario, 2003, Professor B)

Na avaliacdo desse Professor, habilidades como as de analisar livros
didaticos de forma critica e pautar-se em concepc¢des avaliativas mais processuais
e coerentes com as metodologias de ensino adotadas pelos professores seriam
atribuicbes basicas requeridas dos futuros professores. No entanto, o Curso nao

dava conta de oportuniza-las.

Ao avaliar, também, a habilitacdo para o Bacharelado dirigida a producao de

pesquisas no campo da Histoéria, o Professor assim se posicionou:

[...] por outro lado, qual é o pesquisador que a gente forma? Se a
gente observar, no curso de Histéria, os alunos montam um projeto
numa perspectiva extremamente animadora, quando chega a reta
final do curso, concluem a Licenciatura e usam geralmente a
seguinte questao: “Ah! depois eu volto para fazer a monografia”. E se
a gente observar, nos ultimos 5 anos, a gente conta nos dedos,
talvez, uma meia duzia que tenha defendido a monografia, porque se
transformou em uma discussao extremamente inalcangavel para os
alunos, constituindo-se num conjunto de teorias repetitivas que
chegam a uma carga horaria de 780 horas, quase um curso de
mestrado, e a gente ndo produz pesquisa, ndo produz monografia.
Mesmo aqueles alunos mais aplicados, aqueles que mais estudam
teoria, ndo produzem monografia. Alias, esses é que bem ndo
produzem, porque morrem de medo de se submeter a uma
comissdo. A banca vai avaliar sua teoria, porque acha que é so6

teoria, porque virou s6 isso. (Seminario, 2003, Professor B)

Nessa fala, o Professor apontou alguns problemas atinentes a introdug¢ao do
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trabalho monografico ao final do curso. Convidados pela primeira vez a enfrentar
uma produgédo prépria, os alunos sentiam-se despreparados durante os semestres,

alegando dificuldades em pesquisar, formular e teorizar praticas.

Diante da avaliagdo negativa do curso, no plano da Licenciatura e do

Bacharelado, o Professor arriscou uma sugestao:

O que a gente devia fazer seria 0 modelo de algumas universidades
brasileiras como a PUC/SP, USP, enfim, formar um profissional de
Histéria com habilidade para trabalhar em museus, centros de
documentagdo, como guias turisticos, no ecoturismo, no turismo
tradicional, numa assessoria politica, que montasse empresa de
elaboracdo de projetos, assessorias a entidades sindicais,
organizagdes ndo governamentais, instituicbes publicas, enfim, que
ndo formasse mais uma carga efetiva dentro do curso para a
formacdo do profissional que vai para a sala de aula, seja na
Educacado Basica, seja no Ensino Superior. Ndo obstante, a gente
esta formando, esta fortalecendo os conhecimentos especificos que
nos dariam condicbes e habilidades de falar, de lecionar, de ser
capaz de ser um professor de Histéria. E claro que, para que
féssemos extremamente eficientes, teriamos de cumprir a parte
pedagdgica que nao seria cumprida no Curso de Histéria, mas 14 no
Departamento de Educacgédo ou no Centro de Educacao (Seminario,
2003, Professor B)

O modelo de formagao proposto espelhava-se em propostas de outros
Estados brasileiros com realidades bastante diversas da acreana e secundarizava
a formacdo docente, inclusive, ao definir a forma e o lécus em que deveria

acontecer, na tentativa de ressuscitar o esquema 3+1.

Nesse esquema, em trés anos, oferecia-se aos alunos uma formacéo
centrada no ensino dos componentes curriculares voltados ao campo da Histéria, e
s6 no ultimo ano cuidava-se da formacéao do trabalho pedagdgico, na tentativa de

articulacdo desses campos.

Em termos de ampliagdo dos espacgos de atuacdo profissional, embora

tenham surgido no Acre novos campos para historiadores e licenciados em
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Histéria, a partir do duplo mandato de governo de Jorge Viana (1988-2006) do
Partido dos Trabalhadores (PT), ainda assim a proposta ndo se sustentava. Os
campos continuavam pequenos e ndo comportariam o contingente de profissionais

formados pelo Curso.

Em face do dilema entre formar o historiador ou o professor de Historia para
a Educacao Basica, o Professor B concluiu que gostaria “ndo sé de formar bem os
professores, mas também de um aluno que tivesse habilidade para produzir o seu
projeto de pesquisa, escrever o resultado e que deixasse de apenas sonhar com

um projeto”.

A proposta, embora desejada, era pouco exequivel, tanto do ponto de vista
legal como do epistemoldgico, por ocorrer em campos diferentes da producéo do
saber, ou seja, produgdo historiografica, formacéo de professores e Ensino de
Historia. Na sequéncia do Seminario, uma das professoras do Departamento de
Educacéao iniciou sua participagéo, convidada a discutir sobre as novas demandas
trazidas pela LDBEN n°® 9.394/96 e legislagdo complementar no tocante a

formacgao de professores.

A fala da Professora foi elucidativa no tocante a perspectiva formativa que a
legislacdo educacional trouxe a construgédo de novos desenhos curriculares para
cursos de Licenciatura; no entanto, suscitou posicionamentos diversos que
insistiam na formacéo unica de professores e historiadores em um mesmo Curso.
Exemplo disso e que merece destaque foi expresso por outro professor do Curso,

ao argumentar:

Minha preocupacgédo com a reformulagéo curricular é a seguinte: nos
somos do Acre, vivemos no Acre. A minha preocupagao € que nos
formemos historiadores para o Acre, que nds formemos profissionais
de Histéria com uma formacao cultural de nossa gente. A minha
preocupacao é que nés possamos formar um historiador pelo menos
comprometido com as questdes de sua terra. Nessa perspectiva é
que a Anpuh discute uma questdo que € nacional, ela fala que a
proposta do perfil do profissional foi discutida nos nucleos e néo foi.
Em alguns nucleos, Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Santa Catarina e por

ai afora, foi! Mas no Acre, ndo! Nos temos que ter em mente que,
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além da sala de aula, o que os nossos alunos acham que o curso

deve formar? (Seminario, 2003, Professor C)

Mais uma vez, € possivel observar, entre os professores do Curso, a
resisténcia em pensar um curriculo dirigido a formacdo de professores, por
considerarem uma tarefa pequena que precisa ser acrescida de outra. Além desse
aspecto, evidencia-se uma preocupac¢ao com o tratamento histoérico dado as
questdes regionais, como se o estar no Acre, ser do Acre, ndo significasse a
possibilidade de oferecer uma formacado que devesse transcender as fronteiras

territoriais do Estado.

A consideracao da cultura local como ponto de partida e referente da
significatividade nao deve ser confundido com seu enaltecimento na
determinagdo do curriculo, lembrando sempre que o mais proximo
ndo pode ser entendido sem referéncias mais amplas. (GIMENO
SACRISTAN, 1999, p. 190)

Outras vozes e questdes foram ouvidas e tratadas durante o processo que
antecedeu a reformulagao curricular do Curso. Algumas, por serem mais incisivas,
serao recuperadas aqui. Uma delas diz respeito a necessidade de acolhimento e
cumprimento da legislagdo educacional que normatiza a formacao de professores
no Brasil — questdo que foi objeto de muitos posicionamentos, pois a memoria
académica daquele Curso indicava que o descumprimento da legislagao poderia

significar seu descredenciamento.

O entendimento de que o Estado regula a Educacdo por meio da
normatizagao e avaliagéo de curriculos foi experimentado no momento em que se
implantava o Programa Especial de Formacédo de Professores de Historia da
Educacao Basica em alguns municipios do interior do Estado — Cruzeiro do Sul,
Tarauaca, Sena Madureira e Placido de Castro. Descobria-se, assim, que nao

convinha ignorar a legislacao.

Quando se pensava que aqueles cursos estavam prestes a terminar, a
Universidade teve de reformular seus projetos para atender as exigéncias trazidas
pela legislacdo, tanto em termos de carga horaria como em relacdo a seus

principios norteadores, em particular aos componentes da Pratica e do Estagio
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Supervisionados. Isso acarretou a prorrogacdo do prazo pré-estabelecido para

concluséo.

A inclusdo e a exclusdo de disciplinas também estiveram presentes nas
falas dos sujeitos participes daquele seminario. Quase por unanimidade, houve a
defesa da inclusdo de algumas disciplinas na composi¢do do novo curriculo, a
saber: Historia da Africa, Historia e Linguagens, Historia e Museologia, Historia e

Patrimonio, e Historia e Sustentabilidade.

A defesa pela incluséo da Historia da Africa foi unanime, porém discutia-se
a caréncia de profissionais com formacgdo para ministra-la e os mecanismos
alternativos que poderiam ser criados, de modo a operacionaliza-la. Dentre esses
mecanismos, foram sugeridas parcerias com a comunidade, realizacdo de
concurso para professor efetivo na area e realizagdo de cursos ministrados por

profissionais advindos de outras universidades.

O componente curricular Histéria e Linguagens teve sua incluséao justificada
pela emergéncia de linguagens que o mundo contemporaneo oferece para a
producao historiografica, essenciais ao dialogo no campo da Historia, tais como

Cinema, Literatura, Fotografia, Teatro e Musica.

Os defensores desse componente sugeriram que lhe fosse atribuida dupla
dimensao: uma como fonte histérica e outra como recurso didatico, de sorte que

supriria as necessidades da producgao historiografica e, também, do ensino.

Os demais componentes foram defendidos por comporem um conjunto de
conhecimentos e competéncias que o mercado de trabalho e a sociedade de modo

geral demandam do profissional de Histéria na contemporaneidade.

Algumas disciplinas foram consideradas desnecessarias ao novo curriculo
do Curso, como Histéria Antiga, Metodologia Cientifica e Filosofia. Observou-se
que Metodologia Cientifica poderia ser aprendida na pratica, sem modelos prévios,

cumprindo, assim, o principio do aprender a fazer, fazendo.

No que tange a Histéria Antiga, o argumento era que havia questdes
contemporaneas muito mais emergentes a requerer analise e compreensdo, ao

passo que, no caso da Filosofia, havia aqueles que advogavam por sua
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permanéncia e 0os que propugnavam pela sua exclusao por entender que a Histoéria

tem uma légica propria, nutrida pelas evidéncias e teorias histéricas.

Os discursos em prol da pesquisa historica como ferramental basico do
historiador também foram muitos. Houve quem defendesse o acréscimo de
componentes curriculares direcionados a Teoria da Historia, desde o primeiro

periodo do Curso até o final, com a apresentacéo do TCC.

As discussdes levavam a entender que, quanto mais disciplinas tratassem
da teoria da Historia no curriculo, melhor seria o Curso. Denotavam desconsiderar

que:

[...] o essencial ndo é a quantidade e a variedade de informacdes
repassadas aos alunos, mas o aprendizado é o motivo do estudo, da
leitura, da duvida, da interrogacéo, do rigor no trabalho com os
conceitos, da critica e do pensamento e a formagdo de habitos
intelectuais. Curriculos com um numero menor de disciplinas e de
horas-aulas, centrados no que é epistemoldgica e estruturalmente
fundamental, deixam mais horas para o estudo pessoal dos alunos e
podem garantir questdes, aspectos e dimensdes fundamentais para
a existéncia humana. (COELHO, 2005, p. 75)

Antes de pensar em definir as disciplinas do curriculo e suas respectivas
ementas e horas-aula, caberia, além da avaliagdo sobre a formacgao até entdo
oferecida no Curso, perguntar: qual era o projeto de Licenciatura em Histéria que
estava sendo concebido? Ou, ainda, para fazer jus ao tema do seminario,
recuperar a pergunta que o nomeou:. que profissional “da Historia” queremos

formar?

Discutiu-se, com manifestacdes acirradas, a necessidade de ampliacao das

perspectivas tedricas e as linhas de pesquisa a serem implantadas.

As questdes direcionadas a Historiografia Regional que envolviam estudos
sobre identidades, multiculturalismo, etnias, linguagens, territorialidades e
fronteiras foram defendidas e contestadas para compor as linhas de pesquisa do
Curso. Algumas falas, em especial as dos professores do Departamento de

Educacao, dirigiram-se a realidade do que seja ensinar Histéria na Educacgao
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Basica, assinalando a necessidade de se compreender e valorizar a dimensao
pedagogica na composicdo do novo curriculo. Tais falas encontraram pouco

respaldo entre os professores do Departamento de Histéria.

Questdes relativas as politicas a serem implantadas tanto pela Ufac como

pelo Estado também foram levantadas.
Dentre as politicas institucionais para a Ufac, foram indicadas:

e a necessidade de conceber curriculos flexiveis e de submeté-los a

avaliacdes permanentes;

e a conveniéncia de constar nos curriculos um percentual de carga
horaria que funcionasse como reserva de carga horaria, a ser
preenchida por demandas formativas, evidenciadas como lacunas na

formacgao e que seriam planejadas pontualmente para sana-las;

e a necessidade de fortalecimento de cursos de especializagédo em curto

e médio prazos;
e a énfase em pesquisas voltadas a Histéria local; e

e O estabelecimento de parcerias entre universidade e escolas que

melhor viabilizassem a Pratica e o Estagio.
Em termos de politica estatal, foram sugeridas:
e a criacao do Conselho Regional de Histéria; e

e a pressao para que se criassem novos espacgos de atuacgdo profissional
no Estado, tanto do ponto de vista da Licenciatura como do

Bacharelado.

E inegavel o empenho daquele grupo em identificar e apontar politicas a ser
implementadas, tanto pela Ufac como pelo Estado. Nelas eram sinalizadas
perspectivas de avaliagdo do que viria a ser construido como proposta curricular
para o Curso e o reconhecimento de sua condi¢cdo de flexibilidade e permanente

inacabamento.
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Posicionando-se sobre a importancia de que sejam efetivadas as avaliagdes

de reformas curriculares, Almeida destaca:

[.] uma das caracteristicas dessa onda reformista €& a
descontinuidade nas politicas subseqientes, que nao aprofundam a
avaliacdo do que foi implantado e, com bastante freqUiéncia, pautam-
se por inaugurar uma nova medida que tenha a marca da atual
gestédo. Com isso repetem-se erros, desperdicam-se recursos,
desfaz-se do esforgo empreendido pelas equipes escolares. Pode-se
dizer mesmo que a auséncia de analise das experiéncias anteriores
ja faz parte no modo como as novas propostas sdo produzidas e
implementadas. (ALMEIDA, 2006, p. 87)

Esperamos que os sujeitos que participaram daquelas discussdes e da
reforma curricular do Curso, em vez de seguirem o caminho da descontinuidade,
procurem analisar as mudancas que produziram na organizagao curricular do
Curso e as relagdes que podem ser estabelecidas com as demandas atuais do

oficio de formar professores de Histéria em um Estado da Amazénia Ocidental.

2.4 O contexto de elaboragcdao do Projeto Pedagdgico do Curso de

Licenciatura em Historia da Ufac

O Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac foi
elaborado em um contexto histérico no qual apresentou algumas novidades e
desafios concernentes a formacédo de professores de Historia para a Educacao
Basica, tanto em nivel regional, nacional como globalmente e, em particular, a
Ufac.

Como exemplo desses desafios, ressaltamos a necessidade de definicdo
dos saberes necessarios a formacéao de professores de Histéria e sua relacdo com
0os conhecimentos historicos ensinados na Escola Basica, ou ainda, o tao

propalado objetivo de formar cidadaos criticos e que, no entanto, é de tao dificil
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cumprimento em uma sociedade paradoxal como a do conhecimento. Nessa

sociedade:

[...] os professores e a profissionalizagao docente estdo presos em
um tridngulo de interesses e imposi¢des concomitantes: 1) ser
catalisadores da sociedade do conhecimento e de toda oportunidade
de prosperidade que ela promete trazer; 2) ser elemento de
resisténcia a sociedade do conhecimento e a todos os riscos e
ameacas a igualdade, a comunidade e a vida publica; 3) ser vitimas
da sociedade do conhecimento em um mundo onde o aumento das
expectativas em relacdo a educagdo é contrabalanceado com
solu¢des padronizadas, oferecidas com custo minimo. (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2008, p. 188)

Desvincular-se desse tridngulo de interesses denota ndo ser uma tarefa facil
para quem concebe ou executa curriculos dirigidos a formacédo de cidadaos
criticos, cabendo, pois, conviver com a condicdo de membro de uma sociedade do

conhecimento e administrar, dentro do possivel, os dilemas por ela impostos.

Desde as ultimas décadas do século XX, essa sociedade ja acenava com
novas tematicas, linguagens e abordagens para o ensino e a produgéo da Histéria
e, neste inicio de século, suas defesas ganham forca nos debates e na literatura

académica pertinentes ao assunto.

Dentre as novas tematicas a serem abordadas no Ensino de Histéria, a

literatura pertinente aponta:

e as discussdes sobre as relacdes de género, raca e diversidade cultural,

os debates envolvendo consciéncia histérica e evidéncia histoérica;

as analises da interdependéncia entre a Histéria local, regional,

nacional e global;

a analise dos significados dos estudos sobre patriménio histérico e

memoria; e

a necessidade de se assumir o compromisso de incluir e ampliar as

discussdes sobre a Cultura Afro-Brasileira e Indigena.
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Com referéncia as linguagens emergentes para o Ensino de Histéria,
identificamos a maior presencga, em nossa reviséo bibliografica, de estudos sobre
as linguagens do corpo trazidos por Foucault, a linguagem das multimidias e do

Orkut e as linguagens da literatura e do cinema.

No tocante as novas abordagens apresentadas, ressaltam aquelas que
primam pelo ensino globalizante por competéncias, as abordagens

interdisciplinares e transdisciplinares, o ensino por projetos e as oficinas de ensino.

A respeito do ensino por competéncias, estudos como os de Isambert-
Jamati (1997) indicam a necessidade de maior aprofundamento sobre seu
significado para as praticas educativas, pois identificam propdsitos mercadolégicos

contidos em tal proposta, considerando-a limitadora de uma formacéo integral.

A formacéo integral passa pela apropriacao de tudo o que é histérico, tudo o
que é cultural. Para alcanga-la, as escolas precisam se constituir em espacgos que
transcendam a apropriacdo de conhecimentos com a finalidade de aplicacao
imediata, impossibilitando ao aluno estabelecer mediagdes entre os conteudos que
lhes s&o ensinados e o significado destes para sua formag¢ao. Como salienta Freire
(1987), para que se faca a verdadeira educacgao, aquele que € educado precisa se

tornar sujeito; a excegao disso, o que se faz é treinar e ndo educar.

Os campos de atuacgédo para o profissional de Histéria também se ampliaram
e se tornaram complexos, deslocando a func¢ao social do ensino de Histéria, antes
centrada na formagdo humanistica do sujeito, para a formacdo de méao de obra

destinada ao mercado de trabalho.

O debate da reformulac&o do curriculo do Curso de Licenciatura em Histéria
ocorreu em um momento em que a sociedade acreana demandava da
Universidade novos perfis formativos para o profissional da Histéria. Esse novo
perfil envolvia tanto a capacitagao para dar aulas na Educacéo Basica, como para
trabalhar em museus, centros de memoéria, Casa do indio, prestar assessorias a
Organizagcbes Nao Governamentais (ONGs) e politicos ou tornar-se articulador em

movimentos sociais.

No que concerne aos desafios institucionais enfrentados pela Ufac,
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salientamos a dificuldade de se consolidar uma politica entre a Universidade e as
secretarias municipais e estadual de Educacdo que dialogassem entre si e
conciliassem demandas de formacdo de professores de Historia e atribuicbes e

responsabilidades de cada instituicao.

Essas questdes exigiram dos sujeitos envolvidos analise das determinagdes
legais que normatizam os cursos de Licenciatura no Pais, além de leitura do
contexto social brasileiro, em particular do acreano, e daquele institucional a Ufac,
que os instrumentalizassem para a concepcédo e elaboracdo de um Projeto

Pedagogico para o Curso.

2.5 Projeto de Formacgao Pedagdgica Comum aos Cursos de Licenciatura da

Ufac: desdobramentos para o curriculo de Licenciatura em Historia

Retomamos e analisamos, nesta secdo, o contexto de elaboragcédo do
Projeto Pedagogico Comum aos Cursos de Licenciatura da Universidade Federal
do Acre (PCL/Ufac)'®, que deveria servir como subsidio & elaboracéo dos projetos

especificos dos cursos de Licenciatura da Instituicéo.

Paralelamente aos movimentos empreendidos pela Pré-Reitoria de
Graduacdo e pelos colegiados de cursos em prol da reformulacdo de seus
curriculos, uma Comissdo de seis professoras,20 todas do Departamento de
Educacédo da Ufac, elaborou um projeto de formacao pedagdgica comum para os
cursos de Licenciatura da Ufac. Representantes de outros departamentos nao

foram convidados a opinar.

'% Este documento, apds constituir pauta de muitos conflitos e modificacdes, serviu de base para a
Resolugédo n® 06, de 14 de agosto de 2005, ad referendum do Cepex da Universidade Federal do
Acre, posteriormente homologada pela Resolugdo n® 01, de 27 de abril de 2006, do Cepex. Ambas
foram substituidas pela Resolugdo n® 09, de 5 de fevereiro de 2009, do Consu, que aprova as
Diretrizes para a Formagéo de Docentes da Educagéo Basica, em nivel superior, dos Cursos de
Licenciatura da Ufac.

% A Comissao foi nomeada pela Portaria n® 858, de 6 de setembro de 2003.
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Enquanto essa Comissdo se dedicava ao Projeto, os professores dos
demais departamentos académicos envolviam-se na elaboracdo de propostas
curriculares que contemplassem tdo somente disciplinas especificas as diversas
areas que compdem o curriculo escolar da Educacdo Basica. Ou seja, os
membros do Departamento de Histéria concebiam as disciplinas do campo da
Histéria que deveriam compor o novo curriculo do Curso, ao passo que 0s
membros do Departamento de Matematica concebiam as disciplinas eleitas a
configurar, também, no novo curriculo do Curso de Matematica, e assim se

procedia nos demais cursos de Licenciatura.

Com a adocéo desse critério, projetos paralelos foram gestados e norteados
por uma politica separatista e, como seria de esperar, as disputas em prol da
construcédo de projetos que conciliassem os interesses dos diferentes grupos se
estenderam até 2005, prazo-limite estabelecido pela legislagcdo para que os cursos

reformulassem seus curriculos, sob pena de descredenciamento.

2.5.1 Estrutura do Projeto de Formagao Pedagégica Comum para os Cursos

de Licenciatura da Ufac

O Projeto de Formacao Pedagodgica Comum para os Cursos de Licenciatura

da Ufac foi elaborado com base em sete itens que o estruturaram:
e Consideracgdes iniciais sobre os cursos de Licenciatura na Ufac;

e Algumas consideragcdes gerais sobre a formacdo de professores no

Brasil;

e A LDBEN e a formacgéo de professores em direcdo a uma politica de

formacgao de professores;
e Principios norteadores da formagao pedagogica;

e Estrutura e organizacdo da proposta pedagdgica comum as

Licenciaturas;
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e Estrutura curricular da formacdo pedagogica comum dos cursos de

Licenciatura; e
e Ementas (UFAC, 2003).

Nas consideracdes iniciais, o texto do Projeto apresenta uma panoramica do

contexto de criagdo dos cursos de Licenciatura na Ufac, enfocando:

a criacédo do Centro Universitario do Acre e sua elevagédo a Fundacao Universidade
Federal do Acre, em 1974;

e a organizacao dos primeiros cursos de Licenciatura oferecidos pela
Ufac na esteira da Reforma Universitaria, determinada pela Lei n®
5.540/68 e orientada pelo Parecer n? 292/62, que estabeleceu os
curriculos minimos; as agbées da Ufac, por meio do Departamento de
Educacdo, na elaboracdo da proposta de Resolucdo que, apds
discuss3do, foi aprovada pelo Cepex — Resolugdo n? 14/87 —, que
passou a regulamentar a formacgcdo pedagdgica dos cursos de

Licenciatura da Ufac e determinou sua organizacgao até 2005; e

e a apresentacdo do conjunto de disciplinas que compunham o desenho
curricular da formacgdo pedagodgica estabelecida pela Resolugdo n°
14/87 do Cepex, composta por: Introducao a Educagdo — 60 horas;
Psicologia da Educacdo — 60 horas; Didatica Geral — 60 horas;
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus — 60 horas;
Didatica Aplicada — 75 horas; e Pratica de Ensino e Estagio

Supervisionado — 120 horas.

O conjunto de disciplinas conferia, até entdo, o carater institucional a
formagao pedagogica dos cursos de Licenciatura da Ufac. Tratava-se de seis
disciplinas, totalizando uma carga horaria de 435 horas-aula. Embora fossem
distribuidas ao longo do Curso, intercaladas com as disciplinas consideradas
especificas do campo da formacéo, nao tinham como apresentar unidade entre as
disciplinas do bloco dedicado a formacgao especifica e aquelas do bloco da
formacao pedagogica, uma vez que foram concebidas apartadas da concepcao

das disciplinas consideradas do eixo especifico da formacéao.
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O texto do PCL/Ufac traz, em seguida, algumas considera¢cdées sobre a
formacdo de professores no quadro nacional, amparado no Estatuto das
Universidades Brasileiras, de 11 de abril de 1931, e na LDBEN n® 4.024/61.

Nesse item, a Comissdo enfoca o l6cus da formagdo de professores ao
longo da Histéria da Educacao Brasileira e as concepgdes que permearam essa
formacéo até a aprovagdo da LDBEN n® 9.394/96, quando uma nova politica foi

normatizada e regulamentada.

Apresenta, na sequéncia, as normatizagcdes e regulamentacdes instituidas
pela LDBEN n® 9.394/96 para a formacdo de professores e os principios
norteadores da formagao pedagodgica, tendo como base a as DCNFP/2000 para
formacgdo de professores e as Resolugdes do CNE/CP n*® 01 e 02, ambas de
2002.

Os principios concebidos, em numero de quatro, sdo assim expressos no
PCL/Ufac:

1. A escola e o trabalho pedagogico devem ser objeto privilegiado
de investigacéo e estudo;

2. Os saberes constitutivos da formagao docente e a construgéo
da identidade do professor devem ser garantidos e desenvolvidos de
forma concomitante e com igual importancia ao longo de todo o
processo formativo;

3. A formagéo do licenciado deve ter a escola publica como foco
central de seu interesse; e

4.  Arelacao teoria-pratica deve se constituir em eixo norteador da
formacgao do licenciado, de modo a assegurar o desenvolvimento de
uma postura investigativa e problematizadora da realidade escolar
(UFAC, 2003).

No momento de articular esses principios ao Projeto Pedagdgico do Curso,
eles foram desconsiderados, tanto na definicdo do perfil formativo como das linhas
de pesquisas tracadas, bem como na relagdo organizacional dos componentes
curriculares da formacgdo pedagdgica com os componentes curriculares da

formacgao especifica.
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Ha um item do documento que trata da estrutura e organizagao da proposta
curricular pedagogica comum aos cursos de Licenciatura. Essa parte do texto
inicia-se com a denuncia de que os Projetos Pedagogicos dos cursos até entdo
eram marcados por uma organizagédo curricular justaposta entre conhecimentos
especificos e pedagdgicos. Com isso, era necessario pensar em alternativas para

a reorganizacao dessa formacao, de modo a superar modelos excludentes.

Atentando para essa necessidade, o documento concebe uma proposta de
estrutura curricular organizada com base em dois nucleos aglutinadores da

formacao:
¢ |Instituicdo Escolar e Trabalho Docente; e

¢ Investigacdo da Pratica Pedagdgica e Desenvolvimento Profissional —
constituidos  por disciplinas, atividades praticas e Estagio

Supervisionado.

A justificativa para a organizagdo da estrutura curricular em nucleos
ancorava-se no argumento de que o nucleo corresponderia a uma tematica geral
da qual se partiria, transcendendo e perpassando as disciplinas, rompendo com a

ideia de que as disciplinas tém um fim em si mesmas.

Ao tratar das especificidades daquilo que corresponde a cada nucleo da
nova organizagdo curricular e dos componentes que os compreendem, a
Comisséo elaboradora do PCL/Ufac inicia observando que a concepc¢ao de
curriculo da qual ela parte entende-o “como explicitagdo da trajetéria a ser

percorrida pelo futuro professor” (UFAC, 2003, p. 19).

Os membros dessa Comissédo consideravam fundamental que o aluno em
formacgao, futuro professor, fosse inserido no estudo sistematico das questbes
presentes na sociedade onde vive. Entendiam, ainda, que, conceber e refletir
sobre a teia de relagdes que constitui a escola, a dinamica social e as relagdes de
poder que perpassam as instituicbes escolares e a vida coletiva, era condigao
indispensavel para que o futuro professor pudesse dominar as questdes nucleares
da realidade escolar e o significado sociopolitico do curriculo e da profissao

docente.
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Outro aspecto tido como imprescindivel a formagéo do futuro professor foi a
aquisicao de conhecimentos sobre o desenvolvimento humano e a forma como
cada cultura caracteriza as diferentes faixas etarias, o que requer do professor
conhecimento sobre os aspectos psicologicos que l|he permitam agir nos
processos de aprendizagem e conhecimento do desenvolvimento fisico e dos
processos de crescimento, assim como dos processos de aprendizagem dos
diferentes conteudos escolares nos variados momentos do desenvolvimento
cognitivo, das experiéncias institucionais e do universo cultural e social em que

seus alunos estdo inseridos.

Essas questdes tornaram-se objeto de reflexdo e analise pela Comisséo,
impulsionando-a a definicao do nucleo Instituicdo Escolar e Trabalho Docente, que
congrega as disciplinas Educacdo e Sociedade — 60 horas; Organizacdo da
Educacao Basica e Legislacdo de Ensino — 60 horas; Psicologia da Educag¢ao — 60
horas; Profissdo Docente: identidade, carreira e desenvolvimento profissional — 60
horas; Organizacéo Curricular e Gestdo da Escola — 60 horas; e Fundamentos da

Educacao Especial — 60 horas.

Para garantir a insercdo dos licenciados na complexidade do trabalho
docente e a vivéncia de situagdes de formagao pratica, a Comissdo concebeu e
organizou um segundo nucleo, denominado Investigacdo da Pratica Pedagogica e

Desenvolvimento Profissional, composto pelas disciplinas Didatica Aplicada — 75

horas; Investigacdo e Pratica Pedagogica | — 75 horas) Investigacdo e Pratica
Pedagogica Il — 60 horas; Investigacdo e Pratica Pedagogica Ill — 60 horas;
Estagio Supervisionado | — 90 horas; Estagio Supervisionado Il — 90 horas; e
Estagio Supervisionado Il — 135 horas.

Esse conjunto de disciplinas recebeu justificativa de ordem epistemoldgica e
legal da Comissao que, no corpo do texto da PCL/Ufac (2003), a partir da pagina
20, inicia a descricao da caracterizacado e do objetivo de cada uma delas (UFAC,
2003).

A Didatica aplicada é apresentada como disciplina de cunho teoérico-pratico,
oferecida nos cursos de formagao de professores, tendo por objetivo conceber e

organizar o ensino na sala de aula e propiciar a interacdo dos sujeitos com o
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objeto do conhecimento. Caberia, assim, ao professor organizar as situagcdes
didaticas, tendo sempre presentes os elementos constituintes da atividade de
ensinar, considerando que o conteudo a ser ensinado € sempre um objeto social,

e, portanto, revela a natureza dos problemas socioculturais (SEVERINO, 2002).

A organizagéo dessa disciplina levou ainda em conta a necessidade de que
o futuro professor domine cada vez mais os multiplos aspectos do ensinar e
aprender, compreendendo como a sociedade produz, organiza e apreende o
conhecimento especifico na area de formacgao e sua interagdo com outros campos

de estudo.

A Didatica aplicada foi concebida com a finalidade de atender aos aspectos
préoprios do fazer pedagoégico, com os conteudos da area especifica de formacgéo
no conjunto dos conhecimentos escolares e sua interdependéncia e

complementaridade.

Para apresentar as disciplinas Investigacédo e Pratica Pedagodgica I, Il e lll e
a disciplina Estagio Supervisionado I, Il e Ill, o documento faz uma longa

exposigcao das concepgdes e dos objetivos que permeiam suas organizagdes.

Ao tratar desses componentes curriculares, os membros da Comissao,
fundamentados nas Resolugées CNE/CP n® 01 e 02, ambas de 2002, afirmavam a
imprescindibilidade de que o Estagio Supervisionado e a Pratica de Ensino
assumissem novas configuracbes nos Projetos Pedagdgicos dos cursos de

formacgao de professores.

A Comissao destacava a necessidade de compreender que as etapas
fundamentais da formagédo e do desenvolvimento profissional do futuro professor,
em vez de serem encaradas como momento de treinamento ou aplicacdo pratica
de modelos apreendidos previamente, deveriam ser entendidas como uma
formacao pratica aliada a formacao tedrica, envolvendo experiéncia direta do
trabalho docente na escola. Reportava-se ao Parecer CNE/CP n® 21/2001 para
explicitar que o paradigma orientador da concepc¢ao de Pratica de Ensino indicava
que esta seria desenvolvida desde o inicio da Licenciatura, de forma articulada
com as demais disciplinas, compondo o eixo central da formagdo, ou seja, uma
pratica que:
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produzisse algo no ambito do ensino;

e deveria acontecer desde o inicio da duracdo do processo formativo,

estendendo-se ao longo de todo o seu desenvolvimento;

tivesse uma correlagéo teoria e pratica num movimento continuo entre
saber e fazer na busca de significados na gestdo, administragdo e

resolucao de situagdes proprias do ambiente da educagao escolar; e

proporcionasse melhor conhecimento do “ethos” dos alunos (BRASIL,
2001b).

Com essa postura, a Comissdo demonstrava concordancia com o que prevé
a legislagao educacional no tocante a regulamentagao da Pratica, tomando-a como
componente curricular integrador, sob a nomenclatura Investigagdo e Pratica
Pedagogica. A disciplina deveria ser oferecida em trés momentos a fim de que se
constituisse em um componente capaz de permitir articulagcdes entre os elementos
da formacdo e de garantir a insercdo do discente no ambiente da educacgao

escolar, na condicao de futuro professor.

Outro objetivo previsto para a disciplina era que sua operacionalizagéo
propiciasse a mobilizacdo e experimentagcdo da crise de saberes, crencas,
concepgdes, em contraponto com os fazeres do futuro professor, que foram
apreendidos durante sua escolarizagcdo e da ambientacdo com o campo de
trabalho na escola, assegurando a articulagao pratica com os saberes trabalhados
ao longo do Curso de formacao (TARDIF, 2002).

O componente curricular Estagio Supervisionado, também obrigatério, foi
apontado para ser operacionalizado pelo Departamento de Educagdo e
considerado um momento oportuno de preparagao para a docéncia por meio do

contato com os aspectos relevantes da vida escolar e da regéncia em sala de aula.

Para o alcance desse objetivo, o Estagio Supervisionado foi dividido em
quatro disciplinas, sendo apresentado como “o lugar de trabalho pedagoégico, onde
0s saberes profissionais sdo mobilizados, problematizados e ressignificados em
situacgao pratica” (UFAC, 2003, p. 22).

No fechamento do texto que compde o item Estrutura e Organizagdo da
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Proposta Curricular Comum as Licenciaturas, a Comissdo destacou algumas
politicas institucionais necessarias a implementacédo da proposta apresentada e

apontou trés a¢des a serem desenvolvidas:

e a coordenacao de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado locada
no Departamento de Educacédo buscaria articular nos diferentes
Departamentos Académicos a organizagcao das atividades relacionadas
as 195 horas do componente -curricular Investigacdo e Pratica
Pedagogica (Pratica de Ensino), de modo a garantir sua efetiva

operacionalizagao;

e elaboragcdo de um projeto de regulamentacdo do Estagio Curricular
Supervisionado, por meio do qual a Ufac buscaria estabelecer uma
relacdo mais efetiva com o sistema de ensino, ja que o tempo de
permanéncia dos alunos na escola, desenvolvendo atividades de
pratica de ensino e de estagio supervisionado, e o numero de futuros
professores dos diferentes cursos de Licenciatura envolvidos nessas

atividades aumentariam significativamente; e

e 0 estabelecimento de uma politica de formacédo na qual a Ufac e o
sistema escolar estabeleceriam parcerias institucionais de modo a
constituir uma rede de escolas conveniadas que se transformariam em

campo privilegiado de estagio.

As iniciativas tinham por objetivo instituir uma politica de formagao que
evitasse descontinuidades nas agbes formativas, considerando que a Comissao
entendia que, quanto menor fosse a fronteira entre a universidade e as escolas de
Educacao Basica, maior seria a possibilidade de execugdo daquele projeto com

qualidade.

Outro item do PCL/Ufac apresenta a estrutura curricular de formagéao
pedagdgica comum aos cursos de Licenciatura da Universidade Federal do Acre
(UFAC, 2003, p. 19). Em seguida, traz um quadro demonstrando como a proposta

de organizagao dos nucleos aglutinadores ficou organizada:
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Quadro 2.1 - Disciplinas pedagdgicas que compdéem o Projeto Pedagdgico

Comum aos cursos de Licenciatura da Ufac

NUCLEO COMPONENTE CURRICULAR CH

Educacao e Sociedade 60
Organizacéo da Educacéo Basica e Legislagéo 60

Instituicao e do Ensino

Trabalho Docente | Profissdo docente: identidade, carreira e 60
desenvolvimento profissional
Psicologia da Educacéao 60
Organizagao e Gestéo da Escola 60
Fundamentos da Educacao Especial 60
Investigagao e Pratica Pedagdgica | 75
Investigacéo e Pratica Pedagdgica Il 60

Investigagéo da Investigacado e Pratica Pedagogica Il 60

Pratica Didatica Aplicada 75

Pedagogica
Estagio Supervisionado | 90

Desenvolvimento

Profissional Estagio supervisionado Il 90
Estagio Supervisionado |l 90
Estagio Supervisionado IV 135

CARGA HORARIA TOTAL 1.035

Fonte: PCL/Ufac (2003).

A Comissao responsavel pela elaboragao do PCL/Ufac (2003) entendia que
a organizagdo da formacdo pedagdgica dos professores da Educacdo Basica

estaria bastante sélida e expressaria melhor a identidade desses profissionais se
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vivenciassem curriculos concebidos e organizados sob os principios, eixos e

componentes curriculares constantes da referida proposta.

2.6 O texto do Projeto Pedagogico do Curso: negociando um projeto de

formagao

Para Freire (1987, p. 22), “a leitura do mundo precede a leitura da palavra e
a leitura desta implica a continuidade da leitura daquele”. Da mesma forma,
entendemos que a leitura da palavra ou do texto curricular também precede sua

codificacéo escrita.

Gimeno Sacristan (1999) atribui grande importancia a codificagcdo escrita
dos curriculos discutidos, tornando-os textos curriculares que expressam uma
selecao cultural a ser socializada e que trazem as marcas culturais daqueles que

os elaboraram.

