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subjetivagao docente. Rio de Janeiro, 2024. Dissertagao (Mestrado em Educacéo) —
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As recorrentes discussoes sobre formacdo de professores demonstram a
relevancia e as implicagdes ético-politicas de pesquisas que discutem a formagao de
docentes universitarios, em especial, de formadores de professores para a
Educacdo Basica. Portanto, buscar compreender o processo de objetivagdo e
subjetivagcdo docente (GABRIEL, 2018b) daqueles que exercem a docéncia em
cursos de licenciatura é entrar no jogo politico da luta pela significagao e valorizagéo
da docéncia universitaria. As contribuicbes das teorizagcbes pods-fundacionais
(LACLAU; MOUFFE, 2004; MARCHART, 2010, RETAMOZO, 2009) ofereceram o
quadro de inteligibilidade para analise da empiria, construida por meio de analise
documental, revisdo bibliografica e entrevistas. Nesse ambito busquei significar e
operar com as categorias analiticas: identidade, objetivagao e subjetivagao; curriculo
de licenciatura; e docéncia universitaria. Nesse movimento, meu objetivo foi
compreender como o curriculo do curso de licenciatura em Histéria se configura
como espago-tempo de objetivagao e subjetivacdo da docéncia para quem exerce a

docéncia universitaria.
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The recurring discussions on teacher education demonstrate the relevance and
ethical-political implications of researches that debate the university professor
education, especially teacher educators . Therefore, seeking to understand the
process of teaching objectification and subjectivation (GABRIEL, 2018b) of those
who teach in undergraduate teacher courses is part of the political fight for the
meaning and valorization of university teaching. The contributions of post-
foundational theorizations (LACLAU; MOUFFE, 2004; MARCHART, 2010,
RETAMOZO, 2009) offered the framework of intelligibility for the empirical analysis,
constructed through documentary analysis, bibliographic review and interviews. In
this context, | sought to mean and operate with the analytical categories: identity,
objectification and subjectification; degree curriculum; and university teaching. In this
movement, my objective was to understand how the curriculum of History Education
course is configured as a space-time of objectification and subjectification of teaching

for those who teach at university.
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TECENDO A TRAMA DO PROBLEMA

Minhas inquietacdes se iniciaram com a minha formag¢ao no Curso Normal de
nivel médio. Em momento algum, ser professora foi uma brincadeira de crianga, um
desejo juvenil, uma intengdo ou um projeto profissional. Fiz o Curso Normal em
funcdo de um sonho frustrado da minha méae de estudar no Instituto de Educacéo do
Rio de Janeiro, onde ingressei na quinta série’ do Ensino Fundamental. Ao final do
curso, embora de posse de um diploma e uma profissdo, continuei sem me
interessar pelo exercicio da docéncia. Nem o sonho de minha mae, o contato com os
conteudos especificos da area, nem mesmo a experiéncia no estagio obrigatorio
fizeram eu me interessar pela profissao. Assim, ao final do curso, ndo quis ingressar

na carreira docente.

Apos 13 anos de formada, tendo exercido a profissdo por apenas oito
meses?, voltar & docéncia foi condicdo necessaria a minha sobrevivéncia e
permanéncia no Estado de Roraima, para onde havia me mudado. Sem emprego,
sem experiéncia profissional e sem conhecer ninguém, me vi “obrigada” - ja que eu
era formada - a fazer o concurso para professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da Rede Publica Estadual de Ensino. Aprovada, fui selecionada para
assumir uma turma de 42 série (hoje, 5°ano), quando me lembrei que nao sabia ser
professora. Consciente de meu despreparo, fiz o Curso Normal Superior®
concomitantemente ao exercicio da docéncia. Ao longo desse periodo, trabalhei
também na Secretaria Municipal de Educacao de Boa Vista, com contrato temporario
por dois anos e como servidora concursada. Nessa rede, integrei a Coordenacgao de

Educacao Basica na Secretaria e atuei como apoio gestor em uma escola.

Durante o Curso Normal Superior, compreendi que a identificagdo com uma
profissdo ndo se tratava de uma questdo de vocacao ou predestinacdo — o que até

entdo, eu acreditava ser o meu caso: ndo tinha nascido para ser professoral

' Nomenclatura alterada para 6° ano pela lei n° 11.274, que regulamenta o Ensino Fundamental de
nove anos.

2Apc’>s cinco anos de formada, precisei trabalhar e consegui uma vaga de professora em uma
pequena escola particular, lecionando Estudos Sociais para uma turma de cada ano (12 a 42 séries)
por oito meses e para uma turma de maternal com criangas entre 1,5 e 2 anos de idade, por dois
meses.

* Curso criado pelo Decreto n°3.554, de 7 de Agosto de 2000, que dava nova redacgdo ao § 2° do art.
3° do Decreto n°. 3.276, de 6 de dezembro de 1999, que dispunha sobre a formagcdo em nivel
superior de professores para atuar na Educacgao Basica.
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Segundo uma docente do curso, eu passaria a gostar de ser professora na medida
em que aprendesse o fazer docente. A identificagdo viria da satisfagdo em saber e
fazer bem feito. No entanto, para mim, ainda havia uma forte dicotomia entre teoria
e pratica, pois mesmo com bom aproveitamento académico, eu continuava sem
saber o qué e como fazer em sala de aula, o que eu atribuia a uma nao identificagcao

pessoal com o fazer docente.

No ultimo ano do curso, a legislagao alterou o curso de Pedagogia. Esse nao
seria mais um curso de bacharelado com habilitacbes, a saber: supervisao escolar,
orientagcdo pedagodgica e gestao escolar. Estas habilitagcbes passaram a ser obtidas
em cursos de especializagédo Lato Sensu e o curso de Pedagogia passou a ser uma
licenciatura com habilitagdo para o magistério na Educagao Infantil e no Ensino
Fundamental | (1° ao 5° ano). Sendo assim, ao Curso Normal Superior que cursava
foi acrescentado mais um periodo letivo, a fim de equiparar os dois curriculos, e
assim ao final de nove semestres letivos me formei licenciada em Pedagogia.

Tendo ingressado no Curso de Especializagdo Lato Sensu em Docéncia no
Ensino Superior, durante o ultimo semestre da graduacdo, o tema identidade
docente voltou a me instigar, ndo mais por uma questdo pessoal, mas por me
deparar com um discurso e uma atitude de desprezo em relacdo aos conteudos
pedagogicos por aqueles que nao eram licenciados, mas atuavam como professores
no Ensino Superior em cursos relacionados a sua area de formacdo e atuacao
profissional. Durante o curso, ficou evidente que esses pds-graduandos haviam
buscado o curso por uma exigéncia institucional e n&o por julgarem necessario
aprofundar seus conhecimentos e refletir sobre a pratica docente. Além do descaso
com os conhecimentos pedagogicos trabalhados no curso, esses cursistas, ao
serem questionados sobre sua profissdo, citavam apenas a profissdo relacionada a
sua graduagdo — administrador, contador, e outros. Nenhum deles citou ou
acrescentou o “ser professor’ a sua resposta. Durante o curso, essa postura me
incomodou profundamente, em especial por se tratar de colegas, nao s6 de curso,
mas também de exercicio profissional, posto que trabalhavamos, a época, como

professores na mesma instituicdo de Ensino®.

Trabalhar como professora formadora foi a experiéncia que mais contribuiu

4 Apdés me formar em Pedagogia, ingressei no quadro docente do Curso de Licenciatura em
Pedagogia, na Faculdade Atual da Amazoénia.
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com o meu processo de subjetivagdo docente. Os encontros com a coordenagéo e
os demais professores do curso para estudar a proposta curricular do curso de
licenciatura em Pedagogia - que até entdo era um curso de bacharelado -, a troca
com os estudantes, muitos ja professores da Educacgao Basica, me fizeram refletir e
estudar sobre a profissdo e a minha atuacdo, tanto na escola basica, como no
préprio curso. Dois anos e meio depois de atuar em diversas disciplinas do curso,
fui demitida em funcdo da aquisicdo da faculdade por uma das maiores
organizagbes privadas de ensino superior do pais. Por questdes de saude®, ndo
procurei outra instituicdo de Ensino Superior para lecionar, permanecendo somente
na rede estadual. Alguns anos mais tarde, trabalhei também na Rede Municipal de
Educacao de Boa Vista, capital de Roraima, inicialmente na Secretaria de Educacéo,

com contrato temporario e, depois, como professora concursada.

Apods 13 anos, retorno para o Rio de Janeiro, indo trabalhar, como bolsista,
na secretaria do programa de pds-graduagdo da Escola Politécnica de Saude
Joaquim Venancio (EPSJV/Fiocruz), onde cursei duas disciplinas isoladas® do
Mestrado Profissional em Educacdo Profissional em Saude, a saber: Concepgbes de
Curriculo, Trabalho Docente e Educacao Profissional e Atualizagdo do Pensamento
de Antbénio Gramsci. Nao me candidatei a esse curso pelo foco em saude, distante
da minha formacgéo inicial - Pedagogia. Ao longo dos trés anos em que trabalhei na
EPSJV, me dediquei a realizagdo de concursos publico com vistas a garantir a
permanéncia na minha cidade natal. Apds algumas tentativas, fui aprovada no
concurso para a UFRJ e designada para trabalhar no Complexo de Formagao de
professores (CFP)7, 0 que me permitiu participar das discussbées sobre a

reforma curricular dos cursos de licenciatura por forca da mudanca na Iegislagéos.

> Havia desenvolvido quadro clinico de hipertensédo e ansiedade, sendo afastada de sala de aula,
passando a exercer as fun¢des de apoio pedagdgico, orientagado educacional e coordenagéo ao longo
dos anos subsequentes.

® Disciplinas isoladas sdo, no Programa de Pés-Graduagéo em Educagéo Profissional em Saude da
EPSJV/Fiocruz, disciplinas eletivas com vagas abertas para interessados que possuam diploma de
Curso Superior de duragéo plena, outorgado por Instituicido de Ensino Superior e reconhecido pelo
Conselho Nacional de Educagéo. Disponivel em: https://www.posgraduacao.epsijv.fiocruz.br/

” O Complexo de Formagao de Professores é uma instancia da Estrutura Média da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, responsavel por gerir a politica de articulagao intra e interinstitucional de
formacao inicial e continuada de professores para a Educacao Basica. Ver em: https://ufrj.br/a-
ufri/estrutura

® Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a Educagao Basica.
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Nessa ocasido, a constituigdo do corpo docente da universidade me chamou
a atencgao. Parte do corpo docente, seja de cursos de bacharelado, seja dos cursos
de licenciatura, ndo possuia formacao inicial e/ou continuada em Educacgao. Nao ha
exigéncia da referida universidade, amparada pela Lei®, para contratacdo de
professores com formac&o especifica'® na area educacional. Isso ficou evidenciado
no concurso publico'’ para professor da carreira do magistério superior, realizado
em 2022. Para a contratacdo em carater efetivo, a exigéncia foi de graduacgéao e
Doutorado na area do curso de atuacado. Para contratacdo de carater temporario
(professor substituto), o edital estabeleceu, como critério, que o candidato
possuisse, no minimo, curso de especializacdo lato sensu ou ter concluido os
créditos necessarios para apresentacao de dissertacdo de Mestrado ou tese de

Doutorado.

Segundo Rolnik (1993) as marcas que se produzem no corpo a partir do
vivido, produzem desestabilizagdes nos modos de pensar, agir e sentir. Tais marcas
podem ser reativadas quando encontram ressonancia. E, além das marcas do vivido
narrado até aqui quanto a minha identificagcdo com a profissao docente, eu também
encontrei ressonancia para minha inquietagéo, ja no mestrado, por ocasido de uma
entrevista realizada no ciclo de agdes virtuais “CFP em Tempos Inéditos”'?. Nesse
ciclo foram realizados virtualmente debates, rodas de conversa, entrevistas e
depoimentos, ora transmitidos ao vivo, ora gravados. Todos divulgados e
disponibilizados nas redes sociais™ e no site do Complexo de Formagdo de
Professores'. Durante uma dessas entrevistas'®, o professor Dr. Marlén Soares, do
Instituto de Quimica da Universidade Federal de Goias, ao ser perguntado a respeito
da formacdo docente enquanto uma formagao profissional, disse reconhecer a
importancia da formacdo de professores devido a sua formacdo - mestrado e

doutorado na formagado de professores. Entretanto, ele destacou que colegas,

? Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo - LDB 9394/96, Artigos 52, 65 e 66.

' Por formagcao especifica, me refiro a cursos de licenciatura ou especializagdo, mestrado e doutorado
em Educagao ou Ensino.

* Anexo Ill do Edital UFRJ n°377, de 25 de maio de 2022 e Edital n°48, de 27 de janeiro de 2022.
Disponivel em: https://concursos.pr4.ufrj.br

L2«CFP em Tempos Inéditos” foi um ciclo de agdes virtuais (entrevistas, depoimentos, rodas de
conversas e debates) criado com intuito de manter o vinculo do Complexo de Formagéo de
Professores da UFRJ com as escolas publicas de Educagéo Basica, docentes da Educagao Basica e
de universidades publicas e estudantes dos cursos de licenciatura.

" Instagram e Facebook: @cfpufrj; YouTube: @complexodeformacaodeprofes7661

' https://formacaodeprofessores.ufrj.br

' Disponivel em: https://youtu.be/vFjeUkhSulE ?si=1gMXnfpCkk9LL3-8
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também professores formadores de professores, que ministram disciplinas de
conteudo especifico da Quimica, ndo reconhecem a formacgao na licenciatura como
uma formacgao profissional. Soares exemplificou com o relato de uma conversa com
seus pares - colegas professores que atuam no curso de licenciatura em Quimica -,
na qual dizia ndo concordar que o licenciado tivesse autorizacdo do Conselho
Regional de Quimica (CRQ) para assinar produtos quimicos, posto que isso tirava a
identidade profissional do professor. Ele questionou:

- N6s estamos formando um profissional para ir para a escola. Oh! Um

profissional! Nés estamos formando um profissional que ministre aulas,

que seja formado adequadamente para estar em sala de aula ou nos
estamos formando profissional para ir para a industria? (grifo do autor)

Um colega, também professor formador, |he respondeu: - E, mas se ele ndo
tiver o CRQ, vocé vai condena-lo a ser professor para o resto da vida? (grifo meu).
Para o prof. Marlén, esse pensamento esta presente na estrutura cognitiva de
grande parte dos professores, que acham que o professor que eles estdo formando
nao é tao profissional quanto eles préprios — bacharéis. Na entrevista, Soares ainda
comenta a desvalorizagdo dos professores do colégio de aplicagdo da UFG, o
CEPAI'®, pelos professores dos institutos/faculdades da universidade, como se néo
fossem colegas na mesma instituicdo. Essa entrevista aprofundou as marcas de
minhas experiéncias, reforcando meu interesse em pesquisar 0 processo de

identificacao docente.

A convite da coordenadora do Complexo de Formacgdo de Professores,
professora Dra. Carmen Gabriel, ingressei no Grupo de Estudos Curriculo,
Conhecimento e Ensino de Histéria (GECCEH)", também coordenado por ela.
Posteriormente, participei do processo seletivo para o Mestrado em Educacdo da
Faculdade de Educacgédo da UFRJ, optando pela linha de pesquisa orientada pela

prof? Carmen Gabriel.

Durante o mestrado, tive a oportunidade de acompanhar as aulas da
disciplina Profissdo Docente para uma turma composta por estudantes de cursos de

licenciatura da UFRJ, cursando do sexto periodo do curso em diante. Nessas aulas,

'® Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacéo da Universidade Federal de Goias.
O GECCEH foi criado em 2006 e é vinculado ao Nucleo de Estudos de Curriculo (NEC) -
Laboratério de pesquisa existente desde 1989 na UFRJ. Ver mais em: https://www.geccehufrj.com/
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o relato dos estudantes sobre o questionamento de alguns de seus professores
quanto ao porqué fazer licenciatura, desvalorizando a profissédo, reiterou o narrado
acima sobre o0 que eu e Soares vivenciamos em diferentes espacos e tempos. Outro
relato desses estudantes que me chocou foi afirmarem ainda ndo terem discutido a

docéncia ao longo do curso.

Por outro lado, também conheci professores-bacharéis que atuam em cursos
de licenciatura cuja atuagdo docente é de preocupacdo com a formagdo do
professor, com a valorizacdo da docéncia, assim como com a articulagdo da
universidade com a escola basica. E, ainda, outros professores, que mesmo com

alguma formagao em Educacgao, ndo se preocupam com a formagao de professores.

Essas vivéncias foram, cada uma a seu tempo, colocando lenha na fogueira
de minha inquietagdo, reforgando o meu interesse em pesquisar o processo de
identificacdo com a docéncia por professores universitarios, em especial, os que
atuam em cursos de licenciatura, ja que estes cursos formam professores para a

Educacao Basica.

Encontro, entdo, nos estudos do Gecceh sobre curriculo e conhecimento
segundo a postura epistémica pos-fundacional, uma pista para buscar compreender
0 processo de objetivagdo e subjetivacdo da docéncia por professores que atuam
em cursos de licenciatura. Seria o curriculo o espaco-tempo desse processo? Afinal,
como esses professores constroem sua profissionalidade docente? De que forma
compreendem seu papel na formacado de professores? De que forma habitar o
curriculo do curso de licenciatura no lugar de professor, contribui, ou ndo, para a

subjetivagao docente?

Para compreender como o curriculo de licenciatura se constitui enquanto
espaco-tempo de objetivacédo e subjetivagao da docéncia pelos professores que nele
atuam foi preciso operar com as categorias: curriculo de licenciatura, objetivacao e
subjetivagcdo, e docéncia universitaria na abordagem epistemoldgica aqui
privilegiada, reconhecendo a pluralidade de significagcbes possiveis e disponiveis
para esses termos em diferentes contextos discursivos, os quais entram em jogo nos
processos de subjetivagdo do docente universitario. Segundo Gabriel (2018),

termos como esses podem:



15

carregar vestigios de perspectivas tedricas que s&o alvos de
questionamentos, mas sado palavras com as quais precisamos contar e
operar em nossas analises. O que esta em jogo é, pois, buscar uma saida
tedrica para que possamos continuar pensando com essas palavras sem
reafirmar abordagens das quais queremos nos distanciar. (GABRIEL, 2018,
p. 03)

Sendo assim, apresento nesta dissertacao, a pesquisa realizada com vistas a
responder as questdes postas. No primeiro capitulo, apresento a perspectiva
epistemologica pos-fundacional com a qual opero para produgdo e analise da
empiria. No segundo capitulo, abordo como essa perspectiva compreende o
curriculo, em especial, o de licenciatura. No capitulo seguinte, fagco uma exposigcao
sobre a pesquisa (auto)biografica e narrativa, cujas abordagens foram adotadas e
relato os procedimentos de construcdo da empiria. No quarto, apresento as analises

feitas e, no ultimo capitulo, minhas consideragdes.



16

1. AVIRADA DE CHAVE: UM OUTRO OLHAR

(...) as palavras produzem sentido, criam realidades e, as vezes, funcionam
como potentes mecanismos de subjetivagdo. Eu creio no poder das
palavras, na forga das palavras, creio que fazemos coisas com as palavras
e, também, que as palavras fazem coisas conosco. (Bondia, 2002, p. 19-
20).

Nos encontros do Gecceh, conheci a perspectiva epistémica pos-fundacional
que, até entdo, eu ignorava. A perspectiva pds-fundacional (LACLAU; MOUFFE,
2004; MARCHART, 2010, RETAMOZO, 2009) se insere no rol de perspectivas pos-
criticas que representam uma virada ontolc’>gica18 na compreensao do Social € no
entendimento de sujeito. Se opondo a abordagens essencialistas e deterministas,
essa perspectiva problematiza a existéncia de fundamentos ultimos, que estariam na
base do entendimento de conhecimento cientifico neutro e incontestavel a ser
transmitido pelos curriculos escolares e académicos, bem como a ideia de uma
identidade unica e determinada a priori. Vale ressaltar que o pés-fundacionismo nao
nega a existéncia do fundamento, o que defende é a impossibilidade de um
fundamento fixo, definitivo. GABRIEL (2014) explica que:

As multiplas possibilidades de definir as coisas e sujeitos desse mundo
mantém a provisoriedade do fundamento que, ao invés de serem
percebidos como estanques, definitivos e completos, passam a ser
significados como fundamentos contingentes, fechamentos provisérios que
exercem uma fungdo discursiva indispensavel em meio ao jogo da
linguagem para que a significagao aconteca. (Santos; Gabriel, 2014, p. 3)

De acordo com a pauta pés-fundacional, ainda que possam estar solidamente
hegemonizados, os significados estdo em constante disputa de sentido, isto &, sua
definicho é sempre precaria e contingencial. (Laclau, 2013). Contudo, os
fechamentos de sentido s&o reconhecidos como necessarios para a constituicao de
uma ordem social, ainda que sejam provisorios. Nesse sentido, “[...] todo
fundamento é percebido como produto de decisdes particulares, contingentes e
antagbnicas em meio as lutas pelo estabelecimento da ordem e pelo controle do
conflito” (Gabriel, 2018a, p.9). Ou seja, o fundamento, hegemonicamente instituido, é

sempre, contingencial e provisorio. Contingencial porque o fundamento se institui

'® Expressao utilizada para nomear uma mudanga paradigmatica na produgdo do conhecimento no
ambito das ciéncias sociais. Em vez de nos limitarmos a compreensdo do modo como o existente é
conhecido, essa postura epistémica questiona e problematiza a prépria percepgao do existente.
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em um campo discursivo de negociagao de significados, no qual um discurso se
hegemoniza em meio ao jogo/luta pela significagcdo do Social, e provisério até que,
por forca da contingéncia, outro discurso o desloque, assumindo o lugar

hegemonico.

Em sua Teoria do Discurso, Laclau e Mouffe (2015) concebem o Social como
um espago discursivo, ou seja, um espago que permite diferentes conexdes de
significados que visam a se estabelecer como fundamento. Dito de outro modo, o
Social € o espacgo/tempo onde os sujeitos disputam significados, buscando
hegemonizar sentidos, tanto sobre si, como sobre 0s outros, suas experiéncias e as
coisas. Importa lembrar, significados sempre provisérios e contingentes. Afirmar que
a realidade s6 é apreensivel por meio do processo de significacdo, ndo implica a
negacao da materialidade das coisas do mundo e, sim, que s6é temos acesso a elas,
por meio da linguagem, ao nomear e atribuir significados. A luta politica, portanto,
se consubstancia como a luta pela sedimentacao e reativagdo - hegemonizagao e
desestabilizagdo, respectivamente - dos sentidos de infinitas possibilidades de
articulagdes discursivas, mediante a formulagcdo de fundamentos contingentes
(Gabriel, 2018b), ou seja, a luta pela configuragdo de uma ordem social ou
sociedade. Nesse sentido, ordem social ou sociedade, entendida como campo de
objetividade, é resultado das articulagdes e relagdes que o sujeito estabelece entre o

as coisas do mundo, as quais ele atribui significantes e significados.

O discurso, na teoria de Laclau (idem), ndo é algo especificamente vinculado
a fala e a escrita, mas a “qualquer conjunto de elementos nos quais as relagdes
desempenham o papel constitutivo" (Laclau; 2005, P.116, apud Gabriel, 2022), o que
significa que tais elementos nao preexistem a relagéo do sujeito com eles, mas que
se constituem por meio dessa relagao. Por essa razéo, esclarece Gabriel (2018), é
na producgéo de toda ordem social, que a linguagem possui papel instituinte, ou seja,
os significados s&o atribuidos as palavras por jogos de linguagem. E pela linguagem
que se define, em cada espacgo/tempo, o0 que € considerado verdade, dito de outra
forma, o que sao contingencialmente fixados como regimes de verdade. (Gabriel,
Martins, 2018). Se € por meio da linguagem que se negociam significados, em um
processo de objetivagado/producéo da realidade, de modo a constitui-la enquanto
realidade social, é pela subjetivagdo que, nas relagdes com o(s) outro(s), nos

diferentes espagos em que tais negocia¢des sao produzidas, o sujeito apreende
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modos, valores, concepgdes, num processo de individuagdo, de construgéo
identitaria. Enquanto produto de jogos de linguagem € preciso compreender 0s
processos de objetivagdo do social como produgdo de fundamentos contingentes,
afirma Gabriel (2018a). Por esse motivo, a teoria do discurso de Laclau e Mouffe
(2015) se configura como uma ferramenta tedrico-metodoldégica importante para se
compreender como se da o processo de constituicdo identitaria das pessoas.

Esse entendimento contribuiu para consolidar meu aprendizado na
graduacao, de que ndo se nasce para ser um ou outro profissional, isto é, ser ou n&o
ser professor ndo é uma vocagao, um destino, um talento, um designio divino. Mas,

entdo, se nao determinado a priori, 0 que nos faz professor?

Delory-Momberger (2014), afirma que a questdo “Como um homem é o que
ele €7’ esta pautada numa perspectiva essencialista. Em suas palavras: “[...] um
modelo da substéancia, ou seja, de uma definicdo pré-estabelecida, da esséncia de
um ser [...]” € que, contrapondo-se a essa perspectiva, a pergunta deve ser: “Como

um homem tornou-se o que ele é?” (Delory-Momberger, 2014, p.47).

Sendo assim, para entender o que nos faz professor, primeiro € preciso
mudar a questdo. Nada, nem ninguém externo a nos, nos faz professores, isolada e
independentemente de nés. E preciso considerar a agéncia do sujeito nesse

processo. Entdo a pergunta é: Como nos tornamos professores?

1.1 Tornar-se professor

O processo de globalizagdo, marcado pelo advento da rede mundial de
computadores, de novas tecnologias e a resultante complexificagdo das relagdes
sociais e econémicas promoveu uma mistura de diferentes culturas, colocando em
xeque identidades culturais, nacionais e locais consolidadas. Este deslocamento do
que se supunha fixo, coerente e estavel gerou o que tem sido chamado de crise de
identidade causada pela faléncia de velhas certezas e a producédo de novas formas
de posicionamento (Woodward, 2014), marcadamente, o0 momento da trajetéria de
construgéo/desconstrugéo do projeto de modernidade (Santos, 2000).

Segundo Xavier (2014), pesquisadores tém se dedicado ao estudo das

negociagbes identitarias docentes, observando os processos de construgao
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individual e coletiva. Assim, buscam compreender se tais negocia¢gbes podem
revelar aspectos politicos, sociais e as dimensdes simbdlicas dos processos

identitarios de um grupo profissional. Nesta dissertacédo, de docentes universitarios.

O socidlogo francés Claude Dubar (2006), considera que

identidade nao € aquilo que permanece necessariamente «idéntico», mas o
resultado duma «identificagdo» contingente. E o resultado duma dupla
operagao linguistica: diferenciacdo e generalizagédo. A primeira visa definir a
diferenga, aquilo que faz a singularidade de alguém ou de alguma coisa em
relacdo a uma outra coisa ou a outro alguém: a identidade é a diferenga. A
segunda procura definir o ponto comum a uma classe de elementos todos
diferentes dum outro mesmo: a identidade é a pertenga comum. (Dubar,
2006, p. 8-9).

Grosso modo, de acordo com o que nos diz Dubar na citagdo, somos
professores porque ndo somos médicos, dentistas, bidlogos, engenheiros e etc. Isto
€, porque o fazer docente possui especificidades que se diferenciam do fazer de
outras profissdes. Neste sentido é que o autor afirma que “identidade € a diferenca”
(Dubar, 2006, p. 8-9). Mas, também, somos professores porque nosso fazer é
caracteristico, € equivalente ao fazer de uma categoria profissional - a “pertenca
comum”. Esse autor defende, ainda, que “identidade nunca €& dada, é sempre
construida e a (re)construir em uma incerteza maior ou menor, € mais ou menos
duravel” (Dubar, 1997, p.78), afirmando o carater contingencial e provisorio da

significagao de si.

Assim sendo, a perspectiva desse autor permite dialogar com a abordagem
pos-fundacional que opera com as légicas da equivaléncia e da diferenga na luta em
hegemonizar um sentido. Na logica da equivaléncia se busca afirmar um sentido
atribuindo-lhe caracteristicas para o que &, enquanto que na légica da diferenca, se
estabelece uma fronteira, demarcando as caracteristicas do que nio é. Essa ultima
l6gica expulsa da pretensa significagéo - o antagdnico, o Outro, que Laclau e Mouffe
(2004) chamaram de exterior constitutivo. Exterior porque n&o pertence ao ser em
questao, constitutivo porque a partir do que nédo é, se delineia o que é. Assim,
também, nos constituimos enquanto sujeitos, com semelhangas com outros sujeitos
de grupos sociais dos quais participamos, mas com as diferengas que nos fazem

singulares. Nesse sentido é que podemos afirmar que o outro também nos constitui.



20

Ainda segundo Dubar (2005), identidade é compreendida como:

[...] o resultado a um sé tempo estavel e provisério, individual e coletivo,
subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de
socializagdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem as
instituicées. (Dubar, 2005, p.136)

Moreira (2018) reafirma tal compreensdo ao afirmar que a constituicao
identitaria “vai sendo tecida, de modo complexo, em meio a relacdes estabelecidas,
que variam conforme as situagdes em que nos colocamos”. Portanto, a identidade
nao € uma esséncia, nem um dado, ndo € fixa, estavel, tdo pouco unificada,
homogénea e definitiva. Ela €, ao contrario, “contraditéria, fragmentada,

inconsistente, inacabada". (Moreira, 2018, p.3).

Segundo Woodward (2014), “somos posicionados - e também nos
posicionamos a hds mesmos - de acordo com 0s campos Sociais nos quais estamos
atuando” (Woodward, 2014, p. 30, grifo da autora). Dessa forma, a autora abarca a
agéncia do sujeito, isto é, a capacidade do sujeito reagir ao que o circunda e afeta. E
ao dizer que “somos posicionados” - que a principio pode parecer uma determinagao
do sujeito - entendo que a autora se refere as relagbées com os outros. Para a pauta
pos-fundacional, o outro ndo determina quem somos, mas, é partir dele que o sujeito
percebe a si préprio, quando estabelece semelhangas e diferengas entre si e o(s)
outro(s). Moreira (2018) corrobora com Woodward, afirmando que identidade e
diferenca estdo intimamente associadas - “0 que somos se define em relacdo ao

que ndo somos” (Moreira, 2018, p.05).

Na pauta péds-fundacional, o sujeito constitui processualmente sua
identidade em funcdo de como ele responde individualmente ao qué e como lhe
acontece, na luta por hegemonizar um sentido para o que é/esta sendo, e o que n&o
é/esta sendo. Como explicitado na seg¢ao anterior, o sujeito, por meio da linguagem,
atribui sentido para suas experiéncias'®, num processo, segundo Gabriel (2018b),
indissociavel de objetivagao e subjetivagdo mobilizado em meio ao contexto em que
se vive. Nesse sentido, Silva (2000) afirma que identidade e diferenga sao resultado

de atos de criacédo linguistica. Para Delory-momberger,

' Para Larrosa (2002), “a experiéncia ndo & o que acontece, mas o que nos acontece”. (Larrosa, 2002,
p. 27).
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Os individuos se inscrevem subjetivamente nas temporalidades histéricas e
sociais que l|hes antecedem e os ambientam, apropriando-se das
sequéncias, dos programas e dos padrdes biograficos formalizados nos
mundos sociais dos quais eles participam. (Delory MombergER, 2016, p.
138).

Compreender a inscricdo do sujeito, como dito por Delory-Momberger, na
citagcdo acima, implica pensar a agéncia do sujeito em meio ao processo de sua
constituigdo identitaria. Antes, porém, & preciso esclarecer de qual sujeito estamos

falando.

Romper, como faz a perspectiva tedrica poés-fundacional, com as dimensdes
essencialistas, deterministas e metafisicas para explicagao da origem do homem, da
ciéncia, do conhecimento e das coisas do mundo, implica pensar a constituicdo dos
sujeitos como seres inacabados, impares e em constante processo de constituigcdo.
(Retamozo, 2011). Permanentemente reafirmados, inventados, investidos,
subvertidos, os individuos vao se tornando presenca (Biesta, 2013), em constante
devir. Um sujeito que se constitui na e pela linguagem e que, portanto, esta sempre
em movimento, “de identificagdo em identificagcdo, em uma contingéncia necessaria
e estruturante”. (Gabriel, 2021b, p. 10). Dessa forma concebido, ndo € possivel o

fechamento definitivo de uma identidade.

Como dito anteriormente, € por meio da agao de significagdo que o sujeito

age, atribuindo sentido as experiéncias que vive, as coisas do mundo que o

circundam e as relagdes/articulagbes que estabelece entre elas, consigo e com os

outros em um contexto sécio-historico especifico e se constitui enquanto um ser
social singular (Delory-Momberger, 2010).

[...] poderiamos argumentar que o conjunto de capacidades inerentes ao

sujeito — ou seja, as capacidades que definem os modos da sua agéncia -

ndo sao o residuo de um self ndo domesticado, existente antes das

operagdes de poder, mas sdo, em si mesmas produto dessas operagoes.

Este entendimento do poder e formagdo do sujeito permite-nos

conceitualizar a agéncia ndo s6 como um sindnimo de resisténcia a rela¢des

de dominagdo, mas também como uma capacidade para agao criada e

propiciada por relagdes de subordinagdo especificas. (Mahmood, 2006, P.
132, apud Gabriel; Lima, 2021).

