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Dossié Historia

e Resumo: A formagdo de professores de Histéria para o Ensino Fundamental e
e Educagdo Médio tem sido objeto de preocupagio € pesquisa, para historiadores € educadores,
ao longo das ultimas décadas. Este artigo situa-se, portanto, na esfera das pesquisas
contemporaneas sobre o ensino, mais especificamente dos estudos que se debrucam
sobre a formacao inicial, os saberes e a prética docente. A partir da Histéria Oral e
das memorias dos professores de Histdria do Ensino basico, buscamos dialogar com
as pesquisas em torno da memoria docente e formacdo de professores. Neste
sentido, buscamos, a partir da andlise dos depoimentos obtidos com trés professoras
de Histéria da rede publica de Sdo Gongalo/RJ, refletir acerca da contribui¢io da formacgdo inicial para a
constituicdo do “saber docente” e as relacdes que professores estabelecem entre a sua formagdo inicial e sua
préatica docente.

Palavras-chave: Histéria Oral. Memoria e formagdo de professores.

Abstract: The teacher of History for the Elementary and Secondary Education has been a subject of concern and
research for historians and educators throughout the last decades. This article is located, so in the sphere of
contemporary research on teaching, more specifically the studies which deal with the initial training, knowledge
and teaching practice. From the Oral History and memories of the history teachers of basic education, we seek to
engage with research around the memory teaching and teacher training. In this sense, we, from the analysis of
statements given by three teachers of history in the public Sdo Gongalo / RJ, reflect on the contribution of initial
training for the constitution of "teacher knowledge" and the relationship between teachers establish their initial
training and their teaching practice.
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“[...] o saber nao é uma substincia ou contetido fechado em si mesmo;
ele se manifesta através das relagdes complexas entre o professor e

seus”.
(Maurice Tardif)

Introducao

A formagdo de professores de Historia para o Ensino Fundamental e Médio tem sido
objeto de preocupagdo e pesquisa, para historiadores e educadores, ao longo das ultimas
décadas. Neste sentido, existem muitos estudos que se debrugcam sobre a temdtica da
formacdo docente, mas estes, na maior parte das vezes, se dedicam a andlise de curriculos e
politicas educacionais, concedendo pouco destaque & percepcdo ou representagdo dos
professores do Ensino Bésico, acerca da sua formagdo universitéria.

Estes estudos, ao privilegiarem unicamente ou prioritariamente a constru¢do dos
curriculos e politicas educacionais, ndo consideram a apropriagdo seletiva que os professores >
de Historia fazem do que lhes € apresentado e as possiveis implicacdes que estes curriculos e
politicas educacionais tém na pratica docente destes profissionais. Trabalhos recentes t€m
demonstrado novas possibilidades de estudo no que concerne a formacdo dos professores de
Histéria. Estas pesquisas amparadas na Histéria Oral e nas memorias dos professores nos
demonstram a visdo dos docentes a respeito de sua formacdo universitdria, e os elos que se
estabelecem entre esta formagdo e a sua pratica docente, bem como os saberes necessarios a
prética cotidiana dos professores.

Os professores de Histéria do Ensino Bésico, ensinos Fundamental e Médio,
mobilizam diariamente, durante as suas aulas e prdtica docente, diversos saberes e
conhecimentos provenientes de diferentes fontes. Este “saber docente”, caracterizado como
plural e heterogéneo, formado por um amdlgama de saberes provenientes da formacdo
profissional (graduagdes, estagios, leituras), saberes disciplinares, curriculares e experienciais,

ou seja, resultado da prética cotidiana dos professores e da articulacdo e reorganizagdo dos

* Entenda-se: um professor ou uma professora. Utilizaremos em algumas partes do texto o substantivo no
masculino, quando a referéncia for aos professores de uma forma geral sem distin¢@o entre os géneros, etnia ou
geragdo. No entanto, quando utilizarmos o termo no feminino (professora (as), estaremos nos referindo as
professoras entrevistadas. Mais adiante explicaremos os critérios de selecdo.



Outros Tempos Volume 7, numero 10, dezembro de 2010 - Dossié Histdria e Educagdo 259

outros saberes, constitui e serve como base de formacéo e trabalho para os professores de

escolas fundamentais e médias. De acordo com Maurice Tardif (2002, p. 31 - 32):

Parece banal, mas um professor [a] €, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e
cuja fungdo consiste em transmitir esse saber a outros. No entanto, [...] essa
banalidade se transforma em problema a partir do momento em que € preciso
especificar a natureza das relagdes que os professores do ensino fundamental e do
ensino médio estabelecem com o0s saberes, assim como a natureza dos saberes
desses mesmos professores.

Neste artigo, apresentamos os resultados de pesquisa realizada com professoras de
histéria na cidade de Sdo Gongalo, regido metropolitana do estado do Rio de janeiro, em
2009. Para desenvolver a pesquisa, selecionamos trés professoras ? do Ensino Bisico deste
municipio, formadas na Universidade Federal Fluminense e na Faculdade de Formacio de
Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Estamos interessados no que as
docentes dizem a respeito de seus saberes, sua formacdo inicial e as relagdes entre esta
formacdo e a prética docente.

Neste sentido, escolhemos como percurso metodolégico a Histéria Oral temadtica, “pela
necessidade e possibilidade de ouvir os sujeitos envolvidos no processo educacional, captar as
suas experiéncias [...] e abrir um campo para possiveis andlises” (MESQUITA e FONSECA,
2006, p. 334). A partir do tema (formagdo inicial e constitui¢do do saber docente), problemas
e objetivos esbogados, a investigacdo foi desenvolvida por meio de entrevistas teméticas, ou
seja, “entrevistas que se referem as experi€ncias ou processos especificos vividos ou
testemunhados pelos entrevistados” (DELGADQO, 2006, p. 22). Entendemos a metodologia da
histéria oral como ferramenta de producdo de conhecimento, onde se privilegia a interagdo
entrevistador e entrevistado. Assim, “entrevista é fonte criada pela interacdo entre
entrevistado e entrevistador. Este deve ajudar o entrevistado a “ativar” suas lembrancas e a
estruturar sua narrativa de modo que tenha fluidez” (CIAMPI, 2008, p. 214). Partimos do
pressuposto de que memoria “atualiza o tempo passado, tornando-o tempo vivo e pleno de
significados no tempo presente” (DELGADO, 2006, p. 38). No trabalho com a memodria, a
pesquisa fundamenta-se ainda nas consideracdes de Henri Rousso, Michel Pollack e Emery
Marques Gusmao.