Ao tratar do papel dos sujeitos na reproducéo, reelaboragcdo ou
transformacao da cultura a ser contemplada no curriculo escolar ou académico,
Gimeno Sacristan discute as condi¢des de leitura e expressao cultural em que os

sujeitos assumem ou nao o protagonismo na construgao de curriculos:

[...] os curriculos sao a expressao do equilibrio de interesses e forgas
que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento,
enquanto que através deles se realizam os fins da educagdo no
ensino escolarizado. [...] O curriculo, em seu contetdo e nas formas
através das quais se nos apresenta e se apresenta aos professores e
alunos, € uma opcéao historicamente configurada, que se sedimentou
dentro de uma determinada trama cultural, politica, social e escolar;
esta carregado, portanto, de valores e pressupostos que € preciso
decifrar. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 17)

Identificar como as questdes locais se articulam com as questdes de carater

nacional e global era uma exigéncia daquele momento para que se reelaborasse
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um novo curriculo para o Curso, uma vez que era preciso uma versao escrita
sobre a formacgédo de professores de Historia produzida com base no exame da
legislagcdo educacional em vigor e dos debates realizados institucionalmente na

Ufac. Escreveu-se, assim, de 2002 a 2005, o Projeto Pedagdgico do Curso.

Os professores que o elaboraram fizeram uma parte da histéria do Curso,
ainda que tantos outros tenham contribuido por meio da oralidade. Isso porque
aqueles que o escreveram colocaram-no a nossa disposicdo para analise,

reproducao e recriagao, na medida em que foi codificado.

E bem verdade que chama a atengéo o fato de configurarem apenas quatro
pessoas como responsaveis pela elaboragdo desse Projeto, ja que era grande o
numero de membros do Colegiado envolvidos em sua discussdo. Isso ndo poderia
passar despercebido, uma vez que o curriculo é definido em boa medida pelas

ideologias dos sujeitos que o concebem.

Nao bastava, portanto, que o curriculo do Curso tivesse sido discutido
amplamente pelos integrantes do Colegiado. Caberia, no momento de sua
codificagdo, que todos os protagonistas figurassem como elaboradores do Projeto

Pedagogico do Curso.

Esse encaminhamento, ao tornar-se mais inclusivo, seria também mais
democratico e com perspectivas de maior assun¢ao de responsabilidades por sua
execucao e avaliagcéo, uma vez que possibilitaria a todos que participaram de suas

discussdes, uma relacao de pertenca.

Tal disparidade ficou mais evidenciada ao compararmos o numero de
membros da Comisséo elaboradora do atual Projeto com o da Comissao que
construiu aquele que o antecedeu. Restou evidenciado que o antigo propiciara

uma abertura bem mais democratica termos de participacao.

De qualquer forma, € conveniente destacar que, no contexto institucional de
elaboracao final, houve situac¢des atipicas, como uma longa greve de discentes e a
saida de um dos professores do DH, que vinha participando ativamente das
discussbes e que detinha boa parte da memdéria do processo de reformulagdo do

Curso.
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Apesar desse cenario, era preciso tomar como ponto de partida algum texto
curricular para o Curso e, assim, ainda que passivel de novas discussoes, O

Projeto Pedagdgico foi elaborado.

Considerando a importancia de uma versao escrita de um Projeto Curricular,
conforme salientado em sec¢des anteriores, os dois projetos de formacao foram
construidos, em principio, paralelamente, com a perspectiva de depois de se
transformarem em projeto Unico e conciliador de interesses pretendidos a
formacao de professores de Histéria — assim foi concebido o Projeto Pedagogico

atual para o Curso de Licenciatura da Ufac.

Em sua justificativa, o Projeto afirma que o desmembramento dos cursos —
o de Licenciatura em Histéria e o de Bacharelado em Histéria — deu-se por
exigéncia de ordem legal, revelando uma postura de resisténcia as prescricbes
curriculares, o que € corroborado pela fala de um dos professores membros da

Comissao elaboradora do Projeto:

Na nossa cabecga, nés passamos 12 anos discutindo uma formacéao
conjunta, bacharelado e licenciatura, e agora 10 anos depois, quando
isso estava em andamento, n6és vamos discutir a necessidade de
separar? Nos decidimos! Nés temos que cumprir a legislagéo, entéo,
vamos cumprir! Agora ndés vamos dizer no projeto por que que nés

fizemos essa opgéo! (Entrevista, 2008, Professor 1)

O curriculo do Curso que, até sua reformulagdo em 2005, oferecia duas
alternativas no que tange a conclusdo, ou seja, Bacharelado e Licenciatura,
passou a oferecer, apo6s ser reestruturado, somente a possibilidade de

Licenciatura.

Ao fazer a apresentacao do perfil formativo propiciado pelo Curso, o Projeto

procurou definir:

O Curso de Licenciatura em Histéria, considerando o perfil do
profissional a ser formado e sua area de atuacdo como professor do
ensino de terceiro grau, fundamental e médio, deve se destacar pelo
dominio das varias concepgbes de histéria e das multiplas

possibilidades metodoldgicas existentes. Deve, também, demonstrar

95



habilidade com as diversas formas de escrita da histéria a partir da
renovagado preconizada pelas novas tendéncias da historiografia
contemporénea, notadamente de inspiragdo francesa e inglesa.
(UFAC, 2005)

Embora os sujeitos participantes da elaboragdo do novo projeto tenham
optado pelo desmembramento do Bacharelado da Licenciatura, ao tragar o perfil
do profissional a ser formado pelo Curso, ampliaram sobremaneira as atribuicbes
profissionais esperadas dos alunos. Percebemos que houve, por exemplo, um
direcionamento claro para a formacdo de historiadores ou uma tentativa de
“driblar” as especificidades do Ensino de Histéria. E emblematico desse
mecanismo o fato de o Projeto apontar o dominio das varias concep¢des de

Histéria e das multiplas possibilidades metodoldgicas existentes.

O texto ndo deixa claro se as metodologias que devem ser dominadas pelo
profissional formado pelo Curso dizem respeito as metodologias da pesquisa

historica ou as metodologias do Ensino de Historia.

O Projeto também deixa duvidas no tocante a razdo de esse profissional
precisar demonstrar habilidade com as diversas formas de escrita da Histoéria.
Seria para produzir pesquisas no campo da Histéria? Se for, entendemos que essa

nao constitui uma das atribuicdes prioritarias dos professores de Historia.

Tal desmembramento denota ter sido feito apenas no ambito formal, pois as
reais perspectivas formativas que permeavam as intencionalidades dos
reformuladores do curriculo indicam que seu alvo era continuar a formar
prioritariamente bacharéis que, do ponto de vista legal, pudessem também exercer

a docéncia.

Essa intencdo fica ainda mais clara quando o Projeto explicita que o
curriculo do Curso de Licenciatura em Histéria deve ter uma estrutura curricular
que responda as exigéncias da lei e as possibilidades profissionais que o mercado
oferece (UFAC, 2005).

Nesse caso, as possibilidades profissionais que o mercado oferecia eram

muito maiores aos professores de Historia nas escolas de Educacédo Basica que
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em outros espagos. Havia, portanto, uma resignacéo a legislacdo, mas que se

revertia em resisténcia ao formular o Projeto para o Curso.

No que alude a relacédo do ensino com a pesquisa, o Projeto estabelece

que:

[.] a formagdo do licenciado em Histéria evidenciara a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa e ndo uma hierarquia
valorativa. A sala de aula, o ensino, sdo espacos, por exceléncia, da
disseminacéo da pesquisa. Sem pesquisa, portanto, o ensino nao se
renova. (UFAC, 2005, p. 13)

O texto do Projeto, em conformidade com as DCNCH/2001, indica uma
perspectiva tedrica de formacdo pautada na indissociabilidade entre ensino e
pesquisa. A sala de aula e o ensino, no entanto, sdo apresentados como espacos,
por exceléncia, da disseminag¢ao da pesquisa, e ndo de sua producao. Apresenta,
também, um conjunto de competéncias que em rigor ndo caberiam a professores
de Historia da Educacao Basica, pois sdo muito amplas e colocam em supremacia

os saberes historicos de modo dicotdmico aos saberes pedagdgicos.

2.6.1 Competéncias

Na perspectiva de um curriculo académico-critico, a competéncia deveria
referir-se a capacidade e a habilidade de contribuir para ultrapassar as demandas
imediatas do mercado de trabalho, para se desenvolver a capacidade de pensar
criticamente e de produzir conhecimento liberto dos controles burocraticos e do
poder (APPLE, 1989).

As competéncias arroladas no Projeto preveem:

e capacidade de estabelecer uma relagao dialdgica entre a Historia e
as demais ciéncias humanas e sociais, em uma perspectiva inter,
trans e multidisciplinar, balizada por uma consciéncia ética e

ecoldgica das realidades regional e brasileira;
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e posse de conhecimentos sobre a evolugao tedrica e metodoldgica
da Historiografia Contemporéanea e da capacidade de estabelecer as
relagdes entre o regional, o nacional e o internacional, de modo a
superar uma visdo fragmentada da realidade histérica, propiciando a
formacdo de opinido e de transformacédo social. (UFAC, 2005,
p. 15-16)

As competéncias sinalizam ainda o dominio dos conteudos histéricos e dos
conceitos didaticos e metodologicos, a fim de torna-los ensinaveis nos niveis
Fundamental e Médio. Essa, sim, bastante pertinente a futuros professores de
Historia.

Outra competéncia tragcada envolve a capacidade de “difundir o
conhecimento historico” (UFAC, 2005, p. 16).

A propésito do espago das instituicdes de ensino onde o conhecimento
histérico deveria ser “difundido”, entendam-se escolas, universidades e institutos
superiores de educacao, pois, até mesmo no terceiro grau o Projeto Pedagogico
do Curso, amparado nas DNH/2001, sugere que os licenciados poderéo atuar. Ou
seja, supbe-se que licenciados em Histéria estejam habilitados a ministrar aulas

para igual grau.

Consta, ainda, como competéncia a ser alcangada na operacionalizagdo do
Projeto que o graduado pleno, na condicdo de professor de Histéria, devera
exercitar a producédo do conhecimento em uma relacao dialégica com os discentes,
pois as opgdes por Licenciatura ou Bacharelado ndo devem ser vistas como

definitivas ou estanques. Retomaremos essa questdo no item a seguir.

2.6.2 Ensinar Historia e difundir a Histdria: novos paradigmas

Ponderacbes sobre a diferenca entre ensinar Histéria e difundir a Histéria

podem se encontradas nos estudos como os de Cerri (2006) e Cardoso (2008),
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que trazem fundamentos epistemoldgicos, tanto ao campo da Histéria como ao

campo do Ensino de Histéria e destacam a emergéncia de novos paradigmas.

Esses estudos contribuem com a reflexdo sobre a Didatica da Historia,
como uma subarea da Historia, uma vez que ela trata ndo apenas da Historia

escolar, mas de todas as elaboragdes desse campo.

A argumentagé&o esta ancorada na literatura aleméa que considera a Didatica
da Histéria mais proxima da Histéria do que da Educacéo. Opde-se aos conceitos
de Didatica da Histéria como a arte de ensinar ou como uma colegdao de métodos

utilizaveis, tanto no Ensino de Historia como no de outras disciplinas escolares.

Se tomarmos os argumentos desses autores como coerentes, as
competéncias tracadas no Projeto Pedagdgico do Curso ndo seriam incompativeis
com a formacéo, tanto de historiadores como de professores de Histéria, ja que
assumem uma postura de defesa do conhecimento didatico tanto para um como

para outro profissional.

Essa perspectiva tende a considerar que todo conhecimento é produzido
para fins de socializagdo, escolar ou nao; assim, a todo profissional caberia uma

formacao didatica especifica a seu campo de formacao.

Retomamos a questdo de que o graduado pleno, na condigao de professor
de Histéria, devera exercitar a produgédo do conhecimento em uma relacao
dialégica com os discentes, para indagar. como pretender que um curriculo que
desvaloriza a dimensédo pedagogica da formacdo dé conta de propiciar “uma
relacéo dialdgica com os discentes na produgédo do conhecimento” (UFAC, 2005,
p. 13), de modo a contemplar ndo sé os objetos da Historia, como também aqueles

objetos relativos a seu ensino?

Esse propédsito denota ser de dificil cumprimento, pois o modo de lidar
pedagogicamente com um conhecimento depende de seu tratamento

epistemologico.

Ensinar Histéria requer, nesse sentido, o dominio das formas de producao
historiografica, ou seja, a capacidade para distinguir seus objetos de estudo,

metodologias, fontes e concepg¢des que servirdo como aportes tedricos de
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interpretacéo. Deve exigir, também, o dominio de conhecimentos do campo

pedagogico, como:
¢ delimitacao do objeto a ser ensinado;

e definicdo dos objetivos e escolha de metodologia coerente com o

objeto de ensino; e
e definicdo de critérios de avaliacao.

Nao podemos pretender uma formacéo polivalente que forme bacharéis e
licenciados, sem refletir e refazer as perspectivas epistemologicas que norteiam as
formas de compreender a articulacdo entre ensino e pesquisa no campo da

Histéria e de seu ensino.

O ensino de um objeto da Histéria requer o refazer de sua estrutura de
construcéo, que se processa com base nos paradigmas tedrico-metodoldgicos que

se diferem da construgédo dos objetos de ensino de Historia.

Pimenta e Anastasiou (2008) fazem uma distingéo a respeito das fungdes
do ensino e da pesquisa e explicitam elementos presentes nos métodos requeridos

a uma e outra acao.

Tais elementos, segundo essas autoras, sdo: os sujeitos envolvidos, o
tempo, os resultados, o método e o conhecimento, e se configuram de maneiras

distintas nas atividades de pesquisar e ensinar.

Na produgcdo de pesquisas, em regra teriamos um sujeito trabalhando
individualmente, em um tempo variavel e flexivel. Em termos de resultados
obtidos:

[...] constituem o conhecimento gerado ao término da pesquisa sobre
o problema, podendo acusar a confirmacao da teoria existente ou
levar a revisao parcial ou total do referencial cientifico estudado, na
busca das explicagdes das determinacdes da realidade, que é
essencialmente dindmica. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p. 192)

De modo diverso, no ensino, os sujeitos envolvidos trabalham em grupo,

com tempo pré-estabelecido em horas-aula e semestres, e os conhecimentos ja
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sdo existentes e sistematizados em sinteses mais ou menos definidas, para serem
apropriadas pelos alunos. Os resultados implicam a reelaboragdo do conhecimento

e a producgao de novas sinteses, tanto pelos alunos como pelo professor.

Com base nesses diferenciais, um sujeito na condi¢do de futuro professor
de Histéria pode e deve “exercitar a produgdo do conhecimento numa relacao
dialégica” (UFAC, 2005, p. 13), mas em termos de tempo, métodos e, sobretudo,
dos resultados dessa competéncia, ela sera muito desigual, quando se opta por

formar licenciados em Histéria e bacharéis em Histéria.

Na formacéo de bacharéis em Historia, ndo se faz necessaria a mediagao
do campo pedagogico, exceto no caso de se esperar desses profissionais agdes
de ensino, o que difere da disseminacdo do conhecimento. Esta ultima dispensa
critérios pedagogicos especificos, mas o ensino, nado, por ter intencionalidades
proprias e resultados singulares em razdo de se destinar a alunos que recorrem a

uma instituicdo escolar para obter uma formacao (SAVIANI, 2003).

2.6.3 Objetivos de carater formativo

O Projeto apresenta um leque de cinco grandes objetivos de carater
formativo que envolvem a qualificacdo de recursos humanos na area de Histéria,
com capacidade de desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensao, na
condigao de professor de Historia do terceiro grau, dos Ensinos Fundamental e
Médio (UFAC, 2005).

A qualificacdo de professores é expressa como obijetivo primeiro do Curso.
No entanto, ha uma incompatibilidade quanto a seu alcance, pois nos quatro
objetivos que o sucedem nao consta a perspectiva de construcdo de
conhecimentos pedagdgicos, apenas a capacidade de desenvolvimento de
projetos de pesquisa histérica e a assessoria a instituicbes publicas, privadas,

ONGs e sindicatos.
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Além dessa incompatibilidade epistemoldgica, ha uma incompatibilidade
legal ao pretender que o Curso dé conta da qualificagdo de professores de Histéria
para o terceiro grau, proposito dissonante com o que normatiza o art. 66 da LDBN
n® 9.394/96: “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pés-graduacéo, prioritariamente, em programas de mestrado e

doutorado”.

2.6.4 Principios norteadores da formagao

Séo definidos como principios norteadores da formacéo, de inicio, a adogéo
de posturas éticas e de responsabilidade social no exercicio da fungdo de
professor de Histéria e/ou historiador. As responsabilidades sociais e a ética, que
orientam o exercicio da fungéo tanto de historiador como de professor de Historia,

sao colocadas no mesmo patamar, sem qualquer distincao.

Defende, ainda, o dominio da natureza do conhecimento histérico e das
diversas praticas de ensino e de pesquisa em Historia, essenciais a produgéo e
disseminagdo do conhecimento histérico e a capacidade de estabelecer

conexdes entre o local, o regional, o nacional e o internacional.

Esse principio, se € que assim pode ser qualificado, também é muito geral e
tenta a conciliagdo de conhecimentos e abordagens ao ensino e a pesquisa no

campo da Historia que ndo sao de simples conciliagéo.

Por fim, sdo apresentadas a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, a superacdo de modelos de explicacdo da Histéria centrados em
compartimentacdes e determinagdes e a defesa pela inclusdo de segmentos
marginalizados, na perspectiva da construgdo do conhecimento histérico como

estratégia de transformagéo social.

Nos principios eleitos e expressos, notamos uma tentativa de conciliacéo de

praticas, procedimentos e posturas necessarias ao exercicio da docéncia e ao

102



exercicio do historiador. No entanto, este ndo denota ser um propdésito que se
constitua independente da forma como os saberes de um e outro campo sao
construidos durante a formagéo, tampouco guarda independéncia com a area de

atuacao profissional para onde se encaminharao os egressos do Curso.

2.6.5 Espacgos de atuagao do profissional da Histéria

Ao descrever os espacos de atuagao profissional, o Projeto cita:

a docéncia nos Ensinos Superior, Médio e Fundamental,

a atuagcdo em entidades publicas e privadas, ligadas aos setores
culturais, politicos, artisticos, turisticos, de patriménio e meios de

comunicacéo de massa,;

a prestacao de assessorias a sindicatos e associa¢gdes comunitarias; e

a preservagdo de memorias e producao de bancos de dados (UFAC,
2005, p. 150).

O Projeto ndo se ocupa, no entanto, em explicitar, de forma clara, os
referenciais tedricos que embasariam uma formacgéo tdo ampla e as implicacdes

epistemologicas que trariam a formacéao dos alunos.

2.6.6 Estrutura curricular e linhas de pesquisa

Em termos de estrutura curricular, o Curso esta organizado com base em

trés eixos de formacéo:
e conhecimento para a formacéao geral;
e conhecimento especifico dos conteudos historicos; e
e conhecimentos pedagdgicos (UFAC, 2005, p. 20).
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A composicdo dos eixos formativos e a distribuicdo das disciplinas no
Curso, por periodo, obedecem a uma logica que se propde interativa entre os
diferentes eixos que compbdéem a formacdo. Trata-se, portanto, de uma
organizacao integral que, se viabilizada na acao, seria bastante significativa do
ponto de vista da formacéo conferida aos sujeitos atendidos por esse paradigma

curricular.
No tocante as linhas de pesquisas, foram definidas cinco:
e Histéria e Meio Ambiente;
e Histéria e Movimentos Sociais;
e Histoéria e Poder;
e Histdria, Sociedade e Cultura; e
e Histéria, Sociedade e Educacao.

O Projeto prevé que as linhas de pesquisa constituem o eixo condutor das

atividades de pesquisa durante todo o Curso, obrigando o aluno a produzir, ao
final de cada periodo, um texto cientifico relativo a cada disciplina. Na perspectiva
de pesquisa que o Projeto traz, o discente, desde o primeiro periodo, seria
orientado para, com base na disciplina Pesquisa Histérica |, aderir a uma das

linhas de pesquisa do Curso.

Como a escrita de um texto cientifico ndo é atividade que se faga de modo
“obrigatorio”, e sim pautado em condicbes de ordem formativa e psicologica de

quem o produz, esse intento tem grandes perspectivas de tornar-se ineficaz.

De acordo com previsao do Projeto, também, as linhas de pesquisa seriam
avaliadas a cada semestre e, se necessario, redefinidas pelo Colegiado do Curso,
que faria o seu detalhamento em tematicas, divulgando-as previamente para que,
ao fazer a matricula semestral, o discente pudesse optar por uma das tematicas

com a qual trabalharia no periodo.

A definigdo das linhas de pesquisa e as situagdes formativas, entre as quais
os discentes seriam orientados a optar, mostra-se dubia no tocante ao perfil

formativo do futuro profissional e a distribuicdo de disciplinas dirigidas a pesquisa,
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pois no Projeto consta que “desde o primeiro periodo, a partir da disciplina

Pesquisa Histérica |, o aluno optaria por uma das linhas” (UFAC, 2005, p. 29).

A dubiedade atinente as disciplinas existe por duas razdes. Primeiro, porque
a disciplina Pesquisa Historica | ndo consta para ser oferecida no 1° periodo do
Curso, mas, sim, no 5° Além disso, conforme o PCL/Ufac (2003), a disciplina
Investigacédo e Pratica Pedagogica | seria encarregada de conduzir os alunos ao
universo de iniciacdo a pesquisa e trataria, especificamente, da pesquisa com um

viés educacional.

O componente Pratico da formacgéo, por exigéncia legal das diretrizes
curriculares nacionais para os cursos de Licenciatura, dirige-se as questbes
relativas ao estudo sistematico do cotidiano escolar e sua inter-relacdo com a

pratica pedagogica no Ensino de Historia na Educacao Basica.

No tocante as linhas de pesquisa para o Curso, o Projeto Pedagdgico traz
uma unica referéncia ao campo da Educagdo na quinta linha, denominada

“Histéria, Sociedade e Educacao”.

Subjacentes a essa definicdo, esta o descaso com o campo educacional e
com os objetos de estudo relacionados a formacéo de professores de Historia e do

Ensino de Historia.

O Projeto Pedagdgico, atendendo ao que prevé a Resolugdo CNE n°
02/2002, destina 200 horas de atividades curriculares complementares para serem
desenvolvidas ao longo dos periodos, vinculadas as disciplinas por meio de
projetos elaborados pelos docentes que ministram disciplinas no Curso. As
atividades devem ser aprovadas e acompanhadas pelo Colegiado do Curso, tendo

como coordenador/orientador um professor desse Colegiado.

Trata-se de encaminhamento avancado do ponto de vista da relagdo entre
teoria e pratica que exigira empenho de todos os professores do Curso em sua
consolidagao, mas, se efetivada, podera resultar em uma significativa experiéncia

formativa digna de socializagdo em outros cursos de formacao de professores.
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2.6.7 Sistema de avaliagao

O sistema de avaliagdo previsto apresenta-se consonante com o processo
de avaliagao de todas as atividades desenvolvidas e com a avaliagéo institucional,

propondo-se alcancar trés dimensdes:
e a avaliacao da aprendizagem;
e a avaliacdo do Curso; e

e a avaliagdo do desempenho docente nas atividades de ensino,

pesquisa e extensao.

A avaliacédo é, assim, apresentada de forma ampla, como atitude de
responsabilidade da instituicdo, dos docentes e dos alunos sobre o processo

formativo.

A avaliacdo da aprendizagem é posta como sendo de competéncia do
docente, com autonomia para definir as formas adequadas de avaliar seus alunos
em face das peculiaridades da disciplina, dos objetivos propostos nos planos de

Curso e dos procedimentos metodologicos utilizados nas aulas.

A avaliagdo do Curso inclui a estrutura curricular, a gestdo académica, as
atividades de ensino, pesquisa e extensao e as possibilidades que o mercado
oferece ao egresso do Curso. O Projeto prevé que cabera ao Colegiado do Curso
reunir-se, periodicamente, para debater as questdes mencionadas e proceder aos

devidos encaminhamentos.

A avaliagdo do desempenho docente, que envolve também a pesquisa e a

extensao, prevé trés formas para sua operacionalizacéo:

e apos ministrar cada disciplina semestral, o coordenador do Colegiado
de Curso, de posse de formulario proprio, procedera junto com os
alunos a avaliagédo do Curso, pois os alunos, anonimamente, preenche-
rédo o referido formulario, cujos dados devem ser sistematizados, e os
resultados encaminhados ao docente para que este faga os ajustes

necessarios com foco na relagéo ensino e aprendizagem;

106



e a apresentagao de relatério das atividades realizadas semestralmente
pelos docentes ficardo a cargo da chefia departamental, em regime de

assembleia, propor os devidos ajustes; e

e a autoavaliagdo docente, cada professor, com base em formulario
proprio, devera proceder a avaliacdo de suas atividades, propondo,

inclusive, as mudancgas necessarias.

O texto do Projeto salienta que a avaliagao € compreendida na sua dimensao
qualitativa e ndo punitiva ou mercantilizada, pois nesse caso haveria a reproducéo e
o refor¢co da cultura tradicional da avaliacdo autoritaria e excludente ou premiadora
(UFAC, 2005, p. 30).

Outro aspecto destacado no Projeto é a proposta de avaliacéo, que se
sustentaria na metodologia participativa, capaz de garantir a construgao coletiva
dos instrumentos de avaliacdo, segundo critérios balizadores do trabalho

executado e com base em informagdes fidedignas.

No Projeto consta, ainda, a proposta de que os resultados da avaliacao
sejam devolvidos as partes interessadas, assim como a privacidade e o sigilo de

informacdes, 0 que se espera, também, como efeito desta pesquisa.

No que alude a proposta de avaliacdo, ponderamos que é importante
considerar seu carater regulador e articulado a politica educacional do MEC,
prevista na LDBN, que, sem comprometer o Estado com o processo de
profissionalizacao inicial de docentes, responsabiliza-os por seus desempenhos e
pelo desempenho dos alunos por eles formados (SGUISSARD, 2009a). Além
disso, imprime padrdes de avaliagdo nacionalizados, vinculando possibilidades de

autorizagao, credenciamento ou recredenciamento.

2.6.8 Docéncia e qualificagao

O Projeto preocupa-se em mencionar o quadro docente existente, bem
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como em ressaltar aquele que seria necessario para a realizagao/implantacdo do

novo Projeto Pedagdgico do Curso.

O Curso de Licenciatura em Histéria — diurno e noturno — é ministrado
prioritariamente pelos docentes do Departamento de Histoéria, tendo em vista que o

maior elenco das disciplinas tem conteudo histérico.

A Comisséo elaboradora do Projeto salientou que o quadro de docentes
efetivos do Departamento de Historia a época era composto por 16 professores,
dos quais 14 eram mestres, um doutor e um especialista. Havia ainda trés
integrantes na condigdo de professor substituto, dos quais um com Mestrado e

dois com Graduacgao Plena em Histodria.

Ponderou, ainda, que o Departamento de Histéria vinha buscando parcerias
com universidades que pudessem estabelecer convénio para realizar um Curso de
Doutorado Interinstitucional (Dinter) em Histéria, pois a maioria dos docentes do
departamento compunha-se de mestres que precisavam se qualificar, além de

alguns graduados e especialistas.

Outro aspecto destacado diz respeito a assertiva de que, com o Curso de
Doutorado, a experiéncia de pesquisa dos docentes seria ampliada, atualizada e
aprofundada, condigdo essa fundamental para o atendimento as exigéncias de
orientacdo dos alunos na elaboragédo de seus Trabalhos de Conclusdo de Curso
(TCC).

Se essa consideracdo for real, cabe-nos questionar: que espaco na
qualificagao dos professores e nos projetos de pesquisas dos alunos o Ensino de

Historia tera?

Como a defesa de qualificacdo de professores pauta-se na melhoria das
condi¢des de orientagdo de TCC, indagamos: se as pesquisas de doutorado dos
professores néo se dirigirem ao Ensino de Histéria, como tratardo do Ensino em
suas praticas docentes, de modo a mobilizar interesses nos alunos pela escolha
de tematicas para os TCCs que tenham o Ensino de Histdéria como objeto de

analise?

Conforme Pimenta e Anastasiou:
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Os programas de mestrado e doutorado em areas diversas da
educacional se voltam para a formacao de pesquisadores em seus
campos especificos, e ndo a formacao de professores, permanecem
estes sem condi¢gbes institucionais de se formar na docéncia.
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p. 154)

Nesse sentido, as questdes relacionadas ao Ensino de Histdria continuarao

alijadas ou ocupando espaco secundario no curriculo, mesmo sendo esse um

Curso que se propde a formar professores de Histéria.

Quase ao final do Projeto, configuram-se as bases sobre as quais o

curriculo esta ancorado:

compreensao do curriculo como um processo aberto a mudangas;
dialogo com as outras areas do conhecimento;

valorizacdo dos saberes das multiplas etnias e culturas presentes na

regido acreana;

cultura de avaliagdo do ensino e aprendizagem como um processo

global que envolve conteudo, competéncias e habilidades;
autonomia como principio educativo;

uso de novas linguagens e tecnologias, visando otimizar a

aprendizagem;

concepgao da pesquisa como principio cientifico e educativo, dando
énfase a essa pratica como componente curricular desde o inicio do

Curso; e

cultura de avaliacédo do ensino e aprendizagem como um processo

global que envolve conteudo, competéncias e habilidades.

Reunidas em algumas demandas relativamente complexas e sem

detalhamentos mais aprofundados que permitam elucidar qual seria a perspectiva

que alguns conceitos assumiriam, essas bases teoricas denotam ser contraditérias

e propiciam o seguinte questionamento: com que compreensao do conceito de

“processo global de aprendizagem por competéncias e habilidades” aqueles que
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conceberam o Projeto em analise o incorporam? (PERRENOUD, 2001; ZABALA,
1998).

A incompatibilidade de principios que fundamenta uma formacédo né&o foi
identificada e, assim, propuseram a otimizagdo da aprendizagem, com a busca da
autonomia como principio educativo. Ndo se detiveram, também, a analisar a

proveniéncia e intencionalidade dos conceitos adotados.

Ainda que essas questdes estivessem devidamente claras, seria preciso
considerar que entre o que é codificado como curriculo e aquilo que se consegue
executar existem transgressoées, transcendéncias e reordenamentos forjados com

base nas praticas dos professores, mediante as necessidades formativas.

Essa € uma evidéncia observada em relagcdo a postura adotada pelos

sujeitos naquela experiéncia de reformulagéo curricular.

Em termos gerais, identificamos que o Projeto Pedagogico do Curso de
Licenciatura em Histéria da Ufac pautou-se em prescri¢cdes legais duais — as DCN
para os cursos de Histéria e as DCN especificas a formagdo pedagodgica de
professores de Historia, instituidas nas Resolugdes CNE n®® 01 e 02, ambas de
2002, que resultaram em dois projetos curriculares, também dicotdmicos, que nao
dialogaram entre si: o projeto do Departamento de Educacédo e o projeto do
Departamento de Historia, que se transformaram em um Projeto repleto de

imprecisdes no que tange a identidade da formagéao pretendida.

Em sintese, o estudo do processo de reformulagéo curricular do Curso de
Licenciatura em Histéria revelou que duas diretrizes e dois projetos de formagéao
resultaram ndo em uma proposta consistente de formacdo de professores de
Histéria ou mesmo de historiadores, mas, sim, em uma proposta hibrida de

formacgao com fragilidades para ambos.
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Capitulo 3
A REFORMA CURRICULAR DO CURSO DE LICENCIATURA EM

HISTORIA DA UFAC: Relacdes de Poder e Resisténcia

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos,
que de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma
nacdo. Ele é sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da
selecdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo. (APLLE, 1999b, p. 59)

Neste capitulo, analisamos o modo como se deu o processo de
reformulacdo do curriculo do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac, com
esteio nas divergéncias que permearam esse processo e seus desdobramentos
em termos de projeto de formagao de professores de Historia para a Educacao

Basica no Acre.

Tomamos como elementos condutores da analise as relagdes de poder e
resisténcia que se estabeleceram entre os membros do Colegiado do Curso no
acolhimento das politicas curriculares para a formagao de professores de Histéria
para a Educacao Basica tracadas pelo MEC no contexto das reformas do Estado

Nacional e da Universidade brasileira.

Essas relacdes ocorreram em duas dire¢des. A primeira sinalizava para as
politicas oficiais de curriculo do MEC, direcionadas aos cursos de Licenciatura no
Brasil e, a segunda, para os conflitos internos a Ufac, que envolveram os membros
do DH e do DED.

O estudo revela algumas fragilidades e, também, potencialidades, da cultura
institucional da Ufac no tocante a agdo colegiada de conceberem um projeto

curricular para o Curso.
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3.1 Curriculo instituido e instituinte

A analise do processo de revisdo curricular do Curso de Licenciatura em
Histéria da Ufac deve considerar a existéncia de um movimento permeado por
tensdes, até que um curriculo académico seja instituido. Devemos salientar que,
mesmo apos sua aprovacdo, o curriculo estd propenso a negociagbes e
acomodacbes de interesses e demandas sociais entre instancias que se

entreveem.

Temos, de um lado, a presenga do Estado — representado pelo MEC, que
assume a responsabilidade de instituir diretrizes curriculares nacionais para as
diferentes areas de formacao — e, do outro, as universidades — representadas pela
comunidade académica, que n&o sé acolhe essas diretrizes como também, apés
avalia-las, cuida de sua tradugcdo em projeto curricular que atenda as demandas

sociais do lugar onde o curso esta situado.

Esse processo € marcado por disputas pelo poder de definir que saberes
devem configurar um projeto de formacao, pelos sujeitos e formas como sera

operacionalizado e pelos efeitos ideologicos e sociais que ira produzir.

A esse proposito, cabe-nos observar que, no processo de construgcéo de um
curriculo para determinada area de formacdo profissional, podem ocorrer
coincidéncias de interesses entre as demandas do Estado e as da comunidade
académica; mas pode também acontecer de os interesses do Estado estarem em
desacordo com os paradigmas curriculares defendidos por essa comunidade.
Nesse ultimo caso, ha entraves a serem superados para que o curriculo se

concretize na pratica.

De qualquer modo, toda analise das maneiras pelas quais o poder desigual
€ reproduzido e discutido na sociedade ndo pode deixar de levar em conta o

curriculo. Conforme Apple,

[...] as instituicbes de ensino representam um dos maiores
mecanismos pelos quais o poder se mantém ou, entio, é enfrentado.

Essas instituicbes, e os modos sob os quais estdo organizadas ou
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sdo controladas, relacionam-se integralmente as maneiras pelas
quais determinadas pessoas tém acesso a recursos de ordem

econdmica e cultural e ao poder. (APPLE, 2006, p. 7)

O fato de o curriculo ser, em geral, regulado pelo Estado, é também um
ponto de conflito na medida em que n&o se tem a clareza do grau de organizacgéo
do Estado, e se essa organizacao é suficiente para trazer beneficios a maioria dos

cidad3os.

Ha, ainda, um terceiro fator na constru¢do dos curriculos dos cursos
superiores que implica sua efetivacao e que transcende os limites das relagcbes
entre Estado e Universidade. Trata-se das relacdes de poder e resisténcia que séo
travadas entre os proprios sujeitos ou grupos que compdem a Instituicdo

académica e que se constituem no foco desta pesquisa.

Para examinar essas relagdes, recorremos a algumas caracteristicas das

duas espécies de curriculo: o instituido e o instituinte.

O curriculo instituido apresenta-se como projeto formal em andamento, com
todas as suas materialidades, normas, padrdoes pré-estabelecidos, convengdes,
prescricdes e organizacao; veta-lo, portanto, € uma tarefa que exige novos

empreendimentos.

O curriculo instituinte apresenta-se como projeto informal em andamento,
com todas as suas flexibilidades, imprevisibilidades, imponderabilidades,
liberdades e desejos dos sujeitos implicados; é permeado por desordens,
indisciplinas, transgressbes, reinvencgdes, criatividades e transformacdes -—

implementa-lo na pratica € uma tarefa mais proxima da realidade.

Em tese, o curriculo € concebido e operacionalizado em instituicbes que
foram criadas e s&o mantidas para atender as necessidades dos sujeitos que a
elas recorrem — as instituicdes de ensino. Por sua natureza, o curriculo n&o pode
ser instituido fora do contexto em que foi concebido e, muito menos, independente

das condi¢cbes em que se desenvolve.

O valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanca para a
pratica educativa, se comprova na realidade na qual se realiza na
forma como se concretiza em situagdes reais. O curriculo na agéo é
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a ultima expresséo de seu valor, pois, enfim, € na pratica que todo
projeto, toda idéia, toda intencédo se faz realidade de uma forma ou
outra; se manifesta, adquire significacdo e valor independentemente
de declaragbes e propositos de partida. (GIMENO SACRISTAN,
2000, p. 201)

Toda espécie de curriculo estudado requer a analise da correlagdo de
forcas entre os sujeitos do curriculo, suas concepgdes e o contexto que o forjou,
ou forja. Isto é, devemos examinar o contexto historico e cultural da instituicao
responsavel por sua proposicdo, bem como relaciona-lo ao contexto nacional,

quica global.

No caso deste estudo, é importante relacionar o processo de reformulacéo
curricular do Curso as mudancgas sofridas pelas universidades publicas brasileiras,
processadas com as reformas do Estado, a partir dos anos de 1990, pois foi nesse
contexto que os protagonistas do curriculo em estudo exerceram suas agdes. Em

razao disso, consideramos relevante aborda-lo na proxima secéo.

3.2 Implicag6es da Reforma do Estado e da Universidade no Curriculo do

Curso

Compete-nos a ressalva de que as discussbdes neste ponto do trabalho
tomam as reformas do Estado e da Universidade como pano de fundo da reforma
do curriculo do Curso em estudo. Portanto, o exame das reformas nas instancias
maiores — Estado e Universidade — sera feito pela media¢ao da instdncia menor —

reforma do curriculo do Curso.

A partir da década de 1990, as universidades publicas vém passando por
mudancas substanciais em sua organizagao e funcionamento. Alunos, professores
e pesquisadores que acompanharam com atencao esse periodo s&o capazes de

identifica-las.
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Essas mudancas sao tracos de uma universidade operacional e
empresarial/competitiva, como demonstram os estudos de Chaui (2003, 1999),
Catani (2001), Afonso (2001), Freitas (2004), Pires (2004), Coelho (2005), Santos
(2005), Moreira (2005) e Sguissard (2009a).

Os professores que participaram da reformulacdo curricular do Curso —
mesmo preocupados com os interesses em jogo na Instituicdo; com as disputas
pelos escassos recursos das agéncias que financiam a pesquisa, pelas
gratificacdes de funcdes e cargos, por bolsas de pesquisa, por participacdo em
eventos; com a burocracia dos papéis, dos prazos, dos relatorios, do alcance de
pontos para a gratificagcdo de estimulo a docéncia (GED); com os resultados das
avaliacdes de cursos feitas pelo Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(Enade)21 — ainda encontraram tempo para refletir sobre as razdes de terem
chegado ao atual quadro e que repercussdes isso trazia a revisado curricular que

empreendiam.??

Em todos os niveis, os trabalhadores tentam criar condigbes
informais para obter algum grau de controle sobre seu trabalho, para
estabelecer certo sentido de poder informal e para utilizar suas
habilidades. Ao mesmo tempo em que sao controlados, eles também
tentam com freqiéncia, por meio de formas culturais, nao
diretamente politicas, articular oposi¢cdes a esse controle. (APPLE,
1989, p. 112)

Nos paradigmas das politicas neoliberais, a Universidade e o curriculo

constituem-se em importantes instrumentos do Estado para reproduzir e

2 No conjunto das regulacdes politicas previstas para a Universidade, estdo também os processos
multiplos de avaliagdo docente e discente, muitas vezes processados de modo desvirtuado, tanto
pelo MEC como pelas universidades, revelando que essas politicas avaliativas, ao cobrar muito e
oferecer poucas condi¢des de trabalho e estudos aos sujeitos envolvidos no processo de formagéo,
refletem as propostas de eficiéncia e produtividade das politicas neoliberais e influenciam nos
processos de revisdes curriculares.