O sentido que Mahmood (2006) atribui a categoria agéncia, exposto na
citacdo acima, somado ao ja exposto sobre a categoria sujeito, nos permite

compreender que o sujeito possui papel ativo no seu processo de
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individuacéao/identificagdo. Por meio da significagdo de quem é, isto é, no processo
de objetivacdo e subjetivagcdo de si proprio, o sujeito-agente, ao se nomear, dizer
quem €, também se configura como sujeito da narrativa. Para tal, precisa estar
inserido em um meio social, o que |he permite, por processos de socializacao,
construir cadeias de equivaléncia para quem €, e cadeias de diferenga,
estabelecendo quem nao €, o seu exterior constitutivo. Silva (2000) nos ajuda a
entender o que afirma Laclau, explicando que a diferenca é estabelecida por
marcacao simbdlica, isto é, pela demarcacdo de fronteira em relacdo a outras
identidades. Gabriel (2005) acrescenta: “ldentidade ndo se define em oposi¢cao a
diferenca, mas como elemento constitutivo da mesma. A identidade carrega com ela
0 mesmo trago do outro”. (Gabriel , 2005, p.53). E no jogo da linguagem, portanto,
que o poder opera na luta pela significagdo, ndo s6 do outro, das coisas e da
realidade, mas também, no que diz respeito ao que se €, quando os outros |he
dizem quem vocé é, em funcdo do contexto cultural em que se esta inserido. Isso
fica mais claro quando observamos a luta identitaria de grupos marginalizados
como, por exemplo: das feministas, dos negros e indigenas, dos LGBTQIAPN+%,
dos sem-terra, entre outros. Em fungcdo dessa operagdo do poder, a agéncia do
sujeito, tanto funciona para a insubordinagdo, quanto para a sujeicdo. Longe de
pensar essas duas facetas como um par binario, posto que a prépria normatividade
que sujeita e subordina, também fornece condicbes para a agéncia, como
explicitado a citagcdo de Mahmood (2006) no inicio desse paragrafo. (Gabriel;
Mendes, 2019). Dessa forma, a categoria agéncia exerce “a fungdo discursiva de
ponto articulador/nodal em torno do qual giram as discussbes que operam com a

complexa relagao entre estrutura e sujeito”. (idem, p. 722).

Assim, parafraseando Gabriel e Lima (2021) pensar o processo de
subjetivagdo da docéncia de sujeitos posicionado como formadores de professores
no Ensino Superior exige compreender como se articulam o perfil profissional do
professor dos cursos de licenciatura e as demandas de conhecimento para formacéao
de professores para a Educacao Basica.

Antes, porém, de discutir o carater profissional da docéncia no Ensino
Superior, apresento a seguir um breve histérico sobre o Ensino Superior a fim de

** LGBTQIAP+ - Lesbicas, Gays, Bissexuais, Transsexuais, Queers, Intersexuais, Assexuais,
Pansexuais, Nao binarios e outras identidades e orientagdes ndo mencionadas.
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que possamos compreender como as politicas publicas negligenciaram a formagéo
de professores para esse nivel de ensino, o que incide sobre o processo de
subjetivagdo docente. Para isso, uso como referéncia documentos oficiais e o que
dizem Masetto (2003) e Saviani (2009).

1.2 Ensino Superior no Brasil: que formagao para esse nivel de ensino?

Talvez n&o haja davida nenhuma de que a pega fundamental no
desenvolvimento da docéncia universitaria sdo os professores. Sendo as
universidades ‘“instituicbes formativas”, ninguém deveria desprezar nem o
papel dessa fungao primordial, nem a importancia daqueles que a exercem.
(Zabalza, 2004, p.105).

Inicialmente, no Brasil, os professores para o Ensino Superior vinham de
universidades europeias. Com o aumento da demanda, passou-se a contratar
profissionais renomados em sua area de atuagdo com objetivo de preparar
profissionais com o mesmo nivel de competéncia que eles. Desse periodo, decorre a
ideia de que quem sabe fazer, sabe ensinar. Vale ressaltar que essa ideia, hoje
chamada de notdrio saber, ainda perpassa o imaginario coletivo e se faz presente

nas Universidades Brasileiras, autorizada pela legislagdo vigente.

Com o acesso da classe média brasileira ao ensino superior na Primeira
Republica, surgiram as escolas superiores livres, geridas por particulares e
independentes do Estado. Em 1920, foi criada a Universidade do Rio de Janeiro e,
em 1927, a Universidade de Minas Gerais. Trés anos mais tarde, ja na Era Vargas
(1930 a 1945) foi criado o Estatuto das Universidades Brasileiras®’. Esse estatuto
definiu, entre outros aspectos, que o corpo docente das universidades/institutos
deveria ser constituido por professores catedraticos, auxiliares de ensino, docentes
livres, eventualmente professores contratados, e por outras categorias de acordo
com a natureza do ensino em cada instituicdo. Masetto (2013) ressalta que nessa
época s6 havia o grau de bacharel. Assim, esse estatuto previa que a capacidade
didatica seria avaliada através de titulo, quando o candidato deveria apresentar
comprovacao do exercicio de atividades didaticas, e pela prova de aula. No entanto,
um professor catedratico poderia indicar “profissional insigne que tenha realizado

invento ou descoberta de alta relevancia ou tenha publicado obra doutrinaria de

1 Decreto N° 19.851 de 11 de abril de 1931.
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excepcional valor” (Brasil, 1931) para o cargo de professor catedratico. Ou seja, o
catedratico poderia assumir o cargo sem concurso e sem
comprovacao/demonstracdo de conhecimento da docéncia, ou experiéncia na
funcdo. Também n&o havia exigéncias para os auxiliares de ensino que, segundo o
autor, eram quem, efetivamente, ministravam as aulas da catedra, assim como para
os professores contratados, que podiam reger qualquer disciplina universitaria,
realizar cursos de aperfeicoamento e de especializagdo. Por outro lado, para o
docente livre, responsavel por ampliar a capacidade didatica e a formagao do corpo
docente da instituicdo, exigia-se demonstragdo, por um concurso de titulos e de
provas, de predicados didaticos, além de capacidade técnica e cientifica. A
obrigacao de instituicdo da docéncia livre pelas instituicdes universitarias, também
prevista no referido Estatuto, foi a primeira iniciativa legal que denota preocupagao

com a formacéao para a docéncia nesse nivel de ensino.

Em 1965, no inicio da Ditadura Militar, reaparece na legislagdo, a
preocupacao com a formacéo dos professores do Ensino Superior. Porém, nao se
trata da formac&o para a docéncia. O Parecer Sucupira?, do Conselho Federal de
Educacéo, apontava trés motivos para a instauragdo de cursos de pds-graduacao,
entre eles: “formar professorado competente que possa atender a expansao
quantitativa do nosso ensino superior garantindo, ao mesmo tempo, a elevagao dos
atuais niveis de qualidade”. (Brasil, 1965). No entanto, ndo havia nesse parecer
referéncia a formacgao didatico-pedagdgica. O objetivo imediato da Pés-graduacgao,
segundo o parecer, é “proporcionar ao estudante aprofundamento do saber que Ihe
permita alcancar elevado padrao de competéncia cientifica ou técnico-profissional”
(idem).

Somente em 1983, a formacao especifica para a docéncia no Ensino Superior
passa a ser obrigatoria em cursos de aperfeigoamento e especializagdo, no sistema
federal®. Entretanto, a carga horaria obrigatoria era de apenas 60 (sessenta) horas
para as disciplinas de formacéao didatico-pedagogica, de um total de 360 (trezentos e
sessenta) horas de duragdo minima para esses cursos. Em 1996, a Lei de Diretrizes

e Bases da Educagdo Nacional (LDB)*, no inciso Il do artigo 52, determinou que o

22 Parecer CFE n° 977/65, aprovado em 3 de dezembro de 1965.

2 Resolugao CFE n°12/1983.
**Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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corpo docente das universidades deveria possuir, no minimo, um terco dos
professores com titulagdo de mestrado ou doutorado. Em seu artigo 66, essa lei
dispbe que “A preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel
de pés-graduacgao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” e, em
paragrafo unico, que o notorio saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em area correlata, podera suprir a exigéncia de titulo académico. Ou seja,
nao ha nessa legislacao exigéncia de formagao didatico-pedagdgica para a docéncia
no Ensino Superior. Isso fica ainda mais explicito no artigo 65, ainda vigente, que
diz: “A formacado docente, exceto para a educagao superior, incluira pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas”. (Brasil, 1996, grifo meu). Me pergunto o
porqué de “exceto para a educacao superior’. Este também nao € um nivel da

educacao formal? A universidade nao €, também, um espacgo de ensino?

Contraditoriamente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao
Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a
Educacao Basica® considera:

a docéncia como agao educativa e como processo pedagdgico intencional e
metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagodgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se
desenvolvem entre conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos,
politicos e estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na socializagdo e

construgdo de conhecimentos, no dialogo constante entre diferentes visdes
de mundo (BrasiL, 2015).

Digo contraditoriamente uma vez que, concebendo a docéncia como atividade
gue envolve conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos, me parece
ser incoerente a LDB nao prever a formagao docente para o exercicio do magistério
em cursos de nivel superior, que formam professores para a Educagao Basica - as

licenciaturas. Oliveira e Cruz, 2017 apontam que, diante dessa realidade:

a docéncia no ensino superior vem ganhando relevancia no cenario
mundial, tanto pela importancia do ensino nos cursos de graduagao, quanto
em face da necessidade de formacao especifica dos docentes para atuarem
neste nivel de ensino. (Oliveira; Cruz, 2017, p. 3).

Entrar no jogo pela significacdo de docéncia universitaria requer considerar as

lutas de poder que subjazem a discusséo sobre a profissionalizagdo do docente

* Resolugao n° 2, de 1° de julho de 2015.
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universitario. Segundo Dias e Gabriel (2022), s&o “multiplas as articulagdes
discursivas em disputa no processo de significagdo do sujeito posicionado e
afirmado como docente” (Dias; Gabriel, 2022, p. 11), seus saberes e 0s contextos de
sua formacéo, tanto no que se refere a professores da Educacédo Basica, como da

Educacgao Superior.

Aposto, com Gabriel e Martins (2022), no sentido de docéncia como produto
dos processos de objetivagdo e subjetivagdo de sujeitos e de conhecimentos. Uma
aposta politica, uma vez que é em meio a jogos de linguagem restritos a contextos
discursivos  especificos, atravessados por relacbes de poder, que
definir/nomear/classificar se configura como um ato politico. Da mesma forma,

adjetivar, ou ndo, a docéncia universitaria como uma atividade profissional.

1.3 Docéncia no Ensino Superior: uma atividade profissional?

Compreender a docéncia universitaria como profissdo implica dar-se conta
de que o ensino é uma atividade complexa, que possui um carater social e
cuja efetivacdo mobiliza uma série de habilidades, conhecimentos e atitudes
que podem ser desenvolvidas, aperfeicoadas e ampliadas por meio de
processos formativos. (Favero; Tauchen, 2013, p.237).

Como vimos, tradicionalmente, a formagao do professor universitario €, quase
exclusivamente, voltada aos saberes do conteudo de ensino e da ciéncia. O
professor, para lecionar no Ensino Superior, deve ser um especialista em sua area,
com formacgéo stricto sensu na sua area de formacéo especifica (LDB 9394/96).
Com essa formagdo, o professor garante, através das atividades de pesquisa, o
aprofundamento e o dominio do conteudo. (Cunha, 2006). Contudo, tal formagéao
nao lhe confere a aprendizagem da docéncia, que, assim como qualquer outra area
do conhecimento, possui conhecimentos especificos. E uma contradicdo, pois, supor
que para ser docente ndo seja necessario saber ensinar e compreender os
processos de aprendizagem, o que ndo é o mesmo de reproduzir verbalmente o

conteudo.

No Brasil, a partir dos anos de 1990, as pesquisas sobre docéncia
universitaria se destacam com estudos de Novoa (2017), Garcia (1999), Gauthier et
al (1998), Tardif (2002), Pimenta & Anastasiou (2014), entre outros. Embora com



27

diferentes perspectivas epistémicas sobre a docéncia, esses autores concordam
com a necessidade de formacao especifica para exercicio docente, que mobilize os
saberes acerca do ensino. (Monteiro, 2020). Segundo Masetto (2003), discutir a
docéncia universitaria € relevante uma vez que muitos professores ainda nao
consideram necessaria a formagao pedagogica para o exercicio docente nesse nivel
de ensino. Eles acreditam que sua formagao no bacharelado, mestrado e doutorado
e suas experiéncias profissionais sao suficientes para ensinar o conteudo de sua

disciplina.

Tardif (2002), considera ser preciso hegemonizar de um novo sentido para
termo professor, que ndo seja mais aquele visto como um sujeito passivo, quem
aplica conhecimentos produzidos, mas como um sujeito que assume sua pratica
profissional “a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua proépria atividade e a partir dos
quais ele a estrutura e a orienta” (Tardif, 2002, p. 230). Mesmo se referindo a
professores da Educacao Basica, sua consideracido se estende ao Ensino Superior.
Embora possa parecer, a afirmacdo de Tardif mencionada acima, nao exclui,
necessariamente, os conhecimentos especificos da formagdo docente. O que o
autor sugere é que tal formagédo nao seja restrita ao conhecimento dito cientifico e
as técnicas para sua reprodugao, numa perspectiva tradicional de ensino. Isso fica

claro quando, junto com Lessard (2007), afirma que:

A docéncia € um trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou
de simbolos, mas de relagbes humanas com pessoas capazes de iniciativa
e dotados de uma certa capacidade de resistir ou de participar da agao dos
professores. (Tardif; Lessard, 2007, p. 35).

Dar significado, como colocado por Tardif (2002) na citagdo do paragrafo
anterior, pode ser compreendido como atribuir sentidos, o que na abordagem
discursiva pos-fundacional, “¢ um ato politico que ocorre em um sistema de
diferenca no qual qualquer fechamento de sentido é visto como impossivel e
necessario”. (Gabriel, 2018, p. 9)). E a intencionalidade da atividade docente que |he
confere o sentido de pratica politica. A atividade humana se desenvolve em fungao
de suas finalidades e a finalidade, por sua vez, € a expressao de certa atitude do
sujeito em face da realidade. Pelo fato de tracar um objetivo, tanto pessoal (do

professor), como para o outro (os estudantes) - dito de outra forma, pelo fato de



28

atribuir sentido a sua pratica -, o professor adota certa posi¢cédo diante da realidade. E
esse posicionar-se € um ato politico, que, como defende Masetto (1998), precisa ser
compreendido no contexto histérico, politico e social pelo docente universitario.
Segundo Gabriel (2015), no que tange a formacéao de professores, o fechamento de
sentido para o termo docéncia, estabelecido na contingéncia e de forma provisoria,
assume dimensdes politicas, que podem, ou n&o, contribuir com a valorizagdo da

profissdo docente.

Os formadores de professores para a Educacédo Basica sdo responsaveis - e
precisam se comprometer com isso - por introduzir os futuros profissionais no campo
epistémico da docéncia. Nesse sentido, Novoa (2017) afirma que “[...] € preciso que
toda a formacdo seja influenciada pela dimenséo profissional, ndo num sentido
técnico ou aplicado, mas na projegcdo da docéncia como profissdo baseada no
conhecimento”. (Névoa, 2017, p.1116). Sendo assim, questiono se aqueles que
lecionam nos cursos de licenciatura sem formacao especifica na area educacional,
poderdo trabalhar a dimensao profissional de futuros professores em suas aulas,
posto que para esse autor, profissional € aquele que possui competéncia adquirida
com formagdo especifica em uma determinada area. (Novoa, 2023). Se
concordarmos com o autor, excluiremos da cadeia de equivaléncia da significagéo
de docéncia universitaria o carater profissional da atividade de docentes-bacharéis.
Essa parece ser a posicdo do autor ao afirmar que “[...] os formadores de
professores devem ser professores. Nao € possivel ensinar a nadar sem entrar

dentro de agua”. (Ildem, p.3).

Contudo, mesmo sem o exercicio profissional docente na Educacao Basica,
ao ingressarem na docéncia universitaria, os professores-bacharéis ndao chegam
indiferentes a docéncia, nem esvaziados de experiéncias profissionais docentes. A
trajetéria enquanto estudantes, em diferentes niveis de ensino, Ihes possibilita
formar alguns modelos de ser professor. Embora essa trajetéria integre sua
formacao docente, ndo se resume a ela. Além do conhecimento empirico adquirido
com tal vivéncia, ha os conhecimentos especificos da area disciplinar®®, aprendidos
na formacgao inicial e continuada - aqui compreendidas como graduacédo e pos-

graduacao, respectivamente. Mas ha, também, conhecimentos especificos da area

% Me refiro as disciplinas escolares: matematica, lingua materna, lingua estrangeira, histéria,
ciéncias/biologia, geografia, fisica, quimica, sociologia, filosofia, artes, educagéo fisica e geografia.



29

educacional, chamados de conhecimento pedagdgico e das ciéncias da
educacédo, como por exemplo: processos de aprendizagem, a relagdo professor-
aluno, a didatizacao do conhecimento?’, entre outros, que também integram a
formacado docente. Esses conhecimentos ndo sdo apreendidos com a experiéncia
enquanto estudante, tampouco somente com a pratica. E preciso formagdo que
subsidie: seu aprendizado empirico; a compreensdo do processo educativo; e a
reflexao continua sobre os modelos que influenciaram o processo de formacéo, bem
como a propria pratica, atribuindo sentido a ela e, assim, construindo saberes
proprios sobre ser professor. Novoa (2019) denomina esses saberes, préprios do
exercicio profissional, como conhecimento profissional docente, que se traduz,
segundo ele, na capacidade de julgar e de decidir no exercicio da docéncia. Julgar e

decidir o qué, como, quando, com o qué, porqué e para qué fazer em sala de aula.

Decerto que a experiéncia profissional do bacharel em sua area de atuacgao é
de grande valia para o seu exercicio docente, uma vez que tal experiéncia Ihe
possibilita mobilizar o conteudo disciplinar das aulas, o que pode contribuir para a
significacdo dos conteudos e da realidade profissional pelos discentes. No caso
especifico dos cursos de licenciatura, que formam professores para a educagao
basica, cabe perguntar: qual experiéncia profissional o professor-bacharel possui da
docéncia na educacao basica? Como ensinar qual a relevancia do conteudo de sua
area de formacdo para os estudantes da educagcdo basica? Como fazer a
didatizacdo®® dos contetidos de forma a transforma-los em objeto de ensino e
aprendizagem para os licenciandos? Além disso, ha ainda, o que Zabalza (2004),
chamou de dimensé&o profissional da docéncia universitaria. Segundo o autor, essa
dimensao diz respeito aos dilemas da profissdo, seus aspectos e parametros
hegemonizados como fundantes, os quais também incidem sobre o processo de

construcao identitaria da docéncia.

A docéncia é uma profissdo em acdo, em processo, em movimento, que vai
além da transmissdo de conhecimentos pré-estabelecidos culturalmente. Decorre
dai, a necessidade da docéncia universitaria rever seus parametros de formagao
profissional. (Zabalza, 2004). Para Almeida (2018), “o reconhecimento da

necessidade de preparagao pedagodgica dos professores do ensino superior €, hoje,

7 por didatizacao, considera-se o processo em que o professor procede a uma adaptacao do
conhecimento, transformando-o em objeto de ensino e aprendizagem.
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um imperativo de ordem social e profissional’, o que requer uma formacao
especifica, isto €, uma formagao que sustente a pratica docente, em contraposi¢ao
ao “tradicional empiricismo despojado de teoria que marca a atuagdo docente” neste

nivel de ensino. (Almeida, 2018, p.4).

Ademais, Favero e Tauchen (2013), com base nos estudos de Kourganoff
(1990), Readings (2002) e Zabalza (2004), apontam que o docente universitario vive
uma tensao no que se refere a sua profissionalizacdo, uma vez que possui trés
fungbes na maioria das universidades — o que, mesmo hoje, ainda acontece. As
funcbes de ensinar, de pesquisar e de administrar. Desta forma, o sujeito
posicionado como docente universitario, ora se apresenta como professor, ora como
pesquisador, ora como gestor (diretor de unidade, decano, reitor, coordenador de
projeto, de area, de departamento, entre outros), embora essas atividades sejam
desenvolvidas, quase sempre, concomitantemente. Importa sublinhar o significado
que se atribui a cada uma dessas funcdes, tanto pelas politicas publicas, pela
comunidade académica, pela sociedade em geral, como pelo préprio sujeito. Essas
questdes incidem, entre outras, sobre os processos de objetivacao e subjetivacdo da
docéncia universitaria. Por esse motivo, Favero e Tauchen (2013) colocam que a
questao da profissionalizagao da docéncia para o Ensino Superior deve ser tratada
como reprofissionalizagcéo, tendo-se em vista que, esses professores possuem, outra

profissdo anterior a profissao docente universitaria.

Gorzoni e Davis (2017) explicam que, para ampliar a compreensao sobre o
ser docente e a especificidade da docéncia, o conceito de profissionalidade foi
incorporado ao discurso. De acordo com Ludke e Boing (2004), no contexto do
surgimento do termo, era preciso valorizar o exercicio do magistério e afirmar a
necessidade de uma formagéo especifica para seu exercicio, no sentido de negar a
ideia de que basta saber para ensinar. Gorzoni e Davis publicaram, em 2017, parte
de uma revisdo bibliografica sobre profissionalidade docente realizada com artigos
publicados nas cinco revistas mais acessadas na base SciELO, no periodo entre
2006 e 2014, buscando no titulo e/ou nas palavras-chave referéncia a
profissionalidade associada as categorias docéncia, docente ou professor. Com

esse estudo, as autoras constataram que, tanto para autores internacionais, como
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para os nacionais®®, a profissionalidade docente esta associada a aspectos como: o
conhecimento profissional especifico; a expressdo da maneira prépria de ser e atuar
como docente; o desenvolvimento de uma identidade profissional construida nas
acdes do professor e a luz das demandas sociais internas e externas a instituicao
educacional; a construcdo de competéncias e o desenvolvimento de habilidades
préprias do ato de ensinar conquistadas durante a formacao inicial e/ou continuada e

ao longo das experiéncias de trabalho do professor.

Sem se distanciar do resultado da pesquisa de Gorzoni e Davis (2017),
Gabriel (2021a) acrescenta ao uso do significante profissionalidade, a necessidade
de se contemplar o “reconhecimento do papel incontornavel da agéncia do professor
em contextos de formacgao/atuagao profissional” (Gabriel, 2021a, p. 4). Lembrando
da contingéncia e provisoriedade da definicdo, aposto na significagdo do termo
profissionalidade como integrante da cadeia de equivaléncia da definicdo de
docéncia, contemplando o modus operandi do professor em seu locus de
formacao/atuacao — o seu fazer profissional. Importa destacar que esse modo de
agir se constitui na formacédo profissional docente, englobando, desde sua
experiéncia enquanto estudante, sua formacéo inicial e continuada e o periodo de
efetivo exercicio, ndo se dissociando da formagao do proprio sujeito — um processo

formativo permanente, inserido em um contexto socio-histérico.

Sendo assim, investir na ideia de um saber diferenciado e especifico da
profissédo docente é, como defende Gabriel e Lima (2021), um modo de entrar no
jogo da disputa do termo docéncia, assim como pela legitimagdo dos contextos de
formacdo. Isto é, investir em dispositivos discursivos que contribuam para a
hegemonizagao e universalizagao de um sentido particular de docéncia, e aqui, eu

acrescento, de docéncia universitaria.

Em face do exposto, passei a compreender que identidade profissional
docente se configura como um processo em construgdo continua. Nao se trata de
um identificar-se com - 0 que pressupde uma caracteristica inata que se reflete ou se
revela em um fazer -, mas de um processo individual e inacabado de objetivagéo e

subjetivacdo do fazer profissional docente. Mas, entdo, qual o espago-tempo desse

%% Os autores dos artigos selecionados pelas referidas autoras s&o0: Ambrosetti e Almeida (2009),
André e Placco (2007), Contreras (2012), Gimeno Sacristén (1995), Libaneo (2015), Morgado (2011),
Ramalho, Nuiez e Gauthier (2004) e Roldao (2005).
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2. CURRICULO DE LICENCIATURA: um debate em construgao.

Antes de entrarmos no debate sobre o curriculo de licenciatura, impde-se
compreender o surgimento desse curso e sua afirmagao como espacgo de formagéo

inicial de professores até os dias atuais.

De acordo com Masetto (2003) e Saviani (2009), o grau de licenciado para os
concluintes do curso de Pedagogia surgiu em 1939, quando foi criada a Faculdade
Nacional de Filosofia. Todavia, Saviani (2009) destaca que esses cursos nada mais
eram que o curso de bacharelado, com foco na area disciplinar, ao qual se
acrescentou um ano com disciplinas especificas de preparagao para o exercicio do
magistério. Segundo os autores, dessa organizag&o, surgiu o chamado esquema

“3+1” nos cursos de licenciatura.

Em 1962, o relator do Parecer CFE n° 292% esclareceu que as matérias
pedagogicas para a licenciatura deveriam ser ministradas concomitantemente as
matérias de conteudo especifico, considerando ser desaconselhavel separar o
“‘como ensinar” do “que ensinar” (Brasil, 1962). Esse parecer, além de estabelecer a
carga horaria das matérias de formagéo pedagogica, destacou que a licenciatura e o
bacharelado seriam graus distintos, que poderiam ser obtidos através de disciplinas
comuns. Segundo Cacete (2014), o parecer previa dois conjuntos de estudos a
compor o curso de licenciatura: o primeiro reuniria as matérias de conteudo que
variavam conforme a especificidade disciplinar; e o segundo seria composto pelas
matérias pedagogicas comuns a todas as licenciaturas. Segundo a autora, o texto do
Parecer consagrou o uso do termo ‘licenciatura’ para os cursos que formam
professores. Até entdo, a licenciatura ndo era um curso especifico, era uma
complementacdo ao bacharelado®. Dessa forma constituido, o estudante nao
ingressava em um curso de licenciatura, mas em um curso de bacharelado e, se
quisesse lecionar ou ter um grau a mais, fazia por mais um ano, o curso de didatica,
que Ihe atribuia o grau de licenciado. Isso fica explicito no Artigo 49 do Decreto-Lei
n° 1.190, de 04 de abril de 1939, que da organizacdo a Faculdade Nacional de
Filosofia:

% Parecer CFE n° 292 de 14 de novembro de 1962. Fixa a parte pedagdgica dos curriculos minimos
relativos aos cursos de licenciatura.
% Artigo 49 do Decreto-Lei n° 1.190, de 04 de abril de 1939.
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Ao bacharel, diplomado nos termos do artigo anterior, que concluir
regularmente o curso de didatica referido no art. 20 desta lei sera conferido
o diploma de licenciado no grupo de disciplinas que formarem o seu curso
de bacharelado. (Brasil, 1939).

A licenciatura s6 passou a ser um curso com identidade proépria, isto €, com
ingresso especifico, a partir da Reforma Universitaria de 1968 que desvinculou da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, a formacédo de licenciados. A reforma
prop6s a criagdo de departamentos especificos de formagao pedagogica para cada
area do conhecimento; instituindo a licenciatura curta e a licenciatura plena, que se
destinavam a formacdo de professores para atuar nas séries finais do entdo
denominado 1° grau e no 2° grau®', respectivamente. No entanto, os cursos
permaneceram organizados como no esquema anterior. Embora constituido como
curso de licenciatura, as disciplinas de formacdo da area especifica do
conhecimento eram oferecidas nos trés primeiros anos do curso e as disciplinas

pedagogicas no ultimo ano.

Para Pereira (2007), a Reforma Universitaria de 1968 consolidou a pratica de
pesquisa nas Instituicbes de Ensino Superior, uma vez que a nova estrutura
proposta firmava a indissociabilidade entre ensino e pesquisa. No entanto, com o
tempo, o0 ensino e a graduagao que eram o cerne do modelo universitario brasileiro,
foi perdendo predominio para a pesquisa e, posteriormente, para a pos-graduagao,
instituindo uma hierarquia entre conhecimentos nas Instituicbes de Ensino Superior
(IES).

Ainda de acordo com Pereira (2007), o movimento pela reformulagdo dos
cursos de formacao de professores no Brasil - desencadeado na década de 1970,
por forca da auséncia de politicas publicas para formagdao de professor; da
impossibilidade de participagcdo da sociedade na constru¢cdo de propostas para tal;
da ma formacao dos professores advindo dos cursos de licenciatura curta; e da
proliferagdo dos cursos particulares no final da década - ganhou forgas na década de
1980 com a criagdo do Comité Nacional de Pro-formagao do Educador, cujo objetivo
era articular a mobilizacdo de alunos e educadores nos debates sobre a
reformulacdo dos cursos de formacao de professores. Esse Comité foi substituido,
posteriormente, pela Comissao Nacional de Reformulagéo dos Cursos de Formacgao

* Atuais, Ensino Fundamental e Ensino Médio da Educagao Basica.
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do Educador (CONARCFE), que rompeu com as indicagdes oficiais do Estado que
emperravam as propostas de reformulagdo dos cursos (PEREIRA, 2007). Na década
seguinte, o referido movimento se consubstanciou como Associagdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE. Em decorréncia das
conferéncias internacionais que discutiram os novos rumos da educagdo, o Projeto
de Lei 1.258/88 que propunha uma Lei de Diretrizes e Bases, bem como o Plano
Nacional de Educacgao, foram aprovados. Dentre as alteracdes provocadas pela LDB
n°. 9.394, aprovada em 1996, que afetaram diretamente o desenvolvimento da
politica de formagao de professores, estdo: a criagao dos Institutos Superiores de
Educagéo (ISE), as Escolas Normais Superiores e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores (DCNs). Essas medidas se configuraram
como um retrocesso em relagao as proposicdes dos movimentos de educadores que
vinham se mobilizando em torno da reforma dos cursos de formacao de professores.
Tal retrocesso se explicitava na finalidade que o Decreto n® 3.276/1999° atribuiu aos
ISEs, a saber: formar professores para a Educag¢ao Basica; atuar na formacao
continuada dos professores em todos os niveis; oferecer formagao pedagdgica para
os bacharéis que queiram atuar no ensino. Além disso, a formagao nos ISEs tinha
carater técnico-profissional, sem comprometimento com a pesquisa e a extenséo.
(idem).

As Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores da Educacgao
Basica em nivel superior (DCNs-formagao), orientadas pela Resolugdo CNE/CP
01/2002, indicaram a criagdo das diretrizes especificas para cada curso de
licenciatura, dentre elas, a criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagdo em Pedagogia®. Em 2015, novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgao de Professores da Educacao Basica foram aprovadas.
Embora herdasse vestigios da anterior, representou avangos para os cursos de
licenciatura, tais como: a busca por uma sélida formacao teédrica e interdisciplinar
dos profissionais; a relagdo dos licenciandos com as instituicbes de educacéao

basica; valorizagdo do contexto local; valorizacdo da Lingua Brasileira de Sinais

*? Decreto Lei n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999. Dispde sobre a formagdo em nivel superior de
professores para atuar na educacgao basica, e da outras providéncias.

** Resolugao n° 1 de 15 de maio de 20086. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagao em Pedagogia, licenciatura.

** Resolugdo CNE/CP n°02, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacéao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada.
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(Libras); e “[...] questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como
principios de equidade.” (Dourado, 2015, p. 306). E em 2019, sob um governo ultra-
conservador, novas Diretrizes®® foram homologadas. Essas foram fortemente
criticadas, entre outras coisas, pelo fato de ndo ter havido tempo de avaliacdo das
DCNs-formagao 2015, cujo prazo final de adequacéo foi de 3 anos, ou seja, até
2018. Portanto, em 2019, havia cursos com reforma curricular recém-
implementadas. Importa destacar que a reforma curricular de um curso ndo é um
processo rapido. A adequacado ou reformulagcdo de um curso demanda muitos
esforgos, discussbes e tempo do corpo social do curso. Gontijo, et al. (2023)
apontam no resumo de seu estudo sobre as implicagdes curriculares na formagao
docente das DCNs-formacao e da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educacéo Basica, que “ tal marco regulatério possui elementos de
uma concepc¢ao eficientista de curriculo, esboga uma visdo reduzida, utilitarista,
pragmatista da docéncia e revela seu carater tecnicista” (Gontijo, A. A; et al, 2023,
p.1). Contudo, o Complexo de Formagédo de Professores ressaltou que ha de se
reconhecer como ponto positivo dessas diretrizes, a indicacdo de que as 800
(oitocentas) horas de pratica pedagdgica devam estar intrinsecamente articulada,
desde o primeiro ano do curso, se dividindo em 400 (quatrocentas) horas de estagio
supervisionado e 400 (quatrocentas) horas voltadas para os componentes
curriculares definidos na referida resolucao. Nao obstante, o CFP concorda com as
criticas a essa resolugcdo, em especial, no que tange a vinculagdo da formagao a

Base Nacional Comum Curricular.

E por falar em curriculo... Passemos a disputa pela significacdo deste
termo. Para comecar, retomo o sentido etimolégico da palavra curriculo, que deriva
de scurrere, palavra latina que significa correr, percurso a ser realizado®. Esse
significado ndo condiz com a ideia de curriculo enquanto uma entidade plena,
positivada de sentido e externa ao sujeito, como preconiza as vertentes nao-criticas
de educagdo, uma vez que correr ou percorrer depende de alguém que o faga. Por

esta razdo, conceber curriculo apenas como programa de um curso - mesmo

** Resolugdo CNE/CP n° 2 de 20 de dezembro de 2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao Inicial de Professores para a Educagao Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacéo Inicial de Professores da Educagao Basica (BNC-Formacéo).

*® fonte: https://histedbrantigo.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_curriculo.htm
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entendendo o curso como o caminho a ser percorrido - me parece inadequado.
Explico o porqué. Primeiro porque todo caminho possui desvios, atalhos, além da
possibilidade de n&o se ir até o fim. Segundo porque, qualquer que seja o caminho,
por mais bem estruturado e delimitado que seja, jamais sera 0 mesmo para todos os
que o percorrem, assim como, ja dizia o filésofo Heraclito De Efeso: “Nenhum
homem pode banhar-se duas vezes no mesmo rio... pois na segunda vez o rio ja

nao é o mesmo, nem tao pouco o homem!”.

Portanto, é preciso considerar o sujeito que corre ou percorre 0 caminho, pois
ele pode optar, assim como eu fiz no Curso Normal, por fazé-lo de olhos fechados. A
agéncia do sujeito, isto é, “a forma como os atores sociais vivenciam processos de
identificacdo, desafiam e/ou transformam as estruturas sociais” (Gabriel, 2013b,

p.64), deve ser levada em consideragéo no jogo da definicdo do termo curriculo.