O texto foi dividido em trés secdes principais. Na primeira e segunda partes,

apresentamos o conceito de memoria, cunhado pelos pesquisadores Michael Pollack e Henry

3 - . o e e . . . . A s ~
Naio era inten¢do inicial de o pesquisador entrevistar apenas mulheres, porém em decorréncia de questdes
pessoais, dois professores selecionados nao puderam conceder entrevista.
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Rousso, as possibilidades das pesquisas em torno das “memorias de quem ensina histéria”
e algumas relacdes que se podem estabelecer entre as pesquisas em Educagdo e Ensino de
Histéria e a metodologia da Histéria Oral. Posteriormente, apresentamos alguns dos

resultados obtidos em nossa pesquisa.

A pesquisa sobre “Memédrias de quem ensina Historia” e as suas possibilidades

A memdria, no seu sentido mais largo, é a presenca do passado. E uma construgio
psiquica e intelectual que acarreta uma representacdo seletiva do passado, um passado que
nunca € do individuo somente, mas do sujeito inserido num contexto nacional, social, familiar
(ROUSSO, 2002, p. 94). De acordo com Henry Rousso (2002, p. 94-95), “seu atributo [da
memoria] mais imediato € garantir a continuidade do tempo e permitir resistir a alteridade, ao
‘tempo que muda’, as rupturas que sdo o destino de toda vida humana; em suma, ela constitui
[...] um elemento essencial da identidade, da percepg¢ao de si e dos outros”.

Na perspectiva de Maurice Halbwachs (2006), toda memodria € coletiva. Michael
Pollack (1992) argumenta que, a priori, a memdria parece ser um fendmeno individual, intimo
e proprio da pessoa. Mas o proprio socidlogo retoma Halbwachs e argumenta que este tltimo
j& nos anos 1920-1930, “havia sublinhado que a memoria deve ser entendida também, ou,
sobretudo, como um fenémeno coletivo ou social, ou seja, como um fendémeno construido
coletivamente e submetido a flutuacdes, transformacdes, mudangas constantes” (POLLACK,
1992, p. 201). Neste aspecto, as concep¢des de memoéria adotadas por Pollack (1992) e
Rousso (2002) se assemelham, na medida em que para o segundo a memoéria também &
considerada uma construgdo coletiva, no sentido de que o individuo ndo estd isolado no
mundo.

Rousso (2002) estabelece, a nosso ver, uma distincdo entre o ‘“cardter coletivo da
memoria”’ e “memoria coletiva”. Segundo o autor, o cariter coletivo de toda memoria
individual é evidente, isto é, a memoria, como “representacdo seletiva do passado”, é
construida em termos individuais por um sujeito que estd inserido em um contexto maior. Por
outro lado, este autor (2002, p. 95) utiliza o conceito de memdria coletiva para designar “as
representagdes do passado observadas em determinada época e em determinado lugar” por
individuos de uma mesma comunidade; assim memdria coletiva para este pesquisador é uma

representacdo do passado compartilhada nos mesmos termos por toda uma coletividade.
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Pollack (1992) estabelece trés elementos constitutivos da memoria, individual ou
coletiva: em primeiro lugar estdo os acontecimentos vividos pessoalmente; em segundo, sdo
os acontecimentos que o autor denomina como ‘“vividos por tabela” — acontecimentos dos
quais a pessoa ndo participou diretamente, mas que foram vividos pela coletividade a qual ela
pertence. A memoria também € constituida por pessoas e personagens e lugares (ligados a
uma lembranca que pode ser pessoal ou “herdada” da comunidade).

Neste trabalho, utilizamos a definicdo de memoria, cunhada por estes dois
pesquisadores: memoria como uma construcdo de “cardter coletivo”, produzida por um
individuo que estd inserido em uma coletividade; memoria como uma construcio seletiva do
passado, constituida por acontecimentos vividos”, ‘“acontecimentos vividos por tabela”,
personagens e lugares; € memoéria como um “trabalho de organizagdo”, que grava, relembra,
exclui consciente ou inconscientemente.

No campo das “memorias de professores” pesquisas recentes, como as realizadas pelas
historiadoras paulistas Emery Marques Gusmdo (2004) e Helenice Ciampi (2008), t€m
demonstrado novas possibilidades de andlise sobre a formacdo de professores de Histéria. A
tonica dessas pesquisas € buscar propiciar voz aos docentes do Ensino Bdsico no meio
académico, ou seja, através das memorias dos professores busca-se uma maior compreensao
acerca da repercussio que a formagdo académica teve sobre eles.

Nesta perspectiva, “o estudo da memoria deve inserir-se numa tentativa de
compreender o lugar onde o sujeito € produzido, pois lembrar é refazer, reconstruir, repensar,
com ideias e imagens de hoje, as experiéncias do passado” (GUSMAO, 2004, p. 31).

Assim, nossa pesquisa visa a complementar e dialogar com as pesquisas ja realizadas
na drea de Memorias de Professores de Historia e pretende “compreender o lugar onde o
sujeito [neste caso o professor de Histéria] é produzido” (GUSMAO, 2004, p- 31). Desta
forma, deslocamos o enfoque de andlise centrado unicamente nos curriculos e politicas, para
as representacdes sobre as experiéncias dos professores, ou seja, as formas como as reformas
educacionais ou curriculares, aulas e outros acontecimentos, presentes em sua formacio
académica e aplicadas em diferentes contextos, foram vivenciados pelos professores e a
influéncia que esta [experiéncia] exerce sobre a pratica docente.