Essas preocupacgdes foram evidenciadas nas falas de alguns professores do Curso ao relatarem
que o Processo de Reestruturagdo e Expanséo das universidades federais (Reuni) foi acolhido e
implementado na Ufac em razdo de sua sobrevivéncia financeira, tendo causado a intensificagcdo do
trabalho docente. Cabe-nos destacar que o Reuni consiste em apenas uma das exigéncias da
reforma universitaria que ocorreu em funcdo da reforma do Estado brasileiro, processada nos
ultimos governos da Republica, por pressdes das politicas neoliberais. Tais politicas podem ser
apontadas como colaboradoras para que a Ufac e os professores chegassem ao atual quadro.
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transformar valores, dificultando, ndo sem contradi¢ées, a instituicdo de uma
reforma curricular, uma vez que esta resultar tanto de atos de participagdo como
de omissao ou imposicédo. Caberia, pois, na gestao de curriculos a conciliacao de
modo equitativo das convergéncias e divergéncias das propostas de formacao que
expressem os interesses do Estado, da Universidade e daqueles que moldam? o

curriculo na pratica — professores e alunos.

Com base na premissa de inter-relacdes envolvendo Estado, Universidade e
curriculos, devem ser analisadas as fungdes que cada um desses segmentos
representa socialmente; funcbes essas que se caracterizam pela mutabilidade,
pois, ao longo da historia, tanto o Estado como a Universidade e o curriculo
exerceram papeéis que se alteraram de acordo com as necessidades de cada

momento.

Discutiremos, aqui, os papéis que o curriculo de Licenciatura em Historia da
Ufac assumem no contexto da reforma do Estado, questao relativamente recente,
que comecga a ser processada nos governos Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002) e Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e que implica identificar a servigo de

quem ou de que a reforma do Curso trabalhara.

As relagbes entre Estado, Universidade e curriculo, por sua vez, tém uma
construgdo historica relativamente longa no Brasil, sobretudo, tratando-se da
Educacao histérica de seus sujeitos. A ideia de formar o cidadao brasileiro foi, e de
modo distinto continua a ser, bastante recorrente em alguns periodos de nossa
histéria, embora menos em outros, com variacbes no sentido da cidadania
pretendida e tendo nas politicas curriculares 0 mecanismo concreto de viabilizagédo

pratica desse proposito.

A partir dos anos de 1990, com a reforma do Estado, seus papéis comegam
a ser redefinidos por influéncia, mais ou menos direta, dos processos de

globalizagao cultural e de transnacionalizagdo do capitalismo. Implicagdes politicas

% Tomamos aqui o conceito de curriculo formulado por Gimeno Sacristan (2000), em que o autor
define curriculo moldado como as tradugbes que os professores fazem dos curriculos prescritos e
daqueles que lhes sdo apresentados, de modo a traduzi-las no planejamento de suas praticas.
Nada tem, portanto, com a ideia de estabelecer modelos, de moldar um curriculo no sentido de
homogeneiza-lo.
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e culturais importantes passam a influenciar, também, as politicas curriculares e a

formacao de seus cidadéos.

Chaui (2003) assevera que a Universidade, instituicdo social surgida na
modernidade e fundada na conquista da ideia de autonomia do saber em face da
religido e do Estado, portanto, na ideia de um conhecimento guiado por sua propria
l6gica, por necessidades imanentes a ele, tanto do ponto de vista de sua invengéo
ou descoberta como de sua transmisséo, tem, depois das mudancgas a que nos

referimos, suas atribuicées redirecionadas.

A reforma do Estado redefiniu os setores que o compunham. Um deles foi
designado como setor de servigos néo exclusivos do Estado e nele foram inseridas

a educacéo, a saude e a cultura.

A localizagdo da educagdo como um servico desvirtuou sua condicédo de
direito social, pois se tornou um servi¢o a ser realizado por instituigdes publicas ou
privatizadas. Esse encaminhamento alterou o papel das universidades publicas,
que de instituicdes de ensino sdo transformadas em organizagdes. Como
instituicbes, as universidades cabia o papel de oferecer um bem publico a

sociedade — a educacéo plena a seus cidadéos.

Sguissard assim se manifesta ao analisar as condi¢ées da Universidade no

século XXI:

Jamais como hoje a universidade foi pensada como parte da
economia. Jamais como hoje o conhecimento, a ciéncia e a
tecnologia foram tdo valorizados como mercadoria capital a ser
apropriada  hegemonicamente pelas grandes  corporacgdes
globalizadas e no interesse dos paises centrais. [...] A idéia de uma
universidade organizada e gerida nos moldes empresariais esta cada
vez mais presente no discurso e nas praticas oficiais das politicas
publicas de educacéo superior. (SGUISSARD, 2009a, p. 189)

Com a aprovacgdo da LDBEN n® 9.394/96 e legislagdo complementar, que
versa sobre formacdo de professores da Educacdo Basica, é possivel
percebermos convergéncias das reformas curriculares para a formacao de

professores no tocante as politicas educacionais do Banco Mundial, organismo
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imprescindivel para a consolidagao das reformas do Estado uma vez que este se

pauta pela flexibilidade curricular.

As reformas do Estado primam, entre outros aspectos, pela diminuicdo de
suas responsabilidades mediante privatizagbes, o0 que gera desempregos,
monetarismo fetichizado e transnacionalizagdo e, por consequéncia, mudancas
nos valores pertinentes a produgdo de conhecimentos e bens, bem como a
desmobilizacdo de iniciativas sindicais. Com uma politica assim delineada, a
Universidade séo atribuidas novas fung¢des alusivas as necessidades formativas.
“A universidade é vista como 6rgao, autarquia, empresa estatal, administravel de
modo similar a uma empresa privada” (SGUISSARD, 2009a, p. 48).

O curriculo é colocado a servigo da sobrevivéncia da Universidade, e ndo da

formacao para o exercicio da cidadania.

O saber mercantilizado, bem individual, antes direito coletivo e
condicdo de cidadania, e a educacao superior, como prestacao de
servigo por empresas competitivas, exigiram a maxima diferenciacao
institucional e flexibilizagc&o curricular. (SGUISSARD, 2009a, p. 49I)

Nessa mesma direcdo, Chaui (2003) argumenta que a Universidade, outrora
concebida como instituicdo social, responsavel pela formagédo plena dos sujeitos
que a ela recorrem, com a implementacéo de politicas neoliberais no Brasil, passa
a funcionar como organizacgao social prestadora de servicos. Chama atencéo para
o fato de que, diferentemente de uma instituicdo, uma organizagao define-se pela
instrumentalidade, apoiando-se em ag¢des articuladas e em ideias de eficacia e de
eficiéncia no uso de recursos e procedimentos para alcangar as metas previstas.
Resulta dai o valor atribuido aos processos de gestédo, planejamento, previsao,
controle e éxito. A organizagdo deve caracterizar-se pela pronta resposta as
mudancgas, ou seja, pela flexibilidade, pela plasticidade do comportamento

adaptativo.

A docéncia e a pesquisa, também, assumem novos sentidos na
Universidade. A docéncia comega a corresponder a uma transmisséo ligeira

e efetiva dos conhecimentos, de modo a garantir uma habilitagdo rapida para
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graduados que nao podem esperar muito para se inserir no mercado de trabalho.

Desaparece ou se secundariza a ideia de formagao.

A pesquisa torna-se uma estratégia de intervencao e de controle de meios e
instrumentos para a consecucdo de dados objetivos, referentes a problemas
sociais locais. Nesse enfoque, falta espaco para a reflexdo, a critica, o exame de

conhecimentos, saberes e praticas, visando a uma mudancga ou a sua superacao.

As dimensbes estéticas, econOmicas e técnicas sao privilegiadas em
detrimento das dimensdes éticas, e a educacgao torna-se uma forma de preparacao
para a competitividade, demandando esforcos de assimilacdo de valores

individualistas e consumistas.

Advoga-se, entdo, que compete a educagao formar pessoas capacitadas,
de modo a constituir o saber no maior capital social da atualidade, ainda que para
isso seja formado um numero grande de pessoas, sem que consigam exercer suas
profissdes, uma vez que a logica do mercado estd ancorada na composi¢ao de
uma reserva numerosa de for¢ca produtiva. Para tanto, os saberes produzidos
devem ser mero adorno em relacdo ao mercado, e ndo uma solida base de

formacao cultural.

Na esteira das metas do Estado reformado, toma-se a defesa de sua
minimizag&o, sob o argumento de que €& preciso mitigar as atribuicées sociais do
Estado para com a sociedade e, assim, abater também os investimentos de
recursos publicos no financiamento de “servicos” — por exemplo, a educacao que é
oferecida nas universidades federais —, redirecionando-os a outros setores
considerados “mais produtivos e importantes” — caso das industrias de ponta, a
seguranca e a justica. Com essas agdes, enfraquecem-se as instituicbes publicas
e se fortalecem as iniciativas privadas. Isso contribui para reduzir a pressao
tributaria sobre os negécios, o que permite maiores margens de lucro e

competitividade no mercado.

As universidades, apoiando-se no capital para sobreviverem, enxergam nas
iniciativas privadas e n&o no Estado seus parceiros financeiros e, por
consequéncia, voltam para essas iniciativas o ensino, as pesquisas e os projetos

de extensdo que realizam. As condigbes de autonomia e hegemonia universitaria
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entram em crise, pois a formagéo oferecida pela Universidade ja ndo € orientada
pelas escolhas culturais definidas por seus membros para comporem os curriculos.
Esse poder € entdo dividido com o poder do mercado financeiro, o qual a se

sobrepor a autonomia universitaria.

O rompimento da autonomia da Universidade é manifestado em varias
situagdes da reformulagdo do curriculo do Curso de Licenciatura em Histéria da
Ufac e se estendeu dos momentos de sua discussao a elaboragcdo do Projeto
Pedagoégico do Curso, como fica evidenciado na analise de um dos professores

participes do processo:

Nés fizemos um projeto pedagdgico para cumprir uma obrigagéo.
Entenda bem! Nao estou dizendo que eu estaria defendendo o
projeto antigo, certo? Teria de ser outro projeto, ja bem antes. Mas
este que foi feito, foi feito mais para se cumprir determinagdes legais.
(Entrevista, 2008, Professor 1)

O Professor fez questdo de destacar que reconhecia a importancia da
reformulacéo do curriculo do Curso, mas que a necessidade da reforma néo tinha
de partir das determinacdes legais do MEC. A pressédo do Estado rompia a
autonomia da Universidade e dos professores em decidir quando, como e por que

mudar o curriculo do Curso.

Outro Professor entrevistado relembrou algumas iniciativas tomadas pelo
Colegiado do Curso a época da reformulacgéo curricular, e o direcionamento que o

Projeto Pedagdgico recebeu ao seu término.

Nés pensavamos um projeto em que o professor tivesse a liberdade
de catedra de eleger uma tematica que atendesse aos anseios do
momento. Uma tematica atual, que enfocasse questbes que
perpassassem o mundo atual. Enfim, que desse conta de entender a
esfera regional e global. Uma articulagdo com essa fronteira boliviana
e peruana. Apostar em uma Histéria do Acre que fosse uma histéria
do Brasil. De um Acre inserido numa Amazénia e ndo um Acre pelo
Acre, isoladamente. Como se tivesse uma histoéria do Acre isolada
em si. Mas pensar uma Histéria do Acre dentro de um todo

amazébnico, de Brasil, de mundo. Isto numa articulagdo com a
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literatura, com o cinema, com a Antropologia de modo muito mais
acentuado. [...] Que tivesse uma introducdo no campo do debate da
Filosofia. Pensar que Filosofia é essa? Que é fundamentalmente a
Filosofia do século XIX que foi eliminada da estrutura curricular.
Tomou um outro rumo, ou seja, correspondeu a uma quebra, um
desmembramento. O todo organico foi rompido. Se vocé tirasse algo
daquela proposta, vocé tinha de reordenar uma concepgao porque
nés discutimos primeiro uma concepgdo. NOs nao propomos
ementas isoladas para compor uma estrutura curricular, porque € um
pouco essa ideia que parece ter permeado a nova proposta. Eu acho
que existe um vazio hoje na formacgéo do profissional da Histéria.
(Entrevista, 2008, Professor 4)

Os elementos culturais descritos pelo Professor 4, como devendo compor o
curriculo do Curso, inspiravam-se na autonomia do saber em detrimento das
urgéncias do mercado e que, para sua decepgéo, nado foi possivel contemplar no

Projeto Pedagogico do Curso.

O redirecionamento da fungéo social da educacao superior ao ideario da
preparacao para o trabalho fica acentuado pelo fato do Estado, apds promover a
reforma, ter deixado de ser produtor de bens e servicos para se transformar,
sobretudo, em um regulador do processo de mercado, impulsionado e justificado
por fatores externos relacionados, predominantemente, aos efeitos decorrentes da
transnacionalizacdo do capitalismo e da atuacdo de instadncias de regulacéo

supranacional.

Defende-se, em termos hipotéticos, que os novos perfis profissionais devem
fundar-se no alcance de habilidades e competéncias requeridas pelo mercado de
trabalho em mutacgao, contribuindo com a adesédo a uma perspectiva pragmatista
de formacdo e que representa um retrocesso neotecnicista a educacédo e ao

curriculo.

Cria-se uma nova forma de prover a formacao académica dos estudantes
de diferentes areas do conhecimento, de modo que as identidades dos

profissionais resultantes de tal formacdo estejam vinculadas as pautas
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administrativas do Estado reformado. Nessa perspectiva, os modelos fordistas e
tayloristas de producdo séo recuperados e se transferem para as universidades,
tornando o curriculo uma mercadoria a ser consumida e, superficialmente,

avaliada, a fim de atender a sociedade capitalista.

Freitas (2004), ao examinar o impacto das reformas do Estado no
pensamento educacional, destaca o retorno as teses positivistas/pragmatistas no
campo da educacgao que se mascaram nos argumentos das incertezas, exaltadas

como diferengas e justificadas como caos.

Nessa perspectiva, vem prevalecendo o entendimento de que os novos
perfis profissionais e os modelos de formacéo de professores exigidos, hoje, pelo
paradigma de producgao capitalista podem ser expressos, resumidamente, em dois

aspectos: a polivaléncia e a flexibilidade profissional.

O desenvolvimento desses aspectos - polivaléncia e flexibilidade
profissional multicompetente — incluiria a identificacdo de habilidades cognitivas e
de competéncias sociais requeridas no exercicio profissional. Incluiria, também, o
repensar dos perfis profissionais e dos programas de formagao, qualificacdo e
requalificacdo das universidades como se tudo acontecesse de modo muito linear
e se tivéssemos que abandonar qualquer utopia para o reposicionamento da

sociedade diante das mudangas em curso.

O Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Historia da Ufac, pelo
menos como projeto escrito, evidencia ter acolhido bem as exigéncias da formacéo
profissional multicompetente. Ao tracar as competéncias previstas aos alunos
formados pelo Curso, o Projeto arrola uma lista extensa de competéncias e
habilidades alinhadas aos propoésitos da polivaléncia e flexibilidade. Sao descritas
competéncias que vao do campo da Historia ao campo pedagdgico, da

museologia, das comunicagdes, das ciéncias politicas e de outras ciéncias sociais.

O fato de a organizagdo de um curriculo académico precisar estar em
consonancia com as orientagdes e normatizagcdes curriculares nacionais do MEC

pode produzir divergéncias e convergéncias de fundamentacao teorica e técnica
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por parte dos sujeitos do curriculo e leva-los a adotar, pelo menos, quatro atitudes

em funcdo dos contextos em que um curriculo é concebido.

Em termos de mudancas curriculares, a primeira atitude seria a de
assumirem a omissao como postura e nada fazerem. A segunda consistiria em
considerarem as orientagdes e normatizagdes curriculares oficiais pertinentes e as
acolherem de modo consensuado. A terceira atitude seria a de considerarem essa
intervengdo em suas praticas um ato autoritario e resistirem, empreendendo agdes
alternativas que redirecionassem o moldar de um curriculo. A quarta atitude, por
mais contraditéria que possa parecer, levaria 0s sujeitos a conjugarem, em

momentos distintos, as trés atitudes citadas.

A ultima postura descrita representaria tanto uma estratégia de acao politica
dos sujeitos na negociacao de um curriculo como o amadurecimento de um fazer
curricular que se pautasse em um tempo de construcdo de curriculo refletido,

intencionalizado e, por isso, acolhedor da contradigcao.

A cultura selecionada para compor as politicas curriculares oficiais nem
sempre expressa 0s anseios da sociedade para a qual se destina. Nesse caso, ha
uma luta entre os anseios de um e outro grupo sobre, por exemplo, o que significa
formar professores de Historia. Essa luta resulta em ag¢des de convergéncias e

resisténcias ao curriculo instituido oficialmente.

Compreender que reformas curriculares ndo resultam necessariamente em
acdes consensuadas e em progressos educativos, mas no envolvimento e
mobilizacdo do publico pode auxiliar, em alguma medida, no equilibrio dos
entusiasmos e pessimismos em relagdo as transformagdes substanciais na
formacdo que se pretende com a reforma curricular. Antes, dinamizaria os
professores e alunos ao desafio de buscar alternativas de mudancas que de seus

encaminhamentos repercutissem nas politicas de reformas curriculares nacionais.

O entendimento de que os atos ligados a discussdo, elaboragéo,
implantacdo de curriculos sdo empreendimentos humanos, carregados de
intencionalidades impulsionadas pelo contexto e permeadas de relagdes de poder

e resisténcia, acena aos sujeitos do curriculo o afastamento de ideologias que

123



tentam disseminar a inércia politica em nome da incerteza. Indica que, talvez, seja
possivel pensar o futuro educacional ndo na perspectiva das necessidades do
capital e com sua plena valorizagdo, mas, sim, na de inclusdo de novos valores

sociais, como a coletividade, a solidariedade e a diversidade.

Identificar que existem implicacbes de ordem estrutural na revisdo de
curriculos n&o significa admitir uma légica linear que supde acdes em forma de
efeito cascata, ou seja, reforma-se o Estado que impde que se reformem as
universidades publicas federais por serem instituicdes do Estado e, com a reforma
das universidades, reformem-se os curriculos dos cursos. Significa compreender
que os processos de revisdes curriculares implicam movimentos contraditérios por

envolverem a disputa pelo poder.

Exemplo desse conflito esteve presente no momento de se decidir pelo

oferecimento do Curso de Licenciatura em Histéria ou de Bacharelado na Ufac.

Ao se reportar ao momento da reforma curricular do Curso, um professor

participe do processo de reformulagao declarou:

A criagdo do curso de bacharelado foi uma atitude do departamento
de criar vagas. Usamos muito o argumento da incluséo social, de
abrir as portas da universidade e dar oportunidade para quem
interessasse. Mesmo tendo consciéncia de que nos ndo tinhamos
uma tradi¢gdo aqui em fazer pesquisa, mesmo tendo consciéncia que
o mercado de trabalho para esse aluno que vai cursar o bacharelado
€ muito restrito. Mesmo assim, optamos pelo desafio. Mas a gente
conseguiu vencer uma série de dificuldades internas, uma resisténcia
muito grande por parte da maioria dos colegas. Hoje, eu também dou
a mao a palmatéria. A gente forcou muito a barra. Sabe por qué? A
primeira turma abriu 50 vagas, preencheram se ndo me engano 39
vagas. Agora estdo no sexto periodo. Parece-me que restam 17
alunos. A turma que entrou na sequéncia s6 preencheu 41 vagas. Eu
dei aula I& no semestre passado e 18 ja tinha se evadido, tinham
desistido. Quer dizer, tem um indice de evasdo muito grande. Dos
alunos que entram no bacharelado, boa parte deles entra com

processo a partir do segundo periodo, querendo se transferir para o
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curso de licenciatura. A gente tem aqui uma enxurrada de processo

de aluno de bacharelado. (Entrevista, 2008, Professor 3)

A fala do Professor 3 é, por um lado, reveladora do quanto foi descabida a
criacdo do Bacharelado em Histéria na Ufac, quer pela pouca demanda social,
quer pela pouca tradigdo com a pesquisa no campo da Histéria que os professores
reuniam; por outro, evidencia que havia vozes discordantes no tocante a criagao

de um curso de Bacharelado.

O Curso de Historia da Ufac, até sua reformulacao curricular, tinha dupla
habilitacdo — Bacharelado e Licenciatura. Houve, por ocasido da reforma curricular,
movimentos de resisténcia a previsao legal de que esses cursos tenham uma
organizagcdo curricular que lhes confira identidade propria. Ou seja, as
DCNFP/2000 normatizaram a separagao das habilitacdes em Bacharelado e
Licenciatura — até entdo, o curso de Licenciatura funcionava como uma espécie de
anexo do curso de Bacharelado, aproveitando as disciplinas e professores

comuns.

Com as exigéncias legais das DCNFP/2000, a Ufac, em meio a muitos
conflitos, optou por criar um Curso de Bacharelado em Histéria no turno da tarde e

manter o curso de Licenciatura (reformulado) nos turnos da manha e noite.

Outro professor, ao avaliar a separagcdo dos cursos, ponderou sobre a
relacdo entre o aumento de vagas nos cursos e sua qualidade colocando as

seguintes questdes:

Aumentamos em que o quadro? Que capacidade temos instalada de
propiciar hoje uma boa formagdo? A que condigbes, esses cursos
estdo sendo oferecidos? Para mim, tem um esvaziamento ndo s6 do
ponto de vista das condigbes de oferta, mas do que se trabalha no
curso. Eu acho que nés nédo temos como fazer um curso de
qualidade. Tem um medidor aqui na universidade que é a
participagdo dos alunos de Histéria nos eventos. E incrivell Havia
uma inquietacdo muito grande dos alunos nos debates, nas
discussbes. Agora, vocé faz la uma conferéncia com 200, 300,
quando termina um ou dois fala. Os outros vao tudo embora. Isso

evidencia um problema de formacdo. Um curso de Histéria que vocé
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entra na sala de aula, os alunos tém estampado na cara o
desanimo... Para mim, isso evidencia o problema da formacao.
(Entrevista, 2008, Professor 4)

A avaliagdo feita pelo Professor 4 demonstra a existéncia de critica ao
aumento da quantidade de vagas no curso, acompanhada de uma analise
importante sobre a necessidade de se avaliar a qualidade da formacgdo nele
oferecida, e a importancia de tomar a motivagao dos alunos para a participagao em
debates, como um dos medidores da qualidade da formagcéo e como objeto de

analise na configuracao da reforma curricular do Curso.

As duas ultimas falas ora reproduzidas evidenciam que havia entre alguns
professores do Curso o interesse em avaliar, na redefinicdo do curriculo, questdes
importantes para a formagao de professores de Histéria e que ndo estavam entre
as prioridades postas pelas reformas do Estado e da Universidade, nem eram

consensuadas entre os préprios professores que compunham o Curso.

Conforme leciona Santos (2005, p. 31), no contexto das reformas, “o poder
dos docentes €& deslocado para os administradores treinados para promover

parcerias com agentes privados”.

Mas que outras condutas os professores do Curso adotaram em face desse
cerceamento de suas autonomias além das ja citadas e que implicacées guardam

com a revisao curricular do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac?

Na perspectiva de aproximar a resposta a essa questdo, recuperamos, na
secao seguinte, algumas referéncias teéricas do campo do curriculo e procuramos
relaciona-los com as perspectivas curriculares defendidas pelos professores e com

as categorias de autonomia, poder e resisténcia.

3.3 O papel dos professores na revisao do curriculo

A analise dos papéis assumidos pelos professores na revisdo do curriculo
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do Curso requer a compreensdo do modo como o curriculo € organizado até

efetivar-se na pratica.

Gimeno Sacristan (2000) elenca e explica cada uma das fases por que
passa uma revisao curricular, exame imprescindivel a compreensdo da margem de
poder, autonomia e de resisténcia que os professores podem ter na definicdo e de

curriculos académicos.
Segundo o autor, as fases do curriculo sao:

e Curriculo prescrito: sédo referéncias na ordenagdo do sistema
curricular; servem de ponto de partida para a elaboracado de materiais

e controle do sistema.

e Curriculo apresentado aos professores: constitui-se em materiais que
objetivam traduzir para os professores o significado e os conteudos

do curriculo prescrito.

e Curriculo moldado pelos professores: diz-se das importantes
tradugcbes que os professores fazem dos curriculos prescritos e
daqueles que lhes sédo apresentados, de modo a traduzi-las no

planejamento de suas praticas.

e Curriculo em acédo: trata-se das praticas reais dos professores
sustentadas por seus esquemas tedricos e praticos que se

concretizam em praticas pedagogicas singularizadas.

e Curriculo realizado: resulta da pratica e se produz em efeitos
cognitivos, afetivos, social, moral, etc. Reflete-se nas aprendizagens

dos alunos, mas também afeta os professores.

e Curriculo avaliado: consiste no processo de avaliagao das congruén-
cias e incongruéncias no alcance dos propdsitos manifestos nos de-
mais niveis do curriculo (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 107-313).

Processos de revisbes curriculares demasiadamente presos ao
cumprimento dos curriculos prescritos podem vir a se tornarem praticas autoritarias
e propicias a se constituirem em acdes falhas na medida em que ndo se fazem

democraticas. Isso n&o significa abrir mao das prescrigdes.

As prescri¢gdes curriculares ndo garantem a operacionalizagédo pratica de
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curriculos, mas, ao serem proclamadas, indicam que o Estado tem uma posig¢ao no

tocante as perspectivas formativas que aspira para a formagao de professores.

A medida que as DCNFP/2000 tornam publico o que o Estado brasileiro
pretende em termos de formacéo de professores, declara seus anseios. Segundo
Cury (2002), “declarar, é retirar do esquecimento, proclamar aos que néo

sabem”.

Nesse sentido, se elaborar diretrizes curriculares para a formagdo de
professores nao € suficiente, consiste, no entanto, em uma importante acédo do
Estado que, em contrapartida, impde a esses professores ndo s6 a necessidade
de conhecé-las, como também a busca pela identificagdo e estudo dos marcos

tedricos que as circunscrevem.

Exemplo dessa busca pode ser observado nos depoimentos de dois

professores do Curso, quando afirmaram:

Essa terceira reformulagdo do curriculo do curso nao teve
efervescéncia na discussdo. Primeiro, porque nada em nés nos
convencia de que o ideal era separar bacharelado de licenciatura.
Inclusive a orientagao legal era de que era necessario separar. Mas
ndés nunca aceitamos por completo essas determinagbes. Era uma
coisa tao antiga, impossivel de ser discutida. Foi quase uma coisa
imposta. A ideia era: tem que se cumprir a lei? Qual era o argumento
que justificava a reformulagédo? Primeiro, a lei. Regulamentacéo
federal! Segundo, a determinagdo da Instituicdo, aqui. No caso, a
universidade nos exigindo o cumprimento da lei. Que os colegiados
comegassem a cumprir tarefas. Esta situacdo ndo nos agradava.
(Entrevista, 2008, Professor 1)

A nova proposta, na verdade, ela nao partiu necessariamente do
curso. E que tinha uma resolugdo do MEC que exigia que fosse feita
a reformulagdo das grades curriculares, por que a nossa grade
curricular ainda era do chamado curso hibrido. Entdo o aluno entrava
num tronco comum e a partir do 5% semestre é que tinha a diviséo, a
opg¢ao do Bacharelado para os que tivessem interesse. Era chamado

curso hibrido. E ai a legislagado vigente exigia que tivesse curso com
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perfil préprio. Entdo o que era Licenciatura tinha que ser licenciatura
com um perfil préprio e o Bacharelado a mesma coisa. Entéao, tinha
que separar os cursos. Separamos! Mas contra nossa vontade.
(Entrevista, 2008, Professor 3)

As declarag¢des desses dois professores revelam que o processo de revisao
do curriculo ocorreu de modo tenso, envolto em pressdes legais e institucionais

que tentam sucumbir a autonomia dos professores.

A precarizagéo do principio de autonomia universitaria fez que os processos
de revisao curriculares, que poderiam se configurar para os professores como
importante oportunidade de avaliagcdo dos projetos pedagdgicos desenvolvidos,
sejam, em alguns casos, atropelados por preocupagdes com o pratico, o imediato,
o util e a produtividade. Isso afasta a reflexdo sobre até que ponto existem
convergéncias entre a cultura pleiteada nos curriculos prescritos e as culturas que

poderiam compor os projetos curriculares que sao reformulados.

Em um primeiro momento, essa condigdo induz os professores a um
conhecimento superficial ou mesmo ao desconhecimento dos conceitos, principios

e valores que configuram os curriculos prescritos.

O desconhecimento ou conhecimento parcial do conjunto de conceitos,
principios, normas e valores que normatizam o curriculo prescrito € causado por
varios elementos: pela forma verticalizada como € concebido e feito valer; pelos
cddigos linguisticos com os quais conta para serem expressos; e, sobretudo, pela
forma como chegam aos professores, sujeitos que, em ultima instancia, sdo os

responsaveis por realiza-lo.

Ressaltamos que a participagcédo dos sujeitos em um processo de construgao
curricular ndo se realiza exclusivamente pelo interesse que possam possuir, mas,
em especial, pelo conhecimento que detém sobre as politicas oficiais norteadoras

de tal acéo, bem como das rela¢des de poder que as envolvem.

No que alude a forma como é concebido e feito valer, funciona com base
nos orgaos oficiais do governo, criados com poderes para prescrever politicas

curriculares nacionais e zelar para que sejam cumpridas, os quais langam méo de
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mecanismos coercitivos, a fim de que sejam cumpridos seus propdsitos
(STOPPINO, 1991).

O termo “prescrito” é de uso mais frequente na linguagem médica com a
conotacdo de receita; transposto para a linguagem educacional, ganha o
significado de normatizagao, organizagéo e regulacao do sistema curricular. Nessa
transposicdo, os curriculos prescritos contam com um numero reduzido de
pessoas para concebé-los, elegendo principios, normas, leis, que podem ou nao
se coadunar com os interesses majoritarios da sociedade. Além disso, trata-se de
documentos que, pelo papel normativo que os caracterizam, expressam uma

linguagem técnica e, em alguns casos, dubia e de dificil compreensao.

O depoimento de um dos professores do curso de Histéria e participante do
processo de revisdo curricular do curso objeto desta pesquisa manifesta essa
dificuldade. Ele apontou a consultoria como um dos encaminhamentos tomados

pelo Professor para supera-la:

Eu admito! N6s contamos com a colaboracédo de duas pessoas para
que tivéssemos um entendimento do que fazer. Pedimos consultoria
do professor Carlos Eduardo da Universidade Federal de Santa
Catarina, ele ja tinha sido professor nosso aqui, € da professora
Maria José, que era ex-professora do departamento e que trabalhou
na reformulagdo anterior. Eu confesso para vocé que o professor
Carlos Eduardo deu mais as orienta¢des dos aspectos legais, o que
podia e o que ndo podia fazer com a legislagéo vinda do MEC. Foi

dificil para a gente entender. (Entrevista, 2008, Professor 1)

Esse depoimento, além de evidenciar as dificuldades para a compreensao
do que propunha a legislagado, demonstra certo receio em admitir que recorreram a
consultorias nos aspectos que se referiam as orientacdes legais do MEC para a

organizacéao dos curriculos de formacao de professores.

E compreensivel o receio do Professor. A forma equivocada como o
discurso da autonomia e da competéncia vem sendo disseminado nos meios
educacionais é propicia a essa reacao, pois se atrela autonomia e competéncia a

eficiéncia e produtividade, a solu¢do imediata de problemas, em particular aqueles
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vinculados as demandas do mercado e ndao a capacidade de reflexdo e

encaminhamentos didatico-curriculares pelos professores.

Diante da presséo da legislacdo educacional, do acolhimento de literaturas
e discursos que incorporam termos e conceitos®* sem o devido cuidado com suas
origens e com as ideologias que difundem, o receio de admitir que “pensar certo
nao é que-fazer de quem se isola de quem se ‘aconchega’ a si mesmo na solidéo,
mas um ato comunicante” (FREIRE, 1997, p. 37) pode vir a ser motivo de

vergonha, como manifesta o Professor pré-citado.

O MEC e as instituicdes de ensino nao fazem um esforgco mutuo de dialogo
que resulte em convencimento consciente; antes, esse Ministério, subserviente as
politicas do Banco Mundial, tenta impor e fixar paradigmas educacionais que
primam pela otimizagdo e competitividade, negligenciando a formulacdo de
politicas curriculares que tenham como meta prioritaria a formagéo critica para a

cidadania.

No entanto, conforme nos alerta Paro (2008), essas questdes ndo passam
despercebidas durante todo o tempo que se leva para proceder a um processo de
revisdo curricular; tampouco sdo ignoradas por todos os sujeitos que dele
participam. Vimos no interior da Ufac a presencga de opinides, atitudes e projetos

conflitantes que expressaram divisdes e contradi¢des.

O engajamento no processo de revisao curricular propiciou a seus sujeitos a
identificacdo da natureza e significado de alguns elementos presentes no curriculo
prescrito e que a eles coube oposi¢caéo por meio de mecanismos de resisténcia. Dai
compreendermos que os curriculos prescritos tanto podem influenciar a postura
dos professores como podem serem desconsiderados, alterados e ressignificados

por esses sujeitos nos curriculos por eles moldados.

Essa intervengdo é nutrida pelo confronto entre as subjetividades dos

professores expressas em suas historias de vida, incluindo-se, por um lado, as

4 Referimo-nos a termos e conceitos como: competéncia, eficiéncia, otimizagao, qualidade total e
um conjunto de outros tantos bastante usados pela linguagem afeita as politicas neoliberais.
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suas formacgdes profissionais, e, por outro, as politicas curriculares, as normas de

funcionamento da instituicdo e a tradigao académica.

A possibilidade de acdo autbnoma e competente do professor passa pelas
condi¢des da realidade em que exerce suas atribuicbes profissionais, configurando
sua praxis com base na representacdo que faz das circunstancias trazidas pelos

contextos que vivencia.

Em regra, tenta-se atribuir apenas ao sujeito professor o éxito ou fracasso
de suas acdes. Desconsidera-se uma série de elementos da estrutura social e
institucional que incidem sobre suas praticas e transcendem as posturas

individualizadas de competéncia e autonomia particularizadas.

A margem de autonomia que o sistema educativo e curricular deixa
nas maos dos professores € o campo no qual eles desenvolverao
sua profissionalizagdo. Isto € uma opcédo e o resultado de situacdes
histéricas, referenciais politicos e praticas administrativas e de um
nivel de capacitacao do professorado. A autonomia sempre existe,
mas suas fronteiras também. E preciso ver a autonomia profissional
de cada professor individualmente considerado, ou da profissdo
como grupo de profissionais dentro do quadro de determinantes da
pratica. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 168)

Reconhecer que as politicas curriculares prescritivas tolnem a autonomia
dos professores nao significa desconsiderar a importancia que praticas
institucionalizadas tém na coordenacgao, organizagao e avaliacdo de curriculos, o

que muito difere da obediéncia as prescri¢des.

A autonomia e a competéncia dos professores na moldagem de curriculos
representam uma originalidade de alguém que, com base na formacgédo que
recebeu da cultura presente no universo onde trabalha e do contexto social em
que vive, faz a escolha de principios, valores e conhecimentos que compreende

serem significativos e dignos de socializagao com seus alunos.

Quando a autonomia e a competéncia sdo caracteristicas exigidas desses
sujeitos, mas apartadas das condi¢des para seu alcance, professores renovadores

fazem de suas acgdes resisténcias burladoras de coergdes legais.
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Uma das atribuicbes dos professores universitarios consiste em contribuir
com a concepc¢ao, elaboracéo, execucéo e avaliagdo de curriculos. Parte dessas
atribuicées ocorre nas reunides dos colegiados dos cursos onde trabalham e dos
quais sdo membros. Quando avaliadas por um observador menos atento, essas
acdes podem ser julgadas como sendo de pouca resisténcia as orientagbes
curriculares fornecidas pelo MEC para a ordenagao dos curriculos. Considera-se
que os professores se comportam de modo a se acomodarem as prescri¢cdes e

nao a resistirem a elas.

As avaliacbes das posturas adotadas pelos professores durante os
processos de revisdes curriculares podem conter equivocos de andlise, e,
portanto, requerem uma reflexdo mais detalhada dos sentidos e significados que
os professores intencionam imprimir as suas ac¢des ao agirem de modo
aparentemente acomodado ou resistente a uma dada perspectiva curricular pré-

estabelecida.

O direcionamento ou sentido de uma acdo curricular pode assumir
diferentes significados ou efeitos, gerando a complexidade em se classificar tal

acao como sendo de resisténcia ou de acomodagao.

Os sujeitos que participam do enredo de um processo de revisdo curricular
criam sutilmente articulagbes imprevisiveis e sO possiveis de serem
desvencilhadas por meio de uma cuidadosa analise dos indicios das acbes
empreendidas. E necessario recorrer a uma metodologia de investigacdo pautada
em um paradigma indiciario (GINZBURG, 1989) em que a atencdo do
investigador, em vez de centrar-se nas agdes e caracteristicas mais marcantes dos

sujeitos e do processo investigado, privilegie aquelas, em regra, negligenciadas.

Uma perspectiva tedrica de estimulo ao empreendimento de atos de
resisténcias nos momentos de moldagem de curriculos pode ser encontrada em
Giroux (1983), Freire (2006), Gimeno Sacristan (2007) e Lima (2008), os quais nao
desconsideram o papel reprodutivista que os curriculos podem ter socialmente e
vislumbram a possibilidade de que estes se convertam em instrumento de

transformacao da sociedade.
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Giroux (1983) encontra respaldo nas teorias neomarxistas que
fundamentam a Teoria Critica, e em estudos de Adorno e Horkheimer (1985), ao
caracterizar resisténcia como ag¢ao humana intencional capaz de produzir
emancipacdo. Nesse sentido, muitos atos, em geral classificados como de
resisténcia, ndo podem ser assim caracterizados por Ihes faltar a intencionalidade

critica.

Os conceitos de resisténcia e de acomodacédo sdo polissémicos. Ha
circunstancias em que uma atitude de aparente aquiescéncia a dada situacao
pode de fato ser uma acomodacgéo acritica e ndo conter indicios de resisténcia,
mas pode haver situagdes em que uma suposta acomodacgdo contenha clara

intencionalidade e resulte em uma forma diferenciada de resisténcia.

A resisténcia nao estd na briga pela briga, no conflito pelo conflito, na
desorganizacao sem propésito. A esséncia da resisténcia reside na desarticulacao
inteligente, engajada, solidaria e critica de agdes. Portanto, com o claro propdsito
de contrapor-se a formas de poder que desconsideram a equidade, ou seja, que
nao se dispdem a reconhecer igualmente o direito de cada sujeito de ter suas

ideias e propostas ouvidas, examinadas e, assim, acatadas ou descartadas.

Postas essas consideracdes, € preciso analisar cuidadosamente os fatos e
as circunstancias que cercam os processos de revisbes curriculares, pois

consistem em praticas que envolvem atitudes dinamicas e de aparente estatica.