Nesse sentido, Charlot (2005), quando se refere as - ainda frequentes -
justificativas pelo fracasso escolar, atribuidas as condigbes sociais do estudante,
ressalta que diferente dessas explicagdes, a questdo reside em como o sujeito se
relaciona com o conhecimento, que sentido ele atribui ao conhecimento. Entao, falar
de curriculo,implica falar de quem o percorre; o por qué e como o faz; quem e o qué
encontra pelo caminho; que relagcdes estabelece nesse percurso; que sentido atribui
a cada um desses itens, a cada passo dado e onde e quando vislumbra chegar.
Além disso, ha que se considerar, também, que caminhos outros o sujeito ja
percorreu, que relagdes estabelece como a trajetoria em curso e o sentido que as
atribui. E, ainda, o quando, onde e sob que circunstancias e em que contexto os

caminhos percorridos e em curso sio realizados.

Partindo do entendimento da agéncia do sujeito, Charlot (2005) explicita a
razao de sua preocupacao - quando posicionado como professor - sobre o que fazer
para que o estudante se mobilize para aprender. Assim, o autor concebe a
capacidade de agir do estudante. Segundo o autor, a mobilizagdo se articula com o
desejo. Entado, se faz incontornavel, considerar o sujeito que interpreta o mundo - via
relagcdes, articulagdes e significagbes - e que se mobiliza em razdo de um desejo.
Para Charlot (2005), nessa interpretagao - que inclui a interpretagdo que faz de si e
dos outros -, o sujeito atribui significado a sua posi¢ao social e a dos outros - posigéao

social subjetiva -, e, também atribui significado a posi¢ao que |lhe é atribuida, assim
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como aos outros - posi¢cao social objetiva. Importa considerar, também, as situagdes
de aprendizagem em fungdo do espago e do tempo em que elas acontecem.
(Charlot, 2005). E, pois, nesse movimento de interpretacdo do mundo, que surge o
desejo ou ndo. O desejo de mudar, ou nao, de posicao; de ser, ou ndo, de um ou
outro jeito; de estar, ou ndo, em um lugar; o desejo de percorrer, ou ndo, um trajeto.
Ou ainda, o desejo de aprender, ou n&o, o que um determinado caminho pode |Ihe
oferecer. Essa questdo do desejo esta diretamente ligada a produgdo de sentido
atribuido em fungdo da interpretacdo que o sujeito faz das coisas e pessoas do

mundo a que ele tem acesso, num dado espago e tempo.

O desejo, assim, se configura como produtor de demandas - o que Charlot
chamou de mobilizagao - pois, como defende Gabriel (2013b, p. 64), € o sentido que
se atribui a uma determinada situacdo que a produz como demanda. Para
Retamozzo (2009), as demandas surgem como lugar de mediacdo entre o que esta
posto, a possibilidade de seu deslocamento e a construcdo de possiveis

antagonismos.
Sendo assim, como, ent&o, significar curriculo?

Apresento, a seguir, como o grupo de pesquisa do qual fago parte, o Gecceh,
pautado pela perspectiva tedrico-metodoldégica péds-fundacional, vem significando
curriculo, considerando a agéncia sujeito e sua relagdo com o saber, com o
conhecimento. O Gecceh assume o pressuposto tedrico - em suas analises sobre
curriculo - de que “toda configuragdo social € uma configuragcdo significativa”
(Laclau, 2005, p.114) e que, como nos diz Burity (2010), toda significacdo esta
inscrita — ainda que nunca plena ou definitivamente — num discurso, na materialidade
do dito”. (Burity, 2010, p. 11).

A compreensao de que o sentido das coisas resulta de uma disputa
hegemonica € incontornavel para compreensdao do entendimento do significante
curriculo (Senna, 2020), no pés-fundacionismo. Esse significante assume diferentes
significagbes podendo ser compreendido de diferentes formas. No entanto, o
GECCEH aposta na significagdo de “curriculo como uma construgéo discursiva onde
se disputam e se hegemonizam determinados sentidos em detrimento de outros”.
(Idem, 2020, p.2). Martins (2019), ressalta que curriculo ndo é, tdo somente, o

registro dessa disputa ou do que resultou dela, se configurando como hegeménico,
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mas que “é, ele mesmo, um espaco de enfrentamento de leituras politicas do social”
(Martins, 2019, p.139). Enquanto construgdo discursiva, curriculo é atravessado por
diferentes fluxos de sentido sobre ciéncia, conhecimento e verdade que entram no

jogo pela hegemonizagao de seu sentido.

Com essa acepcao, o Gecceh tem operado com a compreensao de curriculo
como espago biografico (Gabriel, 2021), considerando o agenciamento do sujeito
“‘em meio aos processos de estruturacdo nos quais ele se institui e se movimenta
como um sujeito social singular” (Delory-Momberger, 2012). Neste sentido, Martins
(2019) considera que o curriculo se configura como um “mecanismo que esta
diretamente relacionado aos processos de produgdo de subjetividades dos
individuos que com ele se relacionam nos processos educacionais” (martins, 2019,
p. 139). Arfuch (2005) concebe a expressdo espago biografico como uma forma
outra de intelegibilidade que |he permite fazer “uma leitura transversal, simbdlica,
cultural e politica” (Arfuch, 2005, p. 22) de multiplos discursos. Assim, compreender
curriculo como espago biografico, como sugere Gabriel (2021), nos permite operar
com as articulagdes entre processos de subjetivagdo e de objetivacdo que ocorrem
no curso de licenciatura, considerado um dos campos de estruturacdo do fazer
docente. Enquanto espaco biografico, “o curriculo se configura como um dispositivo
politico que produz conhecimentos dentro de um contexto histérico-social especifico,
estabiliza significados e interfere na constituigdo biografica dos individuos”. (Senna,
2020). Corroborando com a significagdo do Gecceh, Monteiro e Pires (2021)
compreendem curriculo como discurso produzido “em meio a jogos de poder, de

linguagem e processos de subjetivagao”. (Monteiro; Pires, 2021, p. 248).

Esse entendimento me permite investigar como o sujeito posicionado como
docente de curso de licenciatura se relaciona com os saberes da area disciplinar e
com o0s saberes pedagogicos, com 0s outros e consigo mesmo e que articulagdes
ele estabelece entre os saberes e 0s outros nesse espaco. Isso implica considerar
as relagdes e articulagdes produzidas contingencialmente em um contexto discursivo
especifico - nesta pesquisa, o curriculo de licenciatura em Histéria da UFRJ -,
inscrito histdrica, social e culturalmente, de modo a perceber os processos de
significagao/subjetivagaol/identificagcdo que operam com a ideia de pertencimento
identitario docente. Trata-se de olhar para o curriculo desse curso como espaco

discursivo onde se articulam e relacionam sujeitos e saberes. (Gabriel, 2018a).
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Nesse sentido, importa analisar o espago-tempo onde ocorrem processos de
estruturagdo da profissionalidade docente dos sujeitos - sejam eles professores em
exercicio, ou professores em formacdo - que habitam o curriculo do curso de
licenciatura em Histéria da UFRJ e que com ele se relacionam nos processos

educativos.
2.1 O curriculo de licenciatura em Historia

[...] toda e qualquer organizagédo curricular se caracteriza como “textos
politicos produzidos em meio a disputas de significado” (Ferreira; Gabriel;
Monteiro, 2014, p. 84).

O curso de Historia da Universidade Federal do Rio de Janeiro tem uma
historia de mais de 80 anos. Importa aqui destacar que, com a criacdo da Faculdade
Nacional de Filosofia (FNFi)*’, em 1937, Histdria, junto com Geografia, integravam a
secao de Ciéncias. Além dessa, a Faculdade era organizada por mais trés segdes
de Filosofia, de Letras, de Pedagogia - transformadas, posteriormente, em
departamentos - e por uma segao especial de didatica. Embora o projeto da FNFi
visasse a uma educacgao universalista e integradora, distinguia a carreira cientifica
da carreira do magistério, criando assim, uma hierarquia tacita, como ja mencionado.
No entanto, mesmo tendo a pesquisa como objetivo, seu foco era, prioritariamente, a
formacao para o magistério. O curso de Histéria s6 foi desvinculado do curso de
Geografia em 1955, No final dos anos 1960, a FNFi foi desmembrada em diversos
institutos que, hoje, integram a Universidade Federal do Rio de Janeiro. Em 1967, foi
criado o Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais, congregando os cursos de Filosofia,
Historia e Ciéncias Sociais. Somente em 2010, a partir da reivindicagao por
autonomia por parte do departamento de Histéria, é aprovada a criacdo do Instituto
de Histdria, se constituindo como unidade universitaria independente, integrada ao

Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH).

O curso de licenciatura em Historia, propriamente dito, iniciou em 2019. Até
esse ano, a licenciatura era uma formagado complementar para quem cursava o
bacharelado. Vale lembrar, que as DCN’s formacgéo ja indicavam a criagéo do curso

de licenciatura, com identidade prépria, desde sua primeira edicdo em 2002.

* Decreto-Lei 1190, de 4 de abril de 1939.
% Lei N° 2.594, de 8 de setembro de 1955.
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Em relagdo as DCNs formagao/2002, interessa observar o que diz o paragrafo

unico do artigo 11 que versa sobre os critérios de organizagao curricular. Diz o
paragrafo:

Nas licenciaturas em educagao infantil € anos iniciais do ensino fundamental

deverao preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento

sobre 0s objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as

dimensdes pedagdgicas nao sera inferior a quinta parte da carga horaria
total. (Brasil, 2002, p.5, grifo meu).

Faco esse destaque para sinalizar o reduzido tempo destinado a formacgao
pedagogica, o que parece indicar uma desvalorizagdo desse conhecimento em
relacdo aos conhecimentos ditos cientificos, reforcando a hierarquia de

conhecimentos no interior das universidades, anteriormente citada.

Outro aspecto a se considerar nestas diretrizes € o que determinam os
paragrafos primeiro e segundo do Art. 12, copiados abaixo:
§ 1° A pratica, na matriz curricular, nao podera ficar reduzida a um espaco
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.
§ 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda
a formacgéao do professor.
§ 3° No interior das é&reas ou das disciplinas que constituirem os

componentes curriculares de formagido, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimenséo pratica. (Ildem, 2002, p.6)

Nesses paragrafos, o texto legal parece preconizar uma articulagdo orgéanica
entre teoria e pratica ao longo do curso, que permita uma aproximagdo do
licenciando do seu locus de atuagéo profissional. Entretanto, os paragrafos que
seguem ao artigo 13 permitem reduzir a pratica pedagdgica a observagao e reflexdo
e, a que nao prescindir de observacdo direta, “podera ser enriquecida com
tecnologias da informagao, incluidos o computador e o video, narrativas orais e
escritas de professores, produgdes de alunos, situagdes simuladoras e estudo de
casos. (ibidem).

A pertinéncia dessas observagdes nesta parte do capitulo se justifica pelo fato
do Instituto de Histéria s6 ter desmembrado o curso de licenciatura do curso de
bacharelado, com ingresso isolado para cada curso, em 2019. E, também,
por explicar, talvez, a dificuldade do curso em construir o Projeto Pedagogico do
curso de licenciatura em Historia (anexo 01) nos moldes das DCNs-formagéo 2015.
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A partir das pesquisas que realizaram, Monteiro e Pires (2021) identificaram
que o conceito de narrativa histérica se configurava como instrumento de grande
potencial heuristico quando utilizado para atribuir sentido aos conteudos. Também
verificaram algumas regularidades que, para as autoras, poderiam se configurar
como uma fradigdo curricular ou como um coédigo disciplinar dos curriculos de
Histdéria, tais como: “a permanéncia de sequéncia cronologica e a referéncia
eurocéntrica na selegdo e organizagao dos conteudos”. (Monteiro; Pires, 2021, p.
245). Embora a pesquisa tivesse como objeto o curriculo de Histéria para os anos
finais do Ensino Fundamental e Médio, o estudo pode refletir a orientacido da
formacéo de professores de Historia para essas etapas do Ensino. Desta forma, ao
apresentarem suas conclusdes (citadas abaixo), revelam um “lugar de fronteira”
entre a Pedagogia e a Histéria. Esse lugar de fronteira deveria ser instituido nos
curriculos dos cursos de licenciatura em Histéria, constituindo-se como um codigo

disciplinar outro para esse curso.

O desafio da abordagem discursiva para a analise de produgdes
curriculares no ensino de Histéria mostrou-se potente para a compreensao
desse “lugar de fronteira”, no qual Pedagogia e Histéria se articulam
constituindo conhecimento escolar em um novo cédigo disciplinar. (Idem, p.
259).
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3. CAMINHOS METODOLOGICOS PERCORRIDOS

A narrativa de alguém inscreve-se num jogo de inter-relagées que faz dessa
narrativa ndo um objeto unanime e identicamente decodificavel, mas algo
que esta em jogo entre alguém e mim e entre mim e mim mesmo.Somente
posso (re)construir o mundo da vida da narrativa que ougo relacionando
esse mundo com oS meus proprios constructos biograficos e
compreendendo-o nas relagdes de ressonancia e de intelegibilidade com
minha propria experiéncia biografica. (Delory-Momberger, 2014, p.58).

A justificativa e o objeto da minha pesquisa indicam o carater narrativo e
(auto)biografico da pesquisa, uma vez que identidade docente € uma questao
individual em processo de continua construcdo e que me aflige desde minha
formacgao inicial, no Curso Normal de ensino médio. Assim, metodologicamente,
encontrei ressonancia para o que havia vivido e estudado na pesquisa biografica, tal
qual preconizada por Delory-Momberger (2016). Segundo a autora,

[...] o campo de conhecimento da pesquisa biografica é o dos processos de
constituigdo individual (individuagao), de construcdo de si, de subjetivagao,

com o conjunto das interagbes que esses processos envolvem com o outro
e com o mundo social. (Delory-Momberger, 2016, p. 136).

Para a autora, individuacdo e socializacdo sao faces indissociaveis da
atividade biografica. Analisar os processos de biografizacdo é analisar a atividade
constitutiva do ser social. Por meio desse processo, os individuos atualizam e
incorporam as sequéncias, 0os programas e os modelos padronizados dos mundos

sociais de que participa. (Delory-Momberger, 2014).

Ainda segundoa autora, esse tipo de pesquisa se difere de outras por
considerar a temporalidade biografica, isto €, a dimensao constitutiva da experiéncia
humana, o tempo. A forma de estar presente no mundo social deriva em uma
experiéncia no tempo, vive-se o espago social como uma sequéncia temporal de

situagdes e acontecimentos. (Delory-Momberger, 2016).

Afirma-se, por meio desse tipo de abordagem, o carater subjetivo da propria
profissdo, cuja dindmica dos processos de negociagdes identitarias (Dubar, 2005)
sdo acionados ao longo das trajetérias docentes, tanto no ambito individual, como
nos contextos institucionais. Portanto, o sujeito docente, que se relaciona com o(s)

saber(es) ao longo de seu processo formativo, é percebido como um sujeito
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biografico nas tramas da profissionalizagao (Gabriel, 2021). S&0 sujeitos inacabados,

em processo, inscritos em historicidades mais amplas.

Segundo Souza; Passeggi e Vicentini (2011), a pesquisa (auto)biografica
estuda como os individuos d&o forma as suas experiéncias e sentido ao que antes
nao tinha, como constroem a consciéncia histérica de si e de suas aprendizagens
nos territérios que habitam e sdo por eles habitados, mediante processo de
biografizagdo. O biografico, entdo, se configura como uma categoria da experiéncia
que confere ao individuo condigdes para sua inscricao socio-histérica, dito de outro
modo, condigdes de integrar, estruturar, interpretar as situagdes e o0s

acontecimentos que viveu. (Delory-Momberger, 2014, p. 25).

Da mesma forma, a pesquisa narrativa compreende que as narrativas sao
singulares, sdo um modo de se constituir. Ao narrar a propria histéria, o sujeito
constroi sentidos singulares as suas vivéncias. Isso explica o porqué da questdo do
sujeito esta constitutivamente vinculada a linguagem, posto que é por meio dela que
“se fabricam, ao mesmo tempo e indissociavelmente, uma ‘histéria’ e o ‘sujeito’
dessa histéria”. (Idem, p. 95, grifos da autora). Quanto ao sujeito docente, sua
narrativa faz fluir significacbes sobre como ele habita a profissdo, refletindo sobre
isso. Segundo Larrosa (2004 ), as vivéncias, as experiéncias sdo “o que nos passa, 0
gue nos acontece, o que nos toca” (Larrosa, 2004, p. 18). Nesse sentido, a narrativa
enquanto fonte autobiografica pode ser entendida, como sugere Gabriel (2021b),

como o ontoldgico do sujeito, uma vez que

[...] as narrativas de si, orais e escritas, contribuem para a transformacéao de
sentido histérico-culturais, concernentes as representagdes de si, do outro
e da acgao do sujeito no mundo, tanto para a pessoa que narra, quanto para
aquelas que leem, escutam e analisam essas narrativas. (Abrado, 2013, p.
15).

A partir da pratica da narrativa de si - das experiéncias que o constitui -, o
sujeito confronta-se consigo mesmo, ordenando temporalmente os momentos
espalhados no seu percurso de vida. O espaco-tempo no qual se limita a existéncia
do individuo € aquele onde nascem suas histérias, por meio das quais ele apreende
a propria vida. No entanto, s6 é possivel ter acesso a esse espaco-tempo, pelas
historias narradas. “Quando queremos nos apropriar de nossa vida, nds a

narramos”. (Delory-Momberger, 2014, p.34) Dessa forma, “projetamos na narrativa
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uma instancia pessoal a qual conferimos a identidade de um si mesmo”. (idem).

Segundo Gabriel (2021b), a narrativa biografica é uma estratégia de
posicionamento nos debates curriculares que reconhece a capacidade de
agenciamento do individuo. Nessa pesquisa, tal estratégia possibilita 0 entendimento
dos processos de subjetivagao “a partir da relagdo que os individuos - posicionados
como docentes [...] estabelecem com os conhecimentos que circulam nos curriculos
que eles habitam”. (Gabriel, 2021b, p. 3).

Sendo assim, utilizo os referenciais da pesquisa narrativa®® e da pesquisa
biografica cuja prerrogativa é a interagdo sem formulas prévias, através do dialogo,
da conversa (Arfuch, 2010). Assim, defini meu trajeto metodoldgico, considerando,
além dos estudos no Gecceh, minhas leituras e aprendizado por ocasido das
disciplinas: Seminario de Dissertagéo"o, ministrada pelas professoras Dra. Graca
Reis e Dra. Patricia Baroni; e Formagdo de Professores: tendéncias investigativas
atuais®’, com as professoras Dr® Giseli Barreto da Cruz e Dr* Maria Mercedes

Jiménez-Navaéz*?.

A partir das experiéncias narradas no primeiro capitulo dessa dissertacao e
das interlocugbes teodricas, algumas questdes foram se configurando. O que
caracterizaria processos de identificacdo docente em contexto formativo
universitario? Ha elementos constitutivos, tracos comuns e/ou necessarios ao
exercicio profissional docente no ensino superior? Outras questdes dizem respeito
ao espaco/tempo da docéncia universitaria, tais como: Qual a relagdo entre o
curriculo dos cursos de licenciatura e o processo de objetivagao/subjetivacéo
docente de seus préprios professores? Os curriculos de licenciatura podem ser
tomados como /6cus privilegiado do desenvolvimento da profissionalidade docente?
E, ainda, qual o papel de outros aspectos nesse processo, tais como: a experiéncia

profissional, a trajetéria formativa, o contexto social e institucional?

** Me utilizo da vertente da Pesquisa Narrativa que considera as narrativas (autobiograficas) como
meétodo de pesquisa cujo objetivo é “investigar aspectos histéricos, sociais, multiculturais e
institucionais da formagao humana” (ABRAAO, 2013).

40 Disciplinas cursada no segundo semestre do mestrado.

“ Disciplina ministrada por meio de parceria internacional Brasil-Coldmbia, cursada no segundo

semestre do curso.
*2 Professora da Universidade de Antioquia/CO
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3.1 Construindo a empiria

Dificil e a0 mesmo tempo desafiante o aprendizado de lidar com o principio
da incerteza e/ou da indeterminagao que desestabiliza modos ordenados e
conhecidos de investigar, modos referendados por uma metafora arbérea
ainda hegemonicamente presente em formas de conhecer e de pesquisar.
(Sampaio; Ribeiro; Souza, 2018, p. 28).

As questbes postas orientaram, portanto, a escolha dos critérios para a
construgdo de um conjunto de discursos sobre processos de objetivacao/significagéo
da docéncia e que foram tomados aqui como empiria. Na composi¢gdo desse campo
discursivo, objeto de analise da minha pesquisa, encontram-se: textos legislativos
que regulam os cursos de licenciatura, documentos sobre o curso de licenciatura em
Historia da UFRJ, producéo cientifica publicada sobre o tema entre 2018 e 2023 e as

narrativas produzidas por professores que atuam nesse curso de licenciatura.

Ainda que sejam muitas as pesquisas sobre a formagao de professores, a
maioria delas se volta para a formacado de professores da escola basica, seja
investigando as formas, as condigbes e espacgos de formagao, seja analisando o
processo historico de construgdo e consolidagao da profissdo docente. Destacam-
se, segundo Cruz (2017), as publica¢gdes de Cunha (1998; 1999; 2006; 2007; 2008;
2010); Castanho e Castanho (2001); Anastasiou (2001); Masetto (2001); Pimenta e
Anastasiou (2002) e Almeida (2012). Esses autores discutem a pratica da docéncia
no Ensino Superior; a historia do Ensino Superior; as metodologias de ensino; o
curriculo; a relagédo ensino, pesquisa e extensao; o uso de tecnologias e inovagao; a
avaliagao do e no Ensino Superior. Outros autores, tais como: Heringer (2013; 2015;
2016; 2017; 2018; 2022), Honorato (2015; 2019; 2021; 2022), entre outros,
pesquisam sobre desigualdades de oportunidades educacionais no ensino superior;
a insergéo profissional dos egressos deste nivel de ensino, as politicas publicas de
acesso, permanéncia e evasao. A pesquisa sobre a docéncia e a formacido de

professores para o Ensino Superior estda em ascensao e &, relativamente, recente.

Na revisao bibliografica sobre Docéncia Universitaria ou Docéncia no Ensino
Superior, realizada no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes do
Instituto Brasileiro de Informagado em Ciéncia e Tecnologia (BDTD/IBICT), localizei

162 (cento e sessenta e duas) pesquisas. Refinando a busca para o periodo entre
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2018 e 2023*, o numero diminuiu para 57 (cinquenta e sete). Acrescentando ao
mecanismo de busca os descritores: “professores bacharéis”; “cursos de

licenciatura”; “identidade docente”; e “formador de formadores”, ficaram 25 (vinte e

cinco) trabalhos, como demonstrado no quadro abaixo.

Quadro 1 — Distribuicdo temporal das teses e dissertagdes entre 2018 e 2023

Ano Dissertagcao Tese Total
2018 5 1 6
2019 3 2 5
2020 5 1 6
2021 2 1 3
2022 - 2 2
2023 1 2 3
Total 16 9 25

Fonte: Elaboragcédo prépria a partir da pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes

Com a leitura dos titulos e resumos, descartei os trabalhos que versavam
sobre didatica, género, raga, insercao profissional, avaliagdo, saude mental, cursos
de bacharelado e de Ensino Tecnoldgico e Técnico. Assim, restaram 7 (sete)
trabalhos de diferentes Instituicbes. Ao que parece, a docéncia universitaria de
professores-bacharéis ndo € um tema de interesse dos grupos de pesquisa da
UFRJ, pois dentre as teses e dissertagdes encontradas, nenhuma foi dessa

instituicdo como mostra o quadro a seguir:

Quadro 2 — Distribui¢do das teses e dissertagcbes por instituicdo de ensino.

INSTITUIGAO UF DISSERTAGAO TESE TOTAL
UFRN RN 1 - 1
UFSCar SP 2 - 2
UFPel RS 1 1 2
UFPE PE - 1 1
PUC SP 1 1
Total 5 estados 4 3 8

Fonte: Elaboragdo prépria a partir da pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagdes.

* Acrescentei um ano a mais no recorte temporal, que seria dos Gltimos 5 anos, em fungao do periodo
pandémico vivido entre 2019 e 2021.
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Como na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes nao
apareceram trabalhos realizados na UFRJ, busquei por teses e dissertacoes
defendidas nos ultimos seis anos no Programa de Pds-graduagédo em Educagao da
Faculdade de Educacdao da UFRJ, disponiveis no site do programa44. Confirmei,
assim, a inexisténcia de pesquisa sobre o tema nesta universidade, o que reforca a

relevancia de minha pesquisa.

Complementando a revisao bibliografica sobre a tematica, busquei por artigos
publicados entre 2018 e 2023, na Revista Contemporanea de Educacido-RCE
(Qualis A4), na Revista Brasileira de Educacdo-RBE (Qualis*® B1) e na Scientific
Eletronic Library Online - SCIELO que contempla publicagdes em diversas revistas. A
selecado da primeira revista foi determinada por se tratar de revista da faculdade a
qual o mestrado que faco é vinculado. Nessa revista, acessando o sumario das 18
(dezoito) edigdes publicadas no periodo estipulado, e lendo o resumo dos artigos
cujo titulo indicavam alguma aproximagédo tematica, ndo encontrei nenhuma
publicacdo relacionada ao tema de minha pesquisa, o que reforca a hipotese
levantada anteriormente de que a formacao para a docéncia no ensino superior nao
é tema de interesse dos grupos de pesquisa da UFRJ. A segunda revista foi
selecionada por ser uma publicagdo da Associagcao Nacional de Pdés-Graduacéo e
Pesquisa em Educagdo (ANPEd). Nessa revista encontrei, usando a mesma
metodologia, 2 (dois) artigos. Na base SciELo, a exce¢ao dos trabalhos publicados
na RBE, a partir do mecanismo de busca utilizando os mesmos descritores da busca
por teses e dissertagbes na BDTD/IBICT, encontrei 15 (quinze) publicagbes
pertinentes. Durante as buscas, verifiquei a existéncia da Revista Docéncia no
Ensino Superior — RDES (qualis A4), na qual mais 4 (quatro) artigos e uma
entrevista mostraram-se relevantes. Segue abaixo quadro sintese da totalidade de
trabalhos selecionados para compor a empiria desta pesquisa. Merece ser aqui
informado que 5 (cinco), entre os 29 (vinte e nove) trabalhos lidos, tinham por
objetivo apresentar uma revisao sistematica de literatura sobre a docéncia no ensino
superior, no que se refere as concepgdes de docéncia universitaria; desenvolvimento

de processos identitarios; e saberes da docéncia para esse nivel de ensino.

* https://ppge.educacao.ufrj.br/ppge.html
* Qualis - conjunto de procedimentos utilizados pela Capes para estratificagdo da qualidade da
producao intelectual dos programas de pds-graduacéo.
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Quadro 3 — Quantidade de trabalhos encontrados por fonte e ano de publicagao

Fonte | RCE | RBE |Scielo RDES BDTD
Ano Artigos Entrevista Dissertagdes Teses
2018 - - - 1 1
2019 - 5 1 - 1 1
2020 - 1 1 - - - -
2021 - 5 2 - 2 1
2022 - 4 - - - -
2023 - 1 - 1 1 - .
2 15 4 1 4 3
Total
21 1 4 3
Total Geral 29

Fonte: Elaboragao propria

Observei que alguns textos se repetiam em diferentes publicagdes. Por isso, o

diminuto numero de publicacdes na RBE e a elevada quantidade na base Scielo. A

seqguir, ap

resento os titulos dos trabalhos cuja leitura dos resumos revelaram possuir

relagdo com meu interesse de pesquisa.

Quadro 4 —

Relacao de titulos dos trabalhos selecionados

REVISTA BRASILEIRA DE EDUCAGAO

2020

ALMEIDA, M. M. Formagédo pedagdgica e desenvolvimento profissional no ensino
superior: perspectivas docentes.

2023

ALMEIDA, W. X; RICHIT, A. Conhecimento dos contextos profissionais no
desenvolvimento de formadores de futuros professores

BASE SCIELO

2019

FRANCHI, G. O. O. M; HOBOLD, M. S. Pesquisas sobre formacao de professores para a
leducacgao superior na Anped (2011-2017)

RADETZKE, F. S; GULLICH, R. I. C. As Pesquisas Sobre a Docéncia no Ensino
Superior em Contexto Brasileiro: Desafios para Pensar a Formagao em Ciéncias

BARROS, C. M. P; A. M. |; CABRAL, A. C. A. Agbes de formagao docente
institucionais: quais as contribuigdbes para a constituicdo do docente-bacharel?

SORDI; M. R. L. Docéncia no ensino superior: interpelando os sentidos e desafios dos
lespacos institucionais de formagao

SUDBRACK. E. M; CANAN, S. R; NOGARO, A. Politicas institucionais de formacao
pedagodgica de docentes do ensino superior: uma reflexao critica

2020

LOBATO JUNIOR, A; BRITO, C. L. A gestéo da identidade profissional do professor
Universitario: uma analise critica

CANTANO, M. M. R; SCORZONI, M. F. M. A formacgao do professor para a educagao
superior: dilemas e possibilidades entre o ensino e a pesquisa

2021

FLORES, L. K. A.T; RESENDE, P. R. Formacao pedagdgica do docente universitario:
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narrativas e apontamentos criticos

GIATETA, P.F; PAULA, M. M; RIBEIRO, F. M. A pedagogia universitaria e a formacéo de
professores para a educagao basica: aproximagoes e desafios

LUPIA, M. O; CAPECCHI, M. C. V. M. O sujeito-professor no Magistério Superior:
consideracdes sobre revisdo de literatura

FRANCO, A; VIEIRA, R. M. Professores do outro lado do espelho: A observagao por
pares como instrumento para o desenvolvimento profissional no ensino superior

LUPIA, M. O; CAPECCHI, M. C. V. M. Alguns aspectos da constituicdo da identidade
do sujeito-professor de ensino superior

PEREIRA, D. C. Narrativas de professores formadores: entre tramas, experiéncias e

2022 [trajetorias formativas
SOUZA, M. J; MONTEIRO, F. M. A. Identidade e formagao docente na educacgao
superior: Um balan¢o de produgao
SILVA, W. D. A; GOMES, S. S. Quimicos bacharéis que formam professores na

2023 |Licenciatura em Quimica: saberes, praticas e concepg¢des docentes

REVISTA DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

2019 RECH, R. A. C; COSTA, F. T. L; GOMES, M. C. G. Trajetérias docentes: caminhos que
se completam
XAVIER, A. R. C. (et al.). Assessoria pedagdgica universitaria e o Congresso
Brasileiro de Pedagogia Universitaria: uma experiéncia de constru¢do de espago de
formagao

2021 FERREIRA, G. G; ANTUNES-SOUZA, T. Visbes de professores formadores sobre a
formacao e exercicio da docéncia do
prgfessor de quimica
NOVOA, A. (et al.).Desafios e perspectivas contemporaneas da docéncia universitaria:
um dialogo com o professor Anténio Névoa

2023 GONCALLO, R. L. A; PRATA-LINHARES, M. M. Ser professor no ensino superior: o
inicio da docéncia em uma universidade
publica brasileira

BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA DE TESES E DISSERTACOES

MARQUES, M. H. Identidade e formagao de docentes universitarios: reflexdes acerca
das visdes de professores bacharéis (dissertagao)

2018 REHEN, C. C. S. Docéncia universitaria e bacharéis docentes: processos formativos e
a pratica pedagdgica (tese)
DANTAS, A. C. S. De bacharel a professor: o ser docente no ensino Universitario
(dissertacao)

2019 OLIVEIRA, V. C. Sentidos de docéncia universitaria nas licenciaturas presenciais e a
distancia: relagdes com a identidade e a profissionalidade docente (tese)
GOMES, J. O. C. Saberes docentes no ensino superior: compreendendo a
aprendizagem profissional a partir da pesquisa (auto)biogréfica (dissertagéo)

2021 BERTOLIN, R. V. O processo de constru¢ao da identidade profissional docente dos

formadores de professores de quimica (dissertagao)

KLUG, A.Q. Professores(as) de Licenciaturas: a condi¢gdo de sua profissionalidade
docente (tese)

Fonte: Elaboracéo propria

Com intuito de investigar se ha interesse de pesquisa sobre Docéncia

Universitaria na UFRJ, que ainda ndo tenham gerado produgdo ou que eu nao as

tenha encontrado, busquei, no site do Programa de Pés-Graduagéo da Faculdade de

Educacao (PPGE), as linhas de pesquisa do Mestrado e Doutorado. Segue quadro
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com as linhas de pesquisa dos cursos de mestrado e doutorado em Educagao:
Quadro 5 — Linhas de Pesquisa do PPGE

Linha de e ...
. Descrigao Objetivo
pesquisa
As investigacdes abordam: a histéria de curriculos e
disciplinas académicas e escolares; os processos de
. producao e distribuicdo social dos conhecimentos nas
Reune estudos que . . O ; iy . .
, . diversas areas disciplinares; as politicas de curriculo; o
Curriculo, exploram, em variadas . .
. .. ensino, os fazeres -curriculares, o trabalho e os
. perspectivas teoricas, a . .
Ensino e . . saberes docentes; os discursos e os processos de
interface entre educacgao, AP PSSR A
. . . subjetivagdo; a corporificagdo; o género, a
Diferencga curriculo, poder, ensino e . A . o
diferenca sexualidade, o afeto e a diferenca; a educagao
’ antirracista; os feminismos negros e interseccionais.
Prioriza os processos sdcio-histéricos de formulacdo e
Reune pesquisas sobre implementagao de politicas educacionais,
Politicas e politicas publicas de particularmente sobre os aspectos da associagao entre
Instituicoes educacgao e organizagao das desigualdade social e educacional, tais como
A instituicdes educacionais em hierarquizagao, estratificacéao, segregacao,
Educacionais

diferentes contextos de
formacéo.

reproducéo, exclusdo e dominagdo, proporcionados
pelos arranjos manifestos no ambito das politicas
educacionais

Histdria, Sujeitos
& Processos
Educacionais

Tem como foco o estudo dos
movimentos e processos
educacionais mobilizados em
tempos € espagos
historicamente situados

Procede a andlise da intervencgédo de sujeitos e grupos
articulados em torno a projetos educacionais
especificos, as praticas culturais e as representagdes
sociais que conformam a educagdo em suas
dimensdes material e simbdlica.