As memorias que os professores constroem acerca de sua formagdo académica ajudam
a descortinar aspectos da formagdo que remetem a subjetividade do professor. Através dos
relatos que foram obtidos por esta pesquisa, pode-se compreender o que os docentes

consideram como pontos chave e as lacunas de sua formagdo. Deste modo, os formadores de
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professores (e consequentemente os Cursos de Formagdo) terdo uma compreensdo de
como os alunos (futuros professores) se apropriam da formagdo obtida nos cursos de
graduag@o em Historia. Assim, poderemos compreender as principais influéncias dos cursos

de graduacdo (Licenciatura ou Bacharelado) na formacao de seus alunos (futuros mestres).

Historia Oral, Educacio e Historia do ensino de Historia

Ao longo das udltimas décadas, sobretudo, a partir da década de 1980, a Historia Oral
tem se tornado fonte e ferramenta importante para os historiadores que se dedicam a analisar
processos histricos recentes ou buscam, nas palavras de Lucilia Delgado (2006, p. 15),
“recuperar informagdes sobre acontecimentos e processos que ndo se encontram registrados
em outros tipos de documentos [...]”". Desta forma, a Histéria Oral descortina uma série de
processos antes ignorados, permitindo aos historiadores o acesso a diferentes testemunhos e
tornando possivel novas interpretagdes do passado.

Neste sentido, consideramos a definigdo de Histéria Oral formulada por Delgado
(2006, p. 15): “A Historia Oral € um procedimento metodolégico que busca, pela construgéo
de fontes e documentos, registrar, através de narrativas induzidas e estimuladas, testemunhos,
versdes e interpretagdes sobre a Histéria em suas multiplas dimensdes”. Desta forma,
objetiva-se, utilizando esta metodologia, analisar os depoimentos dos professores de Historia
e a sua versdo ou interpretacdo do passado, mais especificamente suas representacdes acerca
de sua formagdo académica e sua relagdo com o exercicio docente.

No campo da Educacio e do Ensino de Histéria, a Histéria Oral nos coloca em contato
com as experiéncias e memorias de professores, rompendo com a barreira que antes limitava
as pesquisas a andlise das politicas publicas e as escolas pedagédgicas. Segundo Emery
Marques Gusmao (2004, p. 31), “a Histéria Oral, aplicada [ao campo de pesquisa relativo ao
Ensino de Histdria (e) ou histdria da educacdo], pode iluminar lugares ocultos da vida escolar,
apontar formas sutis de resisté€ncia e sublinhar os efeitos de curriculos, normas e diretrizes”.
Buscamos por em evidéncia a concepc¢do dos professores da Educacdo Basica, a respeito dos
seus saberes docentes e da relacdo que estabelecem entre formagdo inicial e pratica docente.
Assim, utilizamos as memorias construidas pelos professores de Histdria, para compreender
os elos que eles estabelecem entre a sua formagdo académica e a sua pratica docente.

Ao selecionarmos os entrevistados, procuramos privilegiar, como interlocutores,

professores que: 1) lecionassem em diferentes escolas publicas; 2) mantivessem algum tipo de
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vinculo ou ligagdo com o Ensino Superior; 3) tivessem interesse pelas pesquisas sobre o
Ensino de Histéria e que desejassem compartilhar um pouco de suas memorias sobre a
formacdo universitaria e prética docente. No que concerne a forma de acesso aos professores
(as), utilizamos nossos contatos com esses profissionais a partir da organizagdo de eventos
direcionados ao professorado do Ensino Bdsico, quando contatamos uma professora ja
conhecida por nds, a qual consideramos fundamental para a nossa escolha de cursar a
graduag@o em Historia.

Quanto ao tipo de entrevista, buscamos um modelo aberto, objetivando a oportunidade
de o professor entrevistado expor as suas ideias de forma livre e sem amarras. Tendo em vista
a nossa questdo de pesquisa, procuramos abarcar em nosso roteiro de entrevista trés eixos de
andlise: a formacdo inicial do professor de Histéria ou o que Cecilia Borges (2002, p. 74)
denomina como ““a aprendizagem do métier”, a constituicdo dos saberes docentes e a prética
cotidiana dos professores e suas relagdes com a formacdo inicial. Em média, as entrevistas
tiveram uma duragdo de 1h -1h30 minutos e foram gravadas com o consentimento de nossos
depoentes. Em seguida, realizamos um primeiro exame das entrevistas transcritas, observando
a pertinéncia de perguntas e respostas. Na andlise, classificamos as respostas das professoras
em blocos, de acordo com os trés eixos expostos acima. A metodologia relacionou as
entrevistas orais gravadas e transcritas com a andlise de documentos escritos, os curriculos
das duas instituigdes que formaram as professoras entrevistadas (Faculdade de Formagdo de

Professores e Universidade Federal Fluminense).
s e . 4
As professoras e suas memdrias: a entrevista com uma das professoras
A pesquisa foi realizada no primeiro semestre de 2009, com trés professoras formadas

pela Universidade Federal Fluminense e pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro

(campus Sdo Gongalo) entre os anos 1985 e 2000°. As professoras selecionadas possuem

* As professoras entrevistadas autorizaram a utilizacio dos seus depoimentos, bem como a transcri¢io de suas
entrevistas para fins de pesquisa académica. As entrevistas foram realizadas pelo pesquisador entre os dias 28 e
30 de julho de 2009.

> Quanto ao contexto em que estas professoras cursaram as suas graduagdes, cabe citar alguns aspectos, embora
ndo seja nosso objetivo uma andlise detida do periodo em questdo. Delimitamos o periodo para formacdo dos
professores entre meados da década de 1980 e metade da década seguinte, por ser este um periodo de profundo
debate sobre mudangas no ensino de Histdria e reformas curriculares produzidas em ambito estadual e nacional,
formuladas no perfodo de transi¢do do Regime Civil-Militar para o Regime Democratico. Durante a década de
1980 se consolida o debate em torno do ensino de Histdria e na década seguinte sdo formuladas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de professores. Ao longo deste periodo se processaram reformas
curriculares, em especial no ensino de Histdria, que afetaram ndo s6 os que viveram este processo, mas as
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entre dez e vinte anos de experiéncia na educacdo de criangas e adolescentes. Cristina e
Marina lecionavam em turmas 6° ao 9° anos do Ensino Fundamental e a professora Raquel
trabalhava com turmas de 1° ao 3° ano do Ensino Médio. Por conta dos limites deste texto,
optamos por transcrever apenas uma das entrevistas. Posteriormente, a partir da andlise das
trés entrevistas, levantamos algumas questdes sobre a relacdo formacao inicial e constitui¢do
do “saber docente”.