Uma analise dessa natureza requer, também, uma forma diferenciada de
pensar o tempo de construgéo de curriculos, pois, as vezes, a extensao do tempo

gasto para proceder a uma reforma curricular pode ser vista como acomodacao.

Praticas fundadas no pensamento demorado e refletido tendem a parecer
estranhas a nosso tempo em que os meios de comunicagcédo se aperfeicoaram e
encurtaram as disténcias e o tempo de socializagdo das informagdes. Ao mesmo
tempo, esses avancgos tornaram o homem intolerante ao pensar e ao agir de modo

demorado, reflexivo, como é préprio de processos criativos e democraticos.

O processo de revisdo curricular do Curso de Licenciatura em Histéria da

Ufac, quando analisado de modo superficial, denotava caracterizar-se como
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demorado. Observado e analisado para além das aparéncias, talvez pudesse

revelar novas caracteristicas e apresentar novos significados e sentidos.

A suposta demora na revisao curricular dava-se por multiplas razées. Uma
delas, pelo fato de que conceber curriculos ndo € exercicio simples que se faca no
agir apressado e consensual, pressionado pelo tarefismo académico e orientado

por paradigmas consensuais.

Os sujeitos que vivenciaram o processo de revisdo curricular em pauta
admitiram que a existéncia de conflitos naquele processo provocou demora na

elaboracdo de um novo Projeto Pedagdgico para o Curso.

Em suas avaliacbes sobre o tempo demandado para essa atividade,

afirmaram:

Demorou foi muito tempo! Os problemas foram os conflitos internos
que imperaram. As brigas, as politicas. Principalmente porque com a
reformulag@o da grade curricular, os cursos de licenciatura perderam
espagco para os cursos, vamos dizer da éarea de educagéo.
(Entrevista, 2008, Professor 2)

O tempo foi muito curto e n&o houve o envolvimento de professores
de fora. Foi algo muito endégeno, muito negativo. Quem comandou o
processo, tentou a todo custo impor uma proposta sua. Diante de
muita confusdo € que conseguimos impor questbes coletivas.

(Questionario aplicado em 2008, Resposta do Professor 6)

Os dois professores citados avaliaram de modo diferente o tempo
necessario para a reformulacdo do curriculo, mas atribuiram a necessidade de

maior ou menor tempo aos conflitos vivenciados.

Ao analisar o significado do conflito para aquele processo, observamos que,
para um dos professores, o conflito &€ sinbnimo de “problema” e, para o outro,
“‘confusao” consistiu-se em um mecanismo de alcance de questdes coletivas.
Depreendemos, assim, a necessidade de apurarmos a compreenséo do conflito e

da confusdo presentes naquela agcdo, como sindnimos de poder e resisténcia.

Apple (2006, p. 139) enfatiza que s&do poucas as tentativas de lidar com o
conflito em nossas investigacbes ao ponderar: “intriga a quase completa falta de
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tratamento ou mesmo de referéncia ao conflito como algo que seja de interesse

social ou como categoria de pensamento nos curriculos”.

As praticas dos sujeitos que participaram da reformulagdo curricular do
Curso, ao serem aparentemente inativas, ambiguas, dilematicas e conflituosas,
continham em suas esséncias caracteristicas de poder e resisténcia. De igual
modo, algumas praticas que aparentavam manifestacbes de poder e resisténcia
nao resistiiam a uma analise mais detida que as caracterizasse como tal. Por

exemplo:

e Quando questbes coletivas foram apontadas pelo Professor 6 como
uma “conquista imposta” e ndo negociada, teriamos um ato de

poder ou de resisténcia? Ou de ambos? Ou de nenhum dos dois?

e Quando um curso de Licenciatura julga ter perdido espaco para o
campo da Educacéo, temos ai uma conquista ou uma perda? Um ato

de poder ou de resisténcia?

A resposta a essas questdes nao é simples e requer uma discussao sobre
como se caracterizam o poder e a resisténcia articulados a categoria tempo de
construcgao de curriculos, bem como a perspectiva formativa que se pretendia ao

curriculo que estava sendo reformulado.

Ao analisar as manifestacbes de aparente poder e resisténcia exercidos
pelos sujeitos do curriculo durante o processo de reviséo curricular do Curso de
Licenciatura em Historia da Ufac, recorremos a reflexao de Ponce (2006), segundo
a qual mudancas velozes, sem a percepc¢ao dos passos dados, sem o tempo para
digeri-las e interpreta-las, geram instabilidades constantes que também nao
produzem mudancgas, na medida em que n&o se mudam nem se preservam

valores.

O processo de revisdo curricular do Curso de Licenciatura em Histéria
tornou-se motivo de estranhamento, ao n&o se render ao agir prescritivo, que se
caracteriza pela rapidez, em detrimento do pensar coletivo, processo que, por sua
complexidade, exige tempo para amadurecimento, constru¢cdo/desconstrucao,

negociagcao/convencimento.
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Esse estranhamento precisava ser analisado de modo atento, pois um
tempo aparentemente “demorado” para se proceder as revisdes curriculares pode,
na realidade, tratar-se de um tempo “pseudodemorado”, uma vez que o tempo de
construgao do trabalho docente e do curriculo n&o se caracteriza por um tempo
tarefeiro que nao permite o refletir demorado e o identificar da intencionalidade da
acao empreendida. Antes, pauta-se na recuperacdo da memoéria e da histéria
vivenciada pelos sujeitos participes do processo de revisdo curricular do Curso.
(PONCE, 2006).

Mudar tudo sem refletir nas razbes da mudanca pode se converter em
tarefismo. Mas ndo mudar pode se constituir tanto em resisténcia como em
acomodacéo. Por isso, “é preciso planejar também o tempo de reflexdo e redefinir

0 que se considera como perda de tempo” (SORDI, 2005, p. 139).

Cabe, também, as instituicdes de ensino desenvolver acbes que considerem
e estimulem as subjetividades dos professores na construgcdo de curriculos e
exercitem entre seus sujeitos um olhar critico para fazer a “distincdo entre as
formas politicamente viaveis de resisténcia, se latentes ou abertas” (GIROUX,
1983, p. 55).

A omisséo dessas posturas permite o risco de se multiplicarem as maneiras
como a dinamica da estrutura e das ideologias hegemoénicas funcionam nas
politicas e praticas curriculares, sendo o controle do tempo um poderoso
instrumento, tanto de poder como de resisténcias®® nos processos de revisdes

curriculares.
Gimeno Sacristan corrobora nosso entendimento ao argumentar:

[...] o texto de curriculo que quiser ser comum, € mais ainda quando
embasado nas exposi¢cdes administrativas que constitui o curriculo
oficial, além de acolher a pluralidade, deveria ser entendido como

texto interpretavel, no sentido de poder ser desenvolvido, na pratica,

% Resisténcias — conceito que recomenda seu emprego no plural para enfatizar a diversidade de
formas pelas quais se manifestam — consistem em ag¢des de alcance tanto individual como coletivo.
O termo resisténcias €, em regra, usado para expressar o resultado de agdes politicas
empreendidas por um sujeito ou por um conjunto de sujeitos de um dado segmento social, em
contraposigéo a atos de poder empreendidos por outro(s) sujeito(s) ou instancias sociais.
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de diferentes maneiras. Permitir a interpretacdo e condicdo do
pluralismo democratico é mostrar coeréncia com a atitude aberta
diante de uma tradicéo revisada e qualidade inerente dos processos
sociais desenvolvidos a partir de projetos. O desenvolvimento do
curriculo &, de fato, um processo de reconstrugdes sucessivas e
simultaneas, nas quais ha intervencdo de multiplos agentes como
bem sabemos. Mas, a admisséo da flexibilidade, na formacao pratica
da plataforma comum, ndo pode ser a porta e o pretexto para
introduzir um relativismo epistemolégico, cultural e pedagdégico, no
qual “vale tudo” falseando a condicdo de ser experiéncia comum.
(GUIMENO SACRISTAN, 1999, p. 186)

Ainda que haja manifestacdes individuais de resisténcia na definicao de
curriculos, mecanismos de resisténcia empreendidos individualmente ganham
dimensao coletiva na medida em que seus desdobramentos sdo de extensao
social. Essa perspectiva de compreensao do carater individualizado e/ou coletivo
da resisténcia pode vir a se constituir em incentivo a desestabilizacdo de uma
l6gica que advoga que “uma andorinha sozinha néo faz verdo”, desconsiderando
iniciativas individuais.

Assim como ag¢des individuais de resisténcia podem ganhar uma dimensé&o
de alcance coletivo, atos de poder podem assumir uma manifestacdo individual,
mas representam uma outorga coletiva. Contrapor-se a atos de poder implica o

exercicio de resisténcias.

Poder e resisténcia assumem a perspectiva de que o exercicio de um ou de
outro esta presente no conjunto das relagdes sociais, revelando-se tanto na
dimensédo do publico (Estado) como do privado (sociedade civil, sistemas de
ensino) e particular (sujeito professor).

Se, por um lado, a pratica de construcao de curriculos envolve relacdes de

26

poder de grande e pequeno portes (macropoderes e micropoderes),” envolve,

% Depreendemos de Foucault (1979) que micropoderes se relacionam com os mecanismos de
poder exercidos em um nivel mais elementar que aqueles imprimidos pelos aparelhos de Estado.
Sao produzidos por instancias menores — grupos sociais e sujeitos em particular — que se
empenham de multiplas formas para fazer valer seus pontos de vista, resistindo aos poderes
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também, macrorresisténcias e micro, hetero e autorresisténcias e que ndo podem
ser perdidas de vista, se quisermos entender melhor os significados politicos

dessa dinamica.

As macrorresisténcias a concepgcao e execuc¢ao de um curriculo que se
paute por principios emancipatérios e humanistas e que tenha a participagéo
democratica como posturas norteadoras sdo, hoje, empreendidas pelos érgéos
educacionais de formulacéo e avaliagcao de curriculos do MEC, ao rechagarem tais
iniciativas da sociedade civil. Essas posturas podem ser classificadas como
heterorresisténcias e ocorrem por meio da implementacdo de um conjunto de
politicas que visam ao enfraquecimento de sindicatos docentes e de outras formas

de organizagdes da classe.

As microrresisténcias também estdo presentes nas organizagdes
curriculares por meio de praticas sutis de desobediéncia ou obediéncia parcial ao
prescrito — o que podemos classificar como microrresisténcias, resultantes do

conjunto consciente de autorresisténcias.

Determinadas praticas empreendidas pelos membros do Colegiado do
Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac revelam que alguns elementos sutis da
cultura institucional, que inicialmente tendiam a ser lidos como acomodacées,
contribuiram para o processo de resisténcia a mudangas curriculares que traziam
em suas bases questdes contrarias a essa cultura, na qual se pretendia implantar

politicas de carater prescritivo. Como exemplos dessas praticas, destacamos:

e ndo agendamento de reunides colegiadas para discutir a tematica da

reforma curricular;

e alteragdes na ordem de pauta, quando o assunto premente era a

revisdo curricular;

e socializagdo precaria de documentos legais, tedricos e institucionais

que subsidiavam a tarefa; e

oficialmente instituidos quando estes s&do incompativeis com seus interesses. As relagbes entre
poder e dominagédo s&o de dois niveis: macro, que nos conduz a um reducionismo estrutural; e
micro, que nos conduz a enxergar a ampliagcao das estruturas de poder.
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e falta de estimulo ao engajamento de alunos e professores no processo.

As DCNFP/2000 ja apontavam essa inobservancia da inter-relacao

organizacéo institucional e organizacé&o curricular ao pontuar que:

A organizagéo curricular e a organizagéao institucional de um curso de
formacéo de professores estdo intimamente ligadas, uma vez que a
segunda tem, ou deveria ter como funcao, dar condi¢cdes a primeira.
Na pratica, o que temos assistido mais comumente é a organizagéo
institucional determinando a organizagao curricular, quando deveria
ser exatamente o contrario, também, porque ela prépria tem papel
formador. (BRASIL, 2000, p. 22)

N&o €& possivel, assim, ignorar a cultura institucional na qual o curriculo do

Curso foi concebido, pois essa cultura era marcada por conflitos e interesses.

E relevante destacarmos que, em razdo de o conceito de curriculo se
articular com outras categorias conceituais, o curriculo objeto deste estudo estava
extremamente amalgamado a cultura institucional, ao poder e a movimentos de

resisténcias.

Devemos, no entanto, analisar as forcas e formas hegemdnicas com que os
macropoderes e as heterorresisténcias tentam desestimular as microrresisténcias

e as autorresisténcias para instituir as prescrigdes curriculares.

A dissolucao dos sindicatos, o descaso com a formacao dos professores, a
bonificacdo por desempenho, a padronizagédo curricular, as avaliagdes externas
sdo alguns dos mecanismos usados pelos 6rgdos do Estado para desmobilizar

micro e autorresisténcias.

Os formuladores de tais politicas denotam esquecer que os professores sédo
sujeitos cuja existéncia académica nao se separa de suas existéncias politicas,

cunhadas em diferentes espacos e formas (FREIRE, 2006).

Quando, por exemplo, professores com uma tradicdo de militdncia como
sindicalistas, ambientalistas ou feministas vém para a Universidade, trazem
consigo um conjunto de principios, valores e ideias que se chocam e se

complementam, politicamente, na explicitagdo prescritiva e real do curriculo. O
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choque ideoldgico que emerge desse processo, em alguns casos, € visto como

negativo.

Houve situagdes na reformulacédo curricular do Curso de Licenciatura em
Histéria da Ufac em que as categorias da contradicdo e do conflito foram
interpretadas pelos grupos envolvidos no processo como categorias constitutivas
apenas de aspectos negativos, descartando a possibilidade de conterem aspectos
também positivos que impulsionariam a reflexdo e, talvez, a mudanca de
paradigmas curriculares para a formacao de professores de Histdria empreendida

pela Ufac.

Esse tipo de interpretacéo forjava nos professores do Curso movimentos de
resisténcias as prescricbes curriculares, pois constatavam que os valores,
conhecimentos, percepgdes e crengas que se construiram ao longo de suas
trajetdrias pessoais e de formacéo profissional eram desconsiderados e que se
tentava imprimir uma relagdo de mando e obediéncia entre o MEC, a Pré-Reitoria

de Graduacéo e o Colegiado do Curso.

Havia um distanciamento de propésitos formativos que separava a
concepgao daquilo que era normatizado pelo MEC para compor os curriculos de
formacao de professores de Histéria e aquilo que era pleiteado pelos grupos
envolvidos na reformulagéo do curriculo do Curso. Esse distanciamento revertia-se

em praticas de resisténcias.

Ao analisar os conteudos das normatizacbes curriculares e o0s
distanciamentos da realidade educacional que se pretendia vé-las implementadas,
houve um descompasso que propiciou aos professores tomar esse distanciamento
favoravel a manutencéo da dicotomia entre o que se dizia para ser feito e aquilo
que era feito. Os professores passaram a lancar mado de mecanismos de
resisténcias que se manifestavam em: ndo divulgagdo de normas, reinterpretacao,

atualizacdo ou substituicao por regras alternativas.

O excesso de legislagao e reiteracédo sistematica de principios normativos
nado é forcosamente sinbnimo de maior conformidade, podendo, ao contrario,
fornecer bases indispensaveis para sua inobservancia. Orgdos da administracéo
central ndo chegam a funcionar como um corpo homogéneo a divulgar legislacdes
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e outros normativos produzidos de forma monolitica, coerente e articulada, que
tudo preveem e regulamentam, de tal maneira que nada nem ninguém |hes pode
escapar (LIMA, 2008).

Gimeno Sacristan (2000, p. 115), novamente, colabora com a analise dos
alcances e limitagdes dos curriculos prescritos ao explicitar que se trata de “um
esquema de controle muito mais forte em sua proposigao, como contrapartida, tem
‘a virtude’ de ser bastante ineficaz, se colocasse com intengdo de submeter as

praticas escolares aos esquemas prescritos”.

Diante da ineficiéncia dos curriculos prescritos em submeterem as praticas
académicas a seus esquemas de controle da cultura hegeménica que se quer ver
disseminada, as mesmas instancias que os formulam criam outros mecanismos de
controle por meio de instrumentos padronizados de avaliacdo a serem aplicados
nacionalmente a todos os alunos daquele nivel de ensino, impondo penalidades as
instituicbes que nao responderem a contento as exigéncias solicitadas nesses

instrumentos.

As diretrizes e normatizagcdes para os cursos de Licenciatura instituidas no
Brasil convergiram, em alguns pontos, com os interesses dos sujeitos envolvidos

nos processos de revisdes curriculares e, em outros, enfrentaram forte resisténcia.

Movimentos de reformas curriculares podem significar, aos professores,
tanto ameaca como desafio. A ameaca vem na forma de uma série de reformas
educacionais que mostram pouca confianga em sua capacidade de oferecer uma
lideranca intelectual aos alunos ou ignoram a inteligéncia, o julgamento e a

experiéncia que os professores tém para oferecer nesse debate (GIROUX, 1997).

Ameacas e desafios que bem podem propiciar aos professores a
compreensao de que as prescri¢cdes curriculares determinadas pelo MEC exercem
grande influéncia para estabelecer e definir op¢cdes pedagdgicas, bem como
regular o campo de agao, mas sao ainda insuficientes para torna-las legitimas no

cotidiano das praticas curriculares.

Orientacdo mais concreta para essa pratica respalda-se na filosofia da

emancipacao pedagdgica que garante o valor das prescrigbes curriculares
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advindas do MEC, mas que reconhece a necessidade de que o0s sujeitos
envolvidos em processos de revisdes curriculares exercam sua autonomia para
recria-las e molda-las a realidade, contribuindo com a reflexdo de novas politicas

curriculares.

Como destacamos no inicio deste capitulo, as expressdes de poder e
resisténcias resultantes dos momentos de composicéo de curriculos estendem-se
para além dos conflitos entre Politicas Curriculares Nacionais do Estado e Politicas
Institucionais de Curriculo da Universidade. Seu alcance abrange as relagcbes de
poder e resisténcia que sao travadas entre os proprios sujeitos ou grupos que
compdem a Instituicdo. Serdo essas relacbes travadas entre dois grupos
institucionais da Ufac, envolvidos na reformulagdo curricular do Curso, que

analisaremos a seguir.

3.4 Relagbes de poder e resisténcia entre grupos na revisao do curriculo

Na primeira década do século XXI, a Universidade Federal do Acre (Ufac),
pressionada pelas mudangas nas formas de conceber os papéis da Universidade e
do conhecimento na sociedade globalizada e pelas alteragdes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacgao de professores para atuarem na Educacgao
Basica, empreendeu um amplo movimento de reformas curriculares de seus

cursos de Licenciatura.

A época, a Ufac encontrava-se em processo de reorganizagdo de sua
estrutura politica e administrativa para a criagcdo dos Centros que passariam a
agrupar departamentos de areas afins e, em alguns casos, nem tao afins. Essa

reorganizagao vem sendo implementada com alguns desafios.

Havia, na Instituicdo, uma expectativa muito grande no tocante a nova
configuracdo dos Centros e ao peso politico que teriam nos féruns internos e nas
disputas em prol do numero de vagas em concursos para professores que cada

Centro angariaria — o que implicaria, também, maior ou menor orgamento para
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pesquisas e numero de professores eleitores ou candidatos a reitores surgidos de

cada um dos Centros criados.

A redefinicdo dos curriculos dos cursos de graduacédo na Ufac significava
administrar a disputa pelo poder entre diferentes grupos e as conquistas de
verbas, vagas em concursos e em investimentos na infraestrutura e no acervo
bibliografico dos cursos passavam a depender das escolhas vencedoras: op¢ao ou

por cursos de Licenciatura ou por Bacharelado.

Essas questbes guardavam relagdo com a resisténcia que os membros do
Colegiado dos cursos de Licenciatura da Ufac imprimiram as prescricoes
curriculares formuladas pelo MEC no momento de conceber os curriculos de seus
cursos, mas estavam relacionadas, também, a mazelas internas a Instituicdo que

envolviam, sobretudo, membros do DH e do DED.

A maioria dos conflitos dava-se em funcdo do conhecimento, compreensao
e cumprimento e/ou desconhecimento, incompreensdao e tentativa de
descumprimento das DCNFP/2000, das DCNCH/2001 e das Resolu¢gbées CNE/CP

n* 1 e 2, respectivamente, de 18 e 19 de fevereiro de 2002.%"

Essa legislagdo impulsionou a ampliagdo das discussdes, tensbes e
resisténcias no interior do Curso ao disciplinar os principios norteadores, 0s
conteudos curriculares, a organizacgéao institucional da formacgéao, a carga horaria e
a duracéao dos cursos de Licenciatura no Brasil. Os principais motivos de conflitos

foram:
e 0 conhecimento e aceitagao da legislagao;
e adefinicdo de uma identidade;
e adimensao pedagogica da formacao;
e apesquisa e seus campos de direcionamento;

e o curriculo e a formacao de intelectuais;

' Um espelho destes conflitos pode ser observado no Quadro 20 constante nos Apéndice U.
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e aformacao dos professores formadores; e
e 0s significados da mudancga.

Apontadas as principais razdes para as discussdes, tensdes e resisténcias,
recorreremos com mais frequéncia aos depoimentos dos sujeitos da pesquisa por
serem bastante elucidativos da natureza dos conflitos que permearam o processo

de revisdo curricular do Curso.

3.4.1 Conhecimento e aceitagao da legislagao

O conhecimento e a aceitacdo da legislacdo educacional que orienta a
organizacdo dos cursos de Licenciatura no Brasil foi, conforme salientado, o
principal ponto de divergéncia entre os membros dos departamentos envolvidos na

reformulacé&o curricular do Curso.

Em face da necessidade da reformulagdo, tornava-se imperativo que,
primeiro, os sujeitos participantes da reforma conhecessem as politicas publicas
de curriculo para os cursos de Licenciatura no Brasil expressas nos conteudos da

legislac&o educacional concernente a area.

Uma vez conhecida, caberia a intersegdo dos sentidos e significados
trazidos pela legislacdo aqueles sentidos e significados que os sujeitos daquele
curriculo atribuiam a essa formacao de professores; caso contrario, novas

perspectivas curriculares seriam ignoradas ou adotadas mecanicamente.

Os membros do Colegiado do Curso, por sua vez, tinham conhecimento da
existéncia da legislacéo educacional que regulamenta os cursos de Licenciatura no

Brasil, porém de modo parcial.

E importante destacar que a falta de aprofundamento dos estudos e
analises da legislagcado pelos membros dos dois departamentos ndo se dava no
tocante ao conjunto da legislacdo. Os professores do DH conheciam
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razoavelmente bem as DCNCH/2001, ao passo que os professores do DED
entendiam que, como tratavam da reforma curricular de um Curso de Licenciatura
em Histéria e ndo de Bacharelado, seria desnecessario conhecé-las com

profundidade.

Em outra via, ocorria compreensdo semelhante entre os professores do DH
em relagédo ao estudo e analise das DCNFP/2000, sobre as quais ndo procuravam
se deter por resistirem a aceitar que estavam reformulando um curso que formaria
professores de Histdéria e ndo bacharéis em Histoéria ou sujeitos com a dupla

habilitagdo, como se fazia até entdo.

Essa dicotomizacao de posturas entre os professores membros de um e de
outro departamento contribuiu para que, na elaboragdo do Projeto Pedagdgico, a
definicdo da identidade profissional a ser conferida aos alunos do curso também

tenha sido motivo de divergéncias.

3.4.2 A definigdo de uma identidade

A escolha de uma identidade profissional ndo é de facil decisdo, nem esta
circunscrita apenas ao peso que possam ter as prescrigdes, mas implica, dentre
outras questdes, a formacéo dos professores formadores, a importancia que se da
a dimensao pedagogica da formacéo pretendida e o direcionamento dos campos
para a pesquisa. Esse conjunto de fatores apresentou-se como bastante

conflituoso no processo de revisao curricular do Curso.

A legislacdo educacional que normatiza a formacao de professores para a
Educacdo Basica no Brasil exige a organizacdo de curriculos com identidade
propria. Até a publicacéo dessa legislacdo, o Curso de Licenciatura em Histéria da
Ufac funcionava nos periodos matutino e noturno e oferecia dupla terminalidade:

Licenciatura e Bacharelado.

A cisdo politico-epistemoldgica entre formar historiadores e formar

professores de Historia remonta a histéria da formacgéo de professores no Brasil e
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as disputas por status académico-cientifico entre os diferentes campos do
conhecimento. As licenciaturas ndo se configuram no ranking das areas mais
prestigiadas, tampouco as tematicas de pesquisas voltadas para o campo do
ensino. Essa “tradicdo” influenciou na forma como os professores que participaram
do processo de revisdo curricular do Curso receberam a exigéncia legal de
conceberem um curriculo direcionado a formagéo de professores — o que trouxe
muitos dilemas para os sujeitos que participaram da revisao curricular do Curso e,
por consequéncia, impulsionou atos de poder e resisténcia que nao foram poucos

nem de curta duracgao.

A quem formar? Quanto tempo pode durar um dilema em torno da

identidade profissional a ser definida em um curriculo?

Essas questdes faziam parte de questionamentos reincidentes nos
momentos de discussao e elaboracao do curriculo. Membros do DED defendiam a
formacao de professores de Historia, enquanto membros do DH propugnavam pela
formacdo dos chamados “profissionais da Histéria”, incluindo-se nessa categoria
bacharéis e professores de Histéria — situacdo que pode ser considerada

relativamente positiva, uma vez que

[...] o curriculo, mais que propor conteudos e sugestdes a serem
implantados, deveria “fomentar os dilemas para que estimulassem
esse espaco problematico que os professores desenvolvem no nivel
de pensamento e de pratica, quando se confrontam com propostas”.
(GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 178)

A extensdo dos dilemas e conflitos ocorreu pelo fato de envolver sujeitos
cuja existéncia académica ndo se separava de suas existéncias politicas,

cunhadas em diferentes espacos e de distintas formas.

Quando os professores militantes em outras esferas sociais participavam
dos debates nas reunides do Colegiado, traziam consigo um conjunto de
principios, valores e ideias que se chocavam e se complementavam politicamente

na elaboragao do curriculo do Curso.

No tocante ao tempo gasto para se definir uma identidade profissional a ser

contemplada no curriculo, os sujeitos participes da construgdo do curriculo
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estudado consideravam que 12 anos, pouco mais de uma década, era o tempo
que se havia despendido na discussdo desse quesito. E o que podemos observar

nos comentarios reproduzidos a seguir:

Quando a gente comecgou a pensar o0 curso, pensar eminentemente,
como um curso de formacao de professores, porque havia uma ideia
no curso de um bacharelado que ndo era bacharelado. Vocé tinha
um curso que, no meio do caminho, se dizia que era bacharelado. A
historia do dois em um. Mas, enfim, o fato € que em 10 anos tinha
formado seis bacharéis. A propria estatistica negava a existéncia do
bacharelado. Os alunos gastavam praticamente um curso de
doutorado com disciplinas de metodologia, de monografia e nunca
faziam a monografia. Era uma coisa anacrénica (Entrevista, 2003,

Professor 4).

Em nossa cabeca, nds passamos 12 anos discutindo uma formacéao
conjunta: bacharelado e licenciatura, e agora, dez anos depois,
quando isso estava em andamento, ndés vamos discutir a
necessidade de mudanca? Noés decidimos: temos que cumprir a
legislagao, entdo vamos cumprir! Agora, nés vamos dizer no projeto,

por que fizemos essa opgéo. (Entrevista, 2003, Professor 1)

A orientagdo legal de que os colegiados de cursos deveriam organizar
projetos pedagodgicos com identidade propria causou muitas resisténcias e dilemas
entre os professores do Curso, pois suas experiéncias haviam lhes deixado
marcas ao longo de suas formacgdes e profissionalizagbes que se tornaram a base
da valorizacgao feita dos saberes, das atitudes, da ciéncia e da cultura expressa no

curriculo que moldavam.

As DCNFP/2000, aprovadas pelo DED no quesito identidade profissional a

ser conferida aos alunos, foram alvo de fortes resisténcias dos membros do DH.

As resisténcias ocorriam de maneira multiforme: explicitas e sutiimente
veladas. Dentre as formas explicitas, salientamos o posicionamento de um dos
professores entrevistados:

Discordo plenamente de reformulagbes impulsionadas pelo peso do

legal, do oficial. Desde os parémetros curriculares, € um curriculo
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nao apenas de bases neoliberais, inspirado em uma proposta liberal
que nao se adapta a nossa realidade. Se vocé ler o projeto do curso,
nés estamos dizendo isso la. Nés comecamos o texto, inclusive,
manifestando nosso posicionamento sobre essa legislacdo que
obriga a separacao do bacharelado da licenciatura! (Entrevista, 2008,

Professor 1)

De fato, o posicionamento dos professores propugnando pela desaprovacao
das prescri¢cdes legais para o curriculo foi enfatico e explicitado no texto do Projeto
Pedagégico do Curso.

A discordancia concernente a uma organizacdo curricular que separe
Licenciatura de Bacharelado € questao antiga, que remonta a década de 1980.

Professor e historiador ocupam, tradicionalmente, definicbes préprias e
pouco misturaveis. Acolhendo a discussado acumulada sobre a identidade almejada
para o graduado em Histoéria, as Diretrizes Curriculares de Hist6ria de 1988 — na
versao Anpuh, antes de ser modificada pelo CNE para tornar-se a diretriz oficial —
usam a expressao “profissional da Historia” para designar o especialista em
assessorar a sociedade em sua relagdo com o tempo.

A proposicao da Anpuh era de que o “profissional da Histéria” desenvolveria
seu trabalho em instituicbes sociais diversas, como escola, mas também museus,
imprensa, arquivos, empresas e mercado editorial. Nessa definicdo, Bacharelado e
Licenciatura tornam-se ndo apenas anacrdnicos, mas desprovidos de sentido.

Cerri (2008, p. 342), ao lado de outros autores que professam no mesmo
sentido, fortalece a defesa da néo dicotomizagéo do Curso ao afirmar que a melhor
formacado do profissional da Histéria seria aquela que conseguisse conciliar, em
um unico curso, Bacharelado e Licenciatura. No entanto, as politicas para as
licenciaturas, hoje, entendem o Bacharelado e a Licenciatura como graduacdes
diferenciadas, o que inviabilizaria a dupla terminalidade fornecida por um unico
curso.

As discordancias com as previsdes da legislacdo foram longas, estendendo-
se de modo resistente até 2005, prazo limite para adequac¢ao dos curriculos as
determinacgdes legais.

No entanto, a proporcédo que os membros do DH se conscientizavam da
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exigéncia de elaboragdo de um curriculo com identidade unica, entraram em
conflito, pois defendiam a formacao de historiadores, mas reconheciam alguns
entraves para levar a efeito um curso de Bacharelado em Histéria. Consideravam
que nao havia mercado de trabalho no Acre o suficiente para acolher os egressos
do Curso.

A tradicdo com a pesquisa no Curso era incipiente, e o quadro de
professores que pudessem orientar as pesquisas precisava ser qualificado em
nivel de doutorado, haja vista que o numero de doutores naquele departamento
era pequeno.

Os membros do DH ponderavam, também, sobre a necessidade de
constituicdo de linhas de pesquisa. A organizagdo curricular para o curso
experimentado até entdo evidenciava que, embora o curso formasse bacharéis e
licenciados, o indice de monografias defendidas era muito baixo. A elaboragao de
monografia consistia no unico diferenciador do curriculo dos alunos que optavam
pelo Bacharelado. A decisédo pela Licenciatura era, portanto, praticamente
obrigatoria.

O grupo de professores do DED, por sua vez, avaliava que, embora o
espaco no mercado de trabalho para historiadores no Acre estivesse em processo
de crescimento, ainda era pequeno, porém, quando se pensava no campo

profissional para professores de Historia, era grande.

A opc¢éo que conciliou os dilemas de ambos os grupos foi, desse modo, a
criacdo do curso de Bacharelado em Histéria, para onde os membros do DH
continuaram a canalizar suas expectativas, e outro de Licenciatura, que atendesse
as demandas da legislacédo, do mercado, das politicas do Reuni e dos professores
do DED.

A elaboragédo de novos projetos pedagogicos para ambos 0s cursos teve o
propésito de mitigar as diferencas entre seus componentes curriculares e facilitar a
reopc¢ao dos alunos, caso quisessem mudar de curso ao longo da formagédo. Com
a flexibilidade na legislacdo, encontraram brechas para criar os projetos que

defendiam ou que tinham maior peso politico.
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3.4.3 A dimensao pedagodgica da formagao

Outro motivo de divergéncia entre os membros dos dois departamentos em
pauta dizia respeito ao cumprimento do que prevé a Resolugdo CNE n® 02/2002,
em seu art. 11, paragrafo unico: “nas licenciaturas, o tempo dedicado a dimensao

pedagogica n&o sera inferior a quinta parte da carga horaria total”.

Considerando o fato de “dimensédo” significar tamanho, volume,

cumprimento, extens&o, cabe-nos questionar:

e  Um curriculo que se volta a formacao de professores néo teria em toda

a sua extensao um carater pedagdégico?

e O fato de as questdes pedagdgicas estarem presentes em toda a
extensdo de um curriculo de formacgédo de professores de Histéria

significaria ser a Pedagogia a unica ciéncia norteadora de tal curriculo?

A resposta a essas questdes envolveria uma discussédo epistemoldgica da
pedagogia que extrapola os objetivos desta pesquisa. Nao é possivel, no entanto,
tratar de “dimensao pedagoégica” sem ao menos problematizar um pouco do que se
supde ocupar um curso de Licenciatura em Histéria, e 0 que essa ocupacéo tem

de pedagdgico.

Um curso de Licenciatura em Histéria ocupa-se da preparacdo de
professores para ensinar Historia na Educagao Basica, e o ensino é uma atividade
eminentemente pedagdgica. Logo, o pedagoégico deveria (per)passar, ou seja,
passar junto, passar ao longo de todo o curriculo de um curso de formacgéo de
professores de Historia, mas, junto com ele, também deveriam passar outros

campos do saber, em particular do campo da Historia.

A questdo do lugar do pedagdgico na formacédo de professores tem sido
motivo, ao longo da historia da educacgédo, de muitas divergéncias politicas. No
caso do processo de revisao curricular do Curso de Licenciatura em Historia da

Ufac, a dimensao pedagogica teve como base o Projeto Comum para as
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Licenciaturas — PCL/Ufac®® — que, respaldado nas DCNFP/2000, deveria subsidiar
as discussoes alusivas a formacao pedagogica de todos os cursos de Licenciatura
da Instituicdo. Essa proposta foi assim caracterizada e avaliada em seu processo

de construcgao:

O Departamento de Educacgéo preparou uma proposta de formacgao
pedagogica comum a todos os cursos. Com seus especialistas,
pensaram que haviam concebido a melhor proposta. Proposta
avancgada, obviamente na formacao pedagdgica. Mas essa discussao
do conjunto da area de Histéria e das outras areas que compdem o

curriculo de Historia, isso n&o foi feito! (Entrevista, 2008, Professor 1)

A gente ficava indo na Pro-Reitoria, havia um posicionamento,
voltavamos no Departamento de Educacado, outro posicionamento.
Entdo, chegamos ao ponto de votar. Afinal, qual € o caminho que nds
vamos seguir? Ai, foi decidido que seguiriamos a proposta do

Departamento de Educacgéo. (Entrevista, 2008, Professor 1)

A proposta de formagcdo pedagdgica comum a todos os cursos de
Licenciatura da Ufac, apresentada no PCL/Ufac (2003) e encaminhada aos
colegiados, reivindicava para o DH a responsabilidade por conduzir todas as
disciplinas pedagdgicas que comporiam a formacgéo dos futuros professores. Isso

significava gerir um conjunto de 14 disciplinas, em um total de 1.035 horas.

A avaliacado e recepcao da PCL/Ufac perante os colegiados dos cursos de
Licenciatura ocorreu de forma distinta. Em alguns casos, deu-se de modo mais
rapido, e os conflitos foram menores, embora existentes. No Curso de Histéria,
houve muitas resisténcias e restricbes a proposta apresentada, o que demandou

maior tempo para ser acolhida e, ainda assim, parcialmente.

O DED da Ufac era questionado quanto as suas intencionalidades
formativas e suas competéncias, mesmo que trouxesse em sua histéria uma larga
trajetéria de experiéncias com a formacédo pedagogica de professores, ja que
desde a criagao dos primeiros cursos de Licenciatura na Instituicdo assumia essa

responsabilidade.

B0 Capitulo 2 traz informagdes mais aprofundadas sobre este Projeto.
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Os principais questionamentos da proposta eram atinentes a carga horaria
de 400 horas previstas para o componente pratico da formacao e mais uma carga
de 400 horas para o Estagio Supervisionado, conforme estabelecido na Resolucao
CNE/CP n® 02/2002.

Os membros do Colegiado do Curso pertencentes ao DH consideravam
excessiva a carga horaria de 400 horas prevista na legislacdo para o componente
pratico da formacao, por entenderem que o Curso se transformaria em um Curso
de Pedagogia, pois, para eles, a formacgao “do profissional da Histéria” — entenda-
se, conforme salientado, historiador e nao professor de Histéria — requeria mais

fundamentacéo tedrica que pratica.

Os membros do DED, por sua vez, consideravam a carga horaria
necessaria, em razao da complexidade da atividade docente, do tempo e dos
conteudos requeridos a constituicdo de uma identidade profissional voltada a
docéncia. Compreendiam que as praticas sédo constitutivas de teorias e estas,
daquelas. Entendiam, no entanto, que seria dificil cumprir a legislacéo, fosse pelo
numero de profissionais que envolveria, pela necessidade de estabelecimento de
uma politica institucional que articulasse parcerias entre Ufac e escolas de
Educacdo Basica como campo de investigacdo, fosse, pelo empenho no
desenvolvimento profissional que os professores que ministrariam este

componente curricular teriam a buscar.

A resisténcia dos professores do DH amparava-se no receio de perderem
territorio no curriculo, uma vez que suas formagdes nao eram direcionadas para o
campo pedagogico e, possivelmente, apresentavam fragilidades teoricas para

conduzir uma formacao de professores como pesquisadores do Ensino de Histéria.

Um dos professores, ao se reportar ao inicio do processo pela reforma do

curriculo, assim se manifestou:

Quando comecgou essa reformulacdo era outro grupo que estava
administrando o departamento. Na época ainda era departamento.
Hoje é Centro! Foi um periodo muito conturbado. Tinha dois grupos
que estava em situagéo de oposi¢cdo e um deles era mais afinado

com o pessoal da Educacgéo. Teve muita briga muito conflito! Houve
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conflitos ndo s6 na Histdria, mas em todas as licenciaturas! Ficou
uma questdo meio calada na garganta. A pedagogia ampliou demais
e as disciplinas do curso diminuiram. Mas era essa falta de
entendimento nos cursos de licenciatura de que formavamos

professores. (Entrevista, 2008, Professor 2)

Estar “afinado” com grupos que se propunham a pensar a educagéo era
motivo de conflitos em razdo da dificuldade ou falta de vontade politica para
entender a identidade da formacéo orientada pela legislagdo e que repercutia no
direcionamento da revisao do curriculo do Curso, conduzida por duas liderancas
que dirigiram o processo em momentos distintos, com amparo em

posicionamentos também diferenciados.