Inclus3o, Etica &
Interculturalida de

tem por foco central a
compreensao da educacgéo a
partir de referenciais relativos
a inclusdo, ética,
interculturalidade e
criatividade, considerando
suascontribui¢cdes
sociopoliticas, psicolégicas e
culturais ao entendimento
dos processos  ensino-
aprendizagem e da
experiéncia educacional.

Os estudos preocupam-se com a analise e produgéo
de conhecimento em niveis micro, meso e macro,
articulados a categorias como: poder; corporeidade;
descolonizagéo; diferencas; diversidade;
igualdade/desigualdade; praticas pedagdgicas,
psicopedagogicas, sociais e discursivas; justica social;
cidadania; principios éticos, estéticos e morais

Estado, Trabalho-
Educacadoe
Movimentos Sociais

reune estudos no campo
trabalho-educagéao, tendo em
vista a analise das condig¢bdes
histéricas, politicas, sociais,
ideoldgicas, econdbmicas e
culturais do processo
educativo, considerando sua
dimensao escolar.

As pesquisas envolvem questdes relativas a formagao
humana na perspectiva do trabalho e as praticas
sociais, educacionais e escolares conexas.

Formagéao docente,
linguagens e
subjetividade

reune estudos que exploram
a linguagem a partir de
diferentes modos de
manifestagdo, expressdo e
producdo, em seus aspectos
formativos e de subjetivacéo,
em ambito educacional.

Sao desenvolvidas pesquisas ligadas a formagao
docente, ao desenvolvimento profissional, a leitura e
escrita, ao lugar do corpo e do sensivel no
pensamento e praticas educacionais e, de modo mais
abrangente, as relagbes entre linguagem, poder,
ideologia e cultura em suas interfaces com a
educagao.

Fonte: elaboracdo prépria a partir do site do PPGE/FE/UFRJ (https://ppge.educacao.ufrj.br/ppge.htmi#).

Como se pode observar, ndo ha linha de pesquisa e/ou ndo consta na
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descricdo e objetivos dos grupos de pesquisa da FE, referéncia a docéncia

universitaria. Entendo que as pesquisas em Educacdo, assim como, a formacao

docente na UFRJ investe na formagcao de professores para a Educagdo Basica.

Entretanto, é preciso pensar em quem

profissionalizagao docente.

forma esses professores, investindo na sua

Além dos cursos de mestrado e doutorado em Educacdo, oferecidos pela

Faculdade de Educacéao, pesquisei os mestrados e doutorados Profissionais na area

de Educacao oferecidos pela UFRJ. Sao eles:

Quadro 6. Relagdo dos Mestrados e Doutorados Profissionais em Educagéo ou Ensino:

Curso

Objetivo

Mestrado Profissional em Educacgao, Gestao
e Difusdo em Biociéncias

Desenvolve estudos nas areas de formagao de
professores, praxis pedagdgica, cognicdo e mudanca
conceitual, novas tecnologias  educacionais,
educacao a distancia, educagao nao formal, sistemas
de avaliagdo escolar, politicas educacionais,
questbes de género, avaliagdo e gestdo cientifica,
divulgacao cientifica e interagao ciéncia e arte.

Mestrado Profissional em Formacao
Cientifica para Professores de Biologia

Voltado ao aprofundamento do conteudo de
Ciéncias, com énfase na aplicagdo de uma formacgao
pratica, ampliando a experiéncia dos professores dos
ensinos fundamental e médio.

Mestrado Profissional de Ensino de Biologia em
Rede (PROFBio)

Objetiva a qualificagdo profissional de professores
das redes publicas de ensino em efetivo exercicio da
docéncia de Biologia.

Mestrado Profissional em Ensino de Fisica

Objetiva o aperfeicoamento  profissional de
professores de Fisica e o desenvolvimento de
meétodos e materiais didaticos para o ensino da
Fisica. O publico alvo do curso sdo professores em
atividade na educacgao basica ou superior.

Mestrado Profissional em Letras em Rede
Nacional (PROFLetras)

Visa a capacitagcdo de professores de Lingua
Portuguesa para o exercicio da docéncia no Ensino
Fundamental, com o intuito de contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino no Pais.

Mestrado Profissional de Ensino de Histéria
em Rede (PROFHistoéria)

Objetiva proporcionar formagédo continuada que
contribua para a melhoria da qualidade do exercicio
da docéncia em Histoéria na Educacéo Basica

Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Matematica (PEMAT) - Mestrado

Busca formar quadros para a atuagdo em pesquisa
em Ensino e Histéria da Matematica e para o
magistério superior, especialmente em formacao
inicial e continuada de professores
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Programa de Pds-Graduag¢ao em Ensino de
Mateméatica (PEMAT) - Doutorado

Busca formar pesquisadores capazes de exercer
posi¢des de lideranga em grupos de investigagao na
area e no magistério superior, especialmente em
formacéo inicial e continuada de professores.

Mestrado Profissional em Ensino de Quimica
(PEQUI)

Objetiva aprofundar a formagdo dos docentes de
Quimica em nivel de_Ensino Fundamental e Médio
quanto ao dominio de conhecimentos, relevando os
aspectos de formacgado especifica em conteldos da
ciéncia quimica.

Mestrado Profissional em Matematica em
Rede Nacional (PROFMat)

Visa atender prioritariamente professores de
Matematica da Educacdo Basica, que busquem
aprimoramento em sua formacgao profissional, com
énfase no dominio aprofundado de conteudo
matematico relevante para sua docéncia.

Mestrado Profissional em Quimica
(PROFQui)

Busca proporcionar formagéo continuada, qualificada
e atualizada em Quimica, para os professores em
pleno exercicio da docéncia em educacao basica do
pais.

Fonte: Elaboragao proépria a partir de informagdes do site do Complexo de Formacéao de Professores

e dos institutos onde os cursos sio oferecidos.

O resultado dessa pesquisa, informado no quadro acima mostra que apenas

trés dos cursos de mestrado profissional da area educacional oferecidos na UFRJ

expressam, em seus objetivos, direcionamento a formacédo para a docéncia

universitaria. Mesmo assim, nenhum trabalho de conclusdo desses cursos, voltado

para a docéncia universitaria foi encontrado em minhas buscas. Seis desses cursos

objetivam somente a formagdo para a Educacéo Basica, sendo um apenas para o

Ensino Fundamental, e dois ndo direcionam a formagao para um nivel especifico de

ensino.

Considerando o mesmo objetivo, busquei ainda por cursos de especializagéo

Lato Sensu em Ensino na referida universidade. Segue abaixo o que encontrei:

Quadro 7 - Relacado de cursos de especializagao /ato sensu em Educagéo ou Ensino.

Curso

Objetivo

Especializagdo em Ensino de Quimica

Colaborar no aperfeicoamento das atividades dos
professores que atuam em Ensino de Quimica e de
Ciéncias nos Ensinos Fundamental, Médio e
Superior, com énfase nos conteudos de Quimica e
nos aspectos tedricos, metodolégicos e
epistemoldgicos.

Especializagdo em Pedagogia Critica da
Educacao Fisica

Capacitar os formados em Educacéo Fisica, Dancga
e Pedagogia a terem, no exercicio da profisséao,
uma postura critica a luz das Ciéncias Humanas.
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Tém como tdnica o embasamento de questbes
metodoldgicas do ensino fundamental e médio de
Especializagdo em Ensino de Matematica Matematica através da discusséo tedrica dos
conteudos - isto €, a visdo da Matematica basica de
um ponto de vista avangado.

Especializagao em Saberes e Praticas da Propde formagao continuada para professores dos
Educagéo Basica (CESPEB) niveis fundamental e médio das redes publicas de

ensino. Abarca diferentes areas disciplinares.

Fonte: Elaboragao propria a partir de informagées do site do Complexo de Formacgao de Professores
e dos institutos onde os cursos sao oferecidos.

Entre os cursos de especializacdo, apenas um citou a formacao para a
docéncia no Ensino Superior. Esse resultado se soma aos anteriores reforcando
minha hipdtese sobre o diminuto investimento na docéncia do Ensino Superior na
UFRJ.

Para dar continuidade a construcdo da empiria, primeiro foi preciso escolher
apenas um curso de licenciatura para realizar a pesquisa, em razao do tempo
necessario para tal. A UFRJ possui 32 (trinta e dois) cursos de licenciatura,
distribuidos em 5 (cinco) centros universitarios, como mostra o quadro abaixo.
Sendo assim, delimitei o campo de estudo ao curso de licenciatura em Histdria da
UFRJ, buscando compreender seu curriculo enquanto espaco-tempo de
subjetivacdo docente para os professores do magistério superior. Minha opgéo por
esse curso se deve a inser¢cao desse trabalho no escopo da pesquisa intitulada
“Curriculo como espago biografico: Profissionalidade docente e relagdo com o(s)
saber(es) em multiplos tempos e territorios™®, realizada no ambito do Gecceh. Essa
escolha também se justifica pelo fato de seus professores demonstrarem dificuldade
em propor a adequacao do curriculo de Licenciatura a Resolugdo CNE/CES n°2, de
01/07/2015%, assim como pela dificuldade em se organizar como preconiza a
politica institucional de formacdo inicial e continuada docente da referida
universidade, gerenciada pelo Complexo de Formacdo de Professores. Cogitei
inserir na empiria o Mestrado Profissional em Historia (PROFHist6ria), oferecido em
Rede Nacional, por um conjunto de 39 universidades, distribuidas entre as cinco
regides do pais. No entanto, os professores da UFRJ que atuam nesse curso sao os

mesmos que atuam na graduacao.

*® Pesquisa financiada pela FAPERJ

47 Resolucdo CNE/CES n°® 2 de 01/07/2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagédo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada.
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Centro

Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas - CFCH

Unidade Curso de Licenciatura
Faculdade de Educagéao Pedagogia
Instituto de Historia Historia

Instituto de Filosofia e Ciéncias

Sociologia Filosofia

Humanas
Instituto de Matematica Matematica
Centro de Ciéncias Matematicas e Instituto de Quimica Quimica
da Natureza - CCMN Instituto de Fisica Fisica
Instituto de Geociéncias Geografia

Centro de Letras e Artes - CLA

Escola de Belas Artes

Artes Visuais

Expressao Grafica

Faculdade de Letras

Libras

Portugués-Literatura

Portugués-Aleméo

Portugués-Arabe

Portugués-Espanhol

Portugués-Francés

Portugués-Grego

Portugués-Hebraico

Portugués-Inglés

Portugués-Italiano

Portugués-Japonés

Portugués-Latim

Portugués-Russo

Escola de Musica

Mdusica

Centro de Ciéncias da Saude -
CCs

Instituto de Biologia

Ciéncias Bioldgicas

Escola de Educagéo Fisica e

Desportos

Danga Educacao Fisica

Centro Multidisciplinar Macaé

Instituto Multidisciplinar de
Quimica

Quimica

Observagado: 1. A UFRJ oferece, também, trés cursos de licenciatura em EAD, pelo consércio
CEDERJ®, s&o eles: Quimica, Ciéncias Bioldgicas e Fisica; 2. O CCS também oferece o curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas em Macaé.

Fonte: Elaboracgao prépria a partir das informagdes coletadas no site da universidade.

Escolhido o curso, visitei o site do Instituto de Histéria®®, para que pudesse

*8 CEDERJ - Centro de Educagao Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro € um consorcio

formado pelas universidades publicas do Estado do Rio de Janeiro.

https://www.cecierj.edu.br/consorcio- cederij/

9 https://historia.ufrj.br/

Ver mais em:
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conhecer como o curso de licenciatura € organizado, onde tive acesso ao:

- projeto pedagdgico do curso de licenciatura em Historia (anexo 1)

- matriz curricular do curso de licenciatura em Histdria, dos turnos integral e noturno;
- relag&o de disciplinas obrigatérias, eletivas e optativas;

- a relacao das ementas das disciplinas;

- a relacao de docentes permanentes do Instituto.

Os cursos de licenciatura da UFRJ sdo organizados em disciplinas
obrigatérias e optativas de conteudo especifico oferecidas pelo instituto de origem e
de formagao pedagodgica oferecidas pela Faculdade de Educacdo. No caso da
licenciatura em Histdria, ha, também, disciplinas de escola restrita e uma disciplina
obrigatéria oferecida pelo departamento de antropologia do Instituto de Filosofia e
Ciéncias Sociais da UFRJ (IFCS).

Inicialmente, optei por considerar sujeitos da minha pesquisa professores-
bacharéis que atuassem no curso de licenciatura em Historia da UFRJ. Assim,
busquei, identificar quem eram os docentes responsaveis por cada disciplina do
curso nos sites do Instituto de Histéria (IH), da Faculdade de Educacao (FE) e do
Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas (IFCS). Encontrei o e-mail de cada um
deles junto com o resumo do curriculo Lattes e o respectivo link de acesso, exceto
dos professores do IFCS. Copiei esses dados em uma tabela. Como nem todos os
resumos informava qual era a formagao inicial (graduagdo) e, em fungdo da
quantidade de docentes, decidi criar um pequeno formulario no google forms
(apéndice 1) com instituto de identificar os docentes com graduagdo apenas em
bacharelado e os que tinham graduag&o ou complementagdo em licenciatura. Enviei,
por email, o formulario explicando que se tratava da fase inicial da pesquisa.
Somente 14 (catorze), entre os 51 (cinquenta e um docentes) para quem o
formulario havia sido enviado responderam ao formulario, todos licenciados. Foi
preciso, entdo, acessar o lattes de cada docente buscando identificar quais
professores tinham formacao sé em bacharelado; bacharelado com complementacao
pedagdgica ou especializagdo na area educacional; s6 em licenciatura; quem tinha
as duas graduagdes; e quem tinha experiéncia em docéncia na Educacao Basica,
uma vez que esse aspecto poderia ser relevante para a subjetivagdo da docéncia.
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Criei outra tabela (apéndice 2) com as informagdes encontradas, adicionando
informacdes sobre area de especializacdo, mestrado e doutorado.

A Faculdade de Educagao ofereceu dez disciplinas para o curso de
licenciatura em Histéria em um semestre letivo especifico, sendo sete disciplinas
obrigatérias da formacédo pedagogica e trés optativas de livre escolha. Das vinte
turmas oferecidas - algumas disciplinas ofereceram mais de uma turma -, de acordo
com o Curriculo Lattes, sete docentes sao bacharéis, sendo dois com experiéncia na
Educacao Basica - o que me fez desconfiar que poderiam ter cursado licenciatura
também, uma vez que em seus curriculos, constava apenas graduado em, sem
especificacdo se a graduacgédo fora bacharelado e/ou licenciatura. Outros dois
docentes, ambos bacharéis, do Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais,
ofereceram vagas em uma disciplina obrigatéria do curso. Acrescentei essas

informagdes a tabela supra-citada.

Levando em conta o tempo necessario para realizar as entrevistas,
transcrevé-las e fazer a analise, avaliei ser necessario delimitar ainda mais os
possiveis docentes a participar da pesquisa. Desse modo, selecionei os docentes do
Instituto de Histéria que lecionaram as disciplinas de escolha restrita®® chamadas
“Oficina de Ensino”, em funcdo do foco no ensino. Trata-se de dezesseis disciplinas

inseridas na matriz curricular a partir da reforma, para atender a demanda Iegal51

por
carga horaria destinada a pratica pedagdgica distribuida ao longo do curso. Entre as
sete oficinas ofertadas no semestre letivo escolhido, selecionei os docentes
bacharéis sem formacado especifica na area educacional e sem experiéncia na
Educacao Basica, totalizando quatro docentes, considerando que minha intencéo
era compreender como, e se, a atuacdo nessas disciplinas contribuiria com

processo de objetivagéo e subjetivacdo da docéncia de docentes-bacharéis.

Tomando como referéncia Sampaio, Ribeiro e Souza (2018) que nos fazem
refletir sobre a possibilidade da conversa como método de pesquisa, optei por

substituir a entrevista, por uma conversa. Dizem os autores:

*® Conforme a resolucdo UFRJ/CEG 02/2003 - Normas basicas para a formulacdo do Projeto
Pedagogico e organizagao curricular dos cursos de graduagdao da UFRJ, o curriculo pode reunir
algumas atividades optativas em grupos organizados por afinidade, de modo a restringir as escolhas
do aluno, passando essas a serem consideradas atividades optativas de escolha restrita.

> Resolugdo CNE/CES n° 2 de 01/07/2015.
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Ao apostar na conversa buscamos, na relagdo de pesquisa, abrir-nos ao
acontecimento e aos possiveis que ele conjura, mesmo que isso, por vezes,
possa significar a necessidade de desconstrugdo/reconstru¢cdo da propria
investigacao. (Sampaio, C.S; Ribeiro, T; Souza, R, 2018, p.33).

Decidi por realizar as conversas virtualmente, por compreender que esse
formato, além de me poupar tempo de locomocéao, ainda ampliava as possibilidades
de horario viaveis para ambas as partes. Além da questao do lugar onde realizar as
conversas, considerei, também, que os professores ficariam mais a vontade para
falar, uma vez que, dependendo do lugar, a presenca de uma pessoa estranha - eu -
poderia lhes causar algum constrangimento. Da minha parte, confesso me sentir
mais confortavel dessa forma, posto que me sentiria constrangida e invadindo o
espaco alheio, se presencialmente. Outra vantagem foi a facilidade de gravar as

conversas utilizando a plataforma de videoconferéncia Zoom.

Enviei e-mail individual para os professores selecionados, convidando-os a
contribuirem com a minha pesquisa. Somente uma professora me respondeu
aceitando o convite. Porém, ao iniciar a entrevista, pude constatar que havia
cometido um equivoco, enviando email para uma professora licenciada. Em face a
sua disponibilidade, dei continuidade a conversa e arquivei a gravagdo sem saber se
a utilizaria, ou ndo. Considerando que enviei os e-mails proximo ao final do
semestre — quando os docentes ficam assoberbados com o encerramento do
periodo letivo — optei por esperar o periodo acabar e enviei os e-mails novamente.
Novamente, somente uma professora me respondeu, porém declinou do convite por
ser professora substituta, mesmo eu tendo lhe esclarecido que, para minha
pesquisa, isso ndo importava. Em mais uma empreitada, ampliei o campo, enviando
o convite para os docentes do IH que atuaram nas disciplinas Oficina de Historia em
outro semestre letivo e para os professores da FE e do IFCS que lecionaram
disciplinas obrigatérias no curso. Em relagdo aos professores adicionados a relagéo
anterior, ndo pesquisei seus Curriculos Lattes, tomei como referéncia apenas o
resumo que consta no site do Instituto de Histéria e da Faculdade de Educacao®.
Um professor do IH e dois professores da FE concordaram em conversar comigo.

No entanto, infelizmente, ndo consegui conversar com um desses professores.

>2 hitps://historia.ufrj.br/index.php/o-instituto/docentes/professores-permanentes-do-ih-ufrj e
https://www.educacao.ufrj.br
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Marcamos e remarcamos a conversa varias vezes e, quando finalmente acordamos
um dia e horario, o professor teve problemas com a conexao de internet. Em funcéao
do prazo para defesa, agradeci ao professor informando ndo haver mais tempo para

realizar a conversa.

Para dar inicio a conversa com cada professor, julguei apropriado copiar a
pergunta “Como vocé se tornou professor(a)?” utilizada pela professora Dra. Maria
das Gracas Nascimento na sua pesquisa para o doutorado®, cujo objetivo foi
compreender como se deu, para os professores formadores, publico-alvo de sua
pesquisa, a construcao das disposi¢cdes para a docéncia e para a atuagao na
formacao de professores das séries iniciais em cursos de Pedagogia. Me utilizei da
mesma pergunta porque ela corrobora com o que Delory-Momberger (2014), diz
sobre tornar-se, explicitado no segundo capitulo. Porém, diferente da prof?
Nascimento, ndo elaborei um roteiro para a conversa. Meu intuito era promover uma
narrativa espontanea sobre o processo formativo docente de cada um. Nao planejei
outras perguntas, posto que como afirma Larrosa (2003):

[...] nunca se sabe aonde uma conversa pode levar... uma conversa nao é
algo que se faga, mas algo no que se entra... €, ao entrar nela, pode-se ir
aonde nao havia sido previsto... e essa € a maravilha da conversa... que,

nela, pode-se chegar a dizer o que ndo queria dizer, o que n&o sabia dizer,
0 que ndo podia dizer [...]. (Larrosa, 2003, p. 212).

Durante as conversas, interagi fazendo algumas perguntas formuladas
espontaneamente em fung&o da narrativa dos professores. Essas perguntas tiveram
como objetivo esclarecer pontos que eu julgava serem necessarios a minha
investigacao. Assim, os sujeitos da minha pesquisa se caracterizaram como mostra o

quadro abaixo:

Quadro 9 — Caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa

Experiéncia | Experiéncia
na Educag¢ao| no Ensino
Basica Superior

Docéncia
na UFRJ

Nome | Faixa Ensino Graduacio Unidade
Ficticio| Etaria Médio ¢ de origem

Bacharelado ,
Flora |>50 anos| Cientifico e Instituto de | +/.6 anos | +/- 26 anos | 14 anos

. . Histodria
Licenciatura

Bacharelado | Faculdade
Mara |>50 anos | pagistério e de nenhuma | /- 22 anos |13 anos

Licenciatura Educacao

>* Tese de doutoramento intitulada “Trajetorias de vida de professores formadores: A constituicao de
habitusprofissionais” (2006).
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. Entre 40 Bacharelado .
Guido | ¢ 50 Cientifico e Instituto de | +/. 12 anos | +/- 15 anos |ha 6 anos
. : Historia
anos Licenciatura

Fonte: Elaboragéo propria com informagdes retiradas da Plataforma Lattes

Durante as outras duas conversas, contudo, foi esclarecido que ambos os

professores também eram licenciados.

Considerando o que havia estudado até esse momento da pesquisa, avaliei
com minha orientadora ndo haver problema em trabalhar com a narrativa desses
professores, posto que a constituicdo identitaria docente € um processo que, como
vimos, ndo se resume a formacao inicial em cursos de licenciatura. Com o prazo de
defesa no horizonte préximo, encerrei a etapa de constru¢cdo da empiria, somente
com essas trés conversas sendo, duas com professores/as do IH e uma com

professor/a da FE.

Procedi a transcricdo das conversas que tiveram duracdo média de 50
(cinquenta minutos) cada. Apds reiteradas leituras, destaquei as passagens que me
ofereciam indicios para resposta a algumas das minhas questdes e as que
suscitaram outros questionamentos, utilizando-me do referencial tedrico aqui

reportado. Importa ressaltar que

A construcdo de sentido é orientada e finalizada pelo horizonte de
expectativa do leitor. A recepg¢ao da narrativa do outro se constréi na sua
relagdo com o horizonte biografico do narratario e com os interesses de
conhecimento que esse horizonte lhe fornece. (Delory-Momberger, 2014,
p.58).

A fim de nao identificar os docentes com os quais conversei, 0s chamarei por
nomes ficticios e nas passagens da conversa em que alguma informagao possa os
identificar, como nome da disciplina que lecionam, por exemplo, as substituirei

utilizando as letras, como X, Y ou Z.
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4. ENCONTROS E DESENCONTROS

Ainda que eu considere, como No6voa (2023), ser importante para o exercicio
docente em qualquer nivel de ensino, o aprendizado dos conhecimentos especificos
da docéncia, na analise pretendida, nao se trata de defender uma ou outra formagao
— bacharelado ou licenciatura - para o docente universitario. O objetivo dessa analise
€ evidenciar na empiria constituida, as articulagdes discursivas nas quais 0s
significantes curriculo de licenciatura e formagédo de professores se inscrevem, bem
como, seus efeitos sobre o processo de objetivacdo e subjetivagcdo da docéncia

universitaria.
4.1 Na revisao de literatura

Nessa etapa da pesquisa, encontrei ressonancia para minha inquietacéo
quanto a necessidade de formagdo pedagdgica para aqueles que exercem a
docéncia no Ensino Superior. Como pode ser observado no quadro 7 (abaixo), a
maioria dos trabalhos pesquisados defende a formagao para a docéncia universitaria
como necessaria para o desenvolvimento identitario e/ou da profissionalidade de
docentes do nivel superior, independentemente de atuarem em cursos de
licenciatura ou bacharelado.

Alguns poucos textos fizeram referéncia a docentes com formagao inicial em
licenciatura - seja em Pedagogia, seja em areas especificas do conhecimento
escolar — cuja necessidade formativa poderia ser desnecessaria. No entanto, os
autores desses textos destacam que a formagdo para docéncia universitaria &
importante para docentes-licenciados, tanto quanto para docentes- bacharéis, posto
ser uma area profissional especifica que possui saberes proprios, sugerindo a
complexidade requerida na pratica proﬁssional54. Por outro lado, aparece nas
pesquisas desses autores, que a formacgao inicial de professor, bem como a
experiéncia em sala de aula na Educacao Basica, contribuem com seu fazer docente
no ensino superior. Porém, admitem que é necessaria uma formagdo que amplie 0s

conhecimentos sobre a docéncia ajudando-os a superar uma pratica repetitiva,

>* Me utilizarei, a partir daqui, do recurso grafico que Gabriel (2021b) usou em seu artigo “Narrativas
autobiogréficas e a questdo do sujeito”, com intuito de compor uma teia intertextual e interdiscursiva,
marcando em italico fragmentos dos textos que compde o material empirico produzido com a revisdo
de literatura sem, no entanto, fazer as respectivas referéncias bibliograficas.
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baseada na tentativa e erro e em modelos vivenciados como alunos.

Este relato se assemelha ao que me disse o prof. Guido — com quem
conversei — ao falar de sua experiéncia com a disciplina Oficina de Ensino, no curso
de Licenciatura em Histéria. Disse o professor:

... 0S anos que eu tive [na educacgao basica] me valeram muito e acho que

me valem muito hoje, ainda, mesmo no Ensino Superior. [...] porque me
ajudam a olhar o aluno de uma perspectiva diferente do que fosse apenas,

digamos, numa perspectiva de rigor académico.

A maioria dos autores considera que tal formagao seja oferecida pela propria
instituicdo onde os docentes atuam, numa perspectiva de formacado continua que
contribua com o desenvolvimento profissional, em um espaco predominantemente
articulado e interativo entre docentes, que estimule o professor a explorar e
questionar seus proprios saberes, competéncias e praticas, aprender por meio do
questionamento e compartilhamento das proprias convicgoes.

Outros artigos discutem a relevancia de programas institucionais de apoio,
assessoria ou acompanhamento pedagogico aos professores desse nivel de ensino.
O assessor pedagdgico universitario € um dos sujeitos que se preocupa com as
questées da pedagogia universitaria no ambito das instituicbes de educagdo
superior, podendo ser docentes que foram designados institucionalmente para
promoverem a formagdo continuada de seus pares, bem como pedagogos e
técnicos em assuntos educacionais das universidades federais, contratados para
acompanhar e desenvolver aspectos pedagdgicos que envolvam ensino, pesquisa e

extensgo.

Ao ler sobre isso, me lembrei que, na instituicdo de ensino superior em que
trabalhei, integrei o Nucleo de Apoio Pedagogico - NAP, no qual pedagogos
ofereciam assessoria aos cursos de bacharelado. Entendo que em uma instituicao
privada e de menor porte, como a que trabalhei, esse tipo de instancia seja mais
facilmente instituida. Todavia, as universidades publicas possuem, em seu quadro
de servidores, o cargo de técnico em assuntos educacionais que poderiam
desempenhar essa fungdo, posto ser um cargo de nivel superior, que exige a

formagdo em curso de licenciatura, e cuja maioria, pelo menos na UFRJ, exerce
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atividades administrativas. As universidades contam, também, com o cargo de
pedagogo, cujas atribuicbes, assim como as dos técnicos em assuntos
educacionais, prevéem atividade compativel com a proposta suscitada. Vale
ressaltar a elevada qualificacdo desses profissionais, muitos com mestrado e

doutorado, como se pode observar no grafico abaixo:

Figura 1. Quantitativo e titulagao de técnicos em assuntos educacionais na UFRJ

Pessoal da UFRJ Titulacdo Docentes e Técnicos

@ Graduacio @ Especializacio Mestrado @ Doutorado
259

240
220
200
180
160

@ Ativos Per...

@ Aposentad...
Pensionistas
Afastados

140
120

o

TAE

Fonte: https://pessoal.ufrj.br/pessoal-em-numeros/

Sendo assim, a instauragao desse tipo de agao nas universidades é possivel
e relevante porque ndo basta sabermos ou darmos aulas, precisamos refletir sobre
aquilo que sabemos e sobre o trabalho que fazemos. Aprofundar esta reflexdo, em
conjunto com os nossos colegas, deve ser a prioridade dos nucleos pedagogicos de

apoio ou assessoramento.

Também no acervo bibliografico constituido, ainda que mais de um texto
tenha feito referéncia a inser¢cdo profissional ou acolhimento aos docentes
ingressantes, apenas um sugeriu considerar a necessidade de iniciativas
institucionais de apoio a insergdo profissional. Novoa (2019) referenda essa ideia
quando afirma que os anos iniciais da vida profissional docente, os primeiros anos
como professores, sdo decisivos na vida profissional e, também, na vida pessoal.
Embora o autor se refira a carreira docente de professores da educacao basica, o
mesmo se pode dizer da educagao superior. A meu ver, programas institucionais de
insercao profissional docente poderiam ser desempenhados, também, pelos sujeitos

ora aventados para realizagdo de assessoria pedagogica aos docentes.
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Quadro 10. Achados na revisao de literatura

Fonte
RBE RDES | Scielo | BDTD | Qtdd total

Categorias

Sujeitos da pesquisa

Docentes formadores de professores 1 1 3 3 8
Docentes - bacharéis - - - 3 3
Docéncia no Ensino Superior 1 5 12 1 19
Objeto da estudo

Identidade profissional Docente - 4 3 4 11
Profissionalidade Docente 1 1 2 2 6
Saberes da Docéncia no Ensino 1 - - 1 2
Superior

Consideragoes
Necessidade de Formagédo para

Docéncia universitaria 2 2 10 7 21
Necessidade de espagos
institucionais de apoio/assessoria - 2 4 - 6

pedagodgica ou acompanhamento

Necessidade de programa de
insercao profissional - - 1 - 1

Fonte: Elaboragao propria

Em relagdo a constituicdo da identidade profissional docente ou da
profissionalidade docente universitaria, explicitada em parte dos trabalhos - ora
associados complementarmente, ora como sinénimos -, foi possivel observar, se nao
diretamente, indiretamente, sua significagdo enquanto processo em permanente
desenvolvimento que envolve as dimensdes: pessoal, criativa, soécio-historica,
temporal e institucionais, corroborando com o referencial tedrico apresentado no
primeiro capitulo dessa dissertacdao. O processo de tornar-se professor envolve
compreender que seu desenvolvimento profissional docente vai sendo
permanentemente construido, ressignificado, ao longo de sua pratica e interagéo

com o ouftro.

No entanto, ndo identifiquei nos artigos, dissertacbe e teses consultados,
referéncia a como se da o processo de constituicao identitaria docente, portanto ndo
encontrei indicagcao objetiva a processos de objetivagédo e subjetivagcdo da docéncia,
muito embora esses processos tenham ficados implicitos em alguns relatos, como

por exemplo: a identidade pessoal esta fortemente relacionada a identidade
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profissional, e como ambas, se complementam. Ou seja, 0os elementos de pertenga
comuns a profissdo de professores se constituem de elementos das dimensbées
pessoal, profissional, pedagdgica e afetiva/moral. Nesse discurso, a trajetéria de
vida do sujeito, considerando as experiéncias vividas, tanto na vida pessoal, como
no exercicio laboral, integra sua formagdo docente. Como vimos, na perspectiva
tedrica adotada, a experiéncia assume de forma incontornavel o processo de

objetivagao/subjetivagao.

Embora nenhum trabalho tenha discutido o curriculo especificamente, seja de
licenciatura, seja de bacharelado, como l6cus de construgéo identitaria docente, boa
parte destaca os saberes construidos no exercicio da profissdo como relevantes
para o desenvolvimento da profissionalidade docente e/ou constituigcao identitaria da
docéncia. Desse modo, encontro eco para a aposta na significagcdo de curriculo

como espago-tempo de objetivacado/subjetivagado da docéncia.

Contudo, ndo sao poucos os textos que apontam para a necessidade de
programas institucionais de formagao para a docéncia universitaria que contemplem
a reflexao sobre a pratica docente destes professores e os desafios de sala de aula,
referenciada por fundamentos da Educagdo e conhecimentos pedagdgicos,
reiterando o que os autores referenciados no primeiro capitulo dessa dissertacéo
defendem, ao indicar que ndo bastam os saberes construidos com a experiéncia em
sala de aula, seja quando posicionados como estudantes da educacgao basica, seja
quando posicionados como docentes no Ensino Superior. Importa destacar que o
docente, ao refletir sobre sua pratica tal qual proposto no inicio desse paragrafo, se
constitui, também, como um pesquisador, independentemente de fazer dessa

pesquisa uma pesquisa académica.

Encontrei como sugestao, para tal formagao, o uso da abordagem narrativa
como metodologia do processo formativo acima indicado. A abordagem narrativa,
seja para pesquisa, seja para formagéao, propde pensar um espaco tridimensional de
investigacao que permite ao pesquisador pensar em diferentes dire¢des: pessoal e
social (interagado), passado, presente e futuro (continuidade) combinados a nogao de
lugar (situac&o). (Clandinin; Connelly, 2015). As lembrangas dos docentes

sobre suas trajetérias influenciaram a geracdo de saberes importantes para sua
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formacéo profissional, pois as imagens que tinham sobre o que era ser professor se
relacionavam com representagbes que foram sendo (des)construidas e
(re)construidas a partir das reflexées sobre seus processos formativos, assim como
de suas trajetorias profissionais e historias de vida. Dessa forma, enxergamos um
possivel movimento para a utilizagdo das narrativas (auto)biograficas, ndo somente
como um método de desvelar saberes, mas também como um dispositivo de

formacéao desses saberes.