Professora do Ensino Médio, em uma escola estadual de Sao Gongalo, a professora
Raquel se formou em Histéria pela Universidade Federal Fluminense em 2000. Logo depois,
se tornou mestre em Histéria Social da Cultura (2003) pela Pontificia Universidade Cat6lica
do Rio de Janeiro. Esta professora ndo via a Histéria e a sala de aula como sua primeira
op¢do, mas acabou se apaixonando pelo mundo da escola e “ficou”. Nas memdrias sobre a sua
formacdo, a professora Raquel enfatiza que a sua graduagdo focalizou a disciplina Histdria [os
contetidos formais] e os aspectos de metodologia de pesquisa, concedendo pouco destaque a

disciplinas relacionadas ao Ensino de Histéria.

Havia 3 periodos de formacgdo bdsica, com as seguintes disciplinas: Teoria e
Metodologia; Introducdo aos Estudos Histdricos; Geohistdria; Brasil 1( Colodnia);
Brasil 2(Império); Brasil 3(Republica); América 1(Colonia); América 2(
Independéncias); Histéria Antiga; Histéria Medieval; Histéria Moderna; Hist.
Contemporanea 1(Europa Século XIX); Hist. Contemporanea 2 (Europa Século
XX); Métodos e Técnicas de Pesquisa; Antropologia e Sociologia (se ndo esqueci
alguma). Notou alguma coisa? Nenhuma delas tem a ver com ensino de Histdria: s6
com contetdo da disciplina ou de metodologia de pesquisa.

As disciplinas de ntcleo profissional vocé tinha que escolher de acordo com seu
eixo temético e cronoldgico (Por exemplo, eixo temdtico: Cultura e Sociedade no
Brasil + eixo cronolégico: Contemporaneo = disciplina: Poder e Idéias Politicas na
Repiiblica). O mesmo se processava com o profissional: nada de énfase ao ensino de
Histéria, s6 aos conteidos formais da disciplina. Bom, o que afetou [a minha
formac@o] foi o fato de ter que aprender a dar aula ‘copiando’ instintivamente aos
professores e com as aulas da Educacdio que eram bastante diversas das aulas de
Histéria no nosso Departamento. Eu saf de 14 uma pesquisadora de mao cheia. Mas
professora.

A entrevistada destaca a presenca de professores que se sobressairam, e de certa forma
a influenciaram, durante a sua formacdo enquanto professora de historia. Estes professores

sdo lembrados pela diddtica e seguranca ao ministrarem as suas aulas.

Ele [o professor Ilmar Rohllof de Mattos] me ensinou a ser professora, além de
saber dominar o contetido. Hoje, quando dou aula, sempre me lembro das aulas dele
e, antes de comecar o plano de aula sempre penso: como ele poderia ter feito. Claro
que ndo o copio, pois cada um tem seu jeito, mas ele serve como inspiragao.

geragdes futuras que foram de certa forma orientadas pelas mudancgas ocorridas durante estas duas décadas. Ver:
CAIMI (2001), MESQUITA e FONSECA (2006), MESQUITA e ZAMBONI (2008).



Outros Tempos Volume 7, numero 10, dezembro de 2010 - Dossié Histdria e Educagdo 265

Destacam-se nos depoimentos da professora Raquel a critica a formacio
pedagdgica do curso de graduacdo, que falhou no que concerne a apresentar orientagdes sobre
como ensinar e como abordar determinados temas de acordo com a linguagem dos alunos, e a
falta de intercAmbio entre o Departamento de Histéria e a Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal Fluminense. Sobre a sua formagdo pedagdgica e sobre os pontos

positivos e negativos de sua formacdo a professora Raquel argumenta que:

A falta de relag@o entre as disciplinas de carater tedrico e as de cardter pedagdgico
na formagdo do professor de Histéria [como ponto negativo]. Apenas aquele
professor de Brasil Império [Ilmar Rohloff de Mattos] possuia uma clareza evidente
em seu propdsito enquanto professor de graduagdo: o de formar professores. Os
pontos positivos s@o relativos a base do contetddo: tenho uma formacio bastante
solida, nesse sentido.

Fazendo um balanco de sua formacdo inicial a professora Raquel esclarece que:

O que faltou na Licenciatura de Histéria que eu fiz foram estratégias de ‘como dar
aula de’ — o que € cobrado a um professor que inicia sua carreira: como dar aulas de
Brasil Coldnia, com o conteddo que eu sei? Com que documentos € com que
abordagens? Como usar imagens em aula? Como usar filmes? Como usar jornais?
Nao € simples! Nao basta pegar o assunto, o documento e mandar os alunos lerem e
entenderem... O pensamento critico nio flui como o tempo! Ele é construido. Neste
sentido, existem metodologias especificas para o uso daqueles documentos que ndao
sdo passadas na Faculdade de Educacdo e que vocé acaba fazendo até
intuitivamente: arriscando-se ao erro! Um médico ndo vai para a sala de cirurgia sem
saber como se usa um bisturi, ndo € mesmo? Embora ele ndo saiba tudo de sua
profissdo, ele tem que saber os fundamentos de sua atuagdo enquanto médico. O
mesmo deveria acontecer com o professor. O caso é que saimos da Licenciatura
como pesquisadores, € nem sempre um bom pesquisador € um bom professor.