A experiéncia com a organizacao curricular fundamentava as analises feitas
no momento de conceber o novo curriculo e o papel que componentes curriculares
pedagogicos tinham no Curso. Essa postura, no entanto, era a de uma minoria,

justamente aquela acusada de afinar-se com membros do DH:

Quando vocé botava na sala de aula o professor para ministrar
Didatica, ninguém queria saber da Didatica. E ai era uma coisa
desmembrada do curso. Tinha um mecanismo de rejeigcdo por parte
do pessoal da Histéria e um mecanismo de autodefesa por parte do
pessoal da Educacdo. O que é natural porque se vocé se sente
rejeitado, vocé se defende. Ent&o, isso criou um problema. A gente

queria enfrentar isso. (Entrevista, 2008, Professor 4)

As resisténcias dos professores nao advinham tdo sé da analise rigorosa
dos principios e concepgbes prescritos que nortearam a elaboracdo daquele
Projeto, mas, também, da quantidade de disciplinas e de carga horaria que

ficariam sob a responsabilidade do DED.

Tratava-se de uma disputa por espacgo no Curso. A infidelidade normativa
seria mais corretamente compreendida, se considerada como fidelidade dos

autores aos seus objetivos, interesses e estratégias (LIMA, 2008).

Em 2004, mudancas de encaminhamentos na conducédo das orientagcdes

dos érgéos deliberativos da Ufac ao acolhimento das normatizacées do CNE e ao
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PCL/Ufac, alusivas aos componentes praticos da formacgdo, resultaram nas

seguintes compreensdes pelos membros do Colegiado:

Estagio e Pratica caberiam as licenciaturas, no caso o curso de
Historia definir se acatava ou nao a proposta que veio do
Departamento de Educagao. Isso passou a ser motivo de uma briga
interna, um enfrentamento entre a administracdo superior, a
educacao e as licenciaturas. Depois, virou resolugao. (Entrevista,
2008, Professor 1)

As disciplinas de Estagio Supervisionado que, inicialmente, estavam
sob a responsabilidade do Departamento de Educacdo, passaram
para a responsabilidade do proprio Departamento de Histéria numa
tentativa de associar melhor a pratica pedagdgica e conteudo de
forma sistematica e permanente, pois sdo os docentes de Histéria
que dominam melhor os conteudos da area especifica, além de ja

terem a pratica pedagogica. (Entrevista, 2008, Professora 7)

No ano de 2005, em decorréncia das disputas pelo poder, bem como das
resisténcias ao PCL/UFfac e das dificuldades de conciliar interesses, a Pro-
Reitoria de Graduacéo, a época, encaminhou a proposta para votagcao no Cepex.
Apo6s muitos conflitos, essa proposta resultou na Resolugdo n® 06, de 14 de agosto
de 2005.

Posteriormente, com as novas interpretagdes ao conteudo das Resolugdes
CNE/CP n® 02/2002, o Colegiado do Curso de Historia optou por reduzir a carga
horaria de um dos componentes curriculares (Investigacao e Pratica Pedagogica)
para um terco do previsto no PCL/Ufac. Com isso, o Colegiado tomou para si a
conducdo de outro componente (Estagio Supervisionado), negligenciando as

questdes epistemoldgicas contidas no projeto inicial.

A postura adotada pelo Colegiado na conducdo desse quesito ndo atendeu
as expectativas de alguns professores, conforme podemos constatar nas seguintes

manifestagdes:

A nossa ideia era de que as atividades do estagio que é garantida na
pratica de ensino fossem desenvolvidas como a gente fez no tempo

passado, em conjunto, professor da area de Educacgéo junto com o
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professor da area de Histoéria. Entdo, n6s passamos a codificar

disciplina como sendo da Historia. (Entrevista, 2008, Professor 1)

A Unica coisa que eu sei, € que ficou um estresse porque Nossos
professores ndo tém uma formacéo pedagodgica que seria necessaria

para acompanhar essas disciplinas. (Entrevista, 2008, Professor 2)

Na organizagdo do PCL/Ufac, apenas 195 horas do componente curricular
pratico constavam como sendo de responsabilidade do DED, ao passo que as 205
horas restantes, que comporiam as 400 horas exigidas, deveriam ser gerenciadas
pelos departamentos responsaveis pela formagao especifica de cada area do
conhecimento escolar, de modo a atender ao previsto no art. 12 da Resolucao
CNE/CP n® 02/2002, que estabelece:

Art. 12 —[..]

§ 1° — A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um
espaco isolado, que restrinja ao estagio, desarticulado do restante do

Ccurso.

§ 2° — A prética devera estar presente desde o inicio do curso e

permear toda a formacao do professor.

§ 3% — No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formacgéo, e ndo apenas nas disciplinas

pedagogicas, todas terdo a sua dimenséo pratica. (BRASIL, 2002b)

As 195 horas mencionadas passaram a compor um conjunto de trés
disciplinas — Investigacao e Pratica Pedagdgica |, Il e lll —, que, ao lado de outras,
expressariam o alcance da dimensdo pratica nos curriculos dos cursos de
Licenciatura. No entanto, a falta de professores que as ministrassem, decorrente,
sobretudo, de restricbes impostas pelas politicas educacionais em ambito nacional
e pela administracao superior da Instituicdo a realizagcdo de concursos para suprir
tais cargos, aliado a disputas por espacos, provocou a flexibilizagdo no

oferecimento desse componente, de acordo com os interesses de cada Curso.

No caso especifico do Curso de Histéria, esse componente restringiu-se a
apenas uma disciplina de 75 horas, mesmo com a proposta da PCL/UFFA, de

dividir pela metade, entre os departamentos de Educacédo e de Historia, as 400
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horas de Pratica como componente curricular, vivenciado ao longo do Curso,
conforme prevé a Resolugdo CNE/CP n® 02. Os professores vinculados ao DH
entendiam que 195 horas do componente pratico mais 400 horas do componente
de Estagio Supervisionado totalizariam 595 horas, carga horaria excessiva —
sobretudo, se somadas as cargas horarias dos demais componentes curriculares

da formagao pedagogica que, no cOmputo geral, totalizavam 1.035.

Pelos motivos assinalados, o DH era contra a carga horaria estabelecida na
legislacao. No entanto, quais seriam os conhecimentos especificos a um curso de
Licenciatura? Conhecimentos do campo da Historia? Conhecimentos do campo
pedagogico? Ou seria mais correto compreendé-los como conhecimentos
advindos dos dois campos e que se caracterizariam como conhecimentos para

Ensinar Historia?

As 400 horas destinadas ao Estagio Supervisionado foram igualmente
pautas de muitas discussbes, além de se avaliarem que seu oferecimento nos

cursos nao necessariamente precisaria ficar sob a responsabilidade do DED.

O argumento fundava-se no fato de esse componente ter ficado sob a
responsabilidade dos departamentos especificos, por ocasido do oferecimento de
um Programa Especial de Formagdo de Professores®, firmado por meio de
parceria entre a Ufac, o Governo do Estado do Acre e as Prefeituras Municipais,
com o propésito de qualificar profissionalmente os professores que ainda nao

possuiam curso superior.

* Entre os anos de 2000 e 2006, a Ufac passou a gestar um amplo programa de formacéo de
professores que exerciam suas atividades no magistério acreano, mas que ainda ndo possuiam
qualificagdo profissional em nivel de formacado superior. O Programa, além de atender ao que
previa a LDBEN, em seu Titulo VI, art. 62 — “a formagédo de docentes para atuar na educagao
basica far-se-a em nivel superior, em cursos de licenciatura de graduagao plena, em universidades
e institutos superiores de educagdo” —, reforgava seu compromisso social com a formagéo de
professores no Acre (BRASIL, 1996). Aquele Programa contemplou oito municipios polo e a capital
acreana, Rio Branco, atendendo a formacédo de professores da Educag&o Basica por meio do
oferecimento de cursos de Licenciatura Plena, nas areas de conhecimento que compdem o
respectivo curriculo. Dada a sua dimensao, muitos foram os desafios operacionais que a Ufac
enfrentou em sua execugédo, dentre eles, a dificuldade em disponibilizar professores do DED para
atender a vasta carga horaria das disciplinas da formagédo pedagdgica, em especial do Estagio
Supervisionado, cuja situacdo fez que a Pré-Reitoria de Graduacdo flexibilizasse a
responsabilidade pelo oferecimento do componente de Estagio, autorizando que, pontualmente,
cada curso de formagdo especifica codificasse como sendo de sua responsabilidade e
arregimentasse professores para oferecé-lo.
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A situacédo abriu precedentes para que a disputa pelo oferecimento do
componente curricular Estagio Supervisionado fosse acirrada, por ocasidao da
reestruturacao curricular dos cursos regulares da Ufac. Ainda assim, alguns cursos
consideraram a importancia de manté-lo sob a responsabilidade do DED,
codificando-o para esse Departamento. Outros, porém, tomaram para si essa
responsabilidade, codificando seus projetos pedagogicos e viabilizando formas de

operacionaliza-los.

O Curso de Histéria insere-se nesse ultimo caso. Os membros do DH
propunham que essa unidade se responsabilizasse pela operacionalizacédo do
Estagio, enquanto os do DED propugnavam que, como de tradigdo na Ufac, o DED
conduzisse as atividades de Estagio ou que trabalhassem de modo partilhado,
contando com o apoio de professores do DH para sua realizacdo. Se
operacionalizada dessa ultima forma, a codificagdo desse componente curricular
deveria ter dupla codificacdo na Caden, o que era problematico. No entanto, mais
problematico que sua codificacao institucional era o fato de o Estagio e os demais
componentes da formacédo pedagogica propostos pelo PCL/Ufac pautaram-se em
disputas politicas entre os grupos e nao no seu valor cognitivo e de seus

significados para a formacgéao de professores de Histéria.

3.4.4 O lugar da pesquisa no curriculo

Outro ponto de divergéncia entre os grupos em disputa era concernente ao
lugar da pesquisa no novo curriculo e aos campos para onde deveria se direcionar.
Membros do DH defendiam que as pesquisas a serem produzidas no Curso
deveriam voltar-se para o campo da Histoéria, ao passo que os professores do DED
entendiam que, por se tratar de um curso de Licenciatura em Historia, as
pesquisas deveriam voltar-se para objetos ligados a formacédo do professor de

Historia e ao Ensino desse campo do conhecimento.
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Pesquisa realizada na Coordenagao do Curso de Licenciatura em Historia
da Ufac, em 2005, mostra que, até aquele ano, 164 alunos viveram a experiéncia
de realizar trabalho monogré\fico30 — 57 trabalhos no total —, cujas tematicas mais
frequentes voltavam-se, quase exclusivamente, para o campo da Historia,

relegando o campo pedagégico ao segundo plano.*!

Dentre os temas investigados, havia uma supremacia dos povos da floresta
— seringueiros, indios e trabalhadores rurais —, seguindo-se trabalhos relativos ao
Estado do Acre, no que tange aos aspectos sociais, politicos, econémicos e

culturais.

O grande numero de pesquisas voltadas aos povos da floresta e ao Estado
do Acre revelou indicios sobre concepg¢des historiograficas direcionadas a
abordagens regionalistas. Essas concepg¢des permeiam as praticas pedagogicas
dos professores formadores do Curso de Historia e, por consequéncia, a formacao

dos alunos. Nossa assertiva se confirma no depoimento de um dos professores:

Quase todos os trabalhos de pesquisa e os ex-professores que
sairam da casa, os atuais que sdo doutores e mestres, todos vieram
de programas em Histéria do Brasil. Tudo com trabalho sobre a
regido. Nés temos um acervo riquissimo em Historia Regional, tanto
da Amazoénia como do Acre. Tudo € voltado para pesquisa sobre a

regido e isso ajuda bastante. (Entrevista, 2008, Professor 2)

O Professor nao deixa claro, no entanto, se teria ajudado o fato de todos os
professores do Curso terem direcionado seus estudos de Mestrado e Doutorado
para a Historia Regional. Provavelmente, para a formagdo de professores de
Histéria isso néao teria ajudado, pois a formacéo de professores de Histéria requer,
além de estudos direcionados para a Historia Regional, outros estudos dirigidos as

formas de ensinar e aprender Histéria n&o soé regional, mas também universal.

Sobre a questado de um alto indice de trabalhos realizados pelos ex-alunos
do curso estar direcionado para os povos da floresta, &€ provavel que esses

trabalhos estejam relacionados as origens do Estado do Acre. Ao revisitar sua

%% Os trabalhos foram realizados individualmente ou em grupos compostos por dois a oito alunos.
'Um espelho completo desses trabalhos monograficos consta do Apéndice “J” — Quadro 10.j.
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historia, podemos observar que o Estado teve como uma das primeiras fontes
econbmicas o extrativismo da borracha, que se constituiu em um processo
exploratério, marcado pela luta de classes entre indios, caboclos, seringueiros e

seringalistas e que envolveu uma politica de organizacdo social e econémica.

Até os anos 1970, a populagéo rural do Estado do Acre era o dobro da
populacao urbana, o que também pode ter motivado tantos alunos a investigarem
0s modos de vida dos sujeitos que viviam no espaco rural até aquela época e os

problemas sociais advindos da inversdo desse quadro.

E importante registrar as transformacdes politicas e administrativas
implementadas a partir da década de 1980 no Acre. Até esse periodo, o Estado
contava com apenas oito municipios: Rio Branco, Sena Madureira, Manoel
Urbano, Feij6, Tarauaca, Placido de Castro, Xapuri, Brasileia e Assis Brasil. Depois
disso, treze novos municipios foram fundados e a populagéo residente nesses
espacos deixa de ser rural e passa a compor a populacdo urbana dos novos

municipios.

Essa populacédo, embora considerada urbana, tem um grande numero de
caboclos, ex-seringueiros e indigenas que guardam muito das caracteristicas
socioculturais rurais. Tais caracteristicas se manifestam na forma de organizacao
dos espacos residenciais e de documentacao de suas propriedades, bem como na
alimentacgao, no lazer e na religiosidade, aspectos que vao se entrecruzar com 0s

valores socioculturais urbanos.

A partir da década de 1970, o modelo econémico extrativista € substituido
pelo modelo agropecuario, o que provoca um movimento intenso de éxodo rural,
seguido de processos desordenados de urbanizacdo em todo o Estado, em
particular na capital, Rio Branco. Esse movimento pode ter pautado a escolha de
temas a serem investigados, vindo a compor o conjunto de questdes regionais

pesquisadas por alunos do Curso em seus trabalhos monograficos.

O Apéndice “J” traz tematicas que abordaram investigacbes sobre
seringueiros e/ou seringais, o que nos possibilita observar que, além de serem as
mais recorrentes, contemplam uma variedade de aspectos ligados ao modo de

vida do seringueiro em seu cotidiano. E oportuno ressaltar, nesse aspecto, que o
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sujeito seringueiro ganhou espac¢o nas monografias como alguém que trabalha,
estabelece relagbes sociais, tem uma linguagem peculiar, vive uma cultura, tem

uma organizacgao social prépria, guarda memorias e constréi identidades.

Trata-se de um universo de caracteristicas, embora vivenciadas também por
outros sujeitos sociais. A forga com a qual aqueles sujeitos as rememoram e seus
desdobramentos para a formacgao sociocultural do Acre podem, de fato, suscitar o
interesse de historiadores, em particular das regides Norte e Nordeste do Brasil,

em toma-las como objeto de estudo.

As investigacbes direcionadas a analise das relagbes estabelecidas nos
seringais retratam fatos ocorridos naqueles espacgos, que também propiciaram

investigacdes, como:
e 0s conflitos sociais pela posse da terra;
e as alteragdes socioculturais advindas das migracdes;

e as transformacdes socioculturais ocorridas com o colapso da produgao

da borracha;
e vivéncia de uma politica de aviamento;*? e
e resisténcias ao desmatamento.

O levantamento das tematicas nos possibilita notar que os povos da floresta
se tornaram objeto privilegiado de varias investigacbes feitas por um grande
numero de alunos. Isso pode ter ocorrido, tanto pelo significado das tradi¢cdes para
0 povo acreano como pela funcdo da formacdo dos professores formadores do
Curso que, em regra, tiveram suas investigacdes direcionadas a Historia Social

com trabalhos no campo da Histéria do Acre.

O novo curriculo do curso, que precisaria contemplar pesquisas

direcionadas ao campo do Ensino de Histéria e a Formacgcao de Professores de

2 A politica de aviamento deriva do termo aviar, e, no contexto aureo de producgéo da borracha na
Amazénia, constituia-se no fornecimento de mercadorias ao seringueiro em seu préprio local de
trabalho, o seringal, para que ele pudesse trabalhar mais e gerar mais renda ao seringalista. Essas
mercadorias eram entregues ao seringueiro a pregos exorbitantes e, por isso, costumavam
endivida-lo com o seringalista.
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Historia, foi negligenciado em detrimento da formacgao dos professores formadores,
mesmo tratando-se de um Curso de Licenciatura. Essa evidéncia pode ser
observada nos depoimentos dos professores, bem como no levantamento das

tematicas dos TCCs eleitas, ja sob a vigéncia do novo curriculo do curso.

A andlise evidencia a possibilidade de que os professores, ao manterem
suas fidelidades tedricas no campo da Historia, tenham influenciado os alunos, ao
longo das aulas, a subestimarem tematicas de pesquisa dirigidas ao Ensino de

Historia, embora estivessem vinculados a um Curso de Licenciatura.

Cerri (2008, p. 343), ao argumentar sobre o lugar da pesquisa e do ensino,
salienta que, “se a pesquisa € essencial para o ensino, 0 ensino € essencial para a

pesquisa”.

No entendimento desse autor, ndo deveria haver a dicotomia entre
Licenciatura e Bacharelado; no entanto, no curriculo de ambos, a Didatica da
Histéria deveria ser uma disciplina obrigatoria, dirigida ao estudo da producéo,
circulagdo e uso social do conhecimento histérico — o que envolveria também a
metodologia do ensino de Histéria entendida em seu formato escolar. Além disso,
essa disciplina estaria vinculada a teoria da Histéria e aos fundamentos da

educacéo.

Alguns membros do Colegiado do Curso de Licenciatura em Histéria
esposavam entendimento semelhante ao discutir e defender a formacédo de

“profissionais da Histéria” como professores pesquisadores.

A pesquisa sobre as tematicas de investigacdo no Curso revelaram, todavia,
descaso com tematicas do Ensino de Histéria e preferéncia por pesquisas
direcionadas para a Hist6ria, em especial a Histéria regional, que podem estar

relacionadas a pelo menos trés fatores:
e formacéao dos professores do Curso;
¢ tentativa de fortalecimento das linhas de pesquisa; e
¢ valorizagao das identidades dos sujeitos daquele espaco.

Ainda que esses trés fatores possam responder pela primazia de tematicas
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direcionadas a Historia regional, é sempre recomendavel refletir nas limitagcdes que
uma perspectiva unitaria de pesquisa pode trazer para uma formacao que se
pretenda universalista e tenha como principal endereco a docéncia. Onde estariam

as pesquisas direcionadas ao Ensino de Histéria?

Além da lacuna no tocante as pesquisas direcionadas ao Ensino de Histéria,
a énfase nos aspectos identitarios de carater regionalista sé faria sentido na
medida em que, fundada no conhecimento local, estabelecesse ligacdbes com
outros espacos e culturas que propiciassem a ampliacéo da analise historica. Esse
aspecto foi observado por ocasidao das discussdes em prol da reforma curricular do
Curso e que se tornou objeto de disputas politicas entre grupos e sujeitos. Essa

postura restou evidenciada nos comentarios que se seguem:

Aqui tem que olhar para a realidade. Esta universidade esta no meio
da Amazébnia. Ela tem que pensar as questdes daqui, 0 mundo daqui.
Que sado as questdes dessa dimensao multiétnica e multilinguistica
que é da Amazobnia brasileira, mas também da Amazénia boliviana,
peruana, colombiana, equatoriana que ta aqui perto e que temos que

dialogar com elas. (Entrevista, 2008, Professor 4)

Um curriculo ndo pode ser “multi” se ndés descaracterizarmos o
particular, ta certo? Como fazer isso? Permitindo que o particular, o
individual, possa se evidenciar, tornar evidente para haver os
enfrentamentos. Sem esses enfrentamentos. Um exemplo histérico
que eu tiro pra isso € o caso do marxismo. (Entrevista, 2003,

Professor 1).

A Histéria ndo pode se enclausurar como tem sido feito em suas
fronteirinhas, como se elas existissem; sendo ndo avanca. Ela
precisa dialogar com a Literatura, com o cinema, com a Antropologia,
com a Filosofia. Dialogar com essas multiplas linguagens que
ultrapassam hoje o mundo contemporaneo. Com as questdes de
identidades, que a area de Histéria ndo se debruca a pensar. E isto
significa colocar no curriculo. Na formacao do profissional de
Historia, porque sendo ele vai para a sala de aula defasado, e o
aluno ndo se interessa por essa formagéo. (Entrevista, 2008,

Professor 4)
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Esses depoimentos reforcam que o espaco académico n&o pode se tornar
um espaco de rejeigdo ao diferente, de xenofobia e de coes&o autoritaria. Outros
depoimentos, como o do Professor 4, ddao conta de que a perspectiva universalista,
expressa, em particular, nas duas ultimas falas desse Professor citadas neste
capitulo, contradizia-se com as proferidas anteriormente, que, além disso,
ignoravam ou sublimavam iniciativas que imprimissem uma perspectiva curricular

em que o pedagogico se refletisse.

A valorizagcédo das culturas locais pode ser fundamental na construcao de
curriculos académicos, cujo aspecto foi pontuado pela comissao de avaliagédo do
Curso, a servico do MEC, em 2007, como um dos aspectos fortes do curriculo do
Curso em tempos de globalizacdo e de tentativas de homogeneizacdo de
identidades. E preciso analisar, no entanto, os riscos corridos ao se curvar
demasiadamente a vara para o outro lado,* pois o espaco académico ndo pode

perder seu carater de universalidade.
Freire destaca, ao observar a relagao entre o particular e o universal, que:

[..] quanto mais se pulverize a totalidade de uma area em
“comunidades locais”, nos trabalhos de “desenvolvimento de
comunidade”, sem que estas comunidades sejam estudadas como
totalidades em si, que sdo parcialidades de outra totalidade (area,
regido, etc.) que por sua vez, € parcialidade de uma totalidade maior
(o pais, como parcialidade da totalidade continental), tanto mais se
intensifica a alienagdo. E, quanto mais alienados, mais facil dividi-los
e manté-los divididos. (FREIRE, 1997, p. 139)

E oportuno salientar que, ademais, faz parte da competéncia cidada evitar a
subserviéncia ao Estado, como se fosse criatura dele, pois, ao contrario, o Estado
deve estar a servico de seus cidadaos e tem sua qualidade determinada pelo nivel
de cidadania que a eles propicie. As interferéncias do Estado devem se operar
quando o bem comum assim exigir, sobretudo, para salvaguardar as politicas que

mais favorecam a promocao da cidadania, como Educacéo Basica de qualidade;

3 Expressao usada por Saviani (1983), tomada por empréstimo de Lénin.
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universidade de vanguarda, ética e cientifica; servigos sociais fundamentais e
preventivos; politica concentrada de direitos humanos; assisténcias devidas; e
assim por diante (DEMO, 2005).

Outra evidéncia decorrente do levantamento das tematicas das monografias
produzidas no Curso foi a concepg¢ao de um curriculo que conjugasse a pesquisa
com o compromisso educativo que despertou disputas pelo poder e imprimiu
resisténcias. A educacdo era reduzida a sala de aula, e a pesquisa nao

contemplava a face educativa.

Demo (2005) alerta, ao tratar da relagdo ensino e pesquisa na construgao
de curriculos, que, se no espaco da Educacao Basica o professor n&o precisa ser
um profissional da pesquisa, ja que é um profissional da educacdo, em cursos
superiores que formem professores, ao contrario, pesquisar torna-se uma

necessidade formativa profissional, ou seja, 0 ensino e a pesquisa sao:

[...] a0 mesmo tempo, no mesmo diapasao, principio cientifico e
educativo. Sem pesquisa, ndo ha vida académica, a menos que a
reduzamos a uma tatica incolor de repasse copiado. Se assim for,
ndo combina com a formagao da competéncia de sujeitos histéricos.
(DEMO, 2005, p. 78-79)

Construir um curriculo para o Curso que conciliasse ensino e pesquisa na
formacao de professores de Histéria para a Educagédo Basica apresentou-se como
um dos grandes desafios ao Colegiado do Curso, tanto pelas questdes
epistemoldgicas prementes como pelas relagbes ideoldgicas de poder e
resisténcia que permearam as discussdes em prol da revisao do curriculo. O

Colegiado precisa empreender esforcos no médio e longo prazos para enfrenta-lo.

3.4.5 O curriculo e a formagao de intelectuais

A formacado de intelectuais ndo é atribuicdo que se alcance de modo

prescrito no grafar de um curriculo. Para Giroux (1997), o intelectual é mais do que
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uma pessoa das letras, ou um produtor e transmissor de ideias. Os intelectuais sédo
também mediadores, legitimadores e produtores de ideias e praticas sociais; eles

cumprem uma funcgéo de natureza eminentemente politica.

Uma proposta curricular que vise a formagdo de intelectuais ndo é
construida sem conflitos e resisténcias, uma vez que os sujeitos formados por
meio de uma proposta assim delineada tém a perspectiva de responsabilizacédo
com praticas claramente comprometidas com a emancipagcdo humana. Seria como
se coubesse a cada aluno formado pelo Curso a tarefa de “secretariar” os

oprimidos de modo a oferecer-lhes a oportunidade de sairem dessa condigao.

No caso especifico da reforma curricular do Curso em pauta, esses conflitos
e resisténcias ocorreram porque havia divergéncias em relagcdo a necessidade e
possibilidade da formacédo de professores com papéis intelectuais. Havia pouca
confianga na capacidade dos professores de oferecerem uma lideranga intelectual

e moral para a juventude de nosso pais.

No processo de revisao curricular do Curso de Licenciatura em Histéria da
Ufac, houve indicios tanto de praticas que divergiram dessa perspectiva como das

que a ela convergiram.

Vejamos o ponto de vista de um dos professores sobre a probabilidade de

formacao intelectual decorrente da reforma do curriculo do Curso:

A nossa mentalidade era de que estavamos formando historiadores.
Um intelectual! Nao para ser professor ou para ser um intelectual
professor! Sem essa dinamica da didatica porque a gente acaba nao
tendo tanta didatica assim, ainda. As licenciaturas, de modo geral, eu
observo desde o primeiro momento, porque eu também era aluno e a
gente ndo dava tanta importancia para disciplinas como: Psicologia,
a propria Didatica, Estrutura. Tinha uma disciplina que eu fiz e que eu
nem lembro mais 0 nome, mas que era para analisar a estrutura das
escolas, o funcionamento das escolas e muita gente ia, fazia uma
pesquisinha ali, alguma coisa, mas a gente dava muita atencéo as
disciplinas da Histéria. O curso exigia essas questdes de vocé
conhecer os tedricos e, por ai, assim. Entdo, eu acho que esse inicio

vai ser complicado, ainda, sair dessa mentalidade de ser historiador,

166



uma vez ou outra a gente acaba falando o historiador. (Entrevista,
2008, Professor 2)

O Professor 2 avaliou que denotava ser dificil formar professores como
intelectuais ja que existia uma tradicdo, entre os professores formadores do Curso,
de uma espécie de divorcio entre os aspectos politicos, pedagdgicos e historicos

que a formacao de professores requer.

A peculiaridade da profissionalizagdo dos professores envolve dois

componentes basicos:
e 0 daformacéo pedagdgica, que o profissionaliza como docente; e

e 0 da formacdo basica, que o capacita para transmitir ou ajudar a

aprender conteudos curriculares diversos.

Essa simplificagdo metodologica, no entanto, ndo deve esquecer que esses
dois aspectos na formagdo nédo podem realizar a funcédo de profissionalizar os
professores se estdo desconectados entre si. Isso porque sua formagao consiste
em se comportar pedagogicamente quando desenvolve o curriculo, para o que se
necessita certo dominio do conhecimento, de modo que seu tratamento, selecéo e
ponderacgdo se faca também sob chaves pedagégicas (GIMENO SACRISTAN,
2000, p. 184).

De acordo com a manifestacdo expressa pelo Professor 2, faltou a alguns

professores o reconhecimento de que o professor € um intelectual.
Por que considerar intelectual o historiador e o professor nao?

O Professor 2, ao posicionar a categoria “intelectual”, ora como substantivo,
ora como adjetivo, evidencia que o historiador é, necessariamente, um intelectual,
mas o professor, ndo. Primeiro, seria formado um intelectual; depois, esse poderia

tornar-se professor. A intelectualidade era considerada adjetivo do historiador.
Por essa logica, cabe questionar: Intelectual a servigo de que ou de quem?
Para Giroux, ndo € exagero afirmar que:

[...] os programas de formacao de professores sdo concebidos para

criar intelectuais que operam a servico dos interesses do Estado, e
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cuja fungéo social € primordialmente manter e legitimar o status quo.
(GIROUX, 1999, p. 128)

Na avaliacdo do Professor 2, a condi¢do para tornar-se um intelectual
passava pelo conhecimento dos teéricos do campo da Historia e ndo por estudos

no campo da Didatica.

E fundamental que se reconheca a importancia da teoria na formacdo de um
intelectual. No entanto, desconsiderar a formacao docente por requerer uma base
tedrica e o fato de que as teorias didaticas tém relevante significado para essa
formacao pode significar desconhecimento ou descaso com o campo pedagogico,
sobretudo por evidenciar que a docéncia corresponde a um trabalho intelectual.

Giroux analisa a categoria dos professores como intelectuais e destaca que,

[...] primeiramente, ela [a categoria] oferece uma base teérica para
examinar-se a atividade docente como forma de trabalho intelectual,
em contraste com sua definicdo em termos puramente instrumentais
ou técnicos. Em segundo lugar, ela esclarece os tipos de condi¢cbes
ideolégicas e praticas necessarias para que o0s professores
funcionem como intelectuais. Em terceiro lugar, ela ajuda a
esclarecer o papel que os professores desempenham na produgao e
legitimagé@o de interesses politicos, econdmicos e sociais variados
através das pedagogias por eles endossadas e utilizadas. (GIROUX,
1997, p. 161)

Ao analisar as condigdes ideolégicas em que o Professor 2 avaliou o
alcance da formacéo de intelectuais, tivemos o cuidado de considerar que a fala
dos sujeitos é dinédmica e n&o estatica. A avaliacao feita por esse Professor, nesse
sentido, possivelmente tenha sido resultado de uma linguagem outorgada pelo

contexto institucional no qual se formou e exerce suas atividades profissionais.

Consideramos, também, que uma coisa € compreender que nao se pode
escolher uma linguagem em uma liberdade absoluta e cada linguagem se apodera
do que deve ser dito. Outra coisa é acreditar que somos fatalmente dominados

pela linguagem e que s6 podemos dizer o que ela nos leva a dizer.

Um tempo como o atual, em que as instituicbes e os sujeitos que delas
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participam vivem atormentados pela automatizagao da técnica e da linguagem sem
a devida clareza, coloca-os em posi¢cdo de ameaca, mas, também, de resisténcia a
linguagem instituida e de atencdo aos contextos institucionais e ao curriculo que

se deseja moldar.

Desvelar as implicacbes da produgdo de mecanismos ideoldgicos na
linguagem proferida pelo Professor 2 pode ajudar a forjar resisténcias linguisticas
que resultem na relativa liberdade de expresséo e acolhimento das subjetividades
envoltas na construcéo de novas praticas de construgcéo de curriculos em que se

pode ser mais tolerante com o dizer de seus sujeitos.

Os dizeres podem né&o expressar devidamente seus pensamentos ou estar
muito influenciados pelo contexto em que estdo inseridos, mas isso nao significa
propalar a defesa de que a realidade ndo pode ser apreendida, que tudo é
discurso. Ao contrario, significa entender, de modo preliminar, os sujeitos como

historicamente situados.

Em que pese a analise da condigao de relativa determinagéo do contexto
institucional nas falas dos sujeitos, denota estar ausente da analise do Professor 2
uma base tedrica capaz de explicar a formacao para a docéncia como atividade

que requer trabalho intelectual, tanto quanto a atividade de formar o historiador.

Havia uma tendéncia a desconsideracdo dos aspectos ideoldgicos e
praticos necessarios a formacao de professores que agissem como intelectuais, e
de historiadores que agissem como educadores, estando tanto na sala de aula
como nos diferentes espacos que pudessem assumir profissionalmente, como

centros de memoria, museus, assessorias e outros.

Alguns professores apresentavam propostas que denotavam conectar as
diferentes dimensdes que compdem a formacgdo basica de professores como
intelectuais. A retrospectiva feita por um dos professores a respeito das intencdes
que mobilizaram aquele processo da conta de que se tentou alcancar esse
proposito:

A gente tinha uma sede de que aquele nosso aluno, com a formacgao

que pensamos, tivesse condi¢cdes de ir também para o museu, o

centro de documentagdo. N6s ampliamos a formag&o! Era um
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professor que, de fato, daria conta de ser pesquisador. Um professor
que atuasse nestes campos. Apostar em um curso de formacgéo de
professores que tivesse uma boa base do ponto de vista da Histéria
da Filosofia, da Historia, das concepc¢des historiograficas e de
ferramentas mais contundentes de analise dos fatos histéricos. De
colocar o professor de Histéria como pesquisador, como alguém
dindmico e que dialogasse com as disciplinas pedagdgicas, porque o
que a gente percebia no Curso de Historia € que as pedagdgicas

eram malditas. (Entrevista, 2008, Professor 4)

Recuperar experiéncias que retratem o papel que os professores podem

desempenhar como mentores intelectuais € uma necessidade em tempos de

reformas educacionais que apelam pela

[...] separacdo entre concepcdo e execucgdo; a padronizagdo do
conhecimento com o interesse de administra-lo e controla-lo; e a
desvalorizacdo do trabalho critico e intelectual de professores e
estudantes pela primazia de consideragdes praticas. (GIROUX, 1997,
p. 158-159)

No entanto, movimentos de resisténcia a essas posturas neotecnicistas

foram forjadas, evidenciando que “a charrete ndo perdeu o condutor” (SEIXAS,

1973), que nem todos os professores estdo sentados a porta de seus

“apartamentos com as bocas escancaradas cheias de dentes esperando a morte
chegar” (SEIXAS; CAIANO, 1980).

Um dos professores ouvidos assim argumentou a respeito dos alcances

formativos que vislumbrava na reforma do curriculo do Curso, no tocante a

preparar quadros intelectuais que interviessem nos problemas sociais do Estado

do Acre:

No momento em que ha uma normatizagéo estabelecendo regras de
separagdo do bacharelado da licenciatura nao estéd apreendendo os
objetivos que estdvamos tracando. Acho que devemos ter uma
discussdo melhor. Por exemplo: ha uma perspectiva de que existe
uma populacdo na floresta que precisa ter uma educacédo que

responda a suas perspectivas de vida que extrapola o campo das
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transformacdes especificas. De repente, vocé tem quem sabe que
dar aula de Botanica. Eu acho que tinha que ter uma discusséo
maior. Nao basta que a Educacgéo pense numa proposta e a Histoéria
pense noutra. Seria importante que a gente pensasse um pouco nos
objetivos da vida em sociedade. Eu entendo que cada ciéncia tem
seus objetos e eu concordo que seja ciéncia histéria, ciéncia
educacao, ciéncia e tal, por que elas tém as suas formas de
elaboragédo. Elas tém as suas formulagbes préprias, seus objetos
especificos. Agora, isso ndo impede que naveguemos em diversos

objetos. (Entrevista, 2008, Professor 1)

Nesta analise, € essencial a articulacdo que esse professor fez do curriculo
a sua dimenséo politica e historico-social. Tornar o curriculo mais politico significa
inserir o conhecimento diretamente na esfera politica, e isso era o que defendia
esse professor, o que significava desenvolver uma linguagem critica atenta aos
problemas experimentados em nivel de experiéncia cotidiana, aspecto também

destacado por ele.

Mas essas experiéncias precisavam envolver com mais clareza as

experiéncias pedagdgicas ligadas a pratica em sala de aula.

O papel politico a ser exercido pelo professor, como intelectual, pode ser
grande, desde que suas formacdes estejam pautadas na reflexdo, analise e agao
social transformadora. Freire, ao discutir o alcance social das a¢des do professor

como intelectual transformador, destaca:

[...] tudo o que se puder fazer com competéncia, lealdade, clareza,
persisténcia, somando forgas para enfraquecer as forgas do
desamor, do egoismo, da malvadez, é importante. Neste sentido, é
tao valida e necessaria a presenga atuante de um lider sindical numa
fabrica, explicando na madrugada, em frente aos portdes da
empresa, as razdes da greve em processo, quanto indispensavel € a
pratica docente de uma professora que, numa escola da periferia,
fala a seus alunos sobre o direito de defender a sua identidade
cultural. (FREIRE, 2006, p. 70)

Um projeto curricular cumprirda com o importante papel de formar
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professores como intelectuais se, em seu desenvolvimento pratico, ou seja, na
acao, voltar-se a reflexao critica, ao amadurecimento das teorias e conceitos que o
fundamentam, a crenca no potencial humano por mudancgas sociais, a unidade
entre o pedagogico e o histérico, ao respeito as subjetividades e experiéncias dos
sujeitos e a aproximagdo do ensino com a pesquisa e sua articulagdo com as
praticas sociais por meio da extensdo. Se, no entanto, pautar-se pela nao
criticidade, ceticismo, distanciamento das praticas sociais, acomodacao,
separagao entre ensino e pesquisa, dicotomia entre o pedagodgico e o historico,
desconsideragédo das subjetividades dos sujeitos histéricos, provavelmente, esse

projeto n&o formara professores como intelectuais.

3.4.6 A formacao dos professores formadores

Evidenciaram-se, também, formas de poder e resisténcia na relacdo que os
professores estabeleceram entre a identidade que se colocava como necessaria
ao Curso — Licenciatura, formacao de professores — e a especificidade dos cursos

de Mestrado e Doutorado que os formadores do Curso buscaram.

Dentre todos os professores do Curso, até a época de sua reformulacéo
curricular, apenas dois haviam direcionado suas formacdes iniciais e suas
pesquisas de Mestrado para o campo educacional; todos os demais eram
formados em Histéria e realizaram pesquisas em programas de poés-graduacao
direcionados ao campo da Histéria e, por consequéncia, investigaram tematicas
relacionadas aos saberes de referéncia desse campo, sem considerarem o0s

saberes pedagdgicos.

Alertas ao fato de que a formacé&o inicial e continuada dos professores
ocorre de forma situada, levantamos o questionamento relativo a formacao
recebida pelos formadores do Curso até 2005, para identificar se nao repercutiria

também na producéo cientifica dos alunos por eles formados.
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O Professor 2, ao se referir a essa questao, assim se posicionou:

Eu até brinco com os alunos, digo que nés fomos colonizados, a
maioria dos professores novos de Historia, no Recife, em uma
Histéria social. Todos os professores novos tém essa base na
Historia Social. S6 tem um que é ainda muito preso ao marxismo e
outro que, se eu ndo estou enganado, com a Histéria Cultural, mas a
gente trabalha sempre nessa visdo da Histéria Social. (Entrevista,
2008, Professor 2)

Os comentarios desse professor, aliados a outras fontes, contribuiram para
que pudéssemos tracar o perfil dos professores formadores do Curso. Dos oito
professores sujeitos desta pesquisa, quatro eram mestres em Historia pela
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e dois doutores, também em
Histéria, pela PUC/SP. Essas duas universidades enfocam a Histéria Social, o que
revela por que a abordagem histérica é tao forte no Curso de Licenciatura em

Histéria da Ufac.