Vale ressaltar que pesquisa e ensino devem ser, juntos com a extensao,
atividades indissociaveis do fazer universitario. Desta forma, nos lembra Noévoa
(2023);

[...] nas universidades, estes dois mundos sao indissociaveis. O que define
a pesquisa universitaria € a proximidade do ensino. O que define o ensino

universitario € a proximidade da pesquisa. Quando cortamos esta ligagéo,
enfraquecemos a universidade. (Novoa, 2023, p. 12).

Nao nos podemos esquecer de interligar a investigacdo e o ensino, de
valorizar a colaboragdo entre professores, promovendo a convergéncia, a
ciéncia aberta, a ciéncia cidada. Uma transi¢do do cogito ao cogitamus, do
“‘eu penso” para o0 “nds pensamos”, com bem nos explicou Bruno Latour.
(Idem, p. 10).

Foram encontrados poucos trabalhos que discutiam a formacdo de
formadores, isto é, de docentes universitarios para os cursos de licenciatura.
Nesses, a critica reside no fato da especificidade da formagao para a Educacéao
Basica. Gatti e Barretto (2009), ja apontavam ser uma limitagdo comum, encontrada
nas pesquisas sobre formacdo de formadores, a falta de comprometimento
institucional com a formagao de seu professorado. Assim como afirma Noévoa (2023),

Nao se trata de uma questao técnica ou instrumental. Trata-se, isso sim, de
instaurar uma reflexdo (auto-reflexdo e co-reflexao) dos professores sobre
as suas praticas de ensino. Trata-se de criar espagos de debate, de dialogo

e de partilha que permitam a cada um pensar no seu proprio trabalho
docente. (Ibidem, p.11).

No caso das licenciaturas, os docentes universitarios, além de saber como
ensinar, ainda precisam saber como ensinar a ensinar. E, ensinar a ensinar ndo
pode ocorrer apenas orientado pelo dominio do conhecimento especifico, pois
formacdo dos licenciandos, que demandam uma formagédo diferente, mas n&o

inferior a dos bacharéis [...]. Portanto, esse saber ndo pode ficar restrito aos



67

docentes responsaveis pelas areas de conhecimentos da Educacdo. Os docentes
dos conteudos da area disciplinar, também precisam ter a compreensao de que
estao formando professores. Nesse sentido, parece desnecessario dizer, mas é bom
lembrar que os professores universitarios sdo, primeiro que tudo, professores. E esta
a sua identidade profissional. Nao a podem ignorar ou desconhecer. O ensino é o

corago da universidade.

Alguns trabalhos, que versavam especificamente sobre o docente-bacharel,
destacaram a auséncia, na legislagdo brasileira, de exigéncia de formacéao
pedagogica para docentes do Ensino Superior, tal como demonstrei no segundo
capitulo. O ingresso do bacharel na docéncia universitaria acontece mediante alguns
critérios estabelecidos em editais de concurso publico. No entanto, ndo constam
nesses editais, que o candidato deva ter formagdo ou mesmo experiéncia em
docéncia. A graduagédo garante o conhecimento especifico da disciplina e o titulo de
mestre e/ou doutor, a qualificagdo necessaria. No entanto, a pds-graduagéo é o
principal instrumento de formagdo docente do magistério superior, porém, muitas
vezes, esse professor é graduado apenas na area cientifica, acarretando assim, a
falta de formagcdo pedagdgica, causando uma lacuna na sua formag¢do docente. O
que foi possivel observar quanto a formacao dos docentes que atuam no curso de
licenciatura em Histdéria. Somente um docente, possui Mestrado em Educacéo.

(apéndice 2).

Outro aspecto que se destacou nos textos, foi a referéncia aos desafios
contemporaneos da docéncia universitaria, entre eles os advindos, das novas
demandas da sociedade; da democratizacdo do acesso ao Ensino Superior; e das
transformagbées do mundo do ftrabalho, que se traduzem em um novo perfil de
estudante a ser formado, tanto nas universidades, como nas escolas de Educacgao
Basica. Considero, portanto, que as universidades tém de enfrentar o novo cenario
de formacgdo académica e profissional e os dilemas comuns a profissdo do professor
universitario que perpassam toda a sua trajetoria: a pressdo pelas publicagbes, os
critérios de ascensdo na carreira docente, o tripé ensino-pesquisa-extensdo, a
conjuntura politico-social, as politicas de administragdo de pessoal (selegéao,

contratagdo de novos docentes).
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Encontrei, nos textos lidos, um conceito que desconhecia — Pedagogia
Universitaria -, e que me pareceu fazer muito sentido em relacdo ao que me fez
reacender a curiosidade sobre a formacgao identitaria de docentes-univeristarios-
bacharéis e que foi sendo reformulada para a formagdo do docente formador de
professores para a educagao basica. Para Novoa (2023),

A pedagogia universitaria distingue-se pela partilha, pela cooperagao, por
um trabalho que se faz em comum entre professores e estudantes. E um

trabalho duro, dificil, exigente, que implica uma dimensao de risco e de
descoberta, uma produgao constante de sentidos. (Névoa, 2023, p. 6).

Ainda segundo o autor,

As melhores universidades do mundo [...] estdo a dedicar uma atencao
especial aos seus professores, através de programas de acolhimento, de
inducédo e de formagdo, com iniciativas notaveis no campo da pedagogia
universitéria. (Idem, p. 11).

4.2 Na analise documental

Além do que ja foi relatado quanto a legislagdo brasileira, ao ler os
documentos do Instituto de Historia pude observar que as ementas das disciplinas
de conhecimentos especificos da area disciplinar sdo as mesmas para o
bacharelado e a licenciatura. Além disso, os estudantes de ambas graduagdes
cursam essas disciplinas em uma mesma turma, o que sugere nao haver uma
abordagem que considere a formagdao para a docéncia. Os professores que
ministram essas disciplinas, em parte, além de n&o terem formacao especifica na
area da educacao, nao possuem experiéncia docente nessa etapa do ensino. Da
mesma forma, pude constatar que as areas de pesquisa desses docentes nao se
relacionam com o ensino na Educacgao Basica. Infelizmente, nao foi possivel verificar
a quantidade de docentes com licenciatura no curso de histéria, posto que somente
7 (sete) dos 49 (quarenta e nove) professores cujo curriculo lattes foi consultado,
manifestaram ter essa graduacdo. Trinta e nove deles informaram apenas terem
graduacgdo, nao especificando se em licenciatura e/ou em bacharelado, como

demonstrado no apéndice 2.

Analisando o Projeto Politico Pedagodgico do Curso de Licenciatura Plena em
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Histdéria, observei no primeiro paragrafo do Cap. lll, que trata da justificativa,
finalidade e identidade do curso, preocupagdo com a criacdo de um curso
especifico para a licenciatura em Historia. Segundo o paragrafo,
Os cursos de licenciatura devem possuir identidade prépria, ndo devendo
ser tratados como meros complementos na formagado dos bacharéis. Esta
identidade deve ser buscada por meio do reconhecimento da especificidade

dos saberes profissionais do professor, bem como da articulagéo entre
teoria e pratica ao longo do processo formativo. (PPC, 2019, p.15° ).

No paragrafo seguinte, o texto afirma: “Em verdade, a identidade profissional
do  historiador sempre esteve predominantemente orientada para o
magistério”’(idem). No entanto, mais abaixo, o Projeto manifesta que a concepc¢ao do
curso “mantém-se atenta ao principio de formacgado integral do profissional de
Histdria, considerando a complexidade posta ao conhecimento histérico na e pela
contemporaneidade” (ibidem). A principio, estranhei a referéncia a profissional de
histéria. Por que nao, profissional professor de histéria, ja que se trata do Projeto de
uma licenciatura com identidade propria? N&o se trata, em minha critica,
considerar que sO6 o bacharel € um profissional de Histéria, mas em se tratando
justificar a criagdo de um curso de licenciatura com identidade proépria, apartado do
bacharelado, apresentando sua finalidade e identidade, considero que o texto nao
esclarece a especificidade da licenciatura, cuja espinha dorsal, presume-se ser a
formacdo para a docéncia. No entanto, na pagina 16 (dezesseis) do PPC de
licenciatura em Histéria da UFRJ, |1é-se: “Conjuga-se, como espinha dorsal do curso,
uma solida formac&o metodologica as pesquisas finas, desenvolvendo no aluno a

capacidade critica e reflexiva essenciais ao trabalho do Historiador”.

Em seguida o Projeto apregoa que o curso:

prepara o profissional de Histoéria capacitado ao exercicio do seu trabalho
em suas multiplas dimensbes, através do desenvolvimento de sua
capacidade de refletir, produzir e disseminar conhecimento histérico.
Estimula-se a experiéncia em pesquisa histérica e o debate de alternativas
tedricas e praticas para os grandes problemas sociais, especialmente para
os do Brasil. (PPC, 2019, p.17, grifo meu).

No documento, sé em seguida ao trecho acima, aparece referéncia ao ensino,

>> Nos trechos do Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Histdria citados, as paginas
indicadas se referem ao documento original e ndo ao que esta copiado como anexo.
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sem que esse se constitua como objetivo claro da formagédo. Segue o trecho:
“‘“Assume-se o compromisso com formacdo de um profissional de Historia apto a
fazer pesquisa, formular e refletir sobre os paradigmas e os questionamentos ao
saber instituido, e conjugar ensino e pesquisa” (idem). Desse modo, me parece
contraditorio que, somente no sétimo paragrafo do capitulo, a formagéo para lecionar
as disciplinas histéricas da educagao basica seja mencionada. O texto expressa que
o curso de licenciatura “permite, especificamente”, que seus concluintes lecionem as
“disciplinas historicas” na educacéo basica. Também estranhei disciplinas histéricas,
tendo em vista que as demais disciplinas também podem ser consideradas historicas
em fungédo de sua historicidade no curriculo do curso. Por fim, esse capitulo finda
afirmando que, “conjuga-se, como espinha dorsal do Curso, uma sodlida formagéao
metodoldgica as pesquisas finas, desenvolvendo no aluno a capacidade critica e
reflexiva essenciais ao trabalho do Historiador” (PPC, 2019, p.18). Em se
tratando de um curso de licenciatura com identidade prépria, a espinha dorsal do

curso nao deveria ser a formacao para a docéncia?

De acordo com o texto do projeto, as disciplinas Oficinas de Ensino se
apresentam como uma singularidade do curso, visando evitar “a cisao entre ensino,
pesquisa e extensao”. Essas disciplinas atendem a demanda legal por Pratica como
Componente Curricular, sendo “responsaveis por associar o conhecimento
produzido nas disciplinas tedricas e historiograficas com as peculiaridades colocadas
pela educacao basica formal" (Ildem, p. 23). A leitura as ementas dessas disciplinas
(apéndice 4) nem sempre deixa antever seu objetivo no que se refere a articulagao
entre atividades de ensino, pesquisa e extensao, como descrito o PPC do curso. O
projeto prevé que o objetivo das oficinas € “permitir aos licenciandos a elaboragao
de estratégias que estimulem a reflexdo e a experiéncia dos procedimentos de
reelaboracdo didatica dos conteudos discutidos nas disciplinas tedricas e
historiograficas, articulando, assim, as atividades de ensino com as atividades de
pesquisa e extensao” (Ibidem, p. 23 e 24). Logo em seguida, consta que afirma-que
as oficinas tém por “finalidade a producgao, pelos licenciandos, de materiais didaticos
que possam ser utilizados em sala de aula futuramente. Da mesma maneira, elas
viabilizam o debate sobre os modos de difusdo e circulagcdo do conhecimento

histdrico, sobre a Histdria Publica, e finalmente sobre as formas de manejo de fontes
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primarias (escritas, orais, iconograficas) em sala de aula, concebendo estratégias
para a utilizagdo das mesmas na educagéao basica”. (Ibidem, p.24). Considero a ideia
das oficinas muito interessante, porém a finalidade descrita me parece destoar do
seu objetivo, uma vez que a produg¢ao de material didatico ndo, necessariamente,
estimula a reflexdo e a experiéncia dos procedimentos de reelaboracao didatica,
tampouco articula ensino, pesquisa e extensdo. Me preocupa, a depender da
condugcao do docente — principalmente daqueles que ndo possuem experiéncia na
educacdo basica —, a configuragdo dessas oficinas de modo pragmatico, de
elaboragcdo de metodologias e materiais didaticos aplicaveis a qualquer a realidade,

de qualquer turma de ensino basico.
4.3 Nas conversas com os professores universitarios

Como ja relatei, tive muita dificuldade em encontrar quem se dispusesse a
participar da pesquisa. Os professores para quem enviei o convite - mais de uma
vez, diga-se de passagem - sequer me respondiam com a negativa. A despeito de
toda valorizacdo que ha nas universidades publicas sobre a pesquisa, 0s sujeitos
nela inseridos quando passam a condi¢cdo de ‘pesquisados’ ndo se disponibilizam
com facilidade nas investidas dos outros pesquisadores. Ler esse relato no acervo
bibliografico, de uma certa forma, me consolou, por ndo ser somente eu a ter tal
dificuldade. Por outro lado, o siléncio dos professores se consubstanciou como um
dado da minha pesquisa. De acordo com Monteiro e Pires (2021), “encontrar siléncio
nos discursos € um exercicio que nos provoca a compreendé-los em suas
continuidades e descontinuidades nos estratos do tempo”. (Monteiro; Pires,
2021, p. 249). Compreendo, assim, que a auséncia de resposta, mesmo sendo
dois desses professores avisados do envio do e-mail, pode demonstrar certa
inseguranga para conversarem sobre docéncia, tanto no que diz respeito a si
préprio, quanto em relacdo a formacado que propdem, quando posicionados como
formadores de professores. A incerteza e a insegurancga de docentes universitarios,
também, foram aspectos revelados nas pesquisas realizadas com docentes do

ensino superior, descritas nos textos que compuseram a empiria.

Professora Mara iniciou nossa conversa dizendo ndo se identificar com a

profissdo docente, mas que a docéncia foi uma forma de garantir subsisténcia e
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estabilidade, quando buscou o concurso publico para a universidade. Ela me contou
que fez o Curso Normal de ensino médio por ser um curso da area de humanas,
haja visto que sabia desde seus 15 (quinze) anos que queria fazer um curso de
graduagdo em X e, portanto, nunca havia pensado em ser professora. Suas
experiéncias pontuais, ainda no ensino médio, dando aulas de inglés para colegas
de outras turmas e, depois, para criancas, a fizeram ter ainda mais certeza que nao
queria ser professora. Ja os outros dois professores, embora tenham ingressado
inicialmente em outro curso, ambos fizeram opcéo pela licenciatura. No entanto,
diferente de Flora que sempre quis ser professora, Guido sé se interessou pela
docéncia ao final da primeira graduagdo por ser uma oOpgao cuja insergéo

profissional seria mais facil.

Mesmo tendo cursado licenciatura e, apés anos de docéncia no Ensino
Superior, Mara explicitamente ndo se reconhece como professora. Disse ela: “Eu
me acho pesquisadora, Claudia, eu ndo me acho professora, até hoje”. Talvez, por
essa razdo, Mara nao tenha explicitado no seu Curriculo Lattes que tipo de
graduagcdo havia feito, constando apenas graduacdo na area especifica do
conhecimento. A perguntei sobre isso e ela riu, se mostrando surpresa e ponderou,
em tom de interrogagdo, se seria importante acrescentar a licenciatura ao seu

Curriculo Lattes. Mara se identifica como pesquisadora de sua area de formacao.

Para a maioria dos professores participantes de um estudo mencionado no
acervo bibliografico constituido, o interesse pela pesquisa teve grande influéncia na
escolha pela profissdo docente. Percebe-se, desta forma, que esse fator ndo é
exclusivo da professora Mara. Os bacharéis se tornaram formadores para continuar
desenvolvendo pesquisas nas areas “duras” da [disciplina], ndo havendo o interesse
primordial na formacédo de professores. O ingresso na docéncia universitaria [...] deu-

se mais pelas condigbes de fazer pesquisa, lhes trazendo prestigio académico.

Novoa (2023), acrescenta que as universidades reforgam essa dicotomia entre

a docéncia e a pesquisa e afirma:

Estranhamente, o mundo académico deixou-se enredar em métricas e
indicadores, ditos de produtividade cientifica. [...] Hoje, dentro das
universidades, valoriza-se a exceléncia dos papers e desvaloriza-se o0
trabalho de formacéo. (N6voa, 2023, p.14).
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Professora Flora comentou a questao da métrica e indicadores de qualidade
na universidade. Segundo ela, as exigéncias e os desafios da docéncia universitaria
sdo muito grandes, o que diminui o tempo de dedicagdo a pesquisa e tem deixado
os docentes exauridos. Flora tem se sentido, em suas palavras “cansada e exausta”.
Me parece que a posig¢ao de Flora se difere do encontrado na revisao de literatura.
Para ela, embora goste bastante de pesquisar, a dedicagdo a pesquisa e as
exigéncias académicas por producdo cientifica, participacdo em congressos, e
eventos académicos semelhantes, lhes tira o tempo de dedicagdao ao ensino. Tais
exigéncias sdo indicadores de qualidade, tanto dos cursos de graduagéo, quanto dos
programas de pos-graduagao pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - Capes®, e, consequentemente, o rankeamento da universidade.
Prof. Guido, também fez referéncia as cobrangas institucionais para progredir na
carreira e que o fato de ndo estar vinculado a um programa de pos-graduagéo, isto
€, de nao fazer pesquisa académica, limita a sua progresséo. Ele comenta:

[...] educagdo? Vem em segundo lugar. Pesquisa! Vocé escrever um artigo
numa revista badalada, isso tem muito mais valor que vocé montar um
curso bem feitinho, que seja interessante pros alunos. Vocé é cobrado pelo

artigo, vocé nao é cobrado pelo bom curso. Vocé sé tem que ocupar aquela
carga horaria.

O isolamento, a invisibilidade, foi outro ponto citado nos textos da revisdo
bibliografica como desafio da docéncia universitaria e comentado por Guido.
Quando perguntado sobre a disciplina “Oficina de Ensino de”, o professor criticou a
falta de interacdo entre os professores. Disse ele: “[...] quando elas comecaram a ser
implementadas, era um problema porque, falo pela minha area, ninguém parecia
saber muito bem o qué que ia fazer nelas”. Segundo ele, ndo ha um espago no IH
onde os professores se encontrem e possam conversar sobre as aulas, as

disciplinas, o curriculo. Acrescenta o professor:

[...]Jos professores no IH, eu n&o sei como é em outras unidades, mas no IH,
tirando as pessoas que vocé encontra na sua propria area, os professores
ndo se encontram pra discutir. Tem reunides administrativas de

*A Capes é uma fundacao do Ministério de Educacao responsavel pela expansao e consolidagéo da
pos- graduacgao stricto sensu no pais e pela avaliagdo dos cursos. Além de contribuir com o
desenvolvimento da pesquisa brasileira, a Capes também é responsavel por estimular a formagéao de
professores para a Educagao Basica. Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-
informacao/institucional/historia-e-missao
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congregagdo, essas coisas, mas nao existem discussbes. [...] Cada
professor € meio que uma ilha.

De acordo com Guido, s6 se sabe o que um professor faz se os estudantes
comentarem ou perguntando. Assim, cada professor organiza a disciplina de um
jeito. E, mais, ele diz ndo ter contato com ninguém da parte da Educagao, que
segundo ele, “é o pessoal que controla as disciplinas, tirando essa, que foi criada
inclusive para isso, para a gente ter um minimo de ingeréncia na parte da
licenciatura”. Esse é mais um fator que me faz questionar a afirmacéo do curriculo
de licenciatura em Histéria da UFRJ como um curriculo de licenciatura com

identidade propria.

Na fala do professor, reproduzida acima, reside uma demonstracdo de falta
de conhecimento de como o curriculo de licenciatura em Histéria foi organizado, na
sua reestruturagdo. As disciplinas Oficinas de Ensino foram criadas, como ja dito,
com o intuito de atender a demanda da legislacdo®” por 400 (quatrocentas) horas de
pratica pedagodgica intrinsecamente articuladas aos componentes curriculares do
curso, tanto os de conhecimento especifico, como os educacionais, devendo ser
distribuidos ao longo do curso, desde o seu inicio. O préprio professor reconhece
nao ter participado do processo de reformulagdo do curso, haja visto que quando
ingressou na universidade, o novo curriculo ja estava “em vias de ser
implementado”. Segundo ele, “quando elas comegaram a ser implementadas, era
um problema porque - falo pela minha area - ninguém parecia saber muito bem o
qué que ia fazer nelas”. Ele conta que quando se dispds a ministrar uma das
Oficinas de Ensino, considerou que “ndo tinha uma ementa muito clara, ninguém
sabia muito bem no que se basear, entdo cada um fazia a luz do que achava que

poderia oferecer ali”.

Diferente de Guido, que disse “ser mais tradicional e conteudista nas
disciplinas de conteudo especifico”, quando perguntei se havia diferenga na forma
como lecionava as disciplinas da area e as oficinas, professora Flora me contou que
nao faz diferenga na abordagem utilizada entre as disciplinas e as oficinas, segundo

ela “porque ndo perde de vista que esta formando professores, em primeiro lugar, e

>’ Resolugado CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.
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pesquisadores”. Ja Professora Mara, embora ndo seja da area de Historia e,
portanto, n&o trabalhar com as oficinas, disse que se desse aulas para turmas de
bacharelado, essas seriam muito diferentes das aulas que ministra nas licenciaturas.
Nas licenciaturas, ela diz colocar na sua “perspectiva de formadora, [...] eu quero
ajudar esses futuros professores a pensar na perspectiva de sua area de formagéo.
A minha perspectiva com eles € que entendam melhor os alunos com o0s quais vocés
vao trabalhar’. Enquanto que, para o bacharelado, ela diz:

Entéo, eu acho que seria bem diferente. A Unica vez que eu dei aula para o

curso de bacharelado, [...] e eu lembro disso, dessa perspectiva de eu estou

aqui formando cientistas e ai, vocé muda a cabega: o qué que eu preciso,
eu organizo de uma outra forma.

Parece haver no discurso dessa professora uma dicotomizacio entre ensino e
pesquisa, o que Favero, et al (2015) apontam como “uma separagéo artificial [...], um
mito de que ensinar e pesquisar sejam atividades completamente separadas,

portanto, tem-se 0s que pesquisam e 0s que ensinam”.
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5. CONSIDERAGOES PROVISORIAS, PROVOCAGOES CONTINGENTES

Um texto ndo se encerra na fase de sua produgao escrita; ao contrario, suas
apropriagdes sao abertas e ilimitadas. (Monteiro; Pires, 2021, p. 257).

Iniciei a pesquisa, com intuito de perceber como o curriculo de licenciatura se
configura enquanto espacgo-tempo de objetivagdo e subjetivacdo docente. Nesse
objetivo esta implicito que eu nao estou questionando se o curriculo é, ou ndo, esse
espaco-tempo. Aposto com Gabriel (2018b), na definicdo de que sim, ele é! O que me
interessa € compreender em que medida, de que forma, sob que circunstancias

esses processos contribuem com o processo identitario docente.

Para atingir tal objetivo foi preciso buscar, na empiria construida, o que
caracterizaria processos de identificacdo docente em contexto formativo
universitario? Se ha elementos constitutivos, tracos comuns e/ou necessarios ao
exercicio profissional docente no ensino superior? Com a leitura de alguns dos
trabalhos da revisdo de literatura, percebi que a abordagem tedrica privilegiada
nesta dissertagédo, ja respondia as duas questbes. Os processos educativos séo
indissociados do universo simbodlico da existéncia humana, sejam eles informais,
escolares, universitarios ou onde quer que acontecam. Desta maneira, cada
individuo vai constituindo seu modo de ser no movimento de sua pratica, na
ininterrupta busca de sentidos que sustenta a (res)significacdo de seus processos
identitarios. Sejam ensinantes ou ensinados, pois como dizia Paulo Freire (1997):
“‘Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. (Freire,
1997, p. 25). Compreende-se, portanto, que todos os espacgos, lugares, territorios,
vivéncias, experiéncias, relagées, interrelagbes contribuem, em diferentes medidas,
formas e intensidades para o processo de objetivagado e subjetivagdo profissional
docente. Dessa forma, ndo ha como afirmar haver elementos constitutivos, tracos
comuns e/ou necessarios ao exercicio profissional docente universitario. Sao
distintos os modos de singularizagdo da profissdo docente, evidenciando que a
condicdo de profissionalidade dos professores(as) se constitui por uma
multiplicidade de fatores que integram diferentes dimensdes. Os textos lidos citam
varias dimensdes que podem ser resumidas em uma dimenséo institucional do
conhecimento, relativa a afirmagdo epistemoldgica e sistematizagéo teérica do saber

docente; uma dimenséo histérica do saber e da docéncia, relativa ao processo
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constante de reflexdo, atualizacdo e contextualizacdo dos saberes e praticas
concernentes a profissdo dos professores, em qualquer nivel de ensino; e uma
dimensdo criativa da docéncia, [...] expressa pela capacidade de mobilizar os
saberes e praticas. O unico - eu nao diria tragco -, mas conhecimento necessario ao
exercicio profissional docente, expresso entrelinhas, nas dimensdes acima citadas e
nas conclusdes dos trabalhos lidos € o da Pedagogia Universitaria, entendida como
um campo epistemologico de produgdo e aplicagdo de conhecimentos pedagdgicos

na educacgao superior.

Outras questbes que também me auxiliaram na busca pela compreensio
pretendida com a essa pesquisa foram: Qual a relagdo entre o curriculo dos cursos
de licenciatura e o processo de objetivagdo/subjetivacdo docente de seus proprios
professores? Os curriculos de licenciatura podem ser tomados como lo6cus
privilegiado do desenvolvimento da profissionalidade docente? E, ainda, qual o papel
de outros aspectos nesse processo, tais como: a experiéncia profissional, a trajetéria
formativa, o contexto social e institucional? Em relagédo a essas questdes, esta claro,
a partir analise da empiria, que o curriculo de licenciatura, seja em relacdo ao
profissional formador, seja para quem nele esta se formando professor, se configura
como espago-tempo de objetivagdo e subjetivagado docente. Destaco a fala da prof?

Mara, a fim de evidenciar essa aposta .
Eu acho que eu fui aprendendo a ser professora universitaria, na medida
que eu estava na UFRJ. Nesses doze anos, eu fui aprendendo, eu tive que
estudar muito. Nos meus dois primeiros anos, eu me esforcei bastante, pq
eu nao tinha essa pratica [...], entédo, eu tive também que me dedicar, me

apropriar mais desse conteudo das nossas disciplinas obrigatérias, dos
cursos de licenciatura.

Entretanto, o curriculo ndo é o Unico espaco-tempo no qual esse processo se
da. Nao se inicia, tampouco se finda no curriculo. O processo de
objetivacéo/subjetivacdo da docéncia ndo acontece dissociado do processo de
objetivacao/subjetivacao de si, que é continuo. Ele, ocorre desde que o processo de
insercao do sujeito no mundo da linguagem se inicia. Pois, é pela linguagem que o
sujeito estabelece relagbes e articulagbes entre as coisas e pessoas que O

circundam atribuindo-lhes significado, bem como a si préprio. Nesse sentido,

esses espacos-tempos biograficos ndo sdo, entretanto, criagdes
espontaneas, nascidas unicamente da iniciativa individual: trazem a marca
da sua inscrigao histérica e cultural e tém origem nos modelos de figuragao
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narrativa e nas formas de relagdo do individuo consigo mesmo e com a
coletividade, elaboradas pela sociedades nas quais se inscrevem. ( Delory-
Momberger, 2014, p.27).

Contudo, o que resulta, provisoria e contingencialmente do processo de
objetivacao/subjetivacdo depende do modo como os sujeitos estabelecem as
relacbes e articulagbes que sdo singulares. No caso do curriculo do curso de
licenciatura em Histéria da UFRJ, a constituicdo identitaria docente, resultante de tal
processo, depende de como os sujeitos que habitam esse curriculo se relacionam e
articulam com os conhecimentos que adquiriram com suas experiéncias pregressas,
as que essas se somaram, ou nao, com formagao para a docéncia e as que
adquirem com suas experiéncias em curso, atribuindo-lhes significados e gerando
demandas individuais. Para uns, o desejo e a demanda que dele decorre € pela
pesquisa aplicada, como o caso da professora Mara, para outros, €& pelo
aprimoramento de sua pratica docente, o que parece ser o caso da professora Flora;

para outros, por investigar o ensino, entre tantas outras possibilidades.

Em decorréncia do baixo numero de docentes que se dispuseram a conversar
comigo e, assim, contribuir com minha pesquisa, ndo é possivel saber como os dos
docentes do Curso de Licenciatura em Histéria da UFRJ constituiram suas
identidades profissionais, e qual o papel do curriculo nesse processo. Muito embora,
a conversa com trés de seus professores me tenha dado indicios de que o curriculo
do curso, aqui compreendido como espago-tempo de objetivagdo e subjetivagcdo da
docéncia, tenha contribuido com a sua identificagao e profissionalidade docente,
mesmo para a professora que se diz pesquisadora, mas que ao exercer a docéncia

no curso de licenciatura, assume a perspectiva de formadora”.

Encerro esse trabalho me provocando a investir no conhecimento da
Pedagogia Universitaria como categoria de analise, o que compreendo deveria ser,
também, o investimento de toda instituicdo de ensino superior, seja como projeto de
formagdo continuada, seja como fundamento hegemoénico para programas de
insercao profissional, assessoria ou apoio pedagdgico que se realize nesse nivel de

ensino.
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APENDICE 1 — Formulario eletrénico enviado aos docentes

Perfil Académico dos Docentes do Cursode Licenciatura
em Historia da UFRJ

Este questionario € a primeira etapa da pesquisa de mestrado intitulada "Curriculo
de Licenciaturaem Historia: espaco-tempo de profissionalizagao docente?",
orientada pela prof? Carmen Teresa Gabriel, a ser desenvolvida no &mbito do Grupo
de Estudos Curriculo, Conhecimento e Ensino de Historia (GECCEH) , vinculado ao
Programa de P6s-Graduacao em Educacgao da Faculdade de Educagao/UFRJ.

A pesquisa tem por objetivo compreender de que forma o professor universitario
constroéi suaprofissionalidade docente no curso de licenciatura em historia da UFRJ.

O carater ético dessa pesquisa assegura o sigilo das informacgdes coletadas e
garante, também, apreservacgao de sua identidade e da privacidade da institui¢cao.

* Indica uma pergunta obrigatoria

1. E-mail *

2. Qual seu vinculo profissional na UFRJ *

Marcar apenas uma oval.

professor substituto
professor auxiliar
professor assistente
professor adjunto
professor associado

professor titular

3. Ha quanto tempo exerce a funcédo docente na UFRJ? *

4. Qual(is) disciplina(s) vocé esta lecionado nesse semestre letivo (2023.1)?



5. Qual a sua graduagao? *
Marcar apenas uma oval.

Bacharelado

Bacharel e Licenciatura

Licenciatura

6. Qual a sua area de formacgao na graduagao? *

7. Em que ano vocé concluiu a graduagao? *

8.  Vocé possui outra graduagao? Se sim, qual?

9. Qual a sua titulagado académica? *
Marcar apenas uma oval.
Mestrado Académico

Mestrado Profissional

Doutorado

10. Qual a area especifica da sua ultima titulagdo? *

11. Em que ano concluiu sua ultima titulagao *

12.  Vocé ja exerceu a docéncia em outro nivel de Ensino? *

Marque todas que se aplicam.

N&o
Sim, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental Regular

Sim, nos Anos Finais do Ensino Fundamental Regular

Sim, no Ensino Médio Regular
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Sim, no Ensino Médio Técnico

Sim, na Educacéao de Jovens e Adultos

Outro:

13.  Vocé participa ou participou das discussdes do Nucleo Docente Estruturante
(NDE) do curso de licenciatura em Histéria quanto a ultima reforma curricular?

*
Marcar apenas uma oval.

Sim, em todo o processo. Algumas vezes
Nao

Outro:

Durante o desenvolvimento da pesquisa, vocé pode solicitar que as
informacgdes enviadas nessequestionario sejam desconsideradas.

Sua contribuicdo é muito importante para o desenvolvimento da pesquisa. Muito

obrigadal!