A critica e a0 mesmo tempo o elogio, no que concerne a formacao inicial, fazem parte
dos depoimentos da professora. Neste sentido, quando perguntada o que repetiria € o que

mudaria em relacdo ao curso que teve a professora argumenta que:

Repetiria a formacdo tedrica, pois minha base foi boa. Mas acrescentaria uma
relacdo maior entre teoria e metodologia historiografica e pratica pedagdgica:
professor de Didatica e Pratica de Ensino tem que ser formados em Histéria e ser
atualizados com relacdo as praticas docentes. E os cursos da educacdo tém que ser
dados dentro da faculdade de Histéria e ndo em outra faculdade/departamento (no
caso a Educagdo). Enquanto reinar o preconceito com relagdo ao Ensino de Histdria,
os Académicos continuardo formando licenciados que ndo sabem dar aulas e
negligenciando a sua funcdo: a de formar professores que construirdo cidaddos que
atuardo na sociedade.

Os professores de Historia: os saberes docentes, a formacdo inicial e os “saberes da
experiéncia”
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Segundo Monteiro (2001, p. 122), a relagdo dos docentes com os saberes que

ensinam,

tem merecido pouca atenc@o dos pesquisadores em educag@o voltados para outros
aspectos igualmente importantes da atividade educativa”. Segundo a professora, essa
relacdo foi analisada por longo tempo por meio do paradigma da racionalidade
técnica, “que trabalhava com a concep¢do de professor como instrumento de
transmissdo de saberes produzidos por outros.

Esta andlise, dentre outros aspectos, ignora a subjetividade do professor.

A forma de andlise sintetizada no pardgrafo anterior se divide em duas correntes
principais: o modelo diretivo “tradicional”, que privilegia a relagdo professor-saber, € o
modelo ndo-diretivo que privilegia a relacdo aluno-saber. Em ambas as correntes o saber estd
posto, ou seja, ndo é questionado, ndo € problematizado, o que acabou gerando a necessidade
de elaboracdo de um novo “instrumental tedrico” que levasse em consideragdo a
complexidade das questdes que surgiram em torno do ‘“saber” dos professores, tais como: a
natureza destes saberes ou o tipo de relagdes que os professores estabelecem com os saberes
que mobilizam em sua pratica docente (TARDIF, 2002, p. 31)°.

Neste contexto,

foi criada a categoria de “saber docente”, que permite focalizar as relacdes dos
professores com os saberes que dominam para poder ensinar e aqueles que ensinam,
sob uma nova Otica, ou seja, mediadas por e criadoras de saberes praticos, que
passam a ser considerados fundamentais para a configuracdo da identidade e
competéncia profissionais (MONTEIRO, 2001, p. 123).

Desta forma, a categoria ‘“saber docente” busca dar conta da complexidade e
especificidade do saber constituido na (e para a) atividade docente (MONTEIRO, 2001, p.
130). No que se refere a “definicdo” de “saber docente”, tomamos como referéncia principal o
pesquisador canadense Maurice Tardif (2002). Esse pesquisador argumenta que os saberes
dos docentes sdo plurais, heterogéneos, temporais, personalizados, situados e amalgamados,
sendo originados por quatro fontes principais: 1) os “saberes da formac@o profissional” — os
saberes transmitidos pelas instituigdes de formacdo de professores; 2) os ‘“‘saberes das
disciplinas” (“saberes sociais sistematizados e tematizados nas universidades”); 3) os “saberes

curriculares”, saberes oriundos dos programas escolares e correspondem aos discursos,

% A partir dos anos 1980 a questio dos saberes dos professores ganhou relevo e surgiram intiimeras pesquisas,
inicialmente nos Estados Unidos, Canad4d e Europa e mais recentemente no Brasil. De acordo com Menga
Liidke, no Brasil o “despertar” para a importincia e urgéncia de estudos sobre o “saber docente”, ocorreu ha
quase vinte anos a partir da publicacdo do artigo de Tardif, Lessard e Lahaye na Revista Teoria & Educagio
(1991). Este artigo foi publicado em Tardif, 2002, p. 31-55. Ver: LUDKE, Menga. Apresentacio. In: BORGES,
Cecilia. O professor da educacio bdsica e seus saberes profissionais. Araraquara: JM Editora, 2004. p. 11.
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objetivos, contetidos e métodos de ensino; 4) os “saberes experienciais”, isto é, saberes
que sdo desenvolvidos pelos professores no exercicio da atividade docente e que surgem a
partir da articulacdo e reorganizacdo dos demais. Portanto, de acordo com esse autor, a
relacdo dos professores com os saberes ndo se reduz a fungdo de transmissdo de
conhecimentos constituidos por outros, mas integra diferentes saberes e relacdes, sendo plural
e resultado de sua formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais (TARDIF, 2002, p. 33 -39).

As entrevistas realizadas, com suas variagdes e oscilagdes, trilharam caminhos
diversos e deixaram vestigios sobre representacdes relativas a decisdo pelo curso de Historia,
o periodo de formagdo, o reconhecimento de determinados professores/as e metodologias. A
ideia de que os saberes docentes sdo oriundos de fontes diversas e que sdo adquiridos durante
diferentes etapas da formacdo do professor “parece hoje ser um consenso na literatura e
muitos autores tém ratificado a mesma a partir de estudos realizados em vérios paises, junto a
diferentes grupos de docentes” 7 (BORGES, 2002, p- 82). Nosso trabalho situa-se nesta
corrente, que considera que os “saberes que estdo na base do ensino” devem ser tratados em
um sentido amplo, e a formacio inicial deve ser considerada como uma das fontes da qual se
originam os saberes dos professores (BORGES, 2002, p. 82). Contudo, entendemos que o0s
saberes provenientes da formacdo inicial ndo podem ser analisados separadamente, mas em

relacdo com outros saberes, sobretudo, os saberes da experiéncia.

A literatura sobre os saberes docentes tem mostrado que os saberes adquiridos pela
experiéncia profissional e também através das experiéncias pré-profissionais
constituem parte dos fundamentos da prética e da competéncia docente. Os saberes
da experiéncia fundamentam a pratica docente e sé através dela se revelam e, a partir
deles, os professores julgam a sua formagdo ao longo da carreira (BORGES, 2002,
p. 83).

Desta forma, segundo esta pesquisadora, os professores ao avaliarem a sua formagdo
inicial utilizam como contraponto os saberes da experiéncia 8 adquiridos na e pela pratica

docente. Assim, de acordo com Tardif (2002),

a préitica cotidiana ndo favorece apenas o desenvolvimento de certezas
‘experienciais’, mas permite também uma avaliacdo dos outros saberes, através da

" Monteiro (2001 e 2002), Tardif (2002), Gauthier (2006) e Ciampi (2008).