A andlise do conteudo das prescri¢cdes curriculares trazidas pela Resolu¢ao
CNE/CP n® 01/2002 — que fundamenta a organizag&o dos curriculos dos cursos de
Licenciatura — em concomitancia com o perfil formativo dos professores do Curso
de Histéria da Ufac demonstrou que a importancia atribuida a formacdo dos
professores formadores n&o coincidia com a identidade profissional dos alunos que

seriam formados por esse Curso.

3.4.7 Os significados da mudancga

A probabilidade de mudancas curriculares envolvia muitos conflitos, pois
implicava, dentre outras questdes, a mudanca de posturas dos professores do

Curso.

Conforme relatou um dos professores participantes do processo de reviséo

do curriculo, implementa-lo significaria:
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[...] ter que largar os velhos jargdes, os velhos papéis amarelos. Isso
€ dificill Tem problemas no departamento que eram como dizia o
Pedro Martinello: problemas atavicos. S&o problemas que nés nao
temos como resolver. As pessoas tém que nascer de novo.
(Entrevista, 2008, Professor 4)

Ao refletir sobre a cultura académica no qual o curriculo era revisado, o
Professor 4 avaliou que caberia aos sujeitos “nascer de novo” a fim de que
pudessem realizar algumas ac¢des que requeriam a riqueza de uma experiéncia
cultural, capaz nao s6 de deixar marcas de suas capacidades de exercicio de
resisténcia ao curriculo prescrito, mas também de produzir transformacdes na

pratica formativa que desenvolviam.

Para isso, novas praticas precisavam ser instituidas, pois, diferentemente
das praticas tradicionais, era preciso ampliar agbes que envolvessem o trabalho
coletivo. Havia um habito de dicotomizacdo dos campos do saber e do trabalho

pedagdgico.

Um pressuposto basico evidenciado na fala do Professor 4 foi o de que o
conflito entre os grupos era inerente e fundamentalmente mau, e que se deveria
lutar para elimina-lo, em vez de enxergar o conflito e as contradicbes como “a forga
motriz” basica da sociedade (APPLE, 2006, p. 130).

Crescer enquanto grupo de trabalho implicaria rever principios que, explicita
ou implicitamente, encontravam-se presentes no DH da Ufac, num reflexo do
desconhecimento do valor que a oportunidade de revisao do curriculo do Curso

poderia propiciar, uma vez que:

O Projeto Politico Pedagdégico de um curso deve ser fruto de uma
acao colegiada em sua definicdo e construgéo inicial e também em
sua manutencdo por meio da avaliagdo continua. E visivel sua
importancia no avango do ensino de graduagado, porque embora
como um documento seja externo a cada docente € ao mesmo
tempo elemento fundamental do registro do compromisso social que
a universidade, como instituicdo social que é, tem com relacdo ao

ensino de graduacado, e que através dele o colegiado de curso pode
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unificar acdes, executar revisbes e atualizacbes e possibilitar
avaliacdo colegiada, criando espaco para se sistematizar formas de
trabalho cooperativa e de valorizagdo da contribuicdo de todos e de
cada um. (ANASTASIOU, 2010, p. 592)

O Professor 4 exemplificou a natureza das relagcbes que

tradicionalmente eram estabelecidas naquele cotidiano académico:

Quando vocé comegava a propor algo diferente, ameagava o espaco
politico do outro. Entdo, nds encontravamos resisténcias. Tinha muita
resisténcia, tinha muita tenséo, porque quando vocé propunha mexer
no que estava posto, as pessoas diziam assim: “Nao! Isto € minha
area, eu vou dar o qué?” Pensava-se o curso a partir da sua fungéo,
como professor. Quer dizer, “essa € a minha disciplina, aqui nao
mexe!” E como se o curso se reduzisse a sua agdo. Era mais ou
menos isso que a gente tinha que enfrentar. (Entrevista, 2008,

Professor 4)

Na esteira desse raciocinio, poderiamos argumentar que o poder de mudar
um curriculo corresponde a um ato de forca. E preciso considerar, no entanto, que,
no caso do curriculo em estudo, a mudanga poderia n&o implicar a melhoria da
qualidade da formacédo oferecida, pois se mudava o curriculo grafado por forgcas
estruturais advindas de disposi¢cbes econdmicas, legais e normativas, mas essas
mudancgas estavam em dissonancia com as intencionalidades culturais dos sujeitos

daquele curriculo.

Essa dissonancia entre o curriculo prescrito oficialmente e o moldado pelos
professores evidenciou que o poder esta presente em todos os lugares e sujeitos.
Pode ser observada nas instadncias deliberativas do MEC ao estabelecer as
DCNFP/2000 e DCNCH/2001, mas também nos professores que moldavam essas

Diretrizes no curriculo que elaboravam.

A mudanca do curriculo do Curso de Licenciatura em Historia da Ufac pode
ser considerada, nesse sentido, ndo apenas um exercicio de poder, mas, sim, de

resisténcia a mudanca, que também é uma forma de poder ou de contrapoder.

Outro professor do Curso revelou como as categorias de poder e
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resisténcia, quando relacionadas a mudancas no curriculo, ndo eram de simples

analise, nem diretamente proporcionais:

[...] com essa nova grade curricular, com a separacao da licenciatura
do bacharelado, a maioria das disciplinas é igual, tanto para o
bacharelado como para a licenciatura. (Entrevista, 2008, Professor 2,

grifos Nnossos).

O destaque dado a expressao “é igual” tem o intuito de lembrar que a
percepcdo da necessidade de mudangas vem acompanhada de um significado.
Mudar requer uma necessidade, um fundamento plausivel que, as vezes, néo se
nota ou que ndo se quer notar. Em situacdes assim, a analise da categoria de
mudanca torna-se complexa, pois s6 a reflexdo sobre cada realidade garante que
na “ndo mudancga®, ou seja, na permanéncia, ndo possa haver relacdes de poder e

resisténcia contidas.

Ha, também, casos em que nado existem condi¢cbes favoraveis a mudanca,
sendo necessario forja-las. Exemplo desse tipo de situacdo foi expresso nos

comentarios a seguir:

Nés entregamos tudo para eles. Entregamos o material digitado em
formato eletrénico s6 para fazerem a mudanga. Isso tava pronto!
Concepgdo do curso e ementas estavam prontas. Isso s6 né&o
bastava! Feito isto, o que precisava? Precisava discutir condigbes de
oferta! Condig¢éo de oferta era pensar os professores e a capacitagao

de professores.

Eu vou te dar um exemplo. Nos inserimos a questdo da Historia da
Africa. Nés fizemos um concurso para Histéria da Africa, porque era
uma coisa nova. Discussao intensa em tudo, o que é universidade
brasileira, por que a gente queria criar um nucleo forte de Africa. Nos
colocamos uma perspectiva de Historia do Oriente. Nés tinhamos
uma perspectiva de trazer a questao indigena pra dentro do curso.
Como é que isso ia se dar? Essa implantagdo, se nés néo tinhamos
os profissionais? Entdo, nas condi¢bes de oferta, a gente pensou:
“Yamos capacitar o pessoal. Criar oficinas, chamar as pessoas da

comunidade que trabalham com isso, mesmo que sejam
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consideradas leigas para somar com a gente”. Isto era pensar as
condicbes de oferta, que era para criar uma base para 0 novo curso
ser implantado. Isto implicaria também um esforco, inclusive de pés-
graduacéo, das pessoas sairem para se capacitar. De trazer pessoas
de fora para montar cursos aqui de 60, 90 horas, que refletisse isso
com os professores e alunos. Mais com os professores; porque nés
nao tinhamos nem temos esses professores capacitados, porque as
concepgdes que povoam o imaginario do historiador sdo concepgdes
eurocéntricas. Aqui, nossa formagéo € eminentemente eurocéntrica.
(Entrevista, 2008, Professor 4)

Entregar todo o material em formato eletrénico, com concepg¢ao de curso,

ementas, era insuficiente para uma mudanca profunda naquele curriculo ou em

qualquer outro. Era necessario pensar “condigdes de oferta” para criar uma base

para que o novo curriculo fosse implantado A identificacdo dessas bases veio do

proprio Professor 4, que as enumerou:

1. Discutir condi¢des de oferta de disciplinas;

2. Qualificar professores;

3. Criar um nucleo forte de Historia da Africa;

4. Realizar oficinas;

5. Envolver pessoas, mesmo consideradas leigas na operacio-
nalizag&do do curriculo;

6. Envolver a pés-graduacdo para propiciar que os professores
saissem para se capacitar; e

7. Trazer profissionais de fora do Estado do Acre, para montar cursos
de 60, 90 horas, que refletissem com os professores e alunos.
(Entrevista, 2008, Professor 4)

As alternativas indicadas para que fossem operacionalizadas mudangas no

novo curriculo do Curso passavam por uma analise tanto das condi¢cbes objetivas

da Instituicdo e dos profissionais envolvidos no Curso como das questdes politicas

relacionadas a formacao pretendida e de modos alternativos de se aproveitar

saberes populares e académicos.

O Professor 4, no entanto, ao destacar que a formacao dos historiadores é

eminentemente eurocéntrica e que esse fato representava entrave para a
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operacionalizacdo da proposta curricular que estavam tentando construir,
manifestou a percepgéo de que néo seria possivel fazer revisao curricular sem que
fosse feita, também, a reorientacdo da formacado dos sujeitos que dela
participavam. Isso evidencia que mudancas sem a devida fundamentacéo alusiva
as suas razbes e condi¢cdes de operacionaliza-las caracterizam-se por modismos

acriticos e nao por mecanismos de resisténcia fortemente articulados.

Reformar curriculos e tentar implementa-los envolve articulagdo entre os
aspectos epistemoldgicos, pedagogicos, politicos e da organizacgao institucional da
Universidade que se propde a essa reorganizagao. Nao significa apenas tirar e por
disciplinas, excluir e elaborar novas ementas, aumentar ou diminuir cargas
horarias de disciplinas. E, ao contrario, algo mais profundo, que antecede o mero

arranjo do conhecimento disciplinar.

by

No tocante as mudancas e permanéncias pertinentes a reformulacao
curricular do Curso, ainda que se entenda a importancia do movimento como uma
categoria de analise significativa quando os processos de mudangas curriculares
sdo estudados, o fato de néo se verificar resisténcia na permanéncia pode ser

considerado, conforme salientado, alienagado e acomodacao.

O conflito interno e entre grupos de uma sociedade pode impedir que a
acomodacédo e as relagdes habituais empobrecam cada vez mais a criatividade.
(COSER, 1956, apud APPLE, 2006, p. 130)

Dados empiricos ddo conta de que algumas praticas sutis empreendidas
pelos sujeitos que faziam parte daquela cultura institucional, e que, inicialmente,
eram tidas como acomodagao, contribuiram para o processo de resisténcia as

mudancas.

E importante que, nos processos de reorganizagdes curriculares, sejam
avaliados os riscos que se corre ao analisar as relagdes de poder e dominagéo na
l6gica formal, uma vez que os sujeitos se tornam reféns de qualquer alternativa de
resisténcia e superacéo. A acao de reformular um curriculo € um ato de poder, em
que acomodacao e resisténcia se camuflam e podem conduzir a uma leitura e

apreensao equivocada da realidade.
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Thompson (1981) e Giroux (1983) fazem criticas acirradas a teoria da
reproducao althusseriana por seu carater teoricamente reducionista de iniciativas
que primem pela luta humana na resolucdo de seus problemas, uma vez que os
seres humanos sao apresentados como estaticos representadores de papéis,

portadores de significados pré-definidos e agentes de ideologias hegemdnicas.

Uma perspectiva tedrica que vai além das teorias da reprodugao social e
cultural é encontrada em alguns teoricos criticos, como Giroux (1983) e Paro
(2008). Esses autores ajudam-nos a avaliar o papel reprodutivista que a educagéo
pode ter socialmente, mas vislumbram a possibilidade de que a educacao possa

também contribuir para a transformacéo da sociedade.

No campo do curriculo, uma nova teorizagcéo ha de se pautar por uma forma
cuidadosa de exame da relagéo entre educacéao e sociedade, de modo a fornecer

uma conceituacado adequada a respeito das relacdes de poder e resisténcia.

Conforme Paro (2008), o poder pode ser visto de duas perspectivas: o
poder como capacidade de agir sobre as coisas e 0 poder como capacidade de

determinar o comportamento dos outros.

Para maior clareza do conceito de poder, em especial no que se refere ao
poder como mudanga de comportamento, o autor pré-citado distingue ainda duas

formas de poder: poder atual e poder potencial.

No primeiro caso, trata-se do poder em ato, sendo efetivamente sendo
exercido; no segundo, trata-se da simples possibilidade desse exercicio. No poder
em ato quem detém o poder produz a mudanga do comportamento do outro, a
partir da vontade do primeiro. Nao basta, portanto, que haja algum resultado da
acao do primeiro, € preciso que tal modificacdo esteja de acordo com a intencao
ou com o interesse de quem detém o poder ao provocar tal comportamento. Se
houve mudang¢a de comportamento, mas sem atender a intencdo ou ao interesse
de quem o provocou, ndo se pode dizer que houve exercicio do poder, mas
malogro na efetivacdo do poder. Entende-se, por outro lado, que o poder atual
supde existéncia do poder potencial, pois antes do exercicio do poder é preciso

que exista a possibilidade desse exercicio. (PARO, 2008, p. 36)
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Ao tomarmos as distingbes que faz esse autor sobre as formas de poder,
evidenciamos que a intencionalidade se constitui na marca principal de um ato de
poder. Ou seja, sem intencionalidade, ndo ha exercicio de poder. Além dessa
marca, o poder &€ sempre social. “Nao existe poder se ao lado do individuo ou
grupo que o exerce, outro individuo ou grupo é induzido a comportar-se tal como
aquele deseja.” (PARO, 2008, p. 35).

Ainda conforme Paro (2008), outra maneira de enriquecer a compreensao
do conceito de poder é considerar os modos como ele pode ser exercido: se por

meio da coerg¢ao, da manipulagao ou da persuasao.
Ha conflito na coer¢cdo e na manipulagéo, ao passo que na persuasao, nao:

Na persuaséo, B realiza determinado comportamento do interesse de
A porque este o convenceu a realiza-lo livre de quaisquer
constrangimentos. Certamente se ndo houvesse a intervencéo de A,
o comportamento de B seria outro. [...] Esse tipo de relagao de poder
s6 €& possivel se ha o auténtico dialogo entre A e B e se, como
resultado, as subjetividades de ambos nao ficam diminuidas, mas até
reforcadas. Em termos politicos essa € a tipica relacdo que
denominamos democratica, na medida em que ha a produgédo da
convivéncia entre sujeitos que se afirmam como tais. (PARO, 2008,
p. 41-42)
Seguindo essa logica, deduziremos que persuadir é correr o risco de nao
persuadir e que aquele que se dispbe a persuadir deve sempre expor-se a
possibilidade ndo apenas de nao persuadir na direcdo que pretendia, mas também

de ser persuadido na dire¢cao contraria. Isso tende a ocorrer porque o contraponto

do poder € a resisténcia.

No que alude aos movimentos de resisténcia, é necessario que haja a
defesa de resisténcia fundada na variedade de formas e que ndo se mova sé nos
terrenos ideologicos e culturais que rejeitam as analises intelectuais e a luta
politica aberta, pois compreendemos que a elaborag&o de curriculos consiste em
processos contraditérios que, ao mesmo tempo, reproduzem e transformam a

sociedade e a cultura de modo dialético. A revisdo curricular do Curso de
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Licenciatura em Histéria da Ufac norteou-se por relacbes de poder e resisténcia
ainda maiores que aquelas que permeavam os demais cursos da Instituicdo. Com
isso, a atividade de conceber aquele curriculo foi bastante tensa, em especial
porque havia elementos do contexto e da cultura institucional que precisavam ser
levados em conta na reorganizagao curricular do Curso e que talvez ndo tenham

recebido a devida atencéo.

3.5 Os resultados do processo de revisdo curricular nas vozes de alguns

professores do curso

Recorrer aos relatos orais representou poder ouvir as vozes de alguns
professores do Curso que participaram da reforma do curriculo, objeto desta
pesquisa. Como ecos, trouxeram resultados que, para nds, ressoaram de
determinada forma; a outros pesquisadores, poderao ressoar de outros modos. Os

resultados séo provisérios, dindmicos e propensos a outras interpretagdes.

As falas dos professores reproduzidas nesta secao, aliadas a outras
citadas ao longo do texto e alusivas as referéncias teéricas eleitas para este
trabalho, propiciam algumas analises dos resultados que o processo de
revisdo curricular do Curso trouxe aos estudos e reflexdes sobre as
manifestacdes de poder e resisténcia entre o curriculo prescrito e o curriculo

moldado pelos professores.

Um dos professores participantes do processo de revisdo curricular do

Curso fez a seguinte avaliagéo:

Com todos os problemas que esse ultimo projeto curricular tem, nés
ainda ndo conseguimos constituir uma comissdo de avaliagdo. Se,
antes, a gente ficava aqui em berco espléndido porque nao tinha
essa fiscalizacdo do MEC, agora, nés estamos sob avaliagédo
permanente, sem que tenhamos a nossa avaliag&o interna para ver

em quais pontos podemos melhorar. (Entrevista, 2008, Professor 1)
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Os comentarios do Professor 1 evidenciam que seus pares tinham a
percepcgao de que o projeto curricular apresentava problemas, assim como de que
as politicas publicas de avaliagdo do MEC imprimem novas formas de regulagao
da educacgao que podem ter duas consequéncias: ou se reverter em ferramenta de
conquista de maior autonomia pelos professores, ou promover a subserviéncia
desses professores a tais politicas e a perda da oportunidade de exercicio de

poder e resisténcia na formulacao e avaliacéo de curriculos.

Outra professora avaliou que o curriculo apresenta distanciamentos entre o
oficialmente prescrito e o moldado na pratica, o grafado em termos de projeto

pedagogico e o executado:

Pelo que posso entender, do ponto de vista da legislacao, a proposta
é boa. E Isso que eu posso falar. O que eu reforco é que a proposta
curricular € boa. Se ela fosse realmente entendida, discutida por
todos os formadores e formandos, seria muito boa. Agora, nunca é

aplicada como é pensada. (Entrevista, 2008, Professora 3)

A evidéncia de que existe um distanciamento entre pensar o curriculo,
codifica-lo por meio de um projeto, implementa-lo e avalia-lo foram reflexdes
advindas da experiéncia da Professora 3, mas também percebida pelos demais
professores do Curso. Reflexdo essa ja tornada elemento de construcéo tedrica
por Gimeno Sacristan (2000) ao formular os conceitos de curriculo prescrito e

curriculo moldado.

Outro professor fez uma analise otimista do resultado do processo na qual
apontou a possibilidade de acéo politica dos professores em face dos curriculos
prescritos oficialmente por setores do Estado. Sua fala traz indicios de que atos de
poder e resisténcia precisam se fazer presentes nos processos de revisdoes

curriculares e em outras dimensdes da vida.

Existe um sujeito chamado Hugo Achugar, um uruguaio que faz uma
reflexdo muito incrivel num livro intitulado Planeta sem Boca. Ele fala
sobre balbucio. Levanta a tese de que n6és somos tratados sempre
como criangas. Quando a gente questiona, esperneia... Nao! Isso &
balbucio! Numa desqualificacao da nossa fala, do nosso discurso, da
nossa indignacao, da nossa critica. Mas o balbucio como discurso &
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nossa forma de expressdo. E nossa forma de dizer ao mundo que
nés temos opinido sobre ele. E preciso ler esse balbucio que, as

vezes, esta aqui do nosso lado. (Entrevista, 2008, Professor 4)

Em outro momento de seu depoimento, esse professor manifestou o
entendimento de que, para uma alteracdo de curriculo ser efetivada, devera estar
acompanhada de intencionalidade politica e ser operacionalizada por seus
participes:

[...] pode inventar o curriculo que for, se os profissionais ndo tiverem
a fim de fazer daquela maneira, ndo adianta! A estrutura curricular é
letra morta! De qualquer forma, isso € o que nds temos. Isto serviu

para a gente olhar e dizer: Bom! Vamos fazer o qué, daqui para

frente? (Entrevista, 2008, Professor 4)

Sua fala revela que as regras do jogo do sistema curricular, ainda que
possam ser arbitradas pelas instancias governamentais tendem a nao ser
acolhidas na integra por desconsideraram a capacidade de iniciativas de outras
instancias e sujeitos que compdem a comunidade académica. Em ultima instancia,
o professor é o principal arbitro do curriculo e a reforma deste depende do
interesse dos sujeitos que dela participam em melhorar a qualidade da formagéo

que realizam.

Popkewitz (1997, p. 11) alerta para o fato de que a reforma nao significa
progresso e estabelece uma distingdo entre reforma e mudanca. Para esse autor,
mudancga possui um significado menos normativo; e reforma é uma palavra que faz

referéncia a mobilizagdo dos publicos e as relagdes de poder.

Almeida também colabora com a analise da relacdo entre reforma e

mudanca ao avaliar que:

[...] o conceito de reforma associa-se a necessidade de modificagéo
do que esta em exercicio ou da forma de realiza-lo, posto que néo é
mais capaz de responder adequadamente as necessidades sociais.
Portanto, coloca a idéia de organizar, de maneira nova, a pratica
educacional. (ALMEIDA, 2002, p. 58)

Podemos dizer, nesse sentido, que, mesmo com problemas, uma proposta
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curricular foi concebida e codificada. Isso significa a construgdo de um importante
registro das intengcbes formativas pleiteadas para aquele momento, sem, no
entanto, que se deva considerar aquela proposta curricular inerte, mas em
constante movimento de revisdo e avaliacédo, até que possa responder
adequadamente as necessidades sociais da formacao de professores de Historia

no Acre.
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CONCLUSAO

Este estudo teve por objetivo analisar a reforma curricular do Curso de
Licenciatura em Historia da Universidade Federal do Acre (Ufac), que se
processou no periodo de 1996 a 2005. A revisao curricular foi desencadeada em
razdo das reivindicagbes dos profissionais da Educacdo que propugnavam por
mudancgas, bem como em decorréncia das mudangas legais provenientes da
renovagcdo das orientagbes curriculares promovidas no plano nacional, e que

resultaram nas reformas implantadas pelo Estado na Universidade brasileira.

A legislacédo educacional estabeleceu que a organizacao curricular dos cursos
de Licenciatura em Historia no Brasil devia nortear-se por duas diretrizes, o que
propiciou também que, durante o processo de revisdo curricular do Curso, os
sujeitos que dela participaram defendessem propostas diferenciadas, pertinentes
aos saberes cientificos e académicos que deveriam compor o Projeto Pedagdgico

do Curso e a identidade profissional atribuida aos alunos.

Os membros do Departamento de Educagao (DED) defendiam a formacao
profissional dos professores de Histéria para atuarem na Educacgao Basica, ao passo
que os membros do Departamento de Histéria (DH) admitiam a necessidade da
formacgao de professores em consonéancia com as oportunidades de emprego que 0s
egressos do Curso teriam como docentes. Resistiam, no entanto, a conferir ao
curriculo do Curso uma feicdo mais direcionada a formacado de professores por

entenderem que essa era uma tarefa de menor relevancia.

As divergéncias entre os dois grupos conduziram ao acolhimento parcial das
orientacdes legais trazidas pela legislacdgo do MEC na formulagcdo do Projeto
Pedagoégico do Curso — acolhimento esse que, como declarado pelos préprios
sujeitos do curriculo, era muito mais no aspecto formal do que no real. Esse fato
evidencia que normatizagdes curriculares nem sempre representam alteragdes no
curriculo, pois a mudancga precisa vir acompanhada de significados e sentidos. Logo,

como a apropriagcdo da legislacdo ndo era foco de interesse da maioria dos
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professores que compunham o Colegiado do Curso, a inércia perdeu a perspectiva
de acomodacgao e ganhou a conotacao de resisténcia. Isso revela que a mudancga de
um curriculo ndo esta necessariamente nas Diretrizes legais que a orientam, e que
as resisténcias também ndo se fazem apenas na mudanca, mas, sobretudo, na

permanéncia.

Esta analise se da em um contexto em que o curriculo assume papel central
nas Politicas Publicas de Educacgédo e que o sistema de ensino incorpora propostas
estandardizadas, ou seja, admite-se a unificagao de curriculos segundo padrées pré-

estabelecidos, padronizados e externos as instituicdes de ensino.

Faz-se necessario, assim, compreendermos as politicas de reformulacdes
curriculares como orientacdes e normatizagdes politico-pedagdgicas advindas de
reformas educacionais, influenciadas pelas conjunturas global, nacional, estadual e
institucional que transcendem o contexto local; mas este ndo pode, sob hipdtese
alguma, ser ignorado. Lidar de modo adequado com a série de reformas propostas a
educacao na atualidade exige que se tenha uma compreensao mais cristalina do
papel real de cada Universidade. Para isso, & preciso entrar nas Universidades e
observa-las. E preciso descobrir que espécie de significados, normas e valores os
alunos e os professores nela vivenciam para sé entdo podermos comecar a ver as
camadas de mediacdo que existem entre os curriculos oficiais e os moldados na

acao.

Ressaltamos a importancia que os professores e os 6rgédos colegiados
tiveram na responsabilidade de fomentar reflexdes e operacionalizagdo na
definigdo do curriculo do Curso, com destaque para as diferentes fontes e formas
de controle e regulacdo do curriculo que imprimiram movimentos de resisténcia

permeadas pela subjetividade dos diferentes grupos que compunham o processo.

O valor dessa resisténcia poderia ter sido mais contundente no processo e,
por consequéncia, no resultado se sua intencionalidade estivesse pautada no
objetivo central do curriculo do Curso — a formacao de professores de Histéria para
Educacao Basica. Enfatizamos que as conquistas forjadas ao longo de décadas de

estudos, reflexdes, pesquisas e movimentos sociais em prol de uma Educagéao de
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melhor qualidade deveriam estar presentes nas reflexdes e no Projeto Pedagdgico

do Curso.

Salientamos que as relacbes de poder e resisténcias manifestas no
processo de revisdo estudadas estiveram centradas nas disputas por campos do
saber e, possivelmente, na “defesa de seus territorios”; questdes relevantes da
formacao de professores, como: articulagdo do ensino com a pesquisa; formacao
reflexiva, contextual, critica e criadora e que considerasse a emergéncia de novos
temas e sujeitos na compreensdo de um Ensino de Historia que permitisse a
socializacdo e a emancipagdo do saber ndo se constituiram em foco principal

daquele processo de revisao curricular.

Consideramos, pois, necessario maior grau de criticidade e lucidez sobre os
sentidos das causas e formas de resisténcias imprimidas pelos sujeitos participes
desse processo de reformulagédo curricular. Isso porque estes carregavam nas
discussdes orais e na escrita do Projeto Pedagogico do Curso, as subjetividades
resultantes de suas historicidades, que foram transpostas para o processo com
fundamento na imbricacao de sentimentos e valores que demarcavam o lugar da

resisténcia.

Moldar um curriculo ndo é, portanto, tarefa que se materialize no vazio
sociocultural, tampouco na negligéncia de politicas que ignorem o poder que os

professores detém nessa atividade como protagonistas e sujeitos da acao.

Os desafios advindos da atividade de reformular o curriculo do Curso
sinalizaram que a atual crise na Educacdo guarda relacdo com a tendéncia
crescente de enfraquecimento do posicionamento dos professores e os aproximou
da compreensdo da importancia de tomarem para si a discussao atinente ao que o

projeto cultural deveria contemplar no curriculo do Curso.

A busca pela autonomia dos professores na revisdo do curriculo representou
a possibilidade de fazerem o “fechamento” daquilo que compreendiam ser

significativo em termos de conhecimentos dignos de socializagcdo com seus alunos.

O engajamento dos professores nos debates da reforma curricular constituiu-

se em uma perspectiva critica de enxergar a crise educacional e, ao mesmo tempo,
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criar alternativas para enfrenta-la e empreender uma reformulagéo curricular menos

submissa aos determinismos legais.

A investigacao revelou que autonomia e a competéncia foram caracteristicas
buscadas pelos professores que compunham o Colegiado do Curso, apoiados nas
condigdes reais de suas praticas. Mostrou, também, que, mesmo em um contexto de
crise educacional, os professores assumiram uma postura de resisténcias as
coercdes legais e se contrapuseram a adocado de diretrizes curriculares sem que

fossem discutidas e que lhes fossem atribuidas ressignificagdes.

O choque ideoldgico que emergiu do processo apresenta aspectos tanto
positivos como negativos. Positivos, na medida em que de certo modo mobilizou os
professores para que assumissem seus papéis de sujeito do curriculo, mas pode
também ser avaliado como negativo, ja que se tratou de um processo que revelou
dificuldades de administrar pontos de vista diferentes e vivéncias verdadeiramente

colegiadas.

Com a aprovacéao das DCNFP/2000 e das DCNCH/2001, teve-se, legalmente,
a intensificacdo do processo de revisao do curriculo do Curso, processo esse que se
constituiu em momento privilegiado de reflexado e definicdo dos rumos que o Curso
daria ao percurso do estudante de Licenciatura em Histéria da Ufac. As
normatizagcdes legais que orientam a organizagdo dos cursos que formam
professores para a Educacédo Basica no Brasil, que poderiam ser vistas pelos
professores do Curso como importante instrumento para reorientar a formacao de
professores de Historia no Estado do Acre, foram, no entanto, oficialmente acolhidas

e parcialmente negadas.

Observamos, nesta pesquisa, algumas fragilidades enfrentadas pelos
gestores que conduziram o processo de revisdo curricular no trato com as
questdes interpessoais necessarias a efetivacdo de um Projeto Politico-

Pedagogico articulado democraticamente.

Uma questdo se impds: como querer realizar uma proposta curricular

articulada sem a devida articulagao dos sujeitos que a constroem?

Em que pese o significado do conflito, do pensamento divergente e dos
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movimentos de resisténcias as politicas curriculares prescritivas, a importancia do
didlogo entre representantes dos diferentes campos do conhecimento que
deveriam compor o curriculo, da participacao efetiva do maior numero possivel de
pessoas ligadas ao Curso, e a formacao de professores de Histéria consistia em
uma necessidade que n&o poderia ser negligenciada na construgdo da proposta

curricular. O contrario, no entanto, ocorreu: nao se atentou para essa necessidade.

Uma proposta dessa natureza requeria humildade na gestdo do processo,
de modo a recuperar o sentido de uma agao colegiada que incluisse alunos,
professores do Curso e da Educacéo Basica do Estado, bem como representantes
de sindicatos docentes. Essa inclusdo teria de ser mais efetiva; para isso, deveria
pautar-se no cumprimento de uma agenda de trabalho descentralizada, coletiva e
claramente intencionalizada a fim de oportunizar a elaboracdo de uma proposta,
de fato, direcionada a formacao de professores de Historia e ndo que oscilasse e

dicotomizasse essa formacgéo.

Ressaltamos, no esteio de Anastasiou (2010), que a gestdo de processo e
de pessoas se caracteriza pela imprevisibilidade, singularidade, incerteza e
novidade, dilema e conflito, o que exigiria alto nivel de flexibilidade na conducéo da
reforma em comento. Isso evidencia que seria preciso acolher e examinar cada
pequena iniciativa tomada pelos sujeitos participes do processo, uma vez que,
conforme salientado, nessa acgdo havia também um processo de formacao
profissional de ampliacdo da autonomia dos professores e alunos do Curso que

influenciaria na construgcéo de suas identidades pessoal e profissional.

Extraimos, nesse sentido, a ligdo de que na constituicdo de comissdes de
trabalho para tratar das questdes curriculares é preciso administrar o desafio de
lidar com os conflitos. Evidencia-se que uma estratégia para esse fim talvez fosse
intensificar as relagdes corpo a corpo, ideia a ideia e, por que nao, “pao a pao’,
que considerasse a gestao conjunta e horizontalizada de praticas de reformulacao
curriculares capazes de motivar o confronto de ideias, a sensibilizagdo e o dialogo.
Vale esclarecer que “pao a pao” consiste na argumentacao de que é na troca, no
contato de multipla natureza entre pares, que uma proposta curricular democratica

talvez se realize.
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A consecucgdo da estratégia que propugnamos para lidar com os conflitos
exigiria humildade, autoconhecimento e conhecimento do grupo de trabalho, o que
possibilitaria mediar propostas conciliatérias na construcdo de um projeto
colaborativo que estimulasse a corresponsabilizacdo de todos e gerasse a

descentralizag&o de responsabilidades e agdes.

Outra negligéncia do processo refere-se a sobreposicdo dos interesses
pessoais pelas disputas por poder em detrimento de uma formacéo de qualidade,
com uma clara identidade profissional a ser perseguida, o que em alguns

momentos desviava o sentido para onde deveriam convergir as resisténcias.

Essa postura denotava certo esquecimento de que havia um inimigo externo
muito mais forte e com um arsenal de armas muito maior que aquelas usadas
pelos supostos inimigos internos. Tratava-se, portanto, do enfrentamento dos
multiplos desafios postos a formacao de professores em uma sociedade do conhe-
cimento em que tudo gira como um carrossel e, a cada volta, novas mudancgas e
pacotes educacionais sao despejados nas escolas de Educacgao Basica para onde
se destinardo os profissionais formados pelo Curso — acdo que provoca nos
professores a mesma frustragdo que fere as criangas que ndo conseguem seu

brinquedo por ocasido do estouro do baldo gigante nas festas infantis.

Caberia, pois, o reposicionamento das lentes que propiciassem melhor
enxergar onde estava o inimigo e como ele funcionava. O inimigo estava na nao
apropriagdo do que previa a legislagdo; no pouco aprofundamento dos aportes
tedricos que a sustentam; na desvalorizacdo do sentido politico de se formar
professores como intelectuais; na falta de politicas institucionais que pudessem
viabilizar a implementacdo do ensino aliado a pesquisa, em parceria com as
escolas de Educacéo Basica; na falta de recuperagdo da utopia pelo alcance da

emancipacgao de alunos e professores do Curso.

Seria preciso realinhar a érbita da acdo de revisar um curriculo, relembrando
que o poder e a resisténcia em face de um processo de reformulagéo curricular
constituem-se em oposi¢des intencionais que os sujeitos do curriculo precisam fazer

ao de controle de sua luta em prol da autonomia e da emancipagao.
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Os processos de revisbes curriculares tendem a ser mais qualificados e a
oferecer contribuicées sociais aprofundadas quando ocorrem mediante processos
democraticos em que as prescricdes curriculares se tornam ponto de insercéo e
intersecao do instituido e daquilo que se pode instituir, entre o que fora prescrito e o
moldado, executado e avaliado. Uma proposta dessa natureza, todavia, envolve
clara defesa do principio da autonomia académica, tado precaria depois da reforma

da Universidade ocorrida nos anos 1990.

As consideragdes ora apresentadas referem-se a desafios de alta
complexidade, portanto, sem modelo ou receita, uma vez que cada Universidade e
cada grupo s&o unicos. E preciso, pois, esforgo e tempo para que as contribuicdes
se efetivem. A esse propoésito, parafraseando Rios (2005), asseveramos que se trata
de alternativas “da melhor qualidade”, apesar de extremamente complexas, mas que
podem auxiliar na reflexdo sobre os processos colegiados de revisao curricular.

Os elementos aqui pontuados foram vivenciados por esta pesquisadora no
Colegiado do Curso em atividades diversas com os grupos de docentes e de
discentes durante o processo de revisao curricular do Curso no periodo de 2002 a
2005. A partir de 2006, esse processo tornou-se objeto desta pesquisa de
Doutorado, constituindo-se em auxilio a ampliacdo das percepcdes desta
pesquisadora sobre os contextos de trabalho em que atua e que possibilitardo

(re)visbes e (re)encaminhamentos de suas praticas profissionais.

Este estudo coloca como proposicdo aqueles que concebem, elaboram,
executam e avaliam curriculos a observancia cuidadosa de sempre codificarem
suas acdes por escrito, a fim de que, mesmo sem a garantia de sua plena
operacionalizacdo, possam se constituir em ag¢des importantes na medida em que
asseguram o registro de propostas formativas pleiteadas em determinado

contexto.

Atencédo especial deve ser dada ao fortalecimento das discussbes nas
instituicbes académicas alusivas a importancia de que praticas de avaliagéo
antecedam as reformulagdes curriculares, admitindo-se que tdo fundamental

quanto revisar curriculos é avalia-los.
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A investigagdo ora sintetizada indica que, além das convergéncias e
tensdes causadas pela homologacdo das politicas curriculares nacionais no
interior do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac, existiram outras questdes
que perpassaram a reformulagdo curricular do Curso e que se colocam como

novos objetos de pesquisa, com alcances para outros cursos e instituigdes.

Caberia, em momento oportuno, a continuidade deste estudo, tendo como
objeto a avaliacéo e o registro da execugao do curriculo reformulado na acdo. Uma
pesquisa dessa natureza permitiria identificar os alcances e efeitos das relagbes de
poder e resisténcia para a formagao de professores Histéria no Acre, e, quica,
acenaria para a especificagdo de novas caracteristicas a construgcéo de curriculos.
Até porque, ap6s a reformulagéo curricular em pauta, novos embates emergiram no
cenario politico da Instituigdo, culminando com a Resolugédo Consu/Ufac n® 09, de 5
de fevereiro de 2009, que reordena os curriculos dos cursos de Licenciatura na
Ufac.

Esse periodo nao faz parte do recorte deste estudo e, por isso, nao foi
analisado. Abriu-se, no entanto, a perspectiva de virmos a examina-lo em nossas
pesquisas futuras por entendermos que as relacbes de poder e resisténcias
originarias do momento da composicdo do curriculo prescritivo se estendem,

também, aos momentos de sua execugao e avaliagao.

Decerto, algumas analises ndo foram empreendidas, a época, da forma como
€ possivel fazé-las hoje e, possivelmente, como poderdo ser realizadas no longo
prazo. Aquelas que foram possiveis, no entanto, geraram as percepg¢des expressas
neste texto. Os resultados aqui anunciados devem ser compreendidos como
dindmicos e propensos a outras interpretacbes por outros pesquisadores.
Reiteramos, no entanto, que seu registro permite que haja representagdes escritas
das relagdes de poder e resisténcia estabelecidas entre os sujeitos que participaram
do processo de reformulacao curricular do Curso, facilitando, assim, a discussao e
avaliacao de como, e em funcéo de quais propositos, vem se forjando a identidade
curricular dos profissionais formados pelo Curso e dos mecanismos de poder e

resisténcia exercitados.

Outras questdes relativas a reformulagao curricular do Curso em uma época
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de reformas do Estado e da Universidade brasileira também poderiam ter sido
discutidas. No entanto, em razdo da amplitude e complexidade do tema em estudo,
o principal foco deste trabalho foi elucidar a natureza das relacbes de poder e
resisténcia que permearam a concepg¢ao do Projeto Politico-Pedagogico do Curso,
que se pautou em dois projetos que, conforme restou demonstrado, n&o dialogavam
entre si: o do DED e o do DH.