Este contetido nao foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios



APENDICE 2 - Tabela sobre a formagao académica dos docentes do Curso de

Licenciatura em Histoéria

N° [ SEXO | GRAD. | BACH. | LICENC. | ESPEC. | MESTRADO DOUTORADO
1 F X Nao informado - Historia Historia

2 F X Nao informado - Historia Historia

3 M X Nao informado - Historia Historia

4 F X X Histoéria Histoéria Histéria

5 M X N&o informado | Pesquisa Historia Historia

6 M Fisica N&o informado - Educagéo Filosofia

7 M X - Historia Servico Social
8 M X X - Antropologia Antropologia
9 M X - Historia Historia

10 M X Nao informado - Historia Historia

11 M X Nao informado - Historia Historia

12 M X Nao informado - Historia Historia

13 M X Nao informado - Historia Historia

14 M X Nao informado - Historia Historia

15 M - - Historia Historia

16 M X Nao informado - Artes Cénicas Historia

17 F Nao informado X Histéria Histéria

18 M X Nao informado - Historia Historia

19 M X Nao informado - Historia Historia

20 M X Nao informado - Historia Historia

21 M X Nao informado - Historia Historia

22 M X Nao informado - Ciéncia Politica Ciéncia Politica
23 F X Nao informado - Historia Historia

24 F X Nao informado - Historia Historia

25 F X Nao informado - Historia Historia

26 F X Nao informado - Historia Historia

27 F X Nao informado - Historia Historia

28 M X Nao informado - Historia Historia

29 F Nao informado X Historia Historia

30 F X - Historia Historia

31 F Nao informado - Historia Ciéncia Politica
32 F X Nao informado - Histéria Historia

33 F Nao informado - Historia Ciéncia Politica.
34 M X X Historia Historia ?

35 F X Nao informado - Historia Ciéncia Politica
% | M |Relint | Naoinformado . Lowdos | political Studies
37 M Nao informado - Historia Historia

38 M Nao informado - Historia Historia

39 M X Historia Historia Historia

40 M X Nao informado - Historia Historia

41 F X Nao informado - Historia Historia
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42 F X ‘ x  |Historia [Histéria Historia
43 M x  [N&o informado - Historia Historia
44 M x  [N&o informado - Historia Historia
45 M X ‘ Historia  [Historia Histéria
46 F X N3o informado - Historia Historia
47 M X Nao informado - X Ciéncia Politica
48 M x | x - [ciéncia Politica Historia
49 M X N&o informado - Histéria Historia

Fonte: Elaboragao propria a partir de informagdes disponiveis na Plataforma Lattes.
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APENDICE 3 — Descrigdo dos cargos
DESCRIGAO DOS CARGOS
CARGO Técnico em Assuntos Educacionais
TITULACAO . . . .
MiNIMA Curso Superior em Pedagogia ou Licenciaturas
X Coordenar as atividades de ensino, planejamento e orientagdo, supervionando e
DESCRICAO . L . .
SUMARIA DO avaliando estas alt|V|dades, para assegurar a regplandade do des_,envolwmer)to do
CARGO processo educativo; e Assessorar nas atividades de ensino, pesquisa e
extenséo.
* Planejar, supervisionar, analisar e reformular o processo de ensino
aprendizagem, tragando metas, estabelecendo normas, orientando e
supervisionando o cumprimento do mesmo e criando ou modificando processos
& educativos em estreita articulagdo com os demais componentes do sistema
DESCRICAO . . - )
DE educacional, para proporcionar educacgao integral aos alunos;
ATIVIDADES | ° EIabprar projetos de ext’en'sao, L
: * Realizar trabalhos estatisticos especificos;
TIPICAS DO o
* Elaborar apostilas;
CARGO . . .
* Orientar pesquisas académicas;
» Utilizar recursos de informatica;
* Executar outras tarefas de mesma natureza e nivel de complexidade
associadas ao ambiente organizacional.
CARGO~ Pedagogo
TITULACAO | Curso Superior em Pedagogia
MINIMA
3 Implementar a execugdo, avaliar e coordenar a (re) construgdo do projeto
DESCRICAO | pedagogico de escolas de educagdo infantil, de ensino médio ou ensino
SUMARIA DO | profissionalizante com a equipe escolar; viabilizar o trabalho pedagogico coletivo
CARGO e facilitar o processo comunicativo da comunidade escolar e de associagdes a
ela vinculadas. Assessorar nas atividades de ensino, pesquisa e extensao.
» Estudar medidas que visem melhorar os processos pedagogicos, inclusive na
educacgao infantil;
* Elaborar e desenvolver projetos educacionais;
* Participar da elaboracdo de instrumentos especificos de orientagdo pedagdgica
e educacional;
* Organizar as atividades individuais e coletivas de criangas em idade pré-
& escolar;
DES%IEIQAO » Elaborar manuais de orientagdo, catalogos de técnicas pedagogicas; participar
de estudos de revisdo de curriculo e programas de ensino; executar trabalhos
ATIVIDADES - L ~ . - o ; )
: especializados de administragéo, orientagdo e supervisao educacional;
TIPICAS DO o : ~ L AR
CARGO * Participar de divulgagao de atividades pedagdgicas;

* Implementar programas de tecnologia educacional,

* Participar do processo de recrutamento, selegéo, ingresso e qualificagao de
servidores e discentes na instituigao;

* Elaborar e desenvolver projetos de ensino-pesquisa-extensao;

» Utilizar recursos de informatica;

* Executar outras tarefas de mesma natureza e nivel de complexidade
associadas ao ambiente organizacional.

Fonte: Oficio Circular n® 015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC
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APENDICE 4 — Ementa das disciplinas Oficinas de Ensino em

CURSO DE LICENCIATURA EM HISTORIA

Disciplinas Oficinas de
Ensino em:

Ementa

Histdria Antiga |

Discussao das especificidades dos saberes e praticas
mobilizados no ensino da Histéria Antiga. Estudos das
narrativas histéricas sobre a Antiguidade nos materiais didaticos
e paradidaticos. Conceituagao, analise e discussao sobre
documentos histdricos da Antiguidade e o seu uso na produgéo
e no ensino do conhecimento histérico, com énfase no
conhecimento histérico escolar. Exploragao da diversidade e da
multiplicidade de tipos de documentos histéricos (escritos,
imagéticos, cultura material...) e suas multiplas abordagens.
Utilizagdo de documentos em sala de aula como estratégias de
ensino e aprendizagem para Historia Antiga.

Histéria Contemporanea |

Producdo de materiais didaticos a partir da analise de temas,
debates e questdes relacionados ao ensino de Histdria
Contemporanea na educagao basica. Discussado sobre o uso de
metodologias da histéria oral na educagéo basica. O livro
didatico e paradidatico de Histdria, e o tratamento da histéria do
tempo presente: discussdes e analises criticas. Inventario de
temas da histdéria contemporanea que podem ser abordados
pela metodologia da histéria oral. Relagdo entre histéria oral e
historia publica.

Histéria da Africa |

Analise de temas, debates e questdées relacionados ao ensino
de Histéria da Africa no Brasil para a elaboracdo de estratégias
pedagogicas e producao de materiais didaticos para o ensino de
Histéria da Africa na Educagdo Basica. Discussdes sobre a
definicdo de parametros para o ensino de Histéria da Africa e
suas consequéncias na formagdo de professores de Histodria,
bem como a andlise de experiéncias de implementagdo dos
referidos conteudos nos curriculos escolares, considerando os
assuntos e abordagens privilegiados por professores de Histéria
nas escolas e a produgao de materiais didaticos. Discussao e
experimentacdo sobre os desafios e possibilidades do uso de
diferentes linguagens (arte, cinemaliteratura, imagens, textos
historiograficos) no ensino de Histéria da Africa na Educacdo
Basica.

Histéria da América |

Uso de fontes literarias, teatrais, musicais, Vvisuais,
cinematograficas, digitais, e cartograficas no ensino de Histéria
da América. A Historia da Ameérica em livros e materiais
didaticos e paradidaticos. Histéria publica e Histéria da América.
Novas midias e formatos (videos, sites, blogues, podcasts, wikis
e redes sociais) na sala de aula. Preparacdo de materiais
didaticos e paradidaticos. Meméria, espaco e temporalidades
nas Américas. Lugares de memoria. Memoéria e poder. Meméria
e esquecimento. Relagao entre ensino de Histéria e memoaria
para compreensao da historicidade, das identidades e dos
costumes. Relagbes campo e cidade. Espago urbano,
modernidade e cidadania. Educagdo ambiental e projetos de
desenvolvimento nas Américas. Expressdes de arte, cultura e
esporte nas Américas.

Histéria do Brasil |

Histéria digital, materiais digitais, "podcast" e audios em geral no
ensino da Histéria do Brasil. A Historia oral e sua relevancia
para o ensino da Histéria do Brasil. Histéria publica e divulgagao
cientifica na educagao basica. Histéria nos arquivos: elaboragao
e manejo de banco de dados em conteudos de Histdria do Brasil
para uso em sala de aula. ldentificagdo de lugares de meméria
local, regional e nacional do Brasil e seus acervos/patrimbnios
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em diferentes suportes e equipamentos.

Histéria Medieval |

Livro didatico/paradidatico e a Histéria Medieval: concepgoes
historiogréaficas e propostas pedagdgicas. Analise critica do livro
didatico e paradidatico de Histéria a partir de temas medievais.
Histéria Medieval e produgédo de material didatico: o ensino além
do livro.

Histéria Moderna |

Uso de documentos escritos e iconograficos no ensino de
Historia Moderna (séculos XVI-XVII). Apresentagédo de temas e
debates relacionadas ao ensino de Histéria Moderna, com vistas
a elaboracdo de estratégias de transposicdo didatica das
discussdes teodricas e historiograficas feitas em sala de aula.
Utilizacdo de fontes escritas e iconograficas para a exploragao
de temas fundamentais do ensino de Histéria Moderna I, como
as transformagdes socioecondmicas e o inicio dos "tempos
modernos"; Renascimento, Humanismo e Reformas religiosas;
a sociedade do Antigo Regime; os poderes do centro e os
periféricos; a expansdo maritima e a formagdo dos impérios
coloniais; e a Ciéncia e a Filosofia nos séculos XVI e XVI.

Teoria da Historia |

Literatura, teatro e ensino de histéria: questbes tedricas e
praticas. Cinema, fotografia e ensino de histéria: questdes
tedricas e praticas. Histéria e musica. Novas midias e formatos
alternativos no ensino de historia. Tempo histérico e historia
ensinada. Discussao de estratégias de transposigcao didaticas
dos debates tedricos e historiograficos realizados em sala de
aula.

Historia Antiga Il

Analise das apropriacbes, representacoes e releituras da
Antiguidade ao longo do tempo em diferentes campos (musica,
teatro, literatura, imprensa, pintura, escultura, arquitetura,
decoracdo, moda, cinema, televisdo, histéria em quadrinhos...),
linguagens e midias/suportes (virtual, impressa, audio, visual e
audio-visual) e seus usos no ensino e na aprendizagem de
Histéria Antiga na Educagdo Basica. Investigagdo sobre a
produgdo e a aprendizagem da Histéria fora do espaco escolar,
considerando lugares distintos como, dentre outros, os museus,
os centros culturais e o espago urbano em geral. Identificando a
Histéria como pratica sociocultural de referéncia, o foco recai
sobre as variadas formas de representagao e usos do passado
no espago publico.

Histéria Contemporanea II

Discussao sobre as relagdes entre arte, cultura, vanguardas
artisticas e politica, tomando como base o periodo entre
guerras, ou seja, as décadas de 20 e 30 do século XX. As
novas midias e o ensino da histéria contemporanea. O uso de
materiais das artes plasticas, teatro, dancga, literatura, cinema e
musica no ensino da histéria contemporanea, fornecendo
exemplos para se pensar diversas produgdes culturais em
didlogo com conjunturas politicas e econémicas particulares.

Histéria da Africa Il

Producao de estratégias e materiais didaticos a partir da analise
de temas, debates e questbes relacionados ao ensino de
Histéria da Africa, considerando as relagdes entre o continente e
o Brasil, ao longo do tempo e até nossos dias. Serdo debatidas
as formas pelas quais o trafico atlantico de africanos
escravizados vem sendo abordado pelo ensino de Histéria, bem
como as migragcdes de africanos para o Brasil em tempos
recentes, visando a construgdo de propostas pedagodgicas
atualizadas e atraentes para os estudantes. Neste sentido,
aspectos demograficos, identitarios e relativos as relacdes
internacionais serdo debatidos considerando elementos de uma
histéria em comum e interagbes do Sul global com uso de
textos, dados, mapas e ampla iconografia. Para a produgao de
roteiros didaticos de visitas guiadas, conceitos e praticas da
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Educacdo Patrimonial serdo tratados em didlogo com a
realizacdo de atividades de campo.

Histéria da América |l

Uso de fontes literarias, teatrais, musicais, visuais,
cinematogréficas, digitais, e cartograficas de Histéria da
América na escola. Museus virtuais e arquivos digitais.
Preparagao de materiais didaticos e paradidaticos voltados para
questdes étnicas e relagdes raciais. Afro-América e América
indigena. Trafico e sociedades atlanticas. Trabalho compulsério,
escravidao e relagdes sociais nas Américas. Raga e racismos
na Américas. Presengca negra nas Américas. Nova Histéria
Indigena. Politicas indigianistas nas Américas. Identidades
étnicas, mesticagens, fronteiras. Lugares de memoaria. Memoéria
e poder. Memodria e esquecimento. Relacdo entre ensino de
Histéria e memodria e construgao de identidades. Expressdes de
arte, cultura e tradicdbes afro e indigenas nas
Américas.Transformagdes da memoaria e da temporalidade nas
Américas contemporaneas.

Histdria do Brasil Il

Estratégias pedagdgicas para a produgdo de materiais didaticos
voltados ao ensino de Histoéria do Brasil na educagéo basica. O
tratamento da Histéria do Brasil em livros didaticos e materiais
paradidaticos: debates e analises criticas. Questdes de género
no ensino da Histdria do Brasil. O ensino da histéria indigena na
educagdo bésica. Uso de novas linguagens e narrativas
(literarias, visuais, cinematograficas) no ensino da Histéria do
Brasil.

Histéria Medieval |l

Midias e Histéria: discursos cinematograficos, midiaticos e
historiogréficos. ldade Média e Medievalidade. As novas midias
e o ensino de Histdria Medieval. Analise critica: a Idade Média
no cinema e nas novas midias. Produgao de materiais e ensino
de Histoéria Medieval utilizando o cinema e as novas midias.

Histéria Moderna I

Discussado de temas e questbes relacionadas ao ensino de
Histéria Moderna no ambito da educagao basica. Debate sobre
a experimentagdo de novas linguagens (artisticas, teatrais,
literarias, cinematografica) para o ensino da Histéria Moderna
na educagao basica. Uso de fontes de natureza iconografica e
escrita no ensino de Histéria Moderna (séculos XVII-XVIII),
abarcando topicos como a Revolugdo Inglesa; a Revolugéo
Industrial; o lluminismo; a crise do Antigo Regime; e a
Revolugao Francesa.

Teoria da Historia Il

Ferramentas e midias digitais no ensino de histéria. Introdugao
ao uso de novas midias digitais na pesquisa, estudo e ensino da
historia: sites, blogues, wikis, redes sociais. Produgdo de
materiais digitais voltados ao ensino da historia. Perspectivas
metodolégicas para o uso de memorias, experiéncias e
narrativas no ensino de Historia. Ludicidade e ensino de historia:
jogos e outras manifestagdes performaticas. Plataformas digitais
e narrativas publicas. Divulgagao cientifica e estratégias para a
utilizagdo de materiais da histéria publica na educagéo basica.
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ANEXO 1 - Projeto Politico Pedagégico do curso de licenciatura em Histéria

— @) HisToRIA

nnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnn

Processo n°® 23079-016315/2013-59

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LICENCIATURA PLENA EM HISTORIA

I. APRESENTACAO

Este documento apresenta as diretrizes curriculares do Curso de Licenciatura
Plena em Histdria do Instituto de Histéria — IH — da Universidade Federal do Rio de
Janeiro — UFRJ. Atentou-se, para a formulagdo deste Projeto, as indicagdes das
Diretrizes Nacionais para o Curso de Histéria e aos documentos emitidos pela
Associagao Nacional de Histéria — ANPUH, bem como ao estabelecido pelo Parecer
CES 492/2001; pelo Parecer 1363/2001, pela Resolugdo CNE/CP 1, DE 18 de
fevereiro de 2002; pela Resolugdgo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002; pela
Resolugcao CNE/CES 13, de 13 de margo de 2002; pela Resolugdao CNE/CES n° 13,
de 13 de margo de 2001; Parecer CONAES n. 4 de 17/06/2010; Resolugdo n.1 de
17/06/2010. Do ponto de vista das Resolugcbes da UFRJ, consideraram-se,
sobretudo, as Resolugcdes CEG 2/04, CEG 3/97, CEG 02/2003, CEG 06/2012, CEG
02/2013 e a Resolugédo do CONSUNI 10/2011 que aprovou o Regimento do Instituto

de Historia.

Il. HISTORICO DO CURSO

O Curso de Historia da UFRJ, em sua trajetéria de pouco mais de sete
décadas, construiu um conjunto de contribuicbes importantes para o avango da
historiografia brasileira e se destaca pela capacidade de reunir pesquisadores e
alunos com alto nivel de desempenho académico. O Curso, criado em 1931,
destaca-se, ainda, por ser o primeiro curso de Historia da cidade do Rio de Janeiro e
um dos primeiros de nossa Universidade.

Em 05 de julho de 1937, o presidente da Republica, Getulio Vargas, sancionou
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a Lei n. 452 que estabelecia a Universidade do Brasil. Esta instituicdo dava
continuidade a antiga Universidade do Rio de Janeiro, criada na antiga capital da
Republica, durante a década de 1920 com a justaposicdo da Faculdade de
Medicina, da Escola Politécnica e da Faculdade de Direito. Antes disso, o decreto n.
19852 de 11 de abril de 1931 havia criado o curso de Histéria. Em margo de 1939, o
ministro da Educac&o e Saude Publica encaminhou o projeto de Decreto-Lei que
organizava a Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi). O plano de Gustavo
Capanema contrapunha-se a Universidade do Distrito Federal (UDF), instituida em
1935 e idealizada por Anisio Teixeira. Apesar de ter sido uma experiéncia inovadora,
a UDF durou apenas quatro anos. Por forca do Decreto-Lei n. 1.063, de 20 de
janeiro de 1939, todos os seus quadros técnicos, corpos docente e discente foram
incorporados a Universidade do Brasil. Em 04 de abril de 1939, o Decreto-Lei n.

1.190 constituiu a Faculdade Nacional de Filosofia cujas finalidades eram:

“a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades culturais de
ordem desinteressada ou técnica;

b) preparar candidatos ao magistério do ensino secundario e normal;

c¢) realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituiam objeto de seu ensino.”

Esse mesmo decreto reconhecia o curso de Histéria e estabelecia a
organizagdo da FNFi em quatro seg¢des fundamentais, a saber: Secédo de Filosofia,
Secgao de Ciéncias, Secdo de Letras e Secdo de Pedagogia e ainda uma secéo
especial de Didatica. A Historia estava compreendida na Segao de Ciéncias junto e
ao lado da Geografia. Diferente do que ocorrera na UDF, a Nacional de Filosofia
reuniu num sé curso as duas formagdes profissionais. Tratava-se de novo capitulo
do processo de institucionalizagdo do ensino superior de Histdria que, a semelhanca
dos tradicionais Institutos Historicos e Geograficos, vinculava-se, agora, aos saberes
da Geografia. Na Universidade do Brasil, a separacao entre ambas as disciplinas sé
ocorreria bem mais tarde, em 1955, prenunciando o processo de especializacdo do
conhecimento e da departamentalizagao das estruturas universitarias.

A Faculdade Nacional de Filosofia encerrava um ideario de formacgao
intelectual que grassou por geragbes de estudiosos e profissionais em diversos
campos de conhecimento, constituindo-se como marco relevante do
desenvolvimento cultural, cientifico e tecnologico brasileiro. Seu projeto académico
ambicionava uma educacgdo universalista e integradora que, entretanto, e

simultaneamente, distinguia, seccionando numa hierarquia tacita, a carreira cientifica
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da vocagao para o magistério. Com efeito, embora legalmente tivesse a pesquisa
como seu objetivo, as atividades de investigacdo em Historia continuaram restritas
aos tradicionais institutos historicos, pois o foco da FNFi foi prioritariamente voltado a
formacdo do magistério, alvo padrdao das faculdades de Filosofia nas décadas de
1930 e 1940.

Em fins dos anos 1960, com o esgotamento dessa concepgéo educacional que
englobava em uma unica instituicdo todos os ramos do saber e cujos fundamentos
metafisicos e epistemoldgicos repousavam na ideia da Filosofia como a “ciéncia
primeira”, a Faculdade Nacional de Filosofia foi desmembrada em diversos Institutos
especializados que, hoje, fazem parte dos quadros da Universidade Federal do Rio
de Janeiro. Contudo, e ndo obstante esse desmembramento, a sua memoria
continua viva sendo referéncia obrigatoria para a consolidagao da universidade no
Brasil. As primeiras instalagbes da Faculdade Nacional de Filosofia foram o prédio
da atual Escola Estadual Amaro Cavalcanti, uma das escolas publicas fundadas pelo
Imperador Pedro Il, situada no bairro do Flamengo. Mais tarde, porém, os cursos da
Nacional de Filosofia foram paulatinamente transferidos para o edificio Italia, edificio
encampado em meados 1942, logo apds o ingresso do Brasil na Il Grande Guerra e
que ficava na Esplanada dos Ministérios, centro do Rio de Janeiro. Em margo de
1967, sob o impacto da Reforma Universitaria, o Instituto de Filosofia e Ciéncias
Sociais (IFCS) foi criado pela reunidao do Instituto de Ciéncias Sociais (ICS) e dos
Departamentos de Historia e de Filosofia daquela antiga Faculdade. Mas, logo em
seguida, sob forte oposicdo do movimento estudantil, o recém-criado IFCS foi
transferido para a sede do ICS, que ficava numa casa no bairro de Botafogo cuja
propriedade havia sido da familia de Joaquim Nabuco, localizada a Rua Marqués de
Olinda, perto da Livraria Editora José Olympio, que ja entdo publicava e reunia os
mais expressivos nomes da inteligéncia brasileira. Finalmente, em 1969, o curso de
Histéria mudou-se para o Largo de S&o Francisco de Paula, onde ha quatro décadas
o IFCS e, desde dezembro de 2009, o Instituto de Histéria esta localizado.

Neste antigo prédio da Escola Politécnica, os docentes tém formado
numerosas geragdes de professores estudiosos da Historia. E desde os anos 1980,
dedicam-se com igual intensidade e envolvimento, as atividades de ensino, pesquisa
e extensdo. Se nos tempos da antiga Faculdade Nacional de Filosofia, tais frentes
de atuacgao foram consideradas excludentes — ja que se sobrevalorizou a formagéao

para o magistério em detrimento a de pesquisador —, desde a redemocratizagao
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politica da sociedade brasileira e, mais notadamente ainda, durante os anos noventa
do século XX, com a abertura do turno noturno no curso de graduagéo (2° semestre
de 1994); com a realizagdo de sucessivos concursos publicos para provimento de
vagas docentes (que resultaram num impressionante sopro renovador do quadro
permanente); com a consolidagdo do curso de mestrado e a criacdo do doutorado
nos programas de pos-graduagado em Historia; enfim: com o somatorio combinado
de todos esses fatores politicos ou sociais e esforgos para a reorganizagao
institucional e reestruturacdo académica, o curso de Histdria da UFRJ tem se
consagrado como um importante nucleo da producgéo historiografica brasileira e de
formacao profissional de historiadores.

Desde 2010, os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Historia, oferecidos
nos turnos Integral e Noturno, estdo sob a responsabilidade do Instituto de Histdria,
sendo de sua competéncia planejar, coordenar e executar as diversas atividades
relacionadas a oferta de disciplinas, orientagdo pedagdgica, organizagao didatico-
pedagdgica, organizagao administrativa e distribuicdo de pessoal. Em termos de
Pd6s-Graduacgao, o Instituto de Histéria abriga trés programas: o Programa de Pds-
Graduacdo em Histéria Social (PPGHIS), em nivel de Mestrado (desde 1982) e
Doutorado (desde 1992); o Programa de Pés-Graduagdo em Histéria Comparada
(PPGHC), em nivel de Mestrado (desde 2002) e de Doutorado (desde 2009); e o
ProfHistéria, mestrado profissional em Ensino de Historia. A existéncia dos
programas foi motivada pelo crescimento, transformacéo, diversidade e elevagao da
qualidade da producédo do conhecimento histérico; pelo investimento na titulagdo de
seu Corpo Docente fomentando sua qualificacdo e capacitacdo para atuar em
ambos o0s niveis do ensino superior; pela reafirmagdo do compromisso com a
indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensao; e pelo desenvolvimento dos
grupos de pesquisa consolidados e emergentes. O |H, ao se abrir aos novos tempos,
atendendo a distintas demandas sociais, efetiva de fato a aproximacédo entre
Graduacgao e Pés-Graduacéo, integrando ensino-pesquisa-extensdo e ampliando o

numero de vagas discentes.

CURSOS DO IH

GRADUAGAO P()S-GRADUAC}AO
(cerca de 1400 alunos)
Bacharelado em Histéria - Integral Programa de Pés-Graduagao em Historia Social
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Bacharelado em Histéria - Noturno (PPGHIS): Curso de Mestrado
Curso de Doutorado
Licenciatura Plena em Histéria - Integral Programa de Pés-Graduagao em Historia
Comparada (PPGHC): Curso de Mestrado
Licenciatura Plena em Histéria - Noturno Curso de Doutorado

ProfHistéria: Mestrado profissional em Ensino
de Historia

Cronologia selecionada®®

1920

O Decreto n°. 14.343, de 07 de setembro, institui a Universidade do Rio de Janeiro
— justaposicéo de trés escolas tradicionais que conservaram as suas caracteristicas
originais.

1931

Reforma Francisco Campos. O governo sanciona um conjunto de decretos
organizando o ensino secundario e estabelecendo novo projeto de ensino superior
no Brasil: Decreto 19.850, de 11 de abril, cria o Conselho Nacional de Educacéo;
Decreto n. 19.851, de 11 de abril, institui o Estatuto das Universidades Brasileiras,
que dispbe sobre a organizagdo do ensino superior no Brasil adotando o regime
universitario; o Decreto n. 21.241, de 14 de abril, consolida as disposi¢cdes sobre o

ensino secundario.
1934

Pela primeira vez, a Constituicdo estabelece que a educacgao é direito de todos e

deve ser ministrada pela familia e pelos Poderes Publicos.

Inicio das atividades do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e dos Conselhos
Estaduais de Educacéo (CEEs).

E instituida a Inspetoria de Monumentos Nacionais (IPM), primeiro 6rgéo voltado

para a preservagao do patriménio histérico (Decreto n. 24.735, de 14 de julho).
1935

O Decreto n°. 5.513, de 04 de abril, cria a Universidade do Distrito Federal (UDF).

% As informacdes para esta cronologia foram compiladas nos arquivos do IFCS e do PROEDES pelos seguintes
bolsistas da COC-70, alunos do curso de Graduag¢dao em Histdria: André Barbosa Fraga, Jorge Moraes, Daiane
Lopes Elias, Elizete Gomes Coelho dos Santos, Daniela Baeta e Fernanda de Souza Antunes.
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1937
A Constituicao de 1937 suprime o texto "a educacéo é direito de todos".

Lei n°. 452, de 05 de julho: fundagdo da Universidade do Brasil. Seu Artigo 27
estabelece a natureza dos vinculos entre a Universidade e o Governo, dispondo que
o reitor e os diretores das unidades de ensino seriam escolhidos, dentre os
catedraticos, pelo Presidente da Republica e nomeados em Comissao, até que fosse

decretado o Estatuto da Universidade.

E criado o Servico do Patriménio Histérico e Artistico Nacional (SPHAN); seu

primeiro presidente foi Rodrigo de Melo Franco de Andrade.
1938
Ano da fundagao da Unido Nacional dos Estudantes (UNE).
1939

O Decreto-lei n. 1.063, de 20 de janeiro, extingue a Universidade do Distrito Federal
e seus quadros s&o incorporados a Universidade do Brasil. O Decreto-lei n. 1.190,
de 04 de abril, cria a Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), organizando-a em
quatro Sec¢des fundamentais: Secao de Filosofia, Secdo de Ciéncias, Secado de
Letras e Sec¢ao de Pedagogia, Sec¢ao Especial de Didatica. Ao professor catedratico
sao concedidos poderes para requisitar, conforme a necessidade do ensino, um ou
mais professores assistentes para a sua catedra. (A vitaliciedade das catedras foi
estabelecida posteriormente, no Artigo 168 da Constituicdo de 1946. Vigorando por

quase trinta anos, o sistema de catedra sera extinto apenas em 1967).
1942

Em 09 de abril € promulgada a Lei Organica do Ensino Secundario, conhecida como

Reforma Capanema.
1946

A nova Constituicdo determina a obrigatoriedade do Ensino Primario e da
competéncia a Unido para legislar sobre as diretrizes e bases da educagéo nacional.
O texto "a educacgéo é direito de todos" volta a figurar na carta constitucional.

E aprovado o Estatuto da Universidade do Brasil. O Decreto n. 21.321, de 18 de

julho, estabelece o ensino e a pesquisa como seus objetivos; e o regime de tempo
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integral para os docentes no desenvolvimento dessas atividades. Também disp6s
sobre a nova estrutura organizacional da FNFI, que passava a congregar os
seguintes Departamentos: Departamento de Filosofia, Departamento de Matematica,
Departamento de Fisica, Departamento de Quimica, Departamento de Historia
Natural, Departamento de Histéria e Geografia, Departamento de Ciéncias Sociais,
Departamento de Letras e Departamento de Pedagogia. A partir de entdo sao

extintas as Sec¢des na estrutura académico-administrativa da FNFI.

O Decreto-lei n. 9.092, de 26 de marcgo, prevé alteragdes no processo de formacao
pedagogica. Com dupla orientagdo, o DEL mantinha o formato adotado pela FNFi,
mas, também, permitia uma nova orientagdo curricular suprimindo o curso de
Didatica. Os cursos passariam a ter quatro séries consecutivas e a formacao
pedagogica do candidato ao magistério seria reduzida, transcorrendo
simultaneamente ao bacharelado. Ao contrario da USP, a Nacional de Filosofia

rejeitou a nova modalidade.

O Decreto-Lei n. 9.053 amplia o regime didatico das Faculdades de Filosofia,
tornando obrigatéria a existéncia dos ginasios de aplicagdo (futuros Colégios de
Aplicagdo — CAPs).

1948

Em julho, criacdo da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC); seu

primeiro presidente foi Jorge Americano (USP).
1951

Criagdo do Conselho Nacional de Pesquisas (CNPq) — Alvaro Alberto da Mota e
Silva foi nomeado seu presidente. Criagdo da Campanha Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (atual CAPES), seu primeiro dirigente

foi Anisio Teixeira.
1953

Com a criagdo do Ministério da Saude, o antigo Ministério da Educacdo e Saude
Publica desmembra-se e passa a se chamar Ministério da Educagdo e Cultura
(MEC).

Em 19 de novembro, através do Processo n. 5.167, da-se a separagao entre os

cursos de Geografia e Historia da Faculdade Nacional de Filosofia.
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1955

Reunindo intelectuais do Rio de Janeiro e Sdo Paulo, foi criado do Instituto Superior
de Estudos Brasileiros (ISEB) cujas finalidades eram “o estudo, o ensino e a
divulgacao das ciéncias sociais, notadamente da sociologia, da histéria, da
economia e da politica, especialmente para o fim de aplicar as categorias e os dados
dessas ciéncias a analise e a compreensao critica da realidade brasileira, visando a
elaboracao de instrumentos tedricos que permitam o incentivo e a promog¢ao do

desenvolvimento nacional.” (Decreto n. 37.608)
1958

Sob a inspiragado dos ideais divulgados pelo ISEB, foi langado o Boletim de Historia
da Faculdade Nacional de Filosofia, publicacdo que passou a contar com a
participacdo de varios alunos, dentre o quais: José Luiz Werneck da Silva, Pedro
Celso Uchoa Cavalcanti Neto, Pedro de Alcéntara Figueira, Ondemar Ferreira Dias
Junior, José Américo Motta Pessanha.

1961

Na cidade de Marilia, Sdo Paulo, entre os dias 15 e 21 de outubro, no | Simpdsio
dos Professores de Histéria do Ensino Superior, fundacdo da Associagdo dos
Professores Universitarios de Historia (a atual ANPUH). Seu primeiro presidente foi o
catedratico de Historia Antiga e Medieval da Universidade do Brasil, Eremildo Luiz
Vianna — que nessa mesma época também exercia o cargo de Diretor da FNFi
(gestdes 1953 — 1963).

Depois de treze anos de intensos debates, em 20 de dezembro, entrava em vigor a
Lei n. 4.024, que fixou as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional.

1962

Em cumprimento a LDB, é criado o Conselho Federal de Educacgao, que substituia o
Conselho Nacional de Educacdo. O MEC estabelece o Plano Nacional de Educagao
e o Programa Nacional de Alfabetizag&o, sob a inspiragdo do método Paulo Freire.

1964

Posta na ilegalidade, a Unidao Nacional dos Estudantes tem a sua sede invadida e

incendiada.

Em 02 de junho, a Reunido Extraordinaria da FNFi foi iniciada com o comunicado de
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que as atas das suas Uultimas plenarias deixariam de ser lidas, pois foram
requisitadas pela Comissdo de Inquérito instalada para averiguar a acusagédo de
subversao dirigida contra o corpo docente da Nacional de Filosofia. Constituida no
Conselho Universitario, mas presidida pelo General Acyr Rocha Nobrega, essa
comissao, afirmou o professor Jorge Kingston, findou os seus trabalhos "de modo
infeliz", pois "fez acusagbes no seu relatério ao ex-diretor, Prof. Eremildo Vianna
[acusado de peculato] e a Congregacédo e, nem ao menos aplicou penalidades aos

estudantes comprovadamente subversivos e desordeiros.”
1965

A Lei n. 4.831, de 05 de novembro, altera as denominag¢des das Universidades
Federais situadas nas cidades do Rio de Janeiro e Niterdi, que passam a chamar
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e Universidade Federal Fluminense

(UFF), respectivamente.

Conhecido como “Parecer Sucupira”, o Parecer CES n. 977, de 03 de dezembro,

define a natureza e os objetivos dos cursos de pds-graduagao.
1966

A UNE decreta greve geral e elege o dia 22 de setembro como o Dia Nacional de
Luta contra a Ditadura. A policia invade a Faculdade Nacional de Medicina; o
episddio ficou conhecido como o Massacre da Praia Vermelha.

1967

Consolidando diversos instrumentos legais®®, a Reforma Universitaria ja indicava as
suas diretrizes gerais no Decreto-Lei n. 252 e ao fim resultou: na dissolugdo do
regime de catedras, que foram substituidas pelos Departamentos (células basicas da
estrutura académica que passaram a integrar as areas disciplinares); no
estabelecimento do sistema de créditos e das matriculas por disciplina, findando
com as turmas anuais e com as tradicionais matriculas por série; na criacao dos
ciclos basico e profissionalizante; na extingdo das antigas Faculdades de Filosofia,

Ciéncias e Letras.