¥ Os “saberes experienciais” ou saberes da pratica sio aqueles constituidos no exercicio da pratica docente,
fundados no trabalho e no conhecimento do meio. De acordo com Tardif (2002, p. 39 e 49), “s@o saberes que
brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e habilidades [...]. Esses saberes ndo provém das institui¢des de formacdo ou dos curriculos, esses
saberes ndo se encontram sistematizados no quadro de doutrinas ou teorias: eles sdo saberes priticos (e ndo da
prética: eles ndo se aplicam a pratica para melhor conhecé-la, eles se integram a ela e sdo partes constituintes
dela enquanto pratica docente) [...] sdo a cultura docente em agdo”.
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sua retraducdo em funcdo das condi¢bes limitadoras da experiéncia. Os
professores ndo rejeitam os outros saberes totalmente, pelo contrdrio, eles o
incorporam a sua pratica, retraduzindo-os, porém em categorias de seu proprio
discurso (TARDIF, 2002, p. 53).

Isto significa dizer que prética é um processo de aprendizagem por meio do qual os
professores retraduzem sua formacdo e adaptam a profissdo, “eliminando o inutilmente
abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida e conservando o que pode lhes servir de uma
maneira ou de outra” (TARDIF, 2002, p. 53). Clermont Gauthier et. al. (2006, p. 28)
trabalham com a noc¢do de “reservatério de saberes”, ou seja, concebem o ensino como a

z

mobilizagdo de saberes que constituem uma espécie de reservatério que € utilizado pelo
professor para responder as exigéncias especificas da pratica docente, isto €, as situacdes
concretas de ensino.

Este trabalho de “retradu¢@o” da formacdo realizado pelos professores orienta-se por
uma memoria, ou “representacdo seletiva do passado” dos docentes em relagdo ao periodo em
que cursaram a sua graduagdo em Histdria, que seleciona o que realmente importa da sua
formacdo inicial, ou seja, o que pode ser utilizado na sala de aula, e exclui o que ndo é
necessdrio ou o que as ‘“‘condicdes limitadoras da experi€éncia” impossibilitam de ser
reaproveitado. Desta forma, a concep¢do de memdria, explicitada algumas linhas atrds,
aproxima-se da percepcdo de Gauthier (2006) e Tardif (2002) acerca do processo de
retraducdo da formacdo a partir das condigdes colocadas pela pritica docente. Assim, a
memoria atua enquanto possibilidade de o professor repensar com idéias de hoje, ou neste
caso, as necessidades de hoje, os conhecimentos e as experiéncias do passado.

As nossas depoentes, ao avaliarem a sua formagao inicial, utilizam como referéncia a
sua pratica docente. Mas que significado as professoras conferem a sua formacao inicial? E
como elas retraduzem esta formacdo? Comecemos com um depoimento significativo da

professora Marina a este respeito.

[...] marcaram tanto, tudo o que eu li, tudo o que tive que fazer me definiu como
profissional. Muita coisa fui modificando com a pratica, com a minha vivéncia, mas
eu devo demais a esta formacao[formagao inicial]; ndo me vejo enquanto professora
de Histdria se ndo tivesse passado por 1a.

A professora Cristina faz uma avaliagdo um pouco diferente, mas sem desconsiderar a

formacdo inicial destaca o aprendizado oriundo da prética.

Foi um conhecimento muito grande, mas o conhecimento da sala de aula, este é
conhecimento, este ¢ o que vocé estd estudando todo o dia [...] a troca que se
processa entre professores e alunos, a espera da interagdo dos alunos com a

explicacdo do professor. Eu acho que estas formagdes contam muito.
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A partir destas duas falas, podemos analisar algumas questdes importantes. A
formacdo universitdria (formagfo inicial) € encarada pelas professoras entrevistadas como um
fator importante na constituicdo delas enquanto profissionais, mas existem alguns
“problemas” [como as formas de lidar com o aluno] que a graduag@o ndo responde — s6 a
pratica. Precisamos enfatizar que as trés professoras entrevistadas durante a pesquisa
reconhecem o papel fundamental da formagdo inicial (a graduacdo em Historia) para a sua
pratica docente, mas explicitam em suas falas criticas ao distanciamento entre os cursos de
Licenciatura e a realidade escolar. Mais do que criticar as deficiéncias de sua graduacido, as
professoras apontam as modificagdes as quais os cursos de Licenciatura deveriam se
submeter, como, por exemplo, uma maior aproximag¢do com a realidade da sala de aula.

As professoras tragcam em seus depoimentos certo tipo de descompasso entre a
formacdo inicial e a realidade de trabalho. Os primeiros anos no magistério apresentam uma
realidade que o curso de graduagdo ndo tinha problematizado, obrigando o professor a
construir solu¢cdes imediatas. As professoras Marina e Cristina, nos falam da dificuldade com
a carga hordria e em transformar os seus saberes/conhecimentos em contetidos ensindveis para

os alunos.

[...] € uma carga hordria extremamente reduzida, com muito conteido para vocé
ministrar. Como adaptar determinado contetido para ao nivel da idade dos meus
alunos, ao interesse deles, isso até hoje sinto dificuldade. E como chama-los mais
para a Histdria, como fazer que eles percebam a importancia da Histéria em suas
vidas, conseguir demonstrar que a Histéria nfo € apenas algo que passou, mas que
estd presente o tempo inteiro na vida deles, entdo isto para mim € muito dificil,
chegar numa realidade e ter que adaptar os contetidos extremamente pesados e ter
que traduzir para uma linguagem para eles [...]. Tem que ser muito sintético, ter que
sintetizar muito por que vocé€ tem muito pouco tempo, eu tenho ainda muita
dificuldade com o tempo, tem conteido que ndo da [...] vocé ndo consegue, eu me
envolvo muito, quando eu tenho muita paixdo por aquilo e vocé ndo pode [...] eu
tenho ainda muita dificuldade em dosar o meu tempo com a realidade e os contetidos
formais (PROFESSORA MARINA).