Reiteramos a perspectiva de, com esta analise, apontar elementos que
contribuam para a Ufac na reflexdo sobre seu projeto curricular de formacao inicial
de professores de Histdria, bem como para o Estado do Acre, ao sinalizar elementos
direcionados para o investimento na formagédo continuada dos professores desse
campo. E, com isso, se reconstruam as relagdes estabelecidas entre a formacéo
adquirida na Universidade e as complexidades da ac&do docente na Educacao

Basica.

Reiteramos, ainda, a perspectiva de disseminar as reflexbes desta
pesquisadora e as colhidas nas falas dos sujeitos do processo sobre as reformas
curriculares e politicas educacionais que possam transcender os limites da Ufac e do
Estado do Acre, alcangcando outros espacos e realidades, pois, enquanto nao
atentarmos para a intensidade do envolvimento da Educagédo com o mundo real das
alternantes e desiguais relagdes de poder, estaremos vivendo em um mundo

divorciado da realidade.
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APENDICE “A” — Quadro 1.a: Elementos de divergéncias entre o Departamento de Histéria e o Departamento de Educac&o na
construcao do curriculo do Curso de Licenciatura em Historia da Ufac

ASPECTO

POSIGAO DO
DEPARTAMENTO DE HISTORIA (DH)

POSIGAO DO
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO (DED)

Grau de interesse pela
Legislacdo Educacional que
regulamenta os Cursos de
Licenciatura no Brasil

Conhecimento da legislagdo, mas sem aprofundamento/
estudo/analise, ja que o estudo da legislacdo ndo constitui
o foco de interesse.

Conhecimento da legislagdo, por meio de estudos e
analises, uma vez que ela se constituia em foco de
interesse dos membros do Colegiado que participaram
das reformulagdes curriculares.

Postura diante da legislacao
em seus aspectos gerais

Concordava com as normatizagcdes previstas
DCNCH/2001 e n&o aprofundamento das DCNFP/2000.

nas

Concordava e cumprimento do previsto nas DCNFP/2000
e nas Resoluges CNE n®* 01 e 02/2002. As
normatizagdes previstas para a graduagdo em Historia
néo foram objeto de estudo.

Identidade do profissional
formado pelo Curso

Defendia a formacgdo de historiadores, mas reconhecia a
falta de condigdes institucionais, como: formacdo dos
professores formadores com pequeno numero de doutores,
necessidade de constituicdo de linhas de pesquisa e
pequeno indice de monografias defendidas até entao.

Avaliava também, que, embora o espago no mercado de
trabalho para o historiador no Acre estivesse crescendo,
ainda era pequeno — menor que para professor de Historia.

Defendia a formagdo de professores de Histéria, por
entender que a base de estudo desse profissional é o
ensino. E, ainda, pelo fato de que, quando se pensa em
trabalho, ha mercado para tal profissional.

Carga horaria destinada a
formacao pedagogica (1/5 da
carga horaria total do Curso)

Considerava que, além de excessiva, transformaria o
Curso em um Curso de Pedagogia.

Considerava ser necessaria, em funcdo da complexidade
da atividade docente, do tempo e dos conteudos
necessarios a constituicdo de uma identidade profissional
direcionada a docéncia.

Competéncia para a
operacionalizagao do Estagio
Supervisionado e sua
codificagédo

Propunha que o DH se sua

operacionalizacao.

responsabilizasse por

Propunha que a operacionalizagéo fosse feita pelo DED e
pelo DH, juntos, e que esse componente curricular fosse
codificado no Caden para ambos.

Continua
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Continuagéo

ASPECTO

POSICAO DO DEPARTAMENTO DE HISTORIA (DH)

POSIGAO DO DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO
(DED)

Carga horaria destinada a
Pratica (400 horas) como
componente curricular,
vivenciada ao longo do
Curso.

Considerava extensa, pois a “formacao do profissional da
Historia” — entenda-se historiador e néo professor de Historia
— requer maior fundamentacao tedrica que pratica.

Buscava mecanismos para n&do cumprimento da legislagao.

Considerava razoavel, por entender que a pratica de
formacao de professores contém elementos tanto teoricos
quanto praticos.

Compreendia ser dificil cumprir a legislagéo.

Entendia que o espago desse componente era
privilegiado para pesquisas no campo da formagido de
professores e do Ensino de Historia.

Campo de direcionamento
da pesquisa

Prioritariamente, pesquisas direcionadas para objetos de
estudo da Histéria, com énfase na Historia regional.

Prioritariamente, pesquisas direcionadas para a
constituicdo da identidade profissional do professor de
Histéria e para o Ensino de Histéria.

Relagdo entre a formacéo
intelectual dos alunos do
Curso e as orientagbes e
normatizacdes legais

Considerava que com o aumento da carga horaria destinada
a dimenséo pedagodgical/estagio/pratica iria restringir a carga
horaria direcionada para as disciplinas especificas do campo
da Historia, e sem uma base sélida desse conhecimento ndo
se ndo seria possivel formar intelectuais.

Considerava possivel, pois essas orientacbes e
normatizagdes significavam um avango ao campo da
formacao de professores como intelectuais
transformadores.

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE “B” — Quadro 2.b: Disciplinas do 12 periodo do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac

: PRE- CREDITO
CODIGO REQUISITO DISCIPLINAS | C/H T-P-E EIXO EMENTA
Ativ. Fisica na Formacso Estudo da atividade fisica e os seus beneficios para a saude. Pratica
EF 441 Prom. de 60 | 2-1-0 Geral ¢ desportiva para manutencédo, aprimoramento da aptidao e conservacgao da
Saude saude.
FC 001 Filosofia | 60 | 4-0-0 Formacéao Nature~za da Ellosof|a. O. modo f||0§of|co de pro_blematlzar o conhecimento
Geral e a acao da Filosofia Antiga e Medieval, respectivamente.
A Sociologia como ciéncia. Sociologia e o pensamento social do século
FC 130 Sociologia | 60 | 4-0-0 Formacéao XIX. Conceitos basicos, obJ_etos e rr_1etod_os de mves‘ggagao da Somo_logla.
Geral Estrutura e mudanga social. Sociologia funcionalista e Sociologia do
conflito da mudanca.
Lingua Formacéao Leitura, compreensao e producédo de textos, destacando as especificidades
LE 691 60 | 4-0-0 . . g
Portuguesa | Geral das modalidades oral e escrita da lingua.
Analisar tempo e espago como elemento social e historicamente
construido, a partir da leitura realizada e dos condicionantes do olhar, bem
como de suas multiplas manifestagdes. Identificar e discutir questdes
Estudos em Formacao teoricas, temas e propostas de renovagdes metodoldgicas relevantes no
HI 335 o 60 | 4-0-0 A C T T N : - ~
Historia Especifica debate historiografico contemporaneo, situando o dialogo da relagdo da
historiografica brasileira com as principais tendéncias historiograficas na
atualidade: a nova histéria francesa, a histéria social inglesa, a micro
historia, entre outras.
Educacio e 4-0-0 Formac&o A institucionalizacdo da educacao escolar e a evolugdo da escola na
ED 451 cag 60 gac sociedade moderna. A relacdo educagcdo e sociedade e as diferentes
Sociedade Pedagégica . ~ ~ LA ;
formas de interpretacdo das funcdes e finalidades formativas da escola.
Investigagéo e ~ e . ~ . -
a Formacéao A especificidade da pesquisa em Educacdo. O estudo sistematico do
ED 893 Pratica 75 1-2-0 . - . = C o
Pedag, | Pedagogica | cotidiano escolar e sua inter-relagéo com a préatica pedagégica.
ngmarlos de 25 | 0-0-0 N&o consta | N&o consta.
Ativ. Compl.
TOTAL 460 | 23-3-0

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE “C” — Quadro 3.c: Disciplinas do 22 periodo do Curso de Licenciatura em Histoéria da Ufac

. PRE- CREDITO
CODIGO REQUISITO DISCIPLINAS | C/H o EIXO EMENTA
FC 002 FC-001 Filosofia Il 60 | 4-0-0 Formacéao NatuNreza da_ FiIospfia. O modo filosoéfico d(? problematizgr 0 conhecimento e
Geral a acéo na Filosofia Moderna e Contemporanea, respectivamente.
Formagao Antropologia como ciéncia. Estudo da Antropologia: objeto e objetividade.
FC 140 - Antropologial | 60 | 4-0-0 Geral Evolugdo bioldégica e cultural do homem. Introducdo as teorias
antropolégicas.
Estuda as sociedades pré-capitalistas a partir da formulagdo marxista dos
Histéria Formagso conceitos de modo de producdo e formacdo econdbmica e social:
HI 262 - Econdmi 60 | 4-0-0 b comunidade primitiva, formagédo social asiatica, formacdo social antiga
conbmica | Especifica . ~ . - .
grega e romana, o escravismo, a formacgao social germanica, o feudalismo
e outras formacdes sociais pré-capitalistas.
A disciplina discute e tematiza as principais reflexdes filosoéficas sobre as
relagdes entre histoéria, razao e liberdade que marcaram o espirito moderno
Teoria da Formagso a partir dos humanismos do Renascimento até as formas complexas do
HI 084 - o 60 4-0-0 i pensamento esclarecido do século XVIIl. Analisa, também, as novas
Historia | Especifica oo e . . . ;
contribuigdes historiograficas que investigam o universo da literatura
clandestina, o comércio de livros, a categoria dos intelectuais, o modo de
leitura, as relacdes entre vida publica e vida privada, entre outros temas.
A complexa inser¢do da Grécia no mundo mediterrdneo antigo; analise dos
processos especificos de formagéo da Polis, as lutas e contradi¢cdes que
configuram historicamente a democracia e o sistema cultural-filoséfico
grego (séculos VIl a IV a.C.); origem e processo de expansao da sociedade
Formagso romana e a divulgacao de seus preceitos politicos e culturais pelo mundo
HI 104 - Historia Antiga | 60 | 4-0-0 Especifica mediterranico; as especificidades politico-sociais romanas como o

escravismo, a idealizacdo do poder politico e a realizacdo do latifundio
escravista que se constituem como aspectos fundamentais da forma de ser
social do mundo ocidental. Didlogo sobre as fontes e abordagens
interdisciplinares que orientam as atuais tendéncias da historiografia sobre
a antiguidade.

Continua
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Continuacgéo

. PRE- CREDITO
CODIGO REQUISITO DISCIPLINAS CH Cm EIXO EMENTA
‘o Formacdo | A Educacdo Basica — Educacdo Infantil, Ensino
ED 334 B eolr_ge. di;:dggcagasma 60 4-0-0 pedagggica Fundamental e Médio — no contexto das politicas
Ensigo ¢ educacionais e da legislagdo de ensino: LDBEN 3.994/96,
PNE, Lei 9.224/96 — Fundef e legislacao estadual do ensino.
FC 140 B gimglarlos de Ativ. o5 0-0-0 N0 consta Nao consta.
TOTAL 385 | 24-2-0

Fonte: Elaborado pela autora.

APENDICE “D” — Quadro 4.d: Disciplinas do 32 periodo do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac

. PRE- CREDITO
CODIGO REQUISITO DISCIPLINAS C/H Cm EIXO EMENTA
. . Estudo do processo de desenvolvimento psicolégico a partir das
ED 521 Psicologia da 60 | 4-0-0 Formacao tendéncias associacionistas e mediacionais. A promog&o do
Educagao desenvolvimento do processo cognitivo e da aprendizagem. As
Geral praticas educativas escolares, familiares e sociais como promotoras
dos processos de desenvolvimento psicolégico e aprendizagem.
Fundamentos da Caracterizagéo, conceito e objetivos. Aspectos filosoficos, principios
ED 540 Educagao 4-0-0 Formag&o norteadores e modalidades de atendimento. Abordagens didaticas
Especial 60 Pedagdgica | Para portadores de necessidades especiais.

Continua
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Continuagéo

cODIGO

PRE-
REQUISITO

DISCIPLINAS

CH

CREDITO
T-P-E

EIXO

EMENTA

HI 380

Ensino de

Historia |

60

2-1-0

Formacéao

Especifica

Estuda os pressupostos tedrico-metodolégicos que orientam o
debate do ensino de Histéria, destacando os seguintes aspectos: o
condicionamento social do conhecimento histérico; as concepgdes
de mundo presentes na produgdo historiografica e no ensino de
historia; o ensino de histéria e a realidade; e, o ensino de historia e
a formagéo do cidadao.

H 263

HI 262
Historia.
Econdmica |

Historia
Econdmica

60

4-0-0

Formacgao

Especifica

Estuda a transicdo do feudalismo para o capitalismo a partir da
analise dos principais eventos que marcaram a formacgéo do
capitalismo na Europa e em outras partes do mundo. O capitalismo
enquanto modo de produgdo e formacdo social. O socialismo:
utdpico, cientifico, real e sua atualidade. A globalizagéo, o
neoliberalismo e o p6s-neoliberalismo.

H 085

HI 084

Teoria da
Historia |

Teoria da

Historia Il

60

4-0-0

Formacéao
Especifica

A disciplina analisa a historiografia francesa, produzida pela “Escola
dos Annales”, seu combate contra a historia-relato e o determinismo
econdmico. Problematiza, ainda, seus desdobramentos até a
terceira geragao.

HI 114

Historia Medieval

60

4-0-0

Formacéao
Especifica

Introducdo da discussdo acerca das especificidades (processos
histoéricos, documentacéo, problematicas e tematicas
historiogréaficas) do periodo tradicionalmente denominado de Alta
Idade Média (séculos IV-1X); abordagem das relagbes (contatos,
evolugdes e tendéncias estruturais) entre Ocidente e Oriente;
tematizacdo e problematizagdo de processos especificos da historia
européia durante a Idade Média Central e Baixa Idade Média
(séculos X-XV), enfatizando a dindmica e a superagdo da ordem

Continua

213




Continuacgéo

. PRE- CREDITO
CODIGO REQUISITO DISCIPLINAS C/H o EIXO EMENTA
Historia Formacso feudal. Andlise da diversidade das formagbes econdmicas e
HI 114 : 60 4-0-0 < sociais do feudalismo, as expressdes de sua expansdo e
Medieval Especifica . . ~ .
contradi¢gbes, bem como as manifestacdes de sua crise.
: 25 N&o consta
Ativ. Compl.
TOTAL 385 22-3-0

Fonte: Elaborado pela autora com base no Projeto Pedagégico do Curso — UFAC/2005.

APENDICE “E” — Quadro 5.e: Disciplinas do 42 periodo do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac

. PRE- CREDITO
CODIGO DISCIPLINAS | C/H EIXO EMENTA
REQUISITO T-P-E
Didatica Objetivos e finalidades do ensino da area especifica de formagéo.
Aplicada Formagéo Estudo e planejamento de situagbes didaticas: conteudos curriculares,
ED 532 p 75 | 3-1-0 . . . Y . Ca o
Pedagogica metodologias de ensino, materiais curriculares e didaticos e avaliacao.
Analise e problematizarao da “ciéncia da histéria” do fildsofo aleméo
HI 085 Karl Marx que se constitui de trés grandes criticas dialéticas: a critica
HI 086 ) Teoria da 60 | 4-0-0 Formacéao da filosofia especulativa, a critica da politicidade e a critica das formas
T‘_':‘Or,'? da Historia [11 Especifica do capital. A disciplina examina, ainda, a visdo "marxiana" sobre o
Historia Il processo histérico da autoconstituicho humana, assim como as
principais vertentes da historiografia de inspiragdo marxista, detendo-se

Continua
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Continuagéo

cODIGO

PRE-
REQUISITO

DISCIPLINAS

CH

CREDITO
T-P-E

EIXO

EMENTA

HI 086

HI 085

Teoria da
Historia Il

Teoria da
Histoéria

60

4-0-0

Formacgéao
Especifica

na critica das formacdes poés-revolucionarias e do fenbmeno da
globalizagéo.

HI 016

Histoéria

Moderna |

60

4-0-0

Formacéao
Especifica

O periodo compreendido por esta disciplina vai do século XV a
meados do XVIII, centrando seu conteido na Europa Ocidental,
objetivando a andlise da gradativa subordinagdo do mundo rural a
ordem wurbana; da vida local a expansdo das fronteiras,
particularmente, quanto aos sentidos mercantil da expansao maritima
e politica dos Estados absolutistas, no interior da “acumulacao
primitiva” do capital. A¢des estas, gastadas pela l6gica do pensamento
humanista do Renascimento, onde o homem pauta sua conduta por
uma ética e moral expressa no protestantismo e na quebra da
universalidade do catolicismo.

HI 350

Historia do

Brasil |

60

4-0-0

Formacéao
Especifica

Os antecedentes da Peninsula Ibérica; a formacao do Estado Nacional
portugués; a constru¢cao do Império Colonial; a presenga portuguesa
na terra “brasileira”, focalizando a constituicado do sistema colonial e
seus mecanismos; as relacbes sociais de produgdo entre os
séculos XVI e XVII na colbnia, enfatizando o trabalho compulsério dos
nativos e a escravidao negra.

HI 360

Hist. da
América |

60

4-0-0

Formacéao
Especifica

Anadlise da diversidade étnica, riqueza cultural e diferentes formas de
organizagdo social das populagdes que habitavam as Américas antes
da colonizagdo europeia; destacar as principais tendéncias
historiograficas sobre estas tematicas, identificando as fontes e
definindo suas distintas temporalidades.

Continua
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Continuacgéo

. PRE- CREDITO
CODIGO DISCIPLINAS | C/H EIXO EMENTA

REQUISITO T-P-E
Estuda as concep¢des de mundo, de sociedade e de homem que
intervém no processo de ensino de historia. Analisa a escola em suas

HI 380 ~ . P L o
relacbes com o ensino de histéria: as possiveis metodologias; a LDB,

Ensino de Ensino de Formacao os PCN e o curriculo de histoéria; os materiais didaticos; a formacao do

HI 381 o o 60 | 2-1-0 A e . ~ .

Historia | Histéria Especifica professor de historia e sua inser¢do no mercado de trabalho; as novas
linguagens no ensino de histéria (cinema, fotografia, jornal, musica,
literatura etc.); e uma pesquisa de campo sobre a situagcdo atual do
ensino de historia.

Deslocamentos populacionais para o Acre e no Acre; nagdes
Histéria do Formacso indigenas e questbes indigenas; espaco, cultura e meio ambiente;
HI 138 60 | 4-0-0 ¢ representacdes sociais e visbes sobre os significados de cidade na
Acre | Especifica . i ~ ~
Amazénia/Acre: formas de ocupacgéo. O processo de anexagdo do
Acre ao territério brasileiro.
Seminarios de =
Ativ. Compl. 25 | 0-0-0 N&o consta
TOTAL 460 | 25-2-0

Fonte: Elaborado pela autora.

APENDICE “F” — Quadro 6.f: Disciplinas do 52 periodo do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac

. PRE- CREDITO
CODIGO DISCIPLINAS C/H EIXO EMENTA
REQUISITO T-P-E
Organizagéo Formacso A produgcédo tedrica sobre curriculo no Brasil. As politicas
ED 417 Curricular e Gestdo | 60 | 4-0-0 P gac educacionais e 0s processos de organizagdo e gestdo
edagogica . v
da Escola da escola. O curriculo como organizagao geral da escola.

Continua

216




Continuagéo

cODIGO

PRE-
REQUISITO

DISCIPLINAS

C/H

CREDITO
T-P-E

EIXO

EMENTA

ED 417

Organizagao
Curricular e Gestédo
da Escola

60

4-0-0

Formacao
Pedagogica

Os niveis formais e reais de realizagdo curricular. As
orientagdes curriculares do Ensino Fundamental e Médio. A
Gestao democratica da escola e o Projeto Politico Pedagogico.

ED 850

ED 532
Didatica
Aplicada

Estagio

Superv. |

90

0-0-2

Formacgao
Pedagogica

Desenvolvimento de atividade de docéncia — planejamento:
organizagdes de situacdes de ensino e aprendizagem, selecéo
e organizagdo de materiais curriculares e avaliacdo para o
desenvolvimento da docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

HI 017

Historia Moderna I

60

4-0-0

Formacéao
Especifica

Estudo da Europa Ocidental no periodo compreendido entre os
séculos XVIII e inicio do XIX, destacando-se as lutas sociais
expressas tanto nas sublevagbes populares, quanto nas
manifestacbes de alteridade em face dos povos de outros
continentes, assim como nas infindaveis guerras. Destaca-se,
dessas lutas, as revolugdes Inglesa e Francesa, assim como a
Revolugdo Industrial. Na nova ordem que se edifica, analisa-se
a emergéncia da racionalidade iluminista e o inicio do
conservadorismo com o primeiro periodo napolednico.

HI 351

Historia do

Brasil Il

60

4-0-0

Formacéao
Especifica

Reflexdes sobre a crise do sistema colonial e as suas varias
manifestagdes no século XVIII e inicios do XIX; discussdo dos
significados de 1822 e das linhas gerais do Estado Nacional
brasileiro; movimentos sociais e politicas oficiais no | Reinado;
periodo regencial; o Il Reinado: aspectos politicos, sociedade e
cultura; o desenvolvimento do capitalismo no Brasil;
abolicdo/imaginacédo e trabalho livre; economia cafeeira,
urbanizacao e industrializagéo.
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Continuagéo

cODIGO

PRE-
REQUISITO

DISCIPLINAS

C/H

CREDITO
T-P-E

EIXO

EMENTA

HI 361

Historia da
América Il

60

4-0-0

Formacao
Especifica

Caracterizagdo das particularidades econOmicas, sociais, politicas e
culturais do processo de conquista e de colonizacao desenvolvidos pelos
europeus no continente americano e no Caribe; discutir as controvérsias
sobre a natureza do indio no século XVI; destacar as dimensdes entre
indios, brancos e mesticos que marcaram a vida dos séculos XVI e XVII;
apontar para os processos que se produziram no século XVIII, fornecendo
0 contexto para as alteragdes da relagdo metrépole/coldnia manifestadas
nas reformas bourbdnicas e nas revoltas e insurreicbes que marcaram o
final do século; analisar a decomposicdo do sistema colonial, a
consolidacdo do Estado, as lutas sociais e o caudilhismo; enfatizar a
producéo cultural através da literatura e das artes como expressao da
historicidade dos temas estudados.

HI 139

Historia do

Acre |

60

4-0-0

Formacao
Especifica

Experiéncias sociais nos seringais acreanos; trabalhadoras e
trabalhadores rurais e urbanos: diferentes perspectivas dos sujeitos
sociais locais; as lutas pela posse e uso da terra no Acre e os
movimentos sociais a partir da década de 1970. Estado e estruturas de
poder no Acre; igrejas, religiosidade e comunidades de religiosos.

HI 340

Pesquisa
Historica |

60

2-1-0

Formacao
Especifica

Produgdo/compreensdao do Conhecimento Histérico (Objetividade e
subjetividade): a Historia e a Pesquisa Histérica. Projeto de Pesquisa: os
passos da pesquisa: métodos, técnicas e problematicas; as fontes como
construcédo historica. O Projeto de Pesquisa em Histéria como construgao
continua. A relacéo dialética pesquisa/teoria. A relacdo historiador e os
fatos historicos; O historiador e o dialogo com as fontes histoéricas.

Seminarios de
Ativ. Compl.

15

0-0-0

N&o consta

N&o consta.

TOTAL

465

22-1-2

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE “G” — Quadro 7.g: Disciplinas do 62 periodo do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac

3 CREDIT
CODIGO REQUISITO DISCIPLINAS C/H o EIXO EMENTA
T-P-E
Profisséo A construgéo da identidade profissional: relagdes de género, classe e
Docente: as representagdes socioculturais da profissdo. Profissionalizagéo,
DE 840 Identidade, 60 | 4-0-0 Formacéao choque de realidade e socializagdo profissional. O magistério como
Carreira e Pedagogica | carreira: acesso, progressao e organizagao sindical. Absenteismo e
Desenvolv. mal-estar docente.
Profissional
ED 850 Estagi Desenvolvimento de atividades de docéncia - planejamento:
. stagio Formacéo organizagdo de situacdes de ensino e aprendizagem, selecdo e
DE 851 Estagio Superv. Il % | 0-0-2 Pedagodgica | organizagdo de materiais curriculares e avaliagdo para o
Superv. | desenvolvimento da docéncia nos anos finais do Ensino Fundamental.
A construgcdo do universo burgués, com suas revolugdes,
contrarrevolugdes, resisténcias e elaboragdes ideoldgicas; advento da
era industrial, liberalismo, socialismos e as jornadas revolucionarias de
1848; consolidagdo do capitalismo industrial, organizacdo dos
HI 046 Historia 60 | 4-0-0 Formacéao operarios, reorganizagdo dos espacos (urbanos, de trabalho) e
Contemporanea | Especifica aceleracéo do tempo; os novos Estados Nacionais no cenério politico
europeu da segunda metade do século XIX; a segunda Revolucdo
Industrial com suas ideologias, instituicbes, cotidiano e praticas
culturais do mundo do trabalho; a Comuna de Paris; a unificacdo
italiana e alema; os nacionalismos e o fendmeno da modernidade.
A proclamacdo da Republica; a construgdo de suas instituicées e as
relagdes entre as esferas publica e privada do novo regime; as
o rupturas e permanéncias culturais nas primeiras décadas do século
HI 352 Histéria do 60 | 4-0-0 Formagédo | XX, apontando para a histéria e historiografia do movimento de 1930 e
Brasil IlI Especifica | os varios sentidos dos projetos de dominagdo burguesa desse

periodo; a crise do liberalismo e a ascensdo do autoritarismo no
Brasil; a redemocratizacdo do Pais em 1946 com analise das
caracteristicas da democracia brasileira entre 1946-1964, bem como

Continua
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Continuagéo

. PRE- CREDITO
CODIGO DISCIPLINAS | C/H EIXO EMENTA
REQUISITO T-P-E
Historia do 3 as nogbes de desenvolvimentismo, nacionalismo e populismo nesse
HI 352 60 | 4-0-0 Formagao | 22 (% o
Brasil Il Especifica '
A historicidade dos fendmenos econdmicos, sociais, politicos e
Histéria da 60 Formacao culturais dos Estados Unidos da América; a consolidagéo do poder,
HI 362 . 4-0-0 ¢ génese e disseminagédo do modus vivendi e da ideologia do “make self
Ameérica lll Especifica ” . e . ; .
man” nos EUA; identificagdo dos simbolos, icones, imagens e
personagens do multiculturalismo e da industria cultural.
Para a Licenciatura: dialogos entre teorias e evidéncias; pesquisa
orientada e revisdo bibliografica; orientagcdo para os Trabalhos de
Conclusédo de Curso, com apresentagdo de resultados parciais;
HI 340 ) 60 ~ elaborag&o de artigos em torno dos temas pesquisados. Apresentagéo
HI 341 Pesquisa Pesquisa 2:1-0 Formac&o | publica de Trabalho de Conclusdo do Curso.
Historica | Historica Il Especifica ) . ) . .
istorica Para o Bacharelado: dialogos entre teorias e evidéncias; pesquisa
orientada e revisdo bibliografica objetivando a formulagéo inicial do
projeto de pesquisa da monografia. Apresentacdo publica do pré-
projeto.
Discussao sobre a construgdo da Amazobnia: a idéia do “paraiso
Historia da 60 Formacso terrestre” e o discurso fundador; relatos de viajantes dos séculos XVI
HI 370 . 4-0-0 < ao XIX; o mito do eldorado; os deslocamentos populacionais e a
Amazbnia | Especifica A o ~ ~ ~
questéo indigena; discussdes em torno da ocupagdo ou ocupagdes
do(s) espaco(s) amazdnico(s).
inari 15 N&o consta.
nglnarlos de 0-0-0 N&o consta
Ativ. Compl.
TOTAL 465 22-1-2

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE “H” — Quadro 8.h: Disciplinas do 72 periodo do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac

cODIGO

PRE-
REQUISITO

DISCIPLINAS

CH

CREDITO
T-P-E

EIXO

EMENTA

ED 852

ED 851

Estagio
Superv. Il

Estagio
Superv. lll

90

0-0-2

Formacéao
Pedagégica

Desenvolvimento de atividades de docéncia — planejamento:
organizacédo de situagbes de ensino e aprendizagem, selegéo e
organizacdo de materiais curriculares e avaliagdo para o
desenvolvimento da docéncia nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio nas diferentes modalidades de
ensino.

HI 047

Historia
Contemporanea Il

60

4-0-0

Formacéao
Especifica

Os conflitos entre Estados Nacionais, guerras, abalos na ordem
mundial e construcéo dos totalitarismos; a alternativa socialista ao
capitalismo e sua expansao; imperialismo, guerra mundial,
Revolugcdo Russa e regime soviético, crise de 1929, Guerra Civil
espanhola, nazismo, fascismos, consolidagcdo da URSS, Revolugao
Chinesa e comunismo mundial; a Guerra do Vietnd, a nova
correlacdo de forgcas internacionais, a guerra ideol6gica, as
revolugdes culturais de 1968, a revolugédo nos costumes e o0 avango
da globalizagdo; o desmanche do mundo socialista e a hegemonia
norte-americana; fragmentacdes e conflitos étnicos, guerras
regionais, megablocos econbmicos, ciéncia, artes, religides,
tecnologias e cultura no fim do séc. XX e inicio do XXI.

HI 353

Histoéria do
Brasil IV

60

4-0-0

Formacao
Especifica

O golpe militar de 1964, seus significados socioeconémicos e os
desdobramentos politico-culturais; a conjuntura de 1968 e a luta
armada no Brasil; os governos militares do periodo 1964-84,
enfatizando os movimentos sociais e politicos da década de 1970;
0s principais impasses da atualidade brasileira: a questdo dos
direitos e da cidadania, a questdo agraria, as relagbes campo-
cidade em um mundo global; introducdo de novos temas com
atividades praticas/laboratério sobre histéria/imagens do Brasil
contemporaneo.
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Continuacgéo

cODIGO

PRE-
REQUISITO

DISCIPLINAS

C/H

CREDITO
T-P-E

EIXO

EMENTA

HI 363

Historia da
América IV

60

4-0-0

Formacgao
Especifica

Os movimentos sociais a partir da Revolugdo Mexicana, sua
diversidade étnica e cultural, seu projeto e agdes expressos em
registros do cotidiano e no imaginario social; imagens, personagens
e interpretacdes possiveis a partir da historiografia e dos registros
que captam a diversidade e a unidade latino-americana;
identificacdo e reflexdo sobre a historicidade dos problemas
contemporaneos da América Latina; a questao da globalizagéo e os
blocos econdmicos regionais; as relacbes e os “projetos de
integrag@o” e relacionamento intercultural na fronteira trinacional
Brasil-Peru-Bolivia.

HI 371

Historia da
Amazonia Il

60

4-0-0

Formacao
Especifica

Caracterizagdo das particularidades econémicas, sociais, politicas
e culturais do processo de conquista e de colonizagdo
desenvolvidos pelos europeus no continente americano e no
Caribe; discutir as controvérsias sobre a natureza do indio no
século XVI; destacar as dimensbes entre indios, brancos e
mesticos que marcaram a vida dos séculos XVI e XVII; apontar
para os processos que se produziram no século XVIII, fornecendo o
contexto para as alteracdbes da relagdo metropole/coldnia
manifestadas nas reformas bourbbnicas e nas revoltas e
insurreicdes que marcaram o final do século; analisar a
decomposicao do sistema colonial, a consolidagdo do Estado, as
lutas sociais e o caudilhismo; enfatizar a produgéo cultural através
da literatura e das artes como expressdo da historicidade dos
temas estudados.

HI 251

Histoéria do
Oriente

60

4-0-0

Formacéao
Especifica

Estudo das principais civilizagbes do Oriente Préximo; as relacdes
e os conflitos entre Oriente e Ocidente; a expansao européia e
seus significados; as lutas de resisténcia e os movimentos
emancipatorios, revolugdes, guerras e a constituigdo de modernos

Continua
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Continuagéo

. PRE- CREDITO
CODIGO REQUISITO DISCIPLINAS C/H Cm EIXO EMENTA
Historia do Formacao | estados; os conflitos arabe-israelense; cultura, politica,
HI 251 Oriente 60 | 4-0-0 Especifica | €conomia e sociedade.
ngmanos de 45 | 0-0-0 Nao consta | N&o consta.
Ativ. Compl.
TOTAL 435 | 20-0-2

Fonte: Elaborado pela autora

APENDICE “I” — Quadro 9.i: Disciplinas do 8° periodo do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac

. PRE- CREDITO
CODIGO DISCIPLINAS | C/H EIXO EMENTA
REQUISITO T-P-E
ED 852 o Desenvolvimento de atividades de docéncia — planejamento:
ED 853 o Estagio 135 | 0-0-3 Formacéao organizacdo de situagbes de ensino e aprendizagem, selecéo e
Estagio Superv. IV Pedagogica | organizagdo de materiais curriculares e avaliagdo para o
Superv. Il desenvolvimento da docéncia de Ensino Médio.
A diversidade étnica, social e cultural do continente africano; o processo
Histéria da Formag&o de colonizacdo e descolonizagdo; os movimentos revolugbes de
HI 231 Africa 60 4-0-0 Especifica liberdade nacional; a formacgao das nacdes e seus dilemas; resisténcias
e conflitos em uma regido multifacetada na era da mundializagdo do
capitalismo.
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Continuagéo

< PRE- CREDITO
CODIGO REQUISITO DISCIPLINAS | C/H T-P-E EIXO EMENTA
Historiografia Formacéio Textos fundantes na historiografia amazonica: das crénicas dos viajantes
HI 145 A A 60 | 4-0-0 b aos escritos dos historiadores contemporaneos; tendéncias histéricas da
mazbnica Especifica . e oo T
produgéo historiografica sobre a regido acreana.
Historiografia enquanto representacao/teoria, método e técnica historio-
grafica; andlise e discussdo sobre a fundacdo de uma historiografia
brasileira, ap6s a constituicdo do Estado Nacional; o pensamento dos
Institutos Histéricos e Geograficos no século XIX, através de seus
principais representantes; a historiografia colonial: visbes sobre a
HI 143 Historiografia 60 | 4-0-0 Formacao | colénia/colonizagdo e conquista (cartas, crbnicas, relatos, narrativas);
Brasileira Especifica | Historiografia do século XVIII: opuléncia e decadéncia das Minas: Jo&o
Antonio Andreoni (Antonil) e a cultura e opuléncia no Brasil por suas
drogas e minas: 1721; historiografia brasileira contemporanea: Caio
Prado Junior, Celso Furtado, Gilberto Freyre, Sérgio Buarque de Holanda;
as contribuicbes mais significativas do século XX, desde “os intérpretes
do Brasil”, até as variadas tendéncias da nova historiografia brasileira.
Revisdo das tematicas estudadas em Pesquisa Historica | e Il
Trabalho de Elaboragéo definitiva, pelo aluno, do projeto de pesqu.isa sobre a temética
HI 345 Conclusio de 120 | 2-3-0 Forma,géo de seu Trabalhq d_e C(?r!cluséo de quso (TNCC). Realizagéo de pesquisas
Curso (TCC) Especifica doqumental e bibliografica, sob a’or|entagao d_e um professor. Redagéo
definitiva do TCC e sua defesa publica para o julgamento de uma banca
examinadora.
ngmarlos de 25 | 0-0-0 Nao N&o consta.
Ativ. Compl. consta
TOTAL 460 | 14-3-3

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE “J” — Quadro 10.j: Monografias apresentadas por alunos do curso de Histéria da Ufac até 2005

Surame Carvalho da Silva

N® AUTOR(ES) TEMA
1 Emerson Lopes Medeiros A presenca dos evangélicos no Acre (1916-1970)
2 Alcilene Oliveira Alves Indios Kaxanari no contexto das frentes de expansao
3 José Afonso Soares Ribeiro, Maria Lucia Bandeira Vieira e | O governo Geraldo Mesquita e os conflitos pela posse da terra no Acre
Simone Helena Branca Kagy (1975-1979)
Auricélia Neves de Morais, César Vieira Fidélis, Ocineide Araujo
4 de Oliveira, Rosangela Maria Soares de Melo e Sebastiana de | Bairro do Papoco: das origens ao espaco marginal
Souza Nascimento
5 Francinete Dutra Amorim, Marcilene Ledo do Amaral e Rosilda | Os conflitos pela posse da terra em Rio Branco: o Caso do Seringal Belo
Portelinha de S. Alencar Jardim (1970-1993)
6 Aurilene Bruna Ray dos Santos e Ivan Estelvino dos Santos Eg%\;a)gao do Acre a Estado e a criagdo da Policia Militar do Estado (1962-
Aurides Alberto Santos das Silva, Carlos Alberto Santos da T Ay - . .
; . o . A violéncia contra a mulher no ambito da familia na cidade de Rio Branco —
7 Silva, Maria Angélica Melo de Moura, Mirtes Cavalcante de
L - . Acre (1985-1990)
Oliveira e Silvia Santos Batista
8 Antides Vieira da Silva, Francisco Messias da C. Lopes, Giselda | As migracdes Nordestinas para a Amazénia — Acre no segundo surto da
Cardoso da Silva e Vanda Lucia Araujo de Souza borracha (1930-1945)
José Gilberto de Aquino Fideles, Maria do Carmo Silva Gadelha,
9 Maria Goreti Medeiros de Amaral, Maria Ivone Leitdo Ferreira e | A “Batalha da Borracha” sob a 6tica dos soldados seringueiros (1930-1955)
Maria José Ricardo de Lima
10 Amarilio Ribeiro Lima, Ana Maiza B. de Mattos, Marilen Coelho | A criacdo e a evolugdo do Curso de Historia da Universidade Federal do
Baptista, Mauricélia da Silva Anute e Zeneide Leite de Souza Acre
11 Domingos José de Almeida, Euclides Maria Brito de Lima e | O carater propagandistico-ideoldgico dos acordos de Washington e suas
Tadeu Almeida da Silva implicacbes para Amazdnia — Acre (1940-1945)
I\/!arla. da Con9e|gao IT|ma Cabral, Mar.|a _Lourdes_ Bart’Jqsa Um estudo de caso do crescimento desordenado da cidade de Rio Branco
12 Figueiredo, Maria Ferreira da Costa, Rosimeire Pereira Néri e

na década de 70 (1970-1980)