*Em 28/11/1968 a Lei n. 5.540 extingue a estrutura das catedras nas instituicdes de ensino superior
brasileiras. A Lei n2. 5.540, de 28/11/1968, fixa normas de organizac¢io e funcionamento do ensino superior e
sua articulacdo com a escola média. O Decreto-Lei n2. 464, a Reforma Universitaria fixa normas para
incremento de matriculas no ensino superior.
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Sob o mesmo animo da Reforma Universitaria, o artigo 20 do Decreto-Lei n. 60.455,
de 13 de marcgo, da criagdo ao Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais (IFCS). A
Portaria n. 354 (DOU 31/05/1967) designa o Professor Djacir Menezes (1907-1996)

como o seu primeiro Diretor pro-tempore.

Em 21 de novembro, o primeiro ponto de pauta da segunda Reunido de
Reorganizagao do IFCS foi o debate acerca da “atitude grevista dos estudantes dos
cursos de Ciéncias Sociais, Historia e Filosofia desde a transferéncia dos referidos
da sede da Faculdade de Filosofia para este Instituto [situado a Rua Marqués de

Olinda, 64 — Botafogo], dia 26 proximo passado’.

A proposta para o novo Regimento do IFCS finalmente estabeleceu que “os alunos
aprovados no ano basico dos cursos de bacharelado poderdo seguir
simultaneamente as disciplinas pedagogicas exigidas para a licenciatura”.

1968

Desde janeiro, as reunides de Reorganizagédo do IFCS passam a ser reconhecidas
como reunides de Congregacado do Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais. A
Professora Maria Yedda Leite Linhares, do curso de Histéria, apresenta proposta
para formacdo dos cursos de Mestrado e Aperfeicoamento. Em fevereiro, a
Professora Marina S&o Paulo de Vasconcellos, do curso de Ciéncias Sociais, torna-
se Diretora pro-tempore do IFCS. Entre outras deliberagdes, ela apresenta a
Congregacao de margo, uma mocao de solidariedade ao Professor Florestan
Fernandes (USP) “que fora forgcado a solicitar demissdo depois de 25 anos de
magistério”.

Nas ruas do centro da cidade do Rio de Janeiro, em 26 de junho, a Passeata dos
Cem Mil.

Em 03 de outubro, no mesmo dia em que ocorria a Batalha da Maria Antonia —
briga campal entre os estudantes da USP e da Mackenzie — o IFCS sofreu um
atentado terrorista®. No dia seguinte, em reunido da Congregacdo, a Diretora do

% Sobre o atentado terrorista, Gilberto Velho, entdo aluno, recorda: “Marina ja diretora [...] jogaram uma
bomba na Marqués de Olinda. Essa bomba explodiu naquela drvore que ainda estd Id, no jardim da Marqués de
Olinda, 64” apud RIBEIRO, A. M. Marina de Vasconcellos e o IFCS/UFRJ em tempos extraordinarios: Al-5,
repressao, conflitos e o sentido da universidade publica In: MUNTEAL et alii (org.) Tempo negro, temperatura
sufocante — Estado e sociedade no Brasil do Al-5. Rio de Janeiro: Contraponto, 2008, p 248. Tombada pela
Prefeitura, a arvore, um belo espécime de pau-ferro plantado em 1867, permanece intacta até os dias de hoje;
a casa, contudo, foi demolida e deu lugar a um moderno edificio residencial.
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Instituto nomeia uma comissdo para a apuragao dos fatos informando que as
providéncias tomadas abrangem a presencga da policia técnica, uma vigilia civica de
professores e alunos, a visita a reitoria. Informa também que o Reitor autorizou
medidas imediatas para a restauracdo dos danos materiais. Nessa mesma reuniao,
a Professora Marina Sao Paulo de Vasconcellos discorre sobre a aprovagao pelo
Conselho Universitario do novo Regimento do IFCS.

Através dos atos de excegado que culminaram no Al-5 foram cassados os seguintes
professores dos cursos de Ciéncias Sociais, Filosofia e Histéria da Universidade do
Brasil / UFRJ: Alvaro Vieira Pinto, Eulalia Maria Lahmayer Lobo, Evaristo de Moraes
Filho, Guy José Paulo de Holanda, Hugo Weiss, Lincoln Bicalho Roque, Manoel
Mauricio de Albuquerque, Maria Yedda Leite Linhares, Marina Sao Paulo de
Vasconcellos, Mario Anténio Barata, Miriam Limoeiro Cardoso, Moema Eulalia de

Oliveira Toscano, Victor Nunes Leal, Wanderley Guilherme dos Santos.
1969

Entra em vigor o Decreto-Lei n. 477, de 26 de fevereiro, que “define infragbes
disciplinares praticadas por professores, alunos, funcionarios ou empregados de

estabelecimentos de ensino publico ou particulares”.

O IFCS foi transferido para o antigo prédio da Escola Politécnica, situado no centro
histérico da cidade, no Largo de S&o Francisco de Paula. Antes, na Congregacgao de
fevereiro, a Presidente do Diretério Académico apresenta as reivindicacdes
estudantis para ampliagédo das vagas do vestibular e abertura de cursos no turno

noturno.
O Parecer CFE n. 77 regulamenta o Sistema Nacional de P6s-Graduagéao.
1971

Em reacdo a crescente demanda por mais vagas, visando a resolver a crise dos
chamados “excedentes”, o Decreto n. 68.908, de 13 de julho, dispde sobre o
Concurso Vestibular e fixa as condicdes para a admissdo na Universidade

estabelecendo o carater classificatério dos vestibulares.
1975

Desenvolvimento do primeiro Plano Nacional de P6s-Graduacgao (I PNPG), que
vigorou durante o periodo de 1975 a 1979. O Conselho de Ensino para Graduados
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(CEPG) consolida a legislag&o atinente a pds-graduacéo na UFRJ e estabelece a
regulamentagao dos cursos de pos-graduagao (Resolugao CEPG n. 1/75).

1978 | 1979

A Portaria n. 505 do MEC aprova as diretrizes basicas para o ensino de Moral e
Civica (EMC) e Organizagao Social e Politica Brasileira (OSPB) nos cursos de 1° e

2° graus e de Estudos de Problemas Brasileiros (EPB) nos cursos superiores.

Em Congregacgao, o IFCS regulamenta as primeiras iniciativas de formagao de
cursos de poés-graduagcdo em Histéria, que ja estavam em funcionamento desde

1970, mas so obtiveram a aprovagao do CPEG em 1979.

A Resolugdo CFE n. 07/79 distingue os conteudos programaticos da disciplina
Estudos Sociais permitindo, a partir das Uultimas séries do 1° Grau, o0 seu

desdobramento em Histdéria e Geografia.

Em 25 de junho de 1979, a Associacao de Docentes da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (ADUFRJ) promove manifestacdo pela reintegracdo dos professores

cassados.
1980

No inicio dos anos 1980, foi formado o primeiro nucleo de pesquisa do
Departamento de Historia: o Nucleo de Pesquisa e Estudos Historicos (NPEH).
Pioneiro, o NPEH foi anterior a qualquer regulamentacado da UFRJ sobre a formagao
de Nucleos e Laboratérios de Pesquisa. Sua formacdo visava renovar a
historiografia brasileira e as discussdes tedrico-metodoldgicas acerca da escrita da
historia e sinalizou para o propdsito de nao dissociar o0 ensino da pesquisa no curso

de Graduacéo.

Com o objetivo de divulgar conferéncias e eventos promovidos pelo Mestrado do
curso de Historia, sdo publicados Histéria em Cadernos. Durante toda a década de
1980, essas brochuras circularam e foram importante veiculo para a consolidagao
das atividades de pesquisa e extenséo.

1982

Com seu curso de Mestrado em funcionamento desde 1980, o Programa de Pés-
Graduacdo em Histéria Social (PPGHIS) é reconhecido pelo MEC e tera o

Doutorado credenciado dez anos depois, em 1992. Desde o seu inicio, o PPGHIS ja
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formou mais de quinhentos estudiosos da Histéria, sendo um consagrado nucleo da

producao historiografica brasileira.
1985

José Luiz Foresti Werneck da Silva (1932-1995), na chefia do Departamento de
Historia da UFRJ, publica A deformacéao da histoéria; ou Para ndo esquecer. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1985. Em um esforgo para passar a Historia a limpo, o
livro reunia depoimentos, a memoria e as interpretacdes sobre fatos da histoéria

recente de importantes historiadores do Rio de Janeiro.

1988 | 1989

O Artigo 207 da Constituicdo de 1988 prevé que “as universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica [...] e obedecerdo ao principio de indissociabilidade

entre ensino, pesquisa e extensao”.

Depois de acirrado processo de escolha discente, em que a sigla CASA (mencéo a
Stuart Angel) foi preterida, o érgéo da representacao estudantil do curso de Historia
assume o nome de Centro Académico Manoel Mauricio de Albuquerque (CAMMA),

homenageando o professor do IFCS que fora cassado pelo Al-5.
1994

A partir do segundo semestre letivo, numa ampliacdo de 100% na oferta de vagas
do vestibular, o curso de Histéria da UFRJ abre um novo turno e passa a oferecer os
cursos de Bacharelado e Licenciatura em dois regimes de turno: o integral e o
noturno. Sob o impulso dessa ampliagdo, o Departamento de Historia renova cerca

de 70% do seu quadro docente permanente.
1995

Em agosto, o Laboratério de Historia Antiga (LHIA) langa o primeiro numero da
revista Phoinix — até hoje a unica publicacdo nacional especializada em Historia
Antiga. O periddico caracteriza-se por ser forum isondmico de divulgacéo cientifica
que busca a peculiaridade das abordagens historiogréaficas brasileiras, sendo um
intermediador do didlogo entre os estudiosos da Antiguidade brasileiros e
estrangeiros. Atualmente, a revista circula em meio impresso e em virtual
(http://www.lhia.ufrj.br).
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1996 | 1997

Apos oito anos de discussdes no Congresso Nacional, é sancionada a Lei n. 9.394,

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.

Sob a diregcado da Professora Yvonne Maggie de Leers Costa Ribeiro, tem inicio a
reforma e modernizacdo das instalagdes da biblioteca do IFCS, Biblioteca Marina
S&o Paulo Vasconcellos.

2000

Foi publicado o primeiro numero de Topoi. Revista de Histéria, periodico do
Programa de Pdés-Graduagdo em Historia Social (PPGHIS). O periddico objetiva
promover o debate intelectual e a reflexdo no campo das Ciéncias Humanas e
Sociais, através de recensdes criticas sobre a producao recente e da divulgacao de
pesquisas realizadas por especialistas altamente qualificados no Brasil e no exterior.
Desde dezembro de 2008, Topoi apresenta-se renovada, em formato eletrbnico,

acessivel no sitio http://www.revistatopoi.org
2002

Com o apoio da Reitoria, o Programa de Pds-Graduagao em Histéria Comparada
(PPGHC) inicia as suas atividades. Em maio de 2004, o PPGHC obtém o
credenciamento da CAPES, sendo devidamente reconhecido pelo MEC em 10 de
novembro. Rapidamente, em 2007, o PPGHC da inicio ao curso de Doutorado,

alcancando o conceito quatro na CAPES.
2004

No fim do ano letivo, comega a circular o Caderno Universitario de Histéria (CUH),
periddico discente publicado pelos alunos de Graduagdo. A partir de entdo, o CUH
promove uma série de ciclos de debates acerca das pesquisas do alunato. Poucos
anos depois, em abril de 2008, os mestrandos e doutorandos de ambos os
programas de pos-graduacédo do curso de Historia (PPGHIS e PPGHC) organizam
conjuntamente Dialogos & Aproximagées: Seminario de Pesquisa da Pés-Graduagdo
em Histéria da UFRJ, evento académico que reuniu jovens historiadores de todo o

Brasil.

2007
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O Programa de Pdés-Graduagao em Histéria Comparada (PPGHC) langa a Revista
de Histéria Comparada (http://www.hcomparada.ifcs.ufrj.br/revistahc) em meio
virtual. A revista caracteriza-se por ser um espaco de publicacdo dedicado a:
demonstrar a originalidade e a singularidade das abordagens comparativas nos
diversos modelos metodoldgicos possiveis; estabelecer um lugar de dialogo de
historiadores com os demais saberes; e garantir a diversidade e a qualidade
cientifica, sendo por exceléncia um campo de experimentagdo comparada dos

resultados de pesquisa, aberta a criticas e sugestdes.
2009

Em 13 de maio, a Plenaria Ordinaria do Departamento de Histéria aprova a iniciativa
para a autonomia do curso de Historia indicando os integrantes da Comissao
Constituinte para elaborar o documento de criagdo com as diretrizes do futuro
Instituto de Historia da UFRJ.

2010

Em 09 de dezembro, em sessao especial, o Conselho Universitario (CONSUNI) da
Universidade Federal do Rio de Janeiro aprovou por unanimidade a alteracao do
Estatuto desta Universidade, transformando o Departamento de Historia — vinculado
ao Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais (IFCS) —, em uma nova unidade
académica, com autonomia e gestado propria. Concretizava-se, assim, a criagdo do
Instituto de Histéria (IH) da UFRJ, vinculado ao Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas (CFCH).

2010 | 2012

A Congregacéo do Instituto de Historia e o Conselho de Graduag&o aprovam uma
série de documentos que criam as condi¢cdes para implementagdo do novo Projeto

Pedagdgico do Instituto de Histdria.

Il JUSTIFICATIVA, FINALIDADE E IDENTIDADE DO CURSO

Os cursos de licenciatura devem possuir identidade propria, ndo devendo ser
tratados como meros complementos na formagado dos bacharéis. Esta identidade
deve ser buscada por meio do reconhecimento da especificidade dos saberes

profissionais do professor, bem como da articulagdo entre teoria e pratica ao longo
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do processo formativo.

Diferente do que ocorreu com varias disciplinas das Humanidades (as Ciéncias
Sociais e a Filosofia, por exemplo), a tradicdo historiografica brasileira sempre
esteve intima e continuamente vinculada ao ensino. Afinal, nenhuma das inumeras
reformas do ensino que se sucederam, ao longo dos ultimos tempos — a Reforma
Francisco Campos (1931), a Reforma Capanema (1942) e todas as variagdes nas
Leis de Diretrizes e Bases (1961, 1971, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais
(1980-1990), o Plano Nacional de Educacgao (2001) etc. —, promoveu a exclusao
sumaria dos saberes historicos dos curriculos escolares. Longe disso. Disciplina
inaugural das Humanidades, a Histéria & formadora de identidades, sendo
atualmente oferecido desde o sexto ano, durante sete anos consecutivos, a todos
que estejam inscritos no sistema publico ou privado do Ensino Basico.

A profunda relagdo entre docéncia e pesquisa no campo da Histéria pode ser
atestada, por exemplo, se lembrarmos de que ndo foi exatamente através das
pesquisas realizadas na Universidade (ou nos Institutos Historicos, no Itamaraty, no
ISEB etc.) que importantes historiadores desta cidade conheceram a consagragao.
Antes, foi o exercicio do magistério (notadamente no Colégio Pedro Il) e a confecgao
de manuais escolares ou a publicagdo de livros para divulgagao histérica aquilo que
efetivamente os notabilizou. Em verdade, a identidade profissional do historiador
sempre esteve predominantemente orientada para o magistério. E a prépria
Universidade do Brasil, quando da sua origem, visava fundamentalmente a formagao
de professores, pois s6 tardiamente®' o sistema de pos-graduacéo foi implantado e a
pesquisa tornou-se um modo de exercicio profissional autbnomo.

A mesma vocagao para a docéncia manifestou-se na génese da associagao
profissional dos historiadores, a ANPUH (originalmente Associagdo Nacional de
Professores Universitarios de Histéria). Fundada em 1961, e tendo como objetivo
primeiro “O aperfeicoamento do ensino de Histéria em seus diversos niveis”, a
ANPUH organiza-se a partir da agregagao voluntaria e individual e s6 muito

recentemente passou a reunir o Férum Nacional de Coordenadores das Poés-

*1 Assinado por Newton Sucupira, o Parecer 477 de 1965 institui o sistema da moderna Pés-Graduagdo no
Brasil. No entanto, ao invés da trajetdria de institucionalizagdo das Ciéncias Sociais, que receberam importantes
incentivos das agéncias internacionais de fomento a pesquisa e imediatamente criaram os seus programas de
pds-graduacdo, a area de Histéria sé inaugurou os seus primeiros mestrados (UFF e USP) em 1971. Na UFRJ,
esse processo foi mais tardio ainda: o PPGHIS tem apenas vinte e seis anos e o PPGHC foi criado recentemente,
em 2002.
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Graduacgdes. Em outras palavras, seus principios, objetivos e formato associativos
sempre foram totalmente distintos dos das associagbes de outras areas cujas
origens remontam ao interesse e iniciativa institucionais de seus programas de pés-
graduacgao. E revelam uma das marcas constitutivas da nossa cultura histérica e
historiografica que, mesmo quando pretendeu romper com a bela tradicao
generalista do ensaismo historico, sugerindo uma hierarquia entre competéncias
cognitivas e almejando a especializagdo ou o rigor metdédico da pesquisa cientifica,
nunca consolidou um divércio litigioso entre os saberes académico e escolar.

Assim, ainda que, seguindo as Resolugdes e Pareceres do Conselho Nacional de
Educacédo e da Camara de Educagéo Superior e, apds longo processo de discussao,
o Instituto de Histoéria tenha delineado o Curso de Licenciatura Plena com identidade
prépria e diferenciada do Curso de Bacharelado, a concepgdo do Projeto
Pedagodgico mantém-se atenta ao principio de formacé&o integral do profissional de
Historia, considerando a complexidade posta ao conhecimento histérico na e pela
contemporaneidadesz. Assim, ndo se excluira, por completo, das competéncias do
Curso do Bacharelado a preocupagao com ensino, bem como ndo se isentara das
habilidades previstas no Curso de Licenciatura, a pesquisa.

O Curso de Licenciatura Plena em Historia prepara o profissional de Historia
capacitado ao exercicio do seu trabalho em suas multiplas dimensdes, através do
desenvolvimento de sua capacidade de refletir, produzir e disseminar conhecimento
historico. Estimula-se a experiéncia em pesquisa historica e o debate de alternativas
tedricas e praticas para os grandes problemas sociais, especialmente para os do
Brasil. Assume-se o compromisso com formagao de um profissional de Historia apto
a fazer pesquisa, formular e refletir sobre os paradigmas e os questionamentos ao
saber instituido, e conjugar ensino e pesquisa. O surgimento de novas demandas
sociais ampliou o campo de atuacédo do profissional de Histéria e a necessidade de
dominar novas tecnologias, metodologias e conceitos. Portanto, para o graduado em
Histéria, alargaram-se as possibilidades de atuagdo, como, por exemplo, trabalhar
em institutos de pesquisa que ndo desenvolvem necessariamente atividades de
ensino; realizar ag¢des vinculadas ao patriménio artistico e cultural e a cultura
material (associagado Arqueologia/Historia); atuar em museus; realizar trabalhos em

meios de comunicagdo de massa (imprensa, televisdo etc.) e em institutos de

®2 http://www.anpuh.org/conteudo/view?ID_CONTEUDO=19 em 26 de marco de 2013.
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pesquisa de opinido ou agéncias de publicidade; oferecer assessorias culturais e
politicas; trabalhar na constituicdo e gestdo de bancos de dados, na organizagéo de
arquivos e em outras areas relacionadas a organizagdo e a preservagao da
informacéo.

A formacdo plena na Licenciatura permite, especificamente, que ele lecione as
disciplinas historicas no Ensino Basico (Ensino Fundamental e Ensino Médio) nas
suas diversas modalidades: educacédo de jovens e adultos, educacgao profissional,
educacao especial e educacao a distancia. Ademais, habilita o licenciado a realizar
pesquisas e investigagdes na area de ensino e aprendizagem da Histéria, escrever e
produzir livros e materiais didaticos, prestar servicos de consultoria e assessoria a
entidades publicas e privadas nos setores educacionais, cientificos e culturais.

O Curso de Licenciatura em Histéria possui um perfil aberto e flexivel, abarcando
muitas opgdes nas principais tematicas da Area de Histéria. Conjuga-se, como
espinha dorsal do Curso, uma solida formagdo metodoldgica as pesquisas finas,
desenvolvendo no aluno a capacidade critica e reflexiva essenciais ao trabalho do

Historiador.

IV. CONCEPGAO DO CURRICULO E OPERACIONALIZAGAO

O Curso de Licenciatura Plena em Histéria possui um curriculo organizado com
base em um nucleo de disciplinas e requisitos curriculares suplementares
obrigatérios, complementado com disciplinas e requisitos curriculares suplementares
optativos considerados igualmente indispensaveis para uma adequada formacéo
profissional.

Oferecido nos turnos Integral e Noturno, o Curso de Licenciatura mantém a
mesmas exigéncias para os dois turnos. A estrutura curricular se organiza, de

acordo com a Resolugao CEG n° 02/2003, conforme descrito abaixo:

Disciplinas obrigatérias: 29 disciplinas (com conteudos tedricos e praticos)
oferecidas pelo Instituto de Histéria e pela Faculdade de Educacgao, totalizando 111
créditos nos quais o aluno deve obter aprovacdo para fazer jus ao grau e ao

diploma.

RCS Obrigatérios: 2 RCS (4 créditos e 180h cada), objetivando a realizagdo da

monografia de final de curso; 1 RCS (8 créditos e 400h) referente ao estagio
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curricular supervisionado.

RCS Optativos de Escolha Restrita: requisitos curriculares suplementares que o
aluno tem que escolher para completar um determinado numero de créditos dentro
de grupos concatenados. Tais RCS compdem o nucleo profissionalizante do Curso e
se dividem da seguinte forma: RCS do Grupo Extens&o para creditagdo de
atividades extensionistas (totalizando 364 horas); RCS do Grupo de Atividades

Curriculares Complementares (3 créditos e 200h).

Disciplinas Optativas de Escolha Condicionada: aquelas disciplinas
discriminadas nominalmente na grade curricular, dentre as quais os licenciandos
devem necessariamente escolher algumas para completar 12 créditos. Tais

disciplinas compdem o nucleo profissionalizante do Curso.

Disciplinas de Livre Escolha: todas as disciplinas ou RCS da UFRJ néo
integrantes do curriculo como obrigatorias, dentre as quais o aluno deve

necessariamente escolher uma ou algumas para complementar 04 créditos.

Disciplinas de Escolha Restrita: as Oficinas de Ensino de Histéria, que dizem
respeito a pratica como componente curricular, e propiciam a vivéncia de questdes
da docéncia ao longo do curso. O grupo de escolha restrita proporciona ao aluno a
autonomia em selecionar as Oficinas que deseja cursar, totalizando 400 horas e 16
creditos.

Estes dados estao discriminados no formulario CEG 08, em anexo, e podem ser

resumidos com o quadro abaixo:

DISCIPLINAS/REQUISITOS CURRICULARES NUM,ERO DE CARGA
SUPLEMENTARES - RCS CREDITOS HORARIA

Disciplinas Obrigatorias 111 1.680 h
RCS Obrigatérios (monografia e pratica de ensino) 16 760 h
RCS de Escolha Restrita — Atividades Curriculares de 364 h
Extensao
RCS de Escolha Restrita — Atividades Curriculares 03 200 h*®
Complementares
Disciplinas Complementares de Escolha Condicionada 12 180h

® De acordo com o Art. 1° da Resolugdo CNE/CES n° 2 de 19/02/2001, a integralizacio nos cursos de

licenciatura plena deve garantir 200 horas para atividades académico-cientifico-culturais.




117

Disciplinas Complementares de Livre Escolha / RCS 04 60h
Disciplinas Complementares de Escolha Restrita 16 400 h
(Oficinas de Ensino de Historia)

TOTAL 162 3.644h

Disciplinas obrigatérias e optativas

As disciplinas obrigatérias e as optativas de escolha condicionada séo
oferecidas pelo Instituto de Histéria e pela Faculdade de Educagao, de forma
integrada. Com as obrigatorias oferecidas pelo Instituto de Historia, fornece-se um
tratamento horizontal das tradicionais areas do conhecimento histérico, a partir de
um recorte espaco-temporal, visando a possibilitar ao licenciando um conhecimento
minimo indispensavel em Histéria dos seguintes setores do conhecimento: Historia
Antiga, Historia Medieval, Historia Moderna, Historia Contemporanea, Historia do
Brasil, Histéria da América e Histéria da Africa. Ademais, os alunos sdo
apresentados as principais correntes historiograficas, assim como as questoes
tedrico-metodoldgicas da area nas disciplinas do Setor de Teoria e Metodologia da
Historia.

Completam o elenco de obrigatérias as disciplinas de formagao pedagogica
oferecidas pela Faculdade de Educagao, ao longo de todo o processo formativo:
Histdria do Ensino de Historia, Fundamentos Socioldgicos da Educagéo, Educagao
Brasileira, Filosofia da Educacéo no Mundo Ocidental, Rela¢des Etnico-raciais e
Direitos Humanos, Didatica, Didatica de Histéria I, Didatica de Histdria Il, Psicologia
da Educacgao, Educagédo e Comunicacao Il (LIBRAS).

As disciplinas gerais de carater propedéutico (Antropologia Cultural) sdo
oferecidas por outros Cursos da area das Ciéncias Humanas, de modo a fomentar o
didlogo e a interdisciplinaridade, rompendo com a tradigao e a cultura da
fragmentagao, dominante outrora nas universidades. Neste grupo, também se
situam as disciplinas de livre escolha que podem ser escolhidas em qualquer Curso
da UFRJ.

O curriculo do Curso de Historia foi pensado para dar flexibilidade ao aluno na
montagem do seu plano de estudo a cada periodo. Dai existir apenas um unico pré-

requisito para a maioria das disciplinas do curso de Histéria. Com as disciplinas
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complementares de escolha condicionada, objetiva-se verticalizar conhecimentos
especificos, vinculados ou nédo aos setores acima referidos, aprofundando e
atualizando tematicas e abordagens muitas vezes apenas esbogadas nas disciplinas
obrigatérias. Dentre as disciplinas de escolha condicionada, encontram-se os tépicos
especiais em cada um dos setores que permitem tratar de temas pesquisados pelo
Corpo Docente do Instituto de Histéria, garantindo um espago para experimentagéo

e atualizacao constantes.

Monografia

Monografia | e Monografia Il sdo RCS obrigatérios. Constituem-se em um
trabalho monografico com base em pesquisa historica ou reflexdo de cunho
ensaistico e de debate historiografico sobre um tema especifico de livre escolha do
aluno. A elaboragédo da Monografia deve, portanto, se estender por 2 periodos e é
desenvolvida sob orientacdo de um professor do Instituto de Histéria ou credenciado
pelo Conselho de Graduacgao do IH, havendo ainda a possibilidade de coorientacao.
Para aprovagao na Monografia, esta deve ser avaliada pelo professor orientador e
mais dois professores, obtendo a média igual ou superior a 7,0 (sete virgula zero). A
monografia, como trabalho final de curso, pode ser o elo com as diversas
modalidades de Pds-graduacgao (Especializagdo, Mestrado e Doutorado). No Curso
de Licenciatura em Histdria, o trabalho monografico resultante de pesquisa com foco
no processo ensino-aprendizagem e que produzam reflexdo que possibilite o
aperfeicoamento da pratica pedagogica, atende ao que dispde a Resolugdo CNE/CP
1 de 18/02/2002, ao preconizar que ensinar “requer, tanto dispor de conhecimentos
e mobiliza-los para a acdo, como compreender o processo de construcao do

conhecimento™®*,

Estagio Curricular Supervisionado

A Pratica de Ensino tem como atividade central o estagio curricular
supervisionado, mas engloba uma série de atividades a serem desenvolvidas na

escola, e também em outros espacos institucionais que possam levar o aluno a

® Art. 32 e Art. 62 da Resolugdo CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002.
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vivenciar inumeras experiéncias pedagogicas. Nesse sentido, tem sido cada vez
mais corrente a realizagdo de projetos tais como oficinas pedagdgicas de Historia,
trabalhos cientificos sobre o Ensino de Historia no Ensino Basico, para apresentacao
em eventos académicos e demais iniciativas que visam estimular o aluno a refletir
tedrica e praticamente sobre a pratica pedagdgica do professor e o ensino de
Historia.

O estagio curricular supervisionado é desenvolvido no ambito da Pratica de
Ensino de Historia, concomitantemente as disciplinas Didatica Especial de Histéria |
e Il. Estas disciplinas oferecem oportunidades e condi¢des para a estruturagcado de
praticas pedagogicas fundamentadas em conhecimentos tedricos e vivéncia de
situacbes concretas, desenvolvidas com consciéncia e senso critico, politica e
tecnicamente comprometidas com os contextos em que se realizam o processo de
ensino-aprendizagem.

Durante o estagio curricular supervisionado, ao conhecer situagdes de trabalho
concretas, os licenciandos tém oportunidades para apropriacdo do conhecimento
educacional constituido e constituinte das praticas pedagdgicas. Nesse momento,
mais do que uma questionavel e inatingivel perfeicdo pedagogica, o objetivo &
buscar o desenvolvimento de praticas que contribuam para a formagdo de um
professor capaz tanto de enfrentar os desafios da profissdo, quanto de produzir
solugdes criativas para o aperfeicoamento dos processos de ensino-aprendizagem e
para a superacgao de situagdes de fracasso escolar.

As situagdes escolares vivenciadas durante o estagio deverdo compreender
nao so o cotidiano das salas de aula, mas todo um conjunto de outros aspectos da
vida escolar, tais como: elaboragcdo de projetos pedagdgicos, realizagdo de
matriculas, organizacédo das turmas, do tempo e dos espagos escolares, realizagao
de campanhas educativas e de projetos culturais e comunitarios, planejamento de
festas, comemoracgdes, jogos e competicbes desportivas, participagdo em reunides
de professores, de pais e da comunidade em geral, assim como em atividades
relacionadas aos processos de organizagdo dos alunos, professores e demais
funcionarios em acdes de promoc¢ao da saude, afirmacdo da cidadania e de
mobilizagdo sindical. Todas essas atividades, que envolvem etapas de observacao,
coparticipacao e regéncia de turmas, visam a ampliar a concepg¢ao de estagio, para
além da oportunidade de praticar o ensino de uma ou varias disciplinas em sala de

aula, em uma ou mais turmas.
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A carga horaria exigida, de 400 horas, pode ser efetivada em até trés periodos
letivos. O estagio é supervisionado pelo professor de Pratica de Ensino de Historia,
que, além de uma carga horaria especifica para a referida disciplina, tem um tempo
para reunides de supervisao das atividades de estagio com os licenciandos e com as
equipes de professores das unidades. Esse profissional desempenha um papel
estratégico na articulagdo entre o que esta sendo objeto de pesquisa, ensino e
discussdo na universidade e as praticas pedagdgicas desenvolvidas na unidade
escolar.

A supervisdo assume, assim, o sentido de mediacédo entre as duas instancias
de formagao, criando possibilidades para a realizagdo de um estagio no qual teoria e
pratica ndo se separam. Além disso, essa mediacdo podera suscitar iniciativas de
inovagao escolar, abrir canais para a expressdo de suas demandas de formacéao
continuada, possibilitando uma constante atualizacdo do ensino e das praticas
realizadas na universidade.

O Colégio de Aplicagdo da UFRJ constitui-se como campo prioritario de
estagio. Na medida em que essa instituicdo é especificamente destinada a formacéao
de professores, propicia condigdes privilegiadas para sua realizagdo. Além de uma
formacdo académica e condigcdes de trabalho que permitem ministrar aulas
pedagogicamente atualizadas, seus professores, seus professores tém carga horaria
prevista para a orientacdo dos licenciandos e para participar de reunibes de
planejamento e avaliagdo com o professor de Pratica de Ensino. Além do Colégio de
Aplicacdo da UFRJ, é também considerada como campo de estagio a rede de
escolas publicas federais, estaduais e municipais do Rio de Janeiro. Nesses
espacos, as atividades sado, também, orientadas por professores que atuam nessas
unidades.

Pratica como componente curricular: Oficinas de Ensino de Historia

Uma singularidade dos cursos de licenciatura € a necessidade de tratar de
maneira integrada o processo formativo, evitando a cisdo entre ensino, pesquisa e
extensdo. Dai a importancia da Pratica como Componente Curricular, conjunto de
disciplinas responsaveis por associar o conhecimento produzido nas disciplinas
tedricas e historiograficas com as peculiaridades colocadas pela educacéo basica
formal. No ambito da Licenciatura Plena em Histdria do IH, a integracéo entre teoria

e pratica — que ademais deve se fazer presente em todas as etapas da graduagéo —
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constitui o propdsito norteador das Oficinas de Ensino de Histéria, disciplinas de
escolha restrita que sao oferecidas pelas oito areas de conhecimento atualmente
existentes no Instituto de Histéria: Antiga, Medieval, Brasil, América, Moderna,
Contemporanea, Africa e Teoria.

O objetivo principal das Oficinas de Ensino de Histéria é permitir aos
licenciandos a elaboragdo de estratégias que estimulem a reflexdo e a experiéncia
dos procedimentos de reelaboragdo didatica dos conteudos discutidos nas
disciplinas tedricas e historiograficas, articulando, assim, as atividades de ensino
com as atividades de pesquisa e extensdo. Além disso, as Oficinas de Ensino de
Historia tém como finalidade a producéao, pelos licenciandos, de materiais didaticos
que possam ser utilizados em sala de aula futuramente. Da mesma maneira, elas
viabilizam o debate sobre os modos de difusdo e circulacdo do conhecimento
histérico, sobre a Histdria Publica, e finalmente sobre as formas de manejo de fontes
primarias (escritas, orais, iconograficas) em sala de aula, concebendo estratégias
para a utilizacdo das mesmas na educacao basica.