Os primeiros anos no magistério revelam aos docentes que nem todo o conteido de
Histéria, que se deve ministrar no Ensino Bdsico, foi estudado durante o periodo da
graduag@o. Pode-se, a partir da andlise do questiondrio respondido pelas professoras,
argumentar que ndo necessariamente as professoras aprenderam Histéria Moderna ou
determinado periodo da Histéria do Brasil na graduagdo, isto é, para além da apropriacdo
seletiva que os professores fazem dos curriculos, existe a distincia entre o que os
pesquisadores t€ém denominado como ‘“curriculo formal”, ou seja, o curriculo produzido pela

niversidade ou por um conjunto de professores, € o “curriculo real”, “correspondente ao que
U dad tod fi « 1 17, « dent
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efetivamente é realizado na sala de aula por professores e alunos” °. O depoimento da
professora Raquel é elucidativo neste aspecto. A docente argumenta que ndo tem boas
recordacdes da disciplina Histéria Moderna na graduagdo e nos fala que o que sabe sobre
“Moderna hoje € muito mais fruto das minhas leituras e pesquisas [realizadas durante a
formacdo inicial e apds] do que de suas aulas”.

A solugdo apontada pelas docentes para estas “falhas” na formagdo €, por um lado a
pesquisa realizada por meio de livros didaticos, revistas de Historia e em alguns casos,
quando de fécil acesso, livros especializados e, por outro, a participagdo em cursos de
atualizacdo e oficinas. Neste sentido, um dos grandes ‘“choques” para o professor recém-
formado € ter que ministrar contetidos que nunca estudou na faculdade. Ao ser indagada sobre
esta questdo e as formas encontradas para lidar com este “problema”, a professora Raquel, nos
explica:

Sim, passei por isso — e ainda passo: ndo estudamos Histéria do Oriente, por
exemplo! Entdo eu pesquiso (olha ai minha formac@o de pesquisadora). Mas hoje, eu
ja domino algumas estratégias que ndo dominava enquanto recém-formada, por
exemplo: ter segurancga de responder ao aluno: ndo sei, vou pesquisar e te trago a
resposta depois... Antes isso parecia incapacidade. Hoje ‘eu s sei que nada sei’,
parafraseando Socrates.

As solugdes encontradas pelas professoras aos problemas enfrentados na prética
cotidiana revelam as marcas da singularidade e as particularidades de cada percurso. As
professoras enfatizam que os aspetos tedricos de sua formagdo foram e sdo muito importantes
para a sua atuagdo enquanto docente, mas a formagdo universitiria ndo responde a algumas
questdes levantadas na pratica cotidiana dos professores de Histéria do Ensino Bésico. As
docentes argumentam que ndo existem técnicas e métodos que ajudem nas relagdes entre
professores e alunos e que contribuam satisfatoriamente para solucionar os problemas que

surgem nas salas de aula no dia a dia.

Os anseios dos meus alunos, as necessidades dos meus alunos, a universidade nio responde a
isso, o que eles precisam e o que necessitam e como tornar aquela escola mais viva, mais
importante na vida deles, que eles lutem com unhas e dentes para ter aula, que eles queiram ter
aulas. Eu ndo consigo ver respostas para isso, eu vejo muita critica ao profissional do ensino
fundamental, eles sdo massacrados, mas eu n@o sei se as pessoas conseguiriam ou teriam as
respostas, mas respostas ou solucdes que se concretizassem na pritica (PROFESSORA
MARINA).

O manejo de turma, s6 com o tempo, com a pratica mesmo; o comeco ¢ dificil. Quando chega a
sala de aula e se depara com quarenta alunos da vontade de sair correndo, mas com o tempo o
manejo, a conducdo da turma, isso € s6 com a prdtica [...] a faculdade ndo d4 nada disso para

A professora Circe Bittencourt, embora nio tenha como objetivo principal analisar os curriculos das
universidades brasileiras apresenta uma discussdo sobre quatro tipos de curriculos e nos orienta quanto aos
principais pesquisadores do campo do curriculo. Ver: BITTENCOURT, 2004, p. 99-132.
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vocg, as aulas de Estrutura, Didética sdo muito boas, mas quando vocé chega 14 na frente e
tem que se impor e transmitir toda aquela bagagem de conteido que vocé tem sé com a prética
mesmo (PROFESSORA CRISTINA).

Lidar com alunos diferentes, com interesses variados e ter bom senso na hora de resolver os
problemas que aparecem. Mas isso, nenhum curso vai resolver: s6 a pratica (PROFESSORA
RAQUEL).

Tardif (2002) estabelece em seus estudos uma clara distingdo entre os saberes
profissionais e os conhecimentos universitarios, além de argumentar que existe uma relacio
de distanciamento entre estes dois polos. Neste sentido, segundo o pesquisador, “a prética
profissional nunca [grifo nosso] é um espago de aplicacdo dos conhecimentos universitarios”
(TARDIF, 2002, p. 270). Esta perspectiva argumenta que o atual modelo de formacdo de

professores € aplicacionista, ou seja, um modelo em que os futuros professores,

[...] passam um certo nimero de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e
constituidas de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas,
eles vdo estagiar para “aplicarem” esses conhecimentos. Enfim, quando a formacdo
termina, eles comegam a trabalhar sozinhos, aprendendo o seu oficio na pratica e
constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos proposicionais nio se
aplicam bem na a¢do cotidiana (TARDIF, 2002, p. 270).

No entanto, ao propor a existéncia desse distanciamento entre saberes profissionais e
os conhecimentos universitdrios, Tardif (2002) concede predomindncia do saber da
experiéncia sobre os saberes oriundos da formacio inicial. Neste sentido, o verdadeiro saber é
o adquirido pelo professor durante a sua prética docente a partir da tentativa e do erro.
Consideramos que a distingdo entre a teoria [os saberes desenvolvidos na universidade] e
prética [exercicio da docéncia] e a predomindncia de um saber sobre outro ndo € a questdo
central. Os depoimentos das professoras nos revelam que suas fontes de aprendizado sdo
multiplas e que a formagao inicial e a pratica docente/experiéncia t€ém o seu papel. Contudo, a
formacdo do professor é mais ampla e ndo se esgota com a formacao inicial “prolongando-se
pela vida toda” (BORGES, 2002, p. 91). Desta forma as professoras ndo apenas reconhecem o
papel da formacdo que tiveram nos cursos de graduacdo, como apontam as falhas nessa
formacdo e reivindicam uma formacdo de melhor qualidade.