Continua
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Continuagéo

N° AUTOR(ES) TEMA
13 Francisco Rildo de Souza Castro e Maria Elizanete dos Santos “Acre”: o asfalto chegando (1970-1990)
Jovina Bessa de Olanda, Rosane Nazaré de Castro, Saulo C. . . .
14 ~ . . Colapso da Borracha Amazoénica: os seringueiros nesses contextos
Magalh&es e Tacio de Brito
15 Francisco Olimar de Freitas Souza e Luzamira Menezes de | A participagdo de José Guiomard dos Santos no processo de transicao do
Morais Acre de Territério a Estado (1954-1962)
16 Frar?c:lslco_ Pereira da C.osta, R(_)sana OI'Ve.'r? do _Na,smmento, A mao de obra nordestina no segundo surto da borracha (1940-1950)
José Savio da Costa Maia e Maria da Conceigéo Oliveira
17 Ana Cristina Oliveira de Souza, Eliana Rocha de Almeida, Maria A expropriacéo das tribos indiaenas no Acre
Elisete de Oliveira Machado e Maria do Socorro Pinheiro propriag 9
18 Abel Oliveira Silva Registro etnografico sobre os Kulina do Rio Envira
Francisco Viana Maia, Jilia Souza de Araljo, Raimundo | As Insurreigdes Acreanas
19 Francisco de Souza, Maria Conceigdo Vasconcelos, Avani
Tavares de Souza E Marlizabeth de Souza Oliveira
20 Carlos Augusto de Carvalho Lima e Eulo Alexandre A expropriacdo dos seringueiros em Xapuri e a criagdo dos sindicatos
(1970-1988)
Marilena de Souza Mesquita, Eneida Gomes dos Santos, o
Darcila Facanha de Aratjo, Natal Chaves de Souza, Rosimar | A luta indigena pela posse da terra no Acre — 1970 a 1985
21 . : g . )
Rodrigues Gama, Maria da Conceicédo Barros, Maria Henrique
C. de Araujo, Francisca Rodrigues de Lima e Luiz Rodrigues
22 Maria de Fatima Costa, Mary Anne Rodrigues Paiva e | o in6rdios do Cinema em Rio Branco (1912-1930)
Mauricélia Barrozo A. de Souza
Adauto Rocha, Francisco Alves, Luciano Morais e Osimélia | Floresta estadual do Antimari — modelo socialmente justo, economicamente
23 . . . -
Rodrigues viavel, ecologicamente equilibrado? (1970-1990)
o4 Maria de Fatima Meireles e Raimunda Mendes Fontenele Andlise das principais culturas produzidas no Projeto de Assentamento

Dirigido Pedro Peixoto
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N® AUTOR(ES) TEMA
o5 Delia Maria Costa de Carvalho, Lea Maria Lima Huberti e Raimunda | Projeto de Assentamento Dirigido Pedro Peixoto e a proliferacdo da
Mendes Fontenele Malaria
26 Jaqueline .Ar,auJ.O de Almeida, Lufza Aparecida Diniz e Johonnis H. Estudo sobre formacao do Bairro Cidade Nova (1970-1980)
Cardoso Fiburcio
Altina Moreira da Silva, Francisca Chagas de Lima Castro,
27 Francisca Chagas Gomes Ferreira, Maria do P. S. Figueiredo | Estudo sobre a formagido do Bairro Periférico Jodo Eduardo (1979-
Dantas, Maria Enir da Silva Sanches, Rosamira Alves Barros de | 1987)
Assis e Marilene Carvalho Pereira
. . _ . . A Hanseniase no Acre (1940-1987)
28 Raimunda V. da Silva Lopes e Denise Araujo de Brito
Maria de Fatima da Rocha, Maria Rita da Costa e Selma Maria . o .
29 Neves de Souza As tendéncias do Sindicalismo Rural em Rio Branco: STRRB, SRRB e
Simpasa (1970-1990)
Sérgio Roberto Gomes de Souza, Raimundo Marcelino de Souza e | Avivamento interno no Acre: Casa a limitada: “um estudo de caso —
30 . . .
Rogério de Araujo Nascimento 1940-1979
Maria Aparecida Moreira da Silva e Maria do Carmo P. da Cunha
31 Hino acreano — a construgéo de tradicao
Edinir da Silva Souza e Jorgaci Silva de Lima, Maria de Lourdes R. | A Igreja Catolica no Vale do Acre — Purus na organizagdo dos
32 da Silva, Maria Francisca Barroso Martins, Rosemeire C. Morais S. | trabalhadores rurais seringueiros de Xapuri
Souza e Marcionilia Cristina de Souza
33 Ramiro Mendes dos Santos, Tiodomiro Rebolgcas Dantas, Anizio | Abertura dos portos, politica de desenvolvimento e conflito social (1970-
Rodrigues da Rocha Filho e Frank Prigio de Figueiredo 1974)
34 Maria de Nazaré Arruda, Vanusa C. Carneiro Moncada e Jaqueline A mulher seringueira: casa, trabalho e politica

de Oliveira Guimaraes
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N® AUTOR(ES) TEMA
35 Jean Mauro de Abreu Morais, Marcio José Batista, Maria Janete | Sindicato dos Trabalhadores Rurais de Brasileia: trajetéria de lutas
Cesario Braga e Wilson de Souza Guimaréaes (1975-1980)
36 Jucilene Mello Ferreira e Maria das Gragas Moreira Fonseca As cnancas E’e (na) rua .da cidade de Rio Branco — AC: uma abordagem
da prostituicdo das meninas
Da resisténcia que brota do cotidiano a constru¢do da organizagéo das
37 Tereza Almeida Cruz mulheres trabalhadoras rurais dos Vales do Acre e Médio Purus (1988-
1998)
38 Valmir Fritas de Aradjo A crise da borracha no primeiro surto e as tentativas de evitar o colapso
(1910-1920)
39 Nedy Bianca Medeiros de Albuquerque A questao de fronteiras do Acre e sua anexagao ao Brasil
?
40 Ednaldo Muniz dos Santos e José Generoso dos Santos Quem gpo_sta no Acre? Estado Independente do Acre e luta pela posse
do Territério
41 Mauro Jorge Leitdo Santos e Santa Peres de Farias Santos A presenca sirio-libanesa no Acre
Frankcinato da Silva Batista, Neiva Maria de Farias Gomes e Silvio b .
42 Memoéria, histéria e identidade
Renato Cruz Montenegro
43 Antonio Ferreira dos Santos e Francisco das C. dos Reis Araujo O extrativismo da borracha no Acre
44 Anisberto Cabral Mendes e Antonio Mesquita de Lima O cotidiano do seringueiro no seringal
45 Maria das Dores E. de Freitas e Tricia Cristina Almeida Lameira Seringal Empresa — estudo de caso
46 José Rodrigues Arimateria e Jurimar Ferreira de Menezes A linguagem do seringueiro como expresséo do seu mundo particular
Helena Tavares Aragéo de Souza, Maria Gorete Araujo de Matos e ~ .
47 X A relagdo homem-mulher no seringal
Maria Madalena Guedes Campos
48 Francisca Leite Cunha e Sidney Mendes Ferreira A vida na floresta e o universo cultural dos seringueiros
49 Ana Suely Damasceno Ramos e Josenira Oliveira da Silva O seringueiro conta a sua histéria
50 Avelina Golfeto e Maria das Gragas de Matos Halk Formas de resisténcia dos seringueiros a expropriagéo
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N° AUTOR(ES) TEMA
51 Ivaldo Lopes da Silva e Maria do Perpétuo S. da Silva A migracéo rural-urbana dos seringueiros
52 José Arimatéia Souza da Cunha e Sara Maria Crispim de Souza A organizag&o dos seringueiros no contexto dos movimentos sociais
53 Dirce R. de Jesus Nascimento e Mauriméia Oliveira Pinheiro A vida do seringueiro na cidade
54 Aleks Rodrigues Barbosa e Evinaldo Barbosa de Paulo Diferentes suportes da meméria da expropriagéo dos seringueiros
55 Francisco José Nascimento Reforma Agraria na Amazénia Ocidental: 20 anos de Incra (1974-1994)
56 Geérgia Pereira de Lima ?gggglnguewo da fronteira — a ocupacéo do Vale do Rio Abuna (1898-
57 Francisco Pinheiro de Assis Formacéo Histérica do Nucleo Urbano de Cruzeiro do Sul (1840-1906)

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados da Coordenagéo do Curso.

APENDICE “K” — Quadro 11.k: Teses sobre Licenciatura no Banco de Teses da Capes (2002-2008)

N2 | ANO/INST. AUTOR(ES) TiTULO

1 2002 — USP | Joana Paulin Romanowski As licenciaturas no Brasil: um balango das teses e dissertagcées dos anos 90

2 2003 — UFRN | Eva Maria Botar Um olhar sobre as relagbes entre o universo educativo da licenciatura e o mundo do
trabalho — questdes para a formacéo e profissionalizagdo docente de professores e
professoras de Quimica

3 2003 — UFRS | Mariasinha Beck Bohn Anadlise de um processo pela pluralidade de suas vozes: a formagédo de professores
para o ensino médio através dos seus curriculos

4 2003 - Wanda Terezinha Pacheco dos Licenciaturas: diferentes olhares na construcao de trajetos de formacao

Unicamp Santos
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N° ANOJ/INST. AUTOR(ES) TiTULO
5 2003 — USP Claudia Regina Fonseca e A formacg&o do professor e o Ensino de Historia. Espago e dimensdes de praticas
: . educativas (Belo Horizonte, 1980/2003)
Miguel Sapag Ricci
6 2005 - UFC Barbara Maria Macedo Mendes A Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado na construcdo de saberes e
competéncias didatico-pedagogicas: o caso da UFPI
7 2005 - UFC Simone da Cunha Gomes Curriculo de formacéao e crise de sentido: um olhar sobre o processo de construgao
curricular do curso de Ciéncias Sociais
8 2006 — UFRS Flavia Eloisa Caimi Processos de conceituagdo da agcdo docente em contextos de sentido a partir da
Licenciatura em Historia
9 2006 — PUC/SP | Marcia Zendron de Campos A pratica nos cursos de licenciatura: reestruturagao curricular da formacao inicial
10 2006 — UFRN Margarete Ferreira do Vale de A fabrica de professores e a padronizagdo do conhecimento
Sousa
11 2006 — USP Olenir Maria Mendes Formacao de professores e avaliacdo educacional: o que aprendem os estudantes das
licenciaturas durante sua formagéao
12 | 2007 - UFC Carmensita Matos Braga Passos Novos projetos pedagogicos para a formacdo de professores: registros de um
percurso
13 2007 — UFRN Otilia Maria Alves da Nobrega e | As relagdes entre os saberes pedagdgicos do formador na formagéo docente
Alberto Dantas
14 2007 — Unesp Sérgio Camargo Discursos presentes em um processo de reestruturacédo curricular de um curso de
Licenciatura em Fisica: o legal, o real e o possivel
15 2007 - UFC Antonia Dalva Franga Carvalho A racionalidade pedagdgica da acdo dos formadores de professores: um estudo sobre
a Epistemologia da Pratica Docente nos Cursos de Licenciatura da Universidade
Federal do Piaui
16 2008 — PUC/SP Maria do Socorro da Costa Coelho Nas aguas o diploma: o olhar dos egressos sobre a politica de interiorizacdo da UFPA

em Cameta — PA

Continua
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N° ANO/INST. AUTOR(ES) TiTULO
17 2008 — UFMG Vicente de Paula Le&o A influéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ministério da Educacgéo e Cultura
para a formacgé&o de professores de Geografia da Educacéo Basica em Nivel Superior
18 2008 — UFRN Alexandre Scherer O desafio da mudanca na formagéo inicial de professores: o Estagio Curricular no
curso de Licenciatura em Educacéo Fisica
19 2008 — UFRJ Daniela Patti do Amaral Faculdade de Educag¢do da UFRJ: argumentos pela constituigdo como territorio de
formacéo tedrico e pratica do licenciado
20 2008 — UFBA Daisy Oliveira da Costa Lima | A formagdo de professores e a utilizagdo das tecnologias da informagdo e
Fonseca comunicagdo nos cursos de licenciaturas da Universidade do Estado da Bahia
Campos Il — Alagoinhas — Bahia
21 2008 - UFRM Fernanda Lourdes de Carvalho | Representacbes sociais de professores partilhadas por licenciados a partir de imagens
Gomes Lustosa de professores
22 2008 — Unisinos Denise Nascimento Silveira O Estagio Curricular Supervisionado na Escola de Educacao Basica: dialogo com
professores que acolhem estagiarios

Fonte: Elaborado pela autora.

APENDICE “L” — Quadro 12.I: Trabalhos sobre Licenciatura nos Anais da Anped (2002-2008)

Ne ANO AUTOR(ES) TiTULO
1 2002 Betania Leite Ramalho, Isauro Beltran A pesquisa sobre a formagdo de professores nos Programas de Pés-Graduagdo em
Nufez, Eduardo Terrazzan e Luis Educacéo: o caso do ano 2000
Eduardo Alvarado Prada
2 2002 Maria Cristina Doglio Behrsin Formacao docente: analise de reflexdes de professores de ciéncias
3 2002 Roselane Fatima Campos Construindo o professor competente: as determinag¢des de campo do trabalho na reforma da
formacao dos professores

Continua
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N2 | ANO AUTOR(ES) TiTULO

4 2002 Cilene Ribeiro de Sa Leite Chakur A fecundidade de um projeto de parceria escola-universidade para o desenvolvimento
profissional docente

5 2002 Sonia Regina de Souza Fernandes A experiéncia da formagdo na formacéo de professores: um olhar a partir da reflexdo da
professora alfabetizadora

6 2003 Leda Scheibe Politicas para a formacao dos Profissionais da Educagéo neste inicio de século: analise e
perspectivas

7 2003 Vénia Lucia Quintéo Integracao da TV na pratica, na formacao do professor: desejos, propostas, desconfiangas,
aprendizados

8 2003 Elsa Guimarées Oliveira Formacao de professores a distancia na transicdo de paradigmas

9 2003 Carmen Lucia Vidal Pérez O lugar da memoria e a memoéria do lugar na formagao de professores: a reinvencao da
escola como uma comunidade investigativa

10 2003 Mbnica Maria Farid Rahme Formadores de professores: elementos para a constru¢cdo de uma experiéncia

11 2003 Rosélia M. R. de Aragéo Compreendendo a investigagéo narrativa de a¢des escolares de ensino e de aprendizagem
no ambito da formacao de professores

12 2003 Iraide Marques de Freitas Barreiro Novos espacos formativos de professores e pratica docente

13 2003 Erineu Foerste Pedagogia da Terra: um estudo sobre a formacgao superior de professores do MST

14 2003 Heloisa Maria Gomes Formando professores para a educacgao profissional

15 2003 Josefa Gomes, Leny Teixeira e Claudia Pratica docente, modelos de ensino e processos de formacao: contradigdes, resisténcias e

M. Lima rupturas
16 2003 Rosana dos Santos Jordao A pesquisa-acao na formacao inicial de professores: elementos para a reflexdo
17 2003 Isauro Beltran Nufez Estudo das necessidades formativas de professores(as) do ensino médio no contexto das

reformas curriculares

Continua
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18 2003 Lucila Maria Pesce de Oliveira Dialogia digital: em busca de novos caminhos a formag¢do de educadores, em ambientes
telematicos.
19 2003 Helenice Aparecida Bastos Rocha Que sentido tem a pesquisa para professoras pesquisadoras?
20 2003 Lenice Heloisa de Arruda Silva e A elaboragdo conceitual na constituicdo docente de futuros professores de
: Ciéncias/Biologia: modos de mediagéo do formador

Roseli P. Schnetzler

21 2004 Adriana Marcondes Machado, Julio | Etica, subjetividade e formacéo docente: politicas de inclusdo em questao.
Groppa Aquino e Corinta Maria Grisolina
Geraldi

22 2004 Helena Mérion Bordas, Petronilha Beatriz | Perspectivas atuais da formacao de profissionais da Educacao
G. Silva e Maria Beatriz Luce

23 2004 Maria Manuela Alves Garcia Didatica e trabalho ético na formagao docente

24 2004 Marli André e Menga Ludke Conquistas e problematicas em metodologia da pesquisa na area de formacdo de

professores

25 2004 Regina Pahim Pinto e Angela Maria | A questdo racial e a formacéo de professores
Martins

26 2005 Francisco A. Loiola, Alda Marim e Julio | Formacgéo de professores, trabalho docente e suas repercussdes na escola e na sala de
Emilio Diniz-Pereira aula

27 2005 Helena de Freitas e Berta Valle Diretrizes curriculares, Licenciatura e Formacao de Professores

28 2005 Iria Brzezinsky, Raquel Goulart Barreto, | A Anped e o Estado do conhecimento no campo do curriculo, da formac&o docente e das
Alice Lopes e Elizabeth Macedo relagdes entre educacéo e tecnologias

29 2005 Margarida Louro Filgueiras e Denice | Campos de produgédo do conhecimento pedagdgico, ensino e formacgéo de professores
Catani

30 2005 Célia Maria de Castro Almeida e Educacéo intercultural e formagéo de professores(as): uma experiéncia em assentamento

Marta Candido Moreira

rural
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31 2005 Patricia Cristina Albieri de Almeida e | A formacé&o inicial dos professores em face dos saberes docentes
Jefferson Biajone
32 2005 Magali de Castro Reflexdes sobre a profissdo docente: antigas professoras falam sobre o passado e o
presente da professora primaria
33 2005 Luis Fernando Cerri Construgdo curricular como educacdo de professores — o caso das diretrizes curriculares
estaduais de Historia no Parana
34 2005 Adriana Maria Corsi Professoras iniciantes: situagdes dificeis enfrentadas no inicio da pratica docente no Ensino
Fundamental
35 2005 Diana Lemes Ferreira Politicas de formacdo docente em Belém do Para: dilemas e desafios do Projeto Escola
Cabana
36 2005 Lilian Aparecida Ferreira e Aline Maria | Aprendendo a ensinar e a ser professor: contribuicbes e desafios de um programa de
de Medeiros Rodrigues Reali iniciacdo a docéncia para professores de Educacgéo Fisica
37 2005 Roseli Aparecida Cagédo Fontana e Ana | Trabalho docente na formacdo inicial: a pratica de ensino — apontamentos teorico-
Lacia Guedes Pinto metodolégicos
38 2005 Patricia Magri Granuzzio A questdo homossexual e a formag&o dos professores
39 2005 Filomena Maria de Arruda Monteiro Desenvolvimento profissional da docéncia: uma experiéncia de formagéo
40 2005 Ana Teresa de C. C. de Oliveira, Augusto | Pesquisa na formagéo e na pratica docente na viséo de formadores de professores
César Rosito Ferreira, Giseli Barreto da
Cruz, Luiz Alberto Boing, Monica
Waldhelm e Sabrina B. G. de
Albuquerque
41 2005 Maria Cristina Araujo de Oliveira Possibilidades de construgdo do conhecimento pedagégico do conteudo na formacéo inicial
de professores de matematica
42 2005 Silmara de Oliveira Gomes Papi Desenvolvimento profissional de professores: cultura profissional e desafios da

profissionalizagédo

Continua
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Ne | ANO AUTOR(ES) TiTULO
43 2005 Marieta Gouvéa de Oliveira e Adriane | Formacado de professores em resumos de teses e dissertacdes e o acumulo de
Knoblauch conhecimento
44 2005 Adriana de Castro Amédée Péret O impacto das politicas publicas em educacao superior e saude na formagédo do professor
de odontologia numa dimensao critica
45 2005 Marilena Rosalen e Sueli Mazzilli Formacao de professores para o uso da informatica nas escolas: evidéncias da pratica
46 2005 Helena Maria dos Santos O Estagio curricular na formacgéo de professores: diversos olhares
47 2005 Maristela Lobdo de Moraes Sarmento Vinculos de aprendizagem na formacao de professores: um estudo critico sobre o PEC —
formagéao universitaria
48 2005 Ademar da Silva e Denise Maria | Forgas atuantes no processo de formagao de professores pré-servigo de Lingua Inglesa
Margonari
49 2005 Andréia Ferreira da Silva A formacgdo de professores para a Educagéo Basica no Brasil: projetos em disputa (1987-
2001)
50 2005 Sandra Regina Soares A cidadania no contexto da formacao de professores
51 2005 Eduardo Adolfo Terrazan, Maria Eliza | Desigualdades nas relagdes universidade-escola em agdes de formacao inicial e continuada
Gama Santos e Lisandra Almeida | de professores
Lisovski
52 2005 Patricia Laura Torriglia Brasil e Argentina: uma compreensao historica — politica da formacgéo docente
53 2005 Silvana Ventorim A formacdo do professor pesquisador na producgdo cientifica dos encontros nacionais de
didatica e pratica de ensino: 1994-2000
54 2006 Benedita de Almeida Escrita e formagdo de professores: possibilidades do didlogo para o desenvolvimento
profissional
55 2006 Arlete Maria Monte de Camargo Tendéncias nos curriculos dos cursos de formacéo de professores para as séries iniciais
56 2006 Lacia Schneider Hardt Formacao de Professores: as travessias do cuidado de si
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57 2006 Maevi Anabel Nono e Maria da Graca | Processos de formagao de professoras iniciantes
Nicoletti Mizukami
58 2006 Marinalva Lopes Ribeiro e Sandra | A pratica educativa nas representagdes de docentes de cursos de licenciatura
Regina Soares
59 2006 Valeska Maria Fortes de Oliveira Paisagens distintas, territérios comuns: por onde andamos ftransitando na pesquisa com
professores?
60 2006 Margareth Diniz O método clinico na investigagdo da relagdo com o saber de quem pesquisa e ensina:
contribuigdo para a formagao docente na tensdo entre saber e conhecer
61 2006 Maria Luiza Macedo Uma histéria de formacao de professores: Ciclo Basico de Ciéncias Humanas e Educacao
da PUC/SP (1971 a 1986)
62 2006 Werner Ludwig Markert Formacao de Professores e Reflexividade Dialética a Luz da Teoria Critica
63 2006 Ana Luiza Rocha Vieira Perdigdo e | Contribuicbes ao processo de formacdo docente para a pratica pedagdgica em aulas
Cristiane Cordeiro de Camargo expositivo-participativas
64 2007 Marcia Strazzacappa A dimensdo estética na formacdo e atuacdo docente danga: um outro aspecto da/na
formacéo estética dos individuos
65 2007 Roberto Conduru A dimenséo estética na formacgéo e atuagdo docente contra a domesticacdo: Lygia Pape,
Educacéo e Arte
66 2007 Rosa Maria Bueno Fischer A dimensdo estética na formagédo e atuagcdo docente cinema e TV na formagéo ético-
estética docente
67 2007 Antonio Vicente Marafioti Garnica Educacao Matematica e politicas publicas: curriculos, avaliagéo, livros didaticos e formacéo
de professores
68 2007 Iria Brzezinski A pesquisa sobre formacgé&o de profissionais da educacédo em 25 anos de histéria
69 2008 Dermeval Saviani Formacao de professores: aspectos historicos e tedricos do problema no contexto brasileiro
70 2008 Cristiano Alberto Muniz Politicas publicas e formacéo inicial e continuada de professores que ensinam matematica

Continua
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71 2008 Daniela Patti do Amaral Formacéao de professores na Universidade Federal do Rio de Janeiro: a retérica do discurso
do licenciando sobre a formagao pedagodgica

72 2008 Maria Aparecida de Souza Silva Processos constitutivos da formacao docente no ensino superior: um estudo de diferentes
dimensdes da formacgao do professor

73 2008 Ricardo de Souza Janoario Formacao do docente/gestor multicultural: possibilidades e tensdes

74 2008 Alessandra de Morais Shimizu Representagdes sociais sobre identidade e trabalho docente: a formacao inicial em foco

75 2008 Marcia Regina Cordeiro Bavaresco As interfaces de um programa oficial de formacgao: do escrito a dinamica de formacao

76 2008 Cinthia Soares Manzano A formagéo de professores na Revista Brasileira de Educacdo (1995-2005): uma breve
analise

77 2008 Maria da Assuncao Calderano Entre aspiragdes e satisfagéo profissional docente: uma analise a partir do realismo critico

78 2008 Tania Suely Azevedo Brasileiro Autobiografia e formagéo docente em Rondénia: a busca de uma identidade profissional

79 2008 Sanny Silva da Rosa gezquisa_ e formacao de professores: reflexdes sobre a iniciacdo a pesquisa no curso de

edagogia

Fonte: Anais da Anped.

APENDICE “M” — Quadro 13.m: Trabalhos sobre Licenciatura na Revista Curriculo sem Fronteiras (2002-2008)

N° | VOL./N9/ANO AUTOR(ES) TiTULO

1 v. 8, n. 2, 2008 | Marlene Rosa Cainelli Os saberes docentes de futuros professores de Histéria: a especificidade do conceito de tempo

2 v.8,n.1,2008 | Ana Canen O multiculturalismo e o papel da pesquisa na formag&o docente: uma experiéncia de curriculo em acéo
3 v. 8, n.1,2008 | Marilda Pasqual Schneider | O lugar da escritura na pratica curricular dos cursos de formagéao de professores da educacéo basica
4 v. 8,n.1,2005 | Flavia Vieira Pontes (in)visiveis entre Teoria e Pratica na Formacgao de Professores

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE “N” — Quadro 14.n: Trabalhos sobre Ensino de Histéria na Revista Curriculo sem Fronteiras

N° VOL./NYANO AUTOR(ES) TiTULO

1 .7,n.1,2007 Fatima Chaves Personagens da historia: perspectivas de alunos portugueses e brasileiros em
final da escolaridade basica

2 .7,n.1,2007 Yi-Mei Hsiao Narrativas histéricas nos livros escolares: a perspectiva dos alunos

3 .7,n.1,2007 Paula Dias As explicagdes de alunos sobre o conflito Israelo-Arabe: um estudo no 3° Ciclo
do Ensino Bésico

4 .7,n.1,2007 Irene Nakou Educacdo histérica: o uso de ferramentas culturais relacionadas com a
diversidade de experiéncias e atitudes dos estudantes

5 .7,n.1,2007 Marilia Gago Concepcgdes de passado como expressdo de consciéncia historica

6 .7,n.1,2007 Maria Helena Pinto Evidéncias patrimoniais para a educagéo histérica: uma experiéncia educativa
no Centro Histérico de Guimaraes

7 . 7,n.1,2007 Maria A. Moreira dos S. Schmidt e | Professores e produgéo do curriculo: uma experiéncia na disciplina de Historia

Tania Maria F. Braga Garcia

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE “O” — Quadro 15.0: Trabalhos sobre Licenciatura na Revista Educacdo & Sociedade (2002-2008)

N VOL./ N°/ANO AUTOR(ES) TiTULO
1 .23, n. 78, 2002 Carlos Alberto Marques e Julio Emilio Diniz- | Féruns das licenciaturas em universidades brasileiras: Construindo
Pereira alternativas para a formacéao inicial de professores
2 .23, n. 80, 2002 Helena Costa Lopes de Freitas Formagdo de professores no Brasil: 10 anos de embate entre
projetos de formacéo
3 .24, n. 85, 2003 Helena Costa Lopes de Freitas Certificagdo docente e formagdo do educador: regulacédo e
desprofissionalizacao
4 .27,n. 94, 2006 Claude Lessard A universidade e a formacdo profissional dos docentes: novos
questionamentos
5 . 27,n. 97, 2006 Yves Lenoir Pesquisar e formar: repensar o lugar e a fungdo da pratica de
ensino
6 . 28, n. 100, 2007 Helena Costa Lopes de Freitas A (nova) politica de formacdo de professores: a prioridade
postergada
7 .29,n.102, 2008 Julio Emilio Diniz-Pereira Formacgdo docente nos Estados Unidos: alianga conservadora e
seus conflitos na atual reforma educacional norte-americana
8 .29,n. 103, 2008 Silvana Santos e Maria Elena Infante- | Interdisciplinaridade e resolugdo de problemas: algumas questdes
Malachias para quem forma futuros professores de Ciéncias

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE “P” — Quadro 16.p: Trabalhos sobre Licenciatura na Revista Cadernos de Pesquisa

N° VOL./ N9/ANO/PAG./ISSN AUTOR(ES) TiTULO PERIODICO
1 v. 13, n. 3, p. 399-414, 2007, | Célia Regina Vitalino Andlise da necessidade de preparacdo pedagodgica de | Rev. Bras.
ISSN 1413-6538 professores de cursos de licenciatura para inclusdo de | Educ. Espec.
alunos com necessidades educacionais especiais
2 v. 17, n. 38, p. 403-416, | Rejane Arruda Ribeiro e | O estimulo a criatividade em cursos de licenciatura Paidéia
2007, ISSN 0103-863X. Denise de Souza Fleith

Fonte: Elaborado pela autora.

APENDICE “Q” — Quadro 17.q: Trabalhos sobre Ensino de Histéria na Revista Cadernos de Pesquisa

N2 | VOL./N¥PAG./ANO/ISSN AUTOR(ES) TiTULO PERIODICO

1 v. 11, n. 21, p. 82-96, | Marcos Silva Além das coisas e do imediato: cultura material, Historia Temno
2006, ISSN 1413-7704 Imediata e ensino de Historia P

2 v. 11, n. 21, p. 65-81, | Elio Chaves Flores Etnicidade e ensino de Historia: a matriz cultural africana Tempo

2006, ISSN 1413-7704

3 v. 11, n. 21, p. 49-64,

2006, ISSN 1413-7704. Marcelo de Souza Magalhaes Apontamentos para pensar o ensino de Histéria hoje: reformas | Tempo

curriculares, Ensino Médio e formagéo do professor

4 v. 11, n. 21, p. 33-48,

2006, ISSN 1413-7704 Lana Mara de Castro Siman Um programa de Histéria num contexto de mudangas | Tempo

sociopoliticas e paradigmaticas: a voz dos professores
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N° | VOL./NYPAG./ANO/ISSN AUTOR(ES) TiTULO PERIODICO
5 v. 28, n. 55, p. 153-170, | Oldimar Cardoso Para uma defini¢do de Didatica da Histéria Rev. Bras.
2008, ISSN 0102-0188 Hist.
6 v. 24, n. 48, p. 213-231, | Luis Fernando Cerri Saberes histéricos diante da avaliagdo do ensino: notas sobre | Rev. Bras.
2004, ISSN 0102-0188 os conteudos de historia nas provas do Exame Nacional do | Hist.
Ensino Médio — ENEM
7 v. 24, n. 48, p. 189-211, | Maria Auxiliadora Schmidt Histéria com Pedagogia: a contribuicdo da obra de Jonathas | Rev. Bras.
2004, ISSN 0102-0188 Serrano na construg¢éo do cédigo disciplinar da Histéria no Brasil | Hist.
8 v. 24, n. 8, p. 123-144, | Sonia Regina Miranda e Tania O livro didatico de histéria hoje: um panorama a partir do PNLD | Rev. Bras.
2004, ISSN 0102-0188 Regina de Luca Hist.
9 v. 28, n. 1, p. 99-125, | Lucilia Siqueira O nascimento da América portuguesa no contexto imperial | Historia
2009, ISSN 0101-9074 lusitano: considerag¢des teoricas a partir das diferencas entre a
historiografia recente e o ensino de Histéria
10 v. 22, n. 1, p. 183-193, | Katia Maria Abud A construcdo de uma Didatica da Histéria: algumas idéias sobre | Historia
2003, ISSN 0101-9074 a utilizagéo de filmes no ensino
1 v. 23, 1-2, p. 85-107, | Dislane Zerbinatti Moraes A “tagarelice” de Macedo e o ensino de histéria do Brasil Historia
2004, ISSN 0101-9074
Continua
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12 v. 23, n. 1-2, p. 69-83, | Vitoria Rodrigues e Silva Estratégias de leitura e competéncia leitora: contribuigdes para | Historia
2004, ISSN 0101-9074 a pratica de ensino em Historia

13 v. 23, n. 1-2, p. 49-68, | Elaine Rodrigues Reformando o ensino de Histéria: licdes de continuidade Historia
2004, ISSN 0101-9074

14 v. 23, n. 1-2, p. 33-48, | Célia Cristina de Figueiredo Aspectos politicos e econémicos da circulagédo do livro didatico | Historia
2004, ISSN 0101-9074 Cassiano de Histoéria e suas implicagdes curriculares

15 n. 47, p. 241-270, 2008, Lana Mara de Castro Siman Memérias sobre a histéria de uma cidade: a Histéria como | Educ. Rev.
ISSN 0102-4698 labirinto

16 n. 47, p. 217-240, 2008, Carina Martins Costa A escrita de Clio nos temp(l)os da Mnemd&sime: olhares sobre | Educ. Rev.
ISSN 0102-4698 materiais pedagoégicos produzidos pelos museus

17 n. 47, p. 197-216, 2008, Gisela Marques Pellizzoni e De relicérios a janelas: objetos materiais como mensageiros da | Educ. Rev.
ISSN 0102-4698 Sonia Regina Miranda (investig)acéo escolar

18 n. 47, p.135-155, 2008, Ivo Mattozzi Curriculo de Histéria e educacéo para o patriménio Educ. Rev.
ISSN 0102-4698

Continua
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N° | VOL./NYPAG./ANO/ISSN AUTOR(ES) TiTULO PERIODICO

19| n. 45, p. 145-158, 2007, Maria do Carmo Martins Curriculo e formagéo de professores de Histéria: uma alegoria Educ. Rev.
ISSN 0102-4698

20 v. 30, n. 3, p. 513-529, | Kazumi Munakata Dois manuais de historia para professores: histérias de sua | Educ.
2004, ISSN 1517-9702 producao Pesqui.

21 v. 25, n. 67, p. 365-377, | Décio Gatti Junior Estado e editoras privadas no Brasil: o papel e o perfil dos | Cad. Cedes
2005, ISSN 0101-3262 editores de livros didaticos (1970-1990)

22 v. 25, n. 67, p. 348-364, | Lana Mara de Castro Siman Representagcdes e memoérias sociais compartilhadas: desafios | Cad. Cedes
2005, ISSN 0101-3262 para os processos de ensino e aprendizagem da historia

23 v. 25, n. 67, p. 333-347, | Ana Maria F. C. Monteiro Entre o estranho e o familiar: o uso de analogias no ensino de | Cad. Cedes
2005, ISSN 0101-3262 historia

24 v. 25, n. 67, p. 297-308, | Maria Auxiliadora Moreira dos | A formagéo da consciéncia histérica de alunos e professores e o | Cad. Cedes
2005, ISSN 0101-3262 Santos Schmidt e Tania Maria F. | cotidiano em aulas de histéria

Braga Garcia
25 | v.23,n.60,p. 179-188, Maria Arlete Zulzke Hofling As paginas de historia Cad. Cedes

2003, ISSN 0101-3262

Fonte: Elaborado pela autora.
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APENDICE “R” — Quadro 18.r: Livros sobre Ensino de Historia

N°| ANO AUTOR(ES) OBRA
1 | 2002 Ubiratan Rocha Historia, curriculo e cotidiano escolar
2 | 2002 Marcos Napolitano Historia e musica: histoéria cultural da musica
3 | 2003 Leandro Karnal Historia na sala de aula: conceitos, praticas e propostas
4 | 2003 Selva Guimaraes Fonseca Didatica e Pratica de Ensino de Histéria
5 |2003 Ernesta Zamboni e Vera Lucia Sabongi de Rossi Quanto tempo o tempo tem!
6 | 2003 Marcos Silva Historia: O prazer em ensino e pesquisa
7 | 2003 Circe Bihtencourt O saber historico na sala de aula
8 | 2003 Luiz Fernando Cerri O ensino de Historia e a ditadura militar
9 | 2004 Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli Ensinar Historia
10 | 2004 Circe Maria Fernandes Bittencout Ensino de Histéria: fundamentos e métodos
11 | 2004 Ana Maria Monteiro, Arlete Medeiros Gasparello e Ensino de Historia: sujeitos, saberes e praticas
Marcelo de Souza Magalhaes
12 | 2004 Déa Ribeiro Fenelon Muitas memorias, outras historias
13 | 2006 Geraldo Baldoino Horn e Geyso Dongley Germinari O Ensino de Historia e seu curriculo
14 | 2007 Marcos Silva e Selva Guimaraes Fonseca Ensinar Historia no século XXI: em busca do tempo entendido
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APENDICE “S” — Carta de apresentacio do roteiro da entrevista/questionario
a serem realizados com os professores do Curso de

Licenciatura em Histéria da Ufac

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

Programa de P6s-Graduagao em Educagao: Curriculo

Carta de apresentagao do roteiro da entrevista/questionario com os
professores do Curso de Licenciatura em Histéria da Ufac

Doutoranda: Tania Mara Rezende Machado

Caros (as) Professores (as),

Este roteiro de entrevista ou de questionario constituir-se-a em instrumentos
utilizados para a realizagédo de minha pesquisa de doutorado, que tem como objeto
de estudo o processo de revisao curricular do Curso de Licenciatura em Histéria da

Universidade Federal do Acre (Ufac), iniciado em 1996 e concluido em 2005.

O propésito desta pesquisa é identificar como as categorias de poder e
resisténcia se revelaram no processo de revisao curricular do Curso de Licenciatura

em Histéria da Ufac.

A entrevista podera ser gravada e o questionario respondido por escrito e

encaminhado para meu endereco eletrénico: taniamararm@yahoo.com.br.

Em caso de gravacdo de entrevista, o procedimento metodologico a ser

adotado compreende:
a) Agendamento de dia e horario para a realizacao da entrevista;

b) Gravacao e transcrigao do dialogo;



c) Apresentacéo para o(a) entrevistado(a) da transcrigao; e

d) Aprovacao/autorizagdo do(a) entrevistado(a) para uso das informacgdes

e eventual publicacéo.

Esclareco que ndo havera identificagdo nominal do(a) entrevistado(a) no

corpo do relato.

Na certeza de que sua contribuicdo podera refletir em melhor analise do
curriculo em estudo e, consequentemente, do processo de formacgao de professores

de Historia no Acre, antecipadamente, apresento meus sinceros agradecimentos.

Tania Mara Rezende Machado



APENDICE “T” -

do Curso de Licenciatura em Historia da Ufac

Roteiro para entrevista/questionario com professores do Curso de Licenciatura

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

Programa de P6s-Graduagao em Educagao: Curriculo

em Historia da Ufac

Doutoranda: Tania Mara Rezende Machado

1 — Dados pessoais, de formagao e profissionais:

2 —

a) Nome:

b) Endereco eletrbnico:

c) Telefone:

d) Graduado(a) em:

e) Mestrado em que area e Instituicdo?
f) Titulo da dissertacdo de Mestrado:

g) Doutorado em que area e instituicado?
h) Titulo da tese de doutorado:

i) Tempo de docéncia?
- na Educacéo Basica:

- no Ensino Superior:

[) Disciplinas que ministra:

Sobre a nova proposta curricular:

a) Como surgiu a ideia de concebé-la e codifica-la através da escrita?

b) Quem participou das discussbes?

c) Como vocé avalia o tempo gasto nas discussbes?

Roteiro para entrevista/questionario com professores



d) Vocé teve alguma preparacdo para iniciar sua elaboracao?
( )sim ( )ndo. Porqué? Como?

e) Quais os documentos utilizados nesse processo de reformulacao
curricular? Que contribuicées trouxeram para a discussao e elaboragéo
do Projeto Pedagégico do Curso?

f) Houve manifestacbes de poder e resisténcias durante o processo de

reformulacéo? Em caso positivo, como se traduziram?

3 — Sobre o texto do curriculo (Projeto Politico-Pedagégico do Curso de

Licenciatura) como vocé avalia:

a) A incorporacao das mudangas teodrico-metodoloégicas exigidas pelas

determinacdes legais trazidas pela legislagao vigente?
b) A separacao do Curso de Histéria em Licenciatura e Bacharelado?
c) O campo de atuagao profissional definido?
d) As linhas de pesquisa definidas?
e) As ementas tragadas para as disciplinas?
f) A concepcgao de Pratica e de Estagio expressa?

g) As contribuicbes que as mudancgas poderao trazer para a formacao
profissional do professor de Histéria na Educacéo Basica? Dé exemplos

de contribuicdes de sua area de ensino.

h) Os maiores problemas presentes no Projeto Pedagogico do Curso? O

que precisa ser feito para supera-lo?

i) A preparagdo do quadro docente e das condi¢gdes materiais para a

implantag&o do novo curriculo?

Certamente, suas informacdes serdo de grande valia para a

complementacao do estudo. Reitero, pois, 0s meus agradecimentos.

Atenciosamente,

Tania Mara Rezende Machado