E também no ambito das Oficinas de Ensino de Histdria que sdo desenvolvidas
experimentagdes com ferramentas e midias digitais na pesquisa, estudo e ensino da
Historia, permitindo assim a exploracdo dos aspectos praticos e tedricos da
ludicidade envolvida no ensino e nos exercicios de aprendizado da Historia. Da
mesma maneira, as Oficinas de Ensino de Histéria se mostram como espaco
privilegiado, no que diz respeito ao processo formativo, para a reflexao critica sobre
as concepgdes historiograficas e as propostas pedagogicas em torno da produgéo e
circulagao de livros didaticos no Brasil.

As Oficinas de Ensino de Histéria fazem parte do grupo de Disciplinas de
Escolha Restrita. Os licenciandos deverdo cursar quatro oficinas de 100 horas,
totalizando 400 horas de pratica como componente curricular e 16 créditos, a partir
do seguinte elenco de possibilidades:

— Oficina de Ensino de Historia Antiga | e Il

— Oficina de Ensino de Histéria Medieval | e |l

— Oficina de Ensino de Histéria Moderna | e |l

— Oficina de Ensino de Histéria Contemporéanea | e Il

— Oficina de Ensino de Histéria do Brasil | e |l
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— Oficina de Ensino de Historia da América |l e |l
— Oficina de Ensino de Historia da Africa l e Il

— Oficina de Ensino de Teoria da Historia | e Il

Atividades curriculares complementares e de extensao

O licenciando em Histéria devera participar, ao longo de todo o processo
formativo, de atividades complementares e ou de extensdo, cumprindo o
estabelecido pela Lei n® 10.172 de 09/01/2011 e, em especial, a meta 23 do Plano
Nacional de Educacao.

As Atividades Curriculares Complementares sdo importantes para a insergao
dos alunos no mundo profissional. Sdo consideradas Atividades Complementares
Curriculares atividades que complementem a formagado profissional do aluno,
promovendo sua interacdo com o mercado de trabalho, e que o sensibilizem a
manter uma atuacdo profissional marcada pelo compromisso ético. Assim, sdo
valorizadas a insergao e desenvolvimento de projetos de pesquisa e de extensao;
participagdo no Programa de Monitoria da UFRJ; participagdo em estagios nao
obrigatérios em instituigdes de pesquisa e de ensino; assisténcia e apresentagao de
trabalhos em seminarios e jornadas académicas e extensionistas; publicagdo de
textos que sejam resultado de pesquisas, pratica docente ou extensionista em meios

académicos ou de divulgagdo do conhecimento.

Laboratdrios de Pesquisa

Os laboratérios de pesquisa do Instituto de Histéria articulam as atividades de
pesquisa, ensino e extensao realizadas pelos docentes no ambito dos Laboratdrios.
Neles, os alunos poderédo desenvolver seus projetos de pesquisa monografica.

Atualmente, o Instituto de Histdéria conta com os seguintes laboratérios:

LABORATORIOS DE PESQUISA

1 |Laboratério de Historia Antiga (LHIA)
2 |Programa de Estudos Medievais (PEM)
3 |Laboratério Medievo (MEDIEVO)
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Nucleo de Pesquisa e Estudos Historicos (NPEH)

Programa de Estudos Americanos (PEA)
Laboratério de Estudos Africanos (LEAFRICA)

Laboratério Interdisciplinar de Pesquisa em Histdria Social (LIPHIS)

o N o o &

Programa de Historiografia e Ciéncia da Histéria e da Cultura (PROCULT)

9 |Programa de Estudos do Tempo Presente (TEMPO)
10 | Laboratério de Estudos sobre os Militares na Politica (LEMP)

11 | Ndcleo Interdisciplinar de Estudos Judaicos (NIEJ)
12 | Laboratério de Histéria do Esporte e do Lazer (SPORT)

13 | Laboratdrio de Pesquisa em Histéria das Praticas Letradas (PEHL)

14 | Laboratério de Estudos sobre Poder, Religido e Religiosidade no mundo Ibero-
Americano (SACRALIDADES)

15 | Laboratério de Experimentacdo em Histdria Social (LEHS)
16 | Laboratério de Teoria e Histéria das Midias Medievais (LATHIMM)

Desde que foram implementados, os Laboratorios vém impulsionando a
pesquisa discente e ampliando a qualidade da formacéao profissional dos alunos, na
medida em possibilitam a eles que levantem, classifiquem e divulguem acervos
documentais e historiograficos, bem como desenvolvam projetos de investigacéo e
realizem atividades de extenséo.

Os Laboratorios tém se configurado como um dos principais canais de
comunicacéao do Instituto de Histdria com a comunidade académica e com diversos
segmentos da sociedade, pois publicam revistas e livros, promovem eventos como
oficinas e cursos de extensao, ciclos de debates e de atualizagéo, realizam
intercambio com a rede de ensino da Educacgao Basica. Por isso, € parte das metas
do Instituto de Histdéria propiciar aos Laboratérios todo o apoio necessario para a
continua atualizagcao material e académica.

Em 1998, na “Avaliagdo Externa da Comiss&o da Area de Histéria” do
COOPERA/UFRJ, os Laboratorios e Programas do entdo Departamento de Histéria

foram avaliados positivamente, sendo considerados:

"um sucesso, constituindo verdadeiramente a espinha dorsal do
curso. E o lugar em que é possivel a integragdo Graduacdo—Pos-
graduagdo, facilitando a circulagdo dos conhecimentos produzidos
além de possibilitar também a acdo em nivel de extensdo. E
verdadeiramente um ‘locus’ privilegiado para atualizagdo e
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modernizacédo do curso".

V. DISTRIBUIGAO CURRICULAR RECOMENDADA

A integralizacao do Curso esta prevista para o tempo médio de 8 periodos para
o Integral e 10 para o Noturno, e o tempo maximo de 11 periodos para o Integral e
14 para o Noturno. A distribuicdo curricular recomendada esta disposta nos
formularios CEG 04, em anexo. Entretanto, deve-se ressaltar que o graduando tem
liberdade para montar seu plano de estudo, respeitando as normas gerais
determinadas pela UFRJ. Como referido anteriormente, a grade curricular tem a
flexibilidade como uma de suas caracteristicas, havendo uma unica disciplina —
Introducdo aos Estudos Histéricos — que se constitui como pré-requisito para a
maioria das disciplinas em Histéria. A aprovacado nessa disciplina, no 1 periodo,

viabiliza a realizagao das outras disciplinas de Historia nos periodos subsequentes e

possibilidade de escolha.

A Distribuigdo Curricular recomendada esta disposta nos formularios CEG 04, em

anexo, e pode ser visualizada nas paginas seguintes:

Integral

1° Periodo

IHI111 Introducao
aos Estudos
Historicos

2° Periodo
IHI 121 Historia da
Antiguidade Grega

3° Periodo
IHI221 Historia
Medieval Il

4° Periodo
IHI314 Histoéria da
Ameérica
Independente

IHI112 Historia do
Mundo
Contemporaneo

IHI 122 Historia da
Antiguidade
Romana

IHI213 Historia
Moderna |

IHI222 Historia
Moderna Il

IH1113 Historia da

IHI212 Historia

IHI215 Historia do

IH1224 Historia do

América Medieval | Brasil | Brasil Il
Contemporanea

IHI114 Histoéria do FCA218 IHI214 Historia da EDD241 Didatica
Brasil Antropologia América Colonial

Contemporaneo Cultural

® COOPERA. Avaliagdo Institucional do CFCH. Relatério Final. Rio de Janeiro: 1998. p.127.
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EDD 111 Historia do

EDA234 Educacgao

EDD 231 Relagdes

Oficina de Ensino

Ensino de Histéria Brasileira étnico-raciais e de Historia
direitos humanos

EDF240 EDF120 Filosofia da | Oficina de Ensino Disciplina de
Fundamentos Educacéao no de Histéria Escolha
Socioldgicos da Mundo Ocidental Condicionada
Educacéo

Atividades Atividades

Curriculares Curriculares de

Complementares Extensao

5° Periodo 6° Periodo 7° Periodo 8°Periodo

IHI 313 Historia do IHI211 Teoria da IHIKO2 Monografia IHIKO3 Monografia
Brasil Il Historia em Historia | em Historia |l

IIHI 225 Histoéria da
Africa

IHI311 Historia
Contemporanea

EDDU14 Pratica de
Ensino de Historia

EDD636 Educacéao
e Comunicacéo Il —

LIBRAS
EDD541 Didatica de | EDD629 Didatica de | EDF245 Psicologia | Disciplina de
Historia | Historia Il da Educacéao Escolha

Condicionada /
Livre Escolha

EDDU14 Pratica de
Ensino de Historia

EDDU14 Pratica de
Ensino de Historia

Disciplina de
Escolha
Condicionada

Oficina de Ensino
de Historia

Oficina de Ensino
de Historia

Disciplina de
Escolha
Condicionada

Noturno
1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo 4° Periodo 5° Periodo

IHI111 IHI 121 Histéria | IHI221 Histéria | IHI314 Historia | IHI 313 Histéria
Introducédo aos | da Antiguidade | Medieval Il da América do Brasil lll
Estudos Grega Independente
Historicos
IHI112 Historia | IHI122 Histéria | IHI213 Historia | IHI222 Historia | IHI 225 Historia
do Mundo da Antiguidade | Moderna | Moderna Il da Africa
Contemporane | Romana
o}
IHI113 Historia | IHI212 Histéria | IHI214 Historia | IHI224 Histéria | EDD 231
da América Medieval | da América do Brasil Il Relacdes
Contemporane Colonial étnico-raciais e
a direitos

humanos
IHI114 Historia | FCA218 IHI215 Historia | EDA234 EDF245
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do Brasil Antropologia do Brasil | Educagao Psicologia da
Contemporane | Cultural Brasileira Educagao
0
EDD 111 EDF240 EDF120 Oficina de Oficina de
Historia do Fundamentos Filosofia da Ensino de Ensino de
Ensino de Sociologicos da | Educagao no Historia Historia
Historia Educacéao Mundo
Ocidental

Atividades Atividades

Curriculares Curriculares de

Complementar | Extenséao

esS

6° Periodo 7° Periodo 8°Periodo 9° Periodo 10° Periodo
IHI211 Teoria EDD541 EDD629 IHIKO2 IHIKO3
da Historia Didatica de Didatica de Monografia em | Monografia em
Historia | Historia Il Historia | Historia Il
IHI311 Histéria | EDDU14 EDDU14 EDDU14 EDD636
Contemporane | Pratica de Pratica de Pratica de Educacéo e
a Ensino de Ensino de Ensino de Comunicacéao |l
Historia Historia Historia — LIBRAS
EDD241 Disciplina de Disciplina de Disciplina de Disciplina de
Didatica Escolha Escolha Escolha Escolha
Condicionada Condicionada Condicionada Condicionada /
Livre Escolha
Oficina de Oficina de
Ensino de Ensino de
Historia Historia
Metodologia

Para além das aulas expositivas, com vistas a consolidagdo do conhecimento,

as estratégias adotadas pelos professores objetivardo o fomento da autonomia e da

criatividade intelectual. Nesse sentido, buscar-se-a desenvolver as habilidades para

o debate académico, para a critica como parte do fazer cientifico. As atividades

curriculares, portanto, deverao levar os alunos ao exercicio da critica historiografica,

do confronto de perspectivas e da critica aos referenciais tedrico-metodoldgicos.

Ademais, as metodologias adotadas deverao propiciar o exercicio de competéncias

e habilidades necessarias a vivéncia profissional, propiciando aos alunos situacoes
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necessarias ao seu desenvolvimento.

Procedimentos de Avaliacido dos Processos de Ensino-Aprendizagem

De acordo com a Resolugao 15/71 do Conselho de Ensino de Graduacio da
UFRJ, a escala de afericdio do aproveitamento nas disciplinas do curso é
representada por notas de 0 (zero) a 10 (dez), arredondando-se para o valor mais
proximo com apenas uma casa decimal. A aprovacgao do aluno é representada por
nota final igual ou superior a 5,0 (cinco virgula zero) e frequéncia igual ou superior a
75% do tempo de ensino da disciplina. A avaliacdo nas disciplinas pode-se dar
através de provas escritas, exames orais, trabalhos individuais ou em grupo ou
demais atividades que o professor da disciplina julgar pertinente para proceder a

avaliagao do desempenho do aluno na referida disciplina.

Formas de Acesso ao Curso

As formas de acesso aos cursos de Graduacao da UFRJ sao:

1. Concurso via SISU: as notas do ENEM sao utilizadas para a classificagédo dos
inscritos no SISU para preencher a oferta de vagas do edital de acesso da UFRJ. O
numero de vagas oferecidas, as normas, rotinas e procedimentos necessarios a
realizagdo do Concurso de Acesso aos Cursos de Graduacgao sao definidos a cada

ano em Edital.

2. Mudanga de Curso: Os alunos regularmente matriculados na UFRJ podem
mudar de curso. Os candidatos que satisfazem as condi¢cdes definidas em Edital sdo
submetidos a processo de selegdo, segundo as normas gerais da Unidade
aprovadas pelo Conselho de Ensino de Graduagao. O preenchimento das vagas é
feito pelos candidatos aprovados, alocados em ordem decrescente de classificagao,

até o limite das vagas fixadas.

3. Admissao de Diplomados em Curso Superior (Isengdo de Concurso de
Acesso): Os graduados em curso superior € os concluintes do curso fundamental

das academias e escolas militares, consideradas de nivel superior, podem requerer
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matricula com isencdo de vestibular. Antes do inicio de cada semestre a UFRJ
divulga em Edital as vagas e os critérios de sele¢ao para a isengao de vestibular. Os
candidatos que satisfazem as condicdes definidas no Edital sdo submetidos a
processo de selecdo de carater eliminatério, sendo uma das etapas uma prova
escrita com nota minima 5,0 (cinco). Os que obtiverem nota zero ou conceito
insuficiente em qualquer um dos critérios de selegcdo estardo eliminados. O
preenchimento das vagas sera feito pelos candidatos nao eliminados, alocados em

ordem decrescente de sua classificagao, até o limite das vagas fixadas.

4. Transferéncia Externa: Os alunos regularmente matriculados em instituicbes de
ensino superior, nacionais ou estrangeiras, podem continuar seus estudos na UFRJ.
Antes do inicio de cada semestre sao publicados, em Edital, as vagas e os critérios
de selegdo para a transferéncia. Os candidatos que satisfazem as condicbes
definidas no Edital sdo submetidos a processo de sele¢ao de carater eliminatério,
sendo uma das etapas uma prova escrita com nota minima 5,0 (cinco). Os que
obtiverem nota zero ou conceito insuficiente em qualquer um dos critérios de selegao
estardo eliminados. O preenchimento das vagas sera feito pelos candidatos n&o
eliminados, alocados em ordem decrescente de sua classificagao, até o limite das

vagas fixadas.

5. Transferéncia Ex-Officio: A UFRJ, cumprindo a legislacdo, aceita a transferéncia
de aluno servidor publico federal civil ou militar, transferido ou removido ex-officio.
Este tipo de transferéncia garante ao servidor-estudante e aos seus dependentes,
que também sejam estudantes, a continuidade de estudos quando ele, servidor, for

transferido compulsoriamente, no interesse da Administracao, para outra localidade.

6. Convénio Internacional e Cortesia: A UFRJ, através de programas de
intercambio cultural e de cortesia diplomatica, recebe os estudantes estrangeiros nos
seus diversos cursos de graduagdo, visando a formagédo de recursos humanos em
cooperagdo com os paises em desenvolvimento. Os programas referentes aos
estudantes estrangeiros sao regidos por legislacdo especifica, embora existam
alguns pontos em comum como, por exemplo, o ingresso na Universidade com
isencao do exame vestibular e a restricdo ao exercicio profissional em nosso pais.

Apoio ao Discente
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O Curso de Licenciatura Plena em Histéria possui uma comissdo, composta
por 5 professores e um representante discente, de acompanhamento e orientacao
académica. A COAA do curso de Histéria atua analisando solicitagdes dos alunos e
promovendo orientacdes para melhor aproveitamento nas disciplinas. A COAA tem
cumprido papel importante no acompanhamento dos alunos com dificuldade para
integralizarem seus cursos.

A UFRJ oferece apoio estudantil através da Superintendéncia Geral de
Politicas Estudantis. A SuperEst tem por principal missdo constituir-se numa
estrutura pedagogico-administrativa vinculada ao Gabinete do Reitor, voltada ao
planejamento, coordenagao, acompanhamento e avaliagdo dos programas e agoes
direcionados a comunidade discente, buscando a consolidagdo de uma ampla
politica de atendimento e assisténcia aos discentes da UFRJ, visando a
disponibilizacdo de condicbes adequadas para acesso, permanéncia, condi¢coes
adequadas para o bem-viver na universidade, bom aproveitamento, aprendizado e
exceléncia académica.

A SuperEst tem como objetivos:

- Ampliagdo dos programas de assisténcia estudantil ja existentes e proposicao de
novas agdes a serem tragadas/buscadas pela instituicao.

- Implementacdo de agdes que visem a permanéncia dos estudantes,
particularmente os que se adequam ao perfil de estudantes a serem assistidos pela
politica de assisténcia do PNAES.

- Acompanhamento do processo de selecdo e aplicagdo das bolsas de natureza
assistencial, decorrentes de politicas de agdes afirmativas tragcadas pela
universidade (Bolsa Permanéncia, Auxilio, Manutengao).

- Coordenacdo e apoio das agdes de natureza socioculturais voltadas ao corpo
discente ou organizadas por entidades estudantis.

- Articulagao, junto as instancias da area de saude da universidade, de agbes que
visem a politica de saude do estudante.

- Suporte e acompanhamento das ag¢des que visem a politica de alimentacdo ao
corpo discente.

- Acompanhamento das atividades das diregdes das residéncias estudantis,
presidindo o Conselho de Administragdo das Residéncias Estudantis (CONARE).

- Promocédo de acdes para melhores condicbes de acessibilidade e desempenho
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académico de alunos com deficiéncia fisica.

Estrutura Administrativa do IH

Em termos administrativos, o Instituto de Histéria conta com a Congregagao
como orgao deliberativo. Presidida pelo Diretor da Unidade, € composta pelo Vice-
Diretor, Diretor Adjunto de Graduacdo e Extensdo, Coordenadores de Pos-
Graduacgao, Professores Titulares, Professores Eméritos, representacdo dos
professores associados e adjuntos, representagao discente de Graduagao e de Pés
e representacao dos funcionarios.

Abaixo da Congregacdo, estd o Conselho de Graduagao, presidido pelo
Diretor Adjunto de Graduacdo e Extensdo e composto pelo corpo docente,
representacido de alunos da Graduacéao e de funcionarios.

A Direcao Adjunta de Graduacgao e Extensao (DAGE) conta com a atuagédo
do Nucleo Docente Estruturante (NDE), composto pelos professores Antonio
Carlos Juca de Sampaio, Felipe Charbel Teixeira, Jodo Luis Ribeiro Fragoso, Marta
Mega de Andrade e Henrique Buarque de Gusmao. A DAGE conta também com a
Coordenacao de Estagios e Atividades Curriculares Complementares, com a
Coordenacao de Licenciatura, com os Coordenadores dos Setores e com a
Comissdo de Orientagao e Acompanhamento Académico — COAA, composta
pelos professores Antonio Carlos Juca de Sampaio, Felipe Charbel Teixeira, Maria

Aparecida Mota, Deivid Valério Gaia e Paulo Duarte Silva.

Corpo Docente

Atualmente, Corpo Docente do Instituto de Historia é composto por: 47
professores do quadro permanente (a maioria com carga horaria de 40h DE66) e 1
professor emérito®”. Os professores dividem-se em Setores, cada um sob a
responsabilidade de um coordenador de Setor (em negrito), de acordo com a

estrutura curricular vigente para o Curso de Historia.

66 O regime de 40h semanais com dedicacdo exclusiva (DE) envolve obrigacdes docentes, desenvolvimento de
projeto de pesquisa e proibicdo de possuir outro vinculo empregaticio.

67 Mesmo sendo aposentado, o professor, por sua relevancia académica, mantém todos os direitos de um
professor ativo e com voz e voto em todos os drgdos colegiados da unidade.
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SETOR PROFESSOR TITULAGAO E SITUAGAO | REG. DE
FUNCIONAL TRAB.
Histéria Antiga |[André Leonardo Chevitarese Doutor / Titular DE
Deivid Valério Gaia Doutor / Adjunto DE
Fabio de Souza Lessa Doutor / Titular DE
Marta Mega de Andrade Doutora / Associada DE
Regina Maria da Cunha Bustamante Doutora / Associada DE
Historia da Africa | Claudio Costa Pinheiro Doutor / Adjunto DE
Monica Lima e Souza Doutora / Adjunta DE
Historia Medieval | Andréia Cristina L. Frazio da Silva Doutora / Titular DE
Gabriel de Carvalho Godoy Castanho Doutor / Adjunto DE
Leila Rodrigues da Silva Doutora / Titular DE
Maria Beatriz de Mello e Souza Doutora / Associada DE
Paulo Duarte Silva Doutor / Adjunto DE
Histéria Beatriz Catdo Cruz Santos Doutora / Associada DE
Moderna Carlos Ziller Camenietzki Doutor / Associado DE
Jacqueline Hermann Doutora / Associada DE
Jodo Luis Ribeiro Fragoso Doutor / Titular DE
William de Souza Martins Doutor / Associado DE
Histéria Clara de Goes Doutora / Associada DE
Contemporanea | Maria Paula Nascimento Aratjo Doutora / Titular DE
Monica Grin Doutora / Associada DE
Murilo Sebe Bon Mehy Doutor / Adjunto DE
Ricardo Figueiredo de Castro Doutor / Adjunto DE
Silvia Barbosa Correia Doutora / Adjunta DE
Histéria do Brasil | Andréa Casa Nova Maia Doutora / Associada DE
Antonio Carlos Juca de Sampaio Doutor / Associado DE
Carlos Fico da Silva Junior Doutor / Titular DE
Cesar de Miranda e Lemos Doutor / Adjunto DE
Flavio dos Santos Gomes Doutor / Associado DE
Isabelle de Matos Pereira de Mello Doutora / Adjunta DE
José Augusto Valladares Padua Doutor / Associado DE
Marcos Luiz Bretas da Fonseca Doutor / Associado DE
Paulo Roberto Ribeiro Fontes Doutor / Adjunto DE
Renato Luis do Couto Neto e Lemos Doutor / Titular DE
Histéria da Fernando Luiz Vale Castro Doutor / Adjunto DE
América Jodo Paulo Coelho de Souza Doutor / Adjunto DE
Rodrigues
Jorge Victor de Araujo Souza Doutor / Adjunto DE
Juliana Beatriz A. de Souza Doutora / Associada DE
Lise Fernanda Sedrez Doutora / Associada DE
Manolo Garcia Florentino Doutor / Associado DE
Rodrigo Farias de Souza Doutor / Adjunto DE
Vitor 1zecksohn Doutor / Associado DE
Wagner Pinheiro Pereira Doutor / Adjunto DE
Teoria e Felipe Charbel Teixeira Doutor / Associado DE
Metodologia da |Henrique Buarque de Gusmao Doutor / Adjunto DE
Historia Luiza Larangeira da Silva Mello Doutora / Adjunta DE
Maria Aparecida Rezende Mota Doutora / Adjunta DE
Norma Cértes Gouveia de Melo Doutora / Associada DE
Eméritos José Murilo de Carvalho

Recursos humanos e materiais
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Com a criagédo do Instituto de Histéria as condi¢des materiais e humanas tém
alcancado relativa melhora, no entanto, encontram-se ainda longe dos padrbes
ideais. Ha& que se destacar o numero limitado de salas de aulas e gabinetes de
professores no prédio, obstaculizando os projetos de expansao do IH.

O IH conta hoje com o seguinte quadro de servidores técnico-administrativos:

SETOR DO IH NUMERO DE
FUNCIONARIOS

Gabinete da Direcao IH

Diretoria Adjunta de Administragao

Secretaria da Diretoria Adjunta de Graduacao e Extensao

Programa de Pés-Graduagao em Histéria Social — PPGHIS

Programa de Pés-Graduagao em Histéria Comparada — PPGHC

ProfHistoria

Protocolo

RH

Financeiro

S =2 ININIWINIWIERININ

Arquivo

Biblioteca

A Biblioteca do prédio do Largo de Sao Francisco que abriga o IFCS e o IH
recebeu o nome de Marina S&o Paulo de Vasconcellos em homenagem a
catedratica de Antropologia e 1% Diretora do IFCS, apds a reforma universitaria de
1968, que foi aposentada compulsoriamente pelo Al-5. E a maior biblioteca setorial
do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH) da UFRJ. A Biblioteca foi
totalmente reorganizada e reinstalada no final dos anos 1990, permitindo o acesso
direto dos usuarios as estantes dos livros. Sua entrada € no térreo e seu saléo
principal é dividido em 4 niveis, sendo no térreo que se encontram computadores,
ficharios de madeira, mesas de estudos, estantes com obras de referéncias,
colegdes mais procuradas, TCC'’s, dissertagdes e teses; no 1° nivel, esta o acervo de
periddicos; e no 2° e 3° niveis, o acervo de livros. O Acervo Geral da Biblioteca é
Superior a 60.000 volumes (monografias, obras raras, teses e dissertagdes, DVD’s,
CD-ROM’s, colegbes especiais e TCC’s), além de uma significativa colegcao de

periodicos com mais de 30 mil exemplares. Além disso, disponibiliza para consulta
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as teses, dissertacdes e monografias de autoria dos estudantes do IFCS e do IH. E
uma biblioteca historica, com colegdes completas.

Ha ainda, com acesso pela Biblioteca, o Centro de Documentacdo Européia
(CDE) com rico acervo de publicagdes e recortes de peridédicos contemporaneos

sobre a Comunidade Européia, Mercosul, Nafta e Alca.

Localizacao do Curso

Instituto de Historia da UFRJ

Dire¢ao Adjunta de Graduagao e Extensao

Diretora Prof. Antonio Carlos Juca de Sampaio

Enderec¢o | Largo de Sao Francisco de Paula, n°1, Sala 218. Centro, Rio de Janeiro
- RJ, Brasil. CEP 20051-070.

Telefones | 021 2252-8035 / 2221-0034 r. 162

E-mail graduacaohistoriaufri@gmail.com

Twitter @HistoriaUFRJ

VI. OBJETIVOS NORTEADORES DO CURSO DE LICENCIATURA EM HISTORIA

O Curso de Licenciatura Plena em Histéria tem como proposta desenvolver

competéncias e habilidades, a fim de capacitar o graduando:

1. Ao exercicio do trabalho do profissional de Histéria, professor e pesquisador, o
que supde pleno dominio da natureza do conhecimento historico e das praticas
essenciais de sua producao e difusao;

2. A vivenciar praticas pedagogicas fundamentadas em conhecimentos tedricos e
experiéncias de situagdes concretas, desenvolvidas com consciéncia e senso critico;
3. A reconhecer as especificidades dos saberes profissionais do professor de
Histéria, e a articular teoria e pratica ao longo do processo formativo;

4. A elaborar estratégias que possibilitem a reflexdo sobre os procedimentos de
reelaboracdo didatica dos conteudos discutidos nas disciplinas tedricas e
historiograficas, articulando, assim, as atividades de ensino com as atividades de
pesquisa e extensao;

5. A problematizar os processos histéricos observados; a saber interrogar, com os
instrumentos tedrico-metodoldgicos e técnicos proprios do conhecimento histérico,
as formas como os fatos se oferecem ao observador, ultrapassando a apropriagao

do senso comum, a leitura meramente empirica dos dados;
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6. A interpretar, por meio de fontes e linguagens diversas, a experiéncia histoérica; a
entender que as fontes histéricas sdo multiplas e se apresentam por meio de
diferentes suportes e linguagens (escrita, iconografica, oral) que o profissional de
Historia deve conhecer e saber interpretar;

7. A produzir analises criticas dos materiais didaticos hoje em circulagcédo, e a
elaborar, numa articulagdo entre ensino e pesquisa, novos materiais e recursos
didaticos que permitam realizar a problematizacao histérica das fontes, evitando um
uso apenas ilustrativo;

8. A produzir analises e interpreta¢des utilizando-se dos conceitos, categorias e
vocabulario pertinentes ao discurso historiografico;

9. A produzir, a criticar e a transmitir conhecimento, compreendendo que pesquisa,
ensino e extensao devem ser exercidos como unidade indissoluvel e dialédgica;

10. A conhecer o processo de construgédo da Historiografia, a entender a historia do
proprio conhecimento histérico, suas transformacdes ao longo do tempo, os
diferentes estatutos que experimentou, as tendéncias e escolas que orientaram e
vem orientando sua produgao e os corpora historiograficos mais representativos;

11. A perceber a historicidade em manifestagbes sociais e culturais, a considerar
que todas as praticas sociais integram o processo historico;

12. A entender a especificidade e as caracteristicas do conhecimento histérico no
conjunto das demais disciplinas com as quais se relaciona e a transitar pelas
fronteiras entre a Histdria e outras areas do conhecimento;

13. A demonstrar competéncia de leitura critica; a propor e a justificar um problema
de investigacéo, a estabelecer suas delimitagdes (cronoldgica, espacial, tematica), a
definir as fontes da pesquisa, as referéncias analiticas, os procedimentos técnicos, a
realizar a analise do material pesquisado, a justificar suas conclusées e a expor 0s
resultados de acordo com os requisitos do trabalho académico;

14. A suprir as crescentes demandas sociais relativas ao campo do conhecimento
histérico (magistério em todos os niveis, pesquisa, preservagdo do patriménio;
assessorias a entidades publicas e privadas nos diversos setores, como o0s
artisticos, culturais e turisticos);

15. A possuir dominio dos conteudos fundamentais que sdo objeto de ensino-
aprendizagem no Ensino Basico;

16. A ter competéncia para escolher e para utilizar métodos e técnicas pedagogicos

que permitam a transmissao do conhecimento para diferentes niveis.
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VIl. PERFIL DO EGRESSO DO CURSO DE LICENCIATURA EM HISTORIA
Espera-se que o licenciado em Historia seja um profissional:

1. Com dominio dos conteudos para lecionar no Ensino Basico nas suas diversas

modalidades;

2. Com habilitacdo que lhe permita atuar nos varios campos em que se faca

necessario seu conhecimento, preparado para as atividades profissionais de

pesquisa, ensino e outras modalidades de atuacdo que envolvam as informagdes e

instrumentos de trabalho concernentes ao conhecimento histérico, com dominio

amplo desse campo de conhecimento e das praticas essenciais de sua producgao e

difuséo;

3. Com competéncia para realizar pesquisas e investigagbes na area de ensino e

aprendizagem da Historia, para escrever e produzir livros e materiais didaticos, para

prestar servicos de consultoria e assessoria a entidades publicas e privadas nos

setores educacionais, cientificos e culturais.

4. Consciente da responsabilidade social de seu trabalho; atento, no exercicio

profissional, para que os usos do discurso histérico apontem para o fortalecimento

da pratica da cidadania;

5. Consciente da natureza educativa e social do seu trabalho, isto €, que sua

atuacado atinge multiplos e diferenciados segmentos sociais e sua dimensé&o

educativa, portanto, nao se restringe ao ambito formal do ensino.

VIIl. EMENTAS

Em anexo, nos formularios CEG 04, seguem as ementas das disciplinas e

RCS da Grade Curricular do Curso de Licenciatura em Historia.

BREVE QUADRO DE ALTERAGOES DO PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO DE HISTORIA

Definicao de identidade prépria para o Curso de Licenciatura em Histéria

Alteracdo do numero de créditos e da carga horaria total do curso, como uma reducao
de 3.850 horas letivas para 3.644 horas._

Incorporacéo da formacéao e praticas pedagdgicas desde o inicio do curso

Criacao das Oficinas de Ensino de Histdria (400 horas de pratica como componente
curricular)

Inclusdo do debate sobre educacdo ambiental nas ementas das disciplinas obrigatdrias
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Historia do Brasil |, Historia do Brasil Il e Historia da América Colonial

Alteracao da distribuigcdo curricular recomendada, com o minimo de 8 (oito) periodos
para integralizagao do Curso de Licenciatura Integral e 10 (dez) periodos para o
Noturno

DISCIPLINAS OBRIGATORIAS

Exclusao da disciplina IEE115 — Economia

Exclusao da disciplina FCF 110 — Filosofia |

Exclusao da disciplina FCF111 — Filosofia Il

Exclusao da disciplina FCB 113 — Introducéo a Sociologia

Exclusao da disciplina FCH 402 — Histéria da América |l

Exclusao da disciplina FCH 351 — Histéria da América |l

Exclusao da disciplina FCH 472 — Teoria e Investigagao Histdrica

Criagao da disciplina IHI 225 — Histéria da Africa

Criacao da disciplina IHI 314 — Histéria da América Independente

Criacao da disciplina EDD 111 — Histéria do Ensino de Histéria

Criacao da disciplina EDD 231 — Relagdes étnico-raciais e direitos humanos

Inclusado da disciplina EDD 636 — Educac¢ao de comunicacéo |l (LIBRAS)

Quebra do pré-requisito da disciplina IHI212 — Histdria Medieval |

Atualizacao das ementas e das bibliografias para a inclusao da tematica da educagao
ambiental nas disciplinas obrigatorias Historia do Brasil |, Histéria do Brasil Il e Historia
da América

RCS

Inclusdo de RCS Atividades Curriculares Complementares

Inclusdo de RCS Atividades Curriculares de Extensao

Alteragéo de carga horaria do RCS EDD U14 - Pratica de Ensino de Histéria (de 300h
para 400h)

Alteracao do RCS “IHIKO1 — Monografia” para “IHIKO2 — Monografia I” e “IHIKO3 —
Monografia II”

DISCIPLINAS DE ESCOLHA CONDICIONADA

Redugéao de computo de Escolha Condicionada (de 480h para 180h) e Livre Escolha
(de 120h para 60h)

Atualizacao das bibliografias

Atualizagdo das ementas

DISCIPLINAS DE ESCOLHA RESTRITA

Criagao das Oficinas de Ensino de Histéria (pratica como componente curricular)
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