O trabalho docente, de acordo com Borges (2002), é caracterizado por sua
imprevisibilidade. Assim, a prética, ndo se reduz a aplicagdo de teorias aprendidas na
universidade, e a formag@o inicial ndo € capaz de “prever” ou suprir todas as necessidades que
surgem diariamente na prética dos professores de Histéria. Contudo, ndo necessariamente, um

professor precisa aprender a avaliar ou a planejar uma aula apenas na pratica. A professora
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Raquel, em sua fala, ao relatar a relacdo entre o curso de formagdo em Historia e o seu

trabalho em sala de aula, ilustra bem esta questao:

E uma relacio conflituosa, pois 2 medida que minha formagio nio resolve todos os
problemas, e isso traz certa angustia, ela forneceu ferramentas que me ajudam a
olhar para os problemas e a tentar entender por onde devo comecar a resolvé-los.
Para quem procura, num curso de graduagcdo, numa extensdo, mestrado ou
capacitacio uma receita de bolo: esqueca! Ela ndo existe. Os cursos ddo os
ingredientes e a vivéncia ensina a ‘bater a massa’. Mas mesmo sem receita de bolo, a
formac@o poderia contribuir mais para formar licenciados que saibam dar aulas e
que, principalmente, tenham consciéncia da fung¢do que vdo desempenhar: a de
formar cidaddos atuantes em sociedade.

Seguindo os depoimentos, observamos que a formacdo inicial foi bem sucedida nos
aspectos tedricos da formacdo, porém falhou na preparacio especifica para o ensino. Verifica-

se através das falas das professoras o que Borges (2002, p. 93) caracteriza como uma tensao:

[...] entre uma formacdo que dd uma base tedrica, que pde o estudante em contato com a
literatura da drea, que fornece uma cultura geral e abre perspectivas de uma leitura de mundo
mais ampliada, de um lado, e uma formacio que ndo da conta da parte ‘pedagdgica’, que ndo
oferece uma preparag@o para o ensino, de outro.

A relacdo existente entre a formacdo universitiria em Histéria e a pratica dos
professores do ensino bdsico, juntamente com as aproximagdes e distanciamentos que se
evidenciam entre estas duas realidades estdo presentes na fala das professoras. Se por um
lado, a formacdo em Histdria deixou algumas lacunas como as “estratégias de como ‘dar aula
de!””, como lidar com os alunos ou simplesmente com os indimeros problemas que surgem
durante a aula — lacunas estas que s6 foram superadas na pratica e a partir de erros e acertos,
por outro, forneceu elementos que “ajudam a olhar para os problemas e a tentar entender por
onde devo comecgar a resolvé-los. Desta forma, os cursos dao os ingredientes, e a vivéncia
ensina a ‘bater a massa’”

Percebemos, pelo exposto ao longo deste artigo, que os saberes dos professores de
Histéria decorrem de diferentes fontes e sdo construidos ao longo do tempo, a partir de suas
aprendizagens e do trabalho da memdria, tal como evidenciado na andlise. A formacao inicial
ainda ndo € a ideal e nem de longe fornece todos os elementos necessarios a pratica docente,
porém sdo visiveis as influéncias da formagdo universitdria na pratica cotidiana das
professoras entrevistadas. Desta forma, as relacdes que os professores de historia do ensino
basico estabelecem entre a sua formagdo universitdria e a sua pritica docente nos permitem
compreender a constituicdo dos “saberes docentes” destes professores e a contribui¢do da

formacdo inicial neste processo.
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Assim, seguindo a definicdo de “saber docente”, cunhada pelo pesquisador
canadense Maurice Tardif (2002), percebemos as contribui¢des da formagdo académica para a
constituicdo dos saberes dos professores de Histéria do Ensino Bdsico. A formacdo inicial
fornece os ingredientes ou a base. Neste sentido, a pratica docente se apropria de elementos da
formacdo académica para a configuracio do que Tardif (2002) denomina como “saberes
experienciais”, o saber oriundo da articulacio dos demais saberes, isto é, os saberes
constituidos no exercicio da prética docente. Os problemas que surgem diariamente sdo
resolvidos com a prética, mas uma pratica pautada em elementos que sdo, muitas vezes,
transmitidos pela formacao, seja pela andlise ou discussdo de algumas temadticas realizadas no
curso de graduagdo ou utilizagdo de mecanismos adotados por mestres da graduacio.

Através desta perspectiva, compreendemos que a pratica docente se constrdi a partir do
confronto entre a formacdo do profissional e as reais necessidades da sala de aula. Por
conseguinte, um professor de Historia é resultado de seus saberes sociais, de sua experiéncia e
situacdo de trabalho, que apresenta condi¢cdes limitadoras da experiéncia. A partir desse
conjunto, existe um trabalho da memoria, que o faz selecionar, daquilo que aprendeu o que
pode funcionar em sua prética. Cabe a formacdo inicial realizada nos cursos de Histdria
fornecer os subsidios para que os professores possam atuar no dia a dia das salas de aula,

criando e recriando e construindo a sua pratica docente. Assim,

a imagem que construimos da realidade faz-nos compreender que formar professor
de Histéria vai muito além das propostas curriculares pré-estabelecidas e das
politicas publicas implementadas. Formar professor de Histéria significa
proporcionar ao profissional as condi¢des reais para produzir conhecimentos,
dialogar com as diferentes fontes e saberes construidos para transgredir as praticas
pedagdgicas, materiais didaticos e guias curriculares que, muitas vezes, aprisionam e
submetem o debate, o conhecimento e a reflexdo sobre a propria experiéncia
(MESQUITA e FONSECA, p. 2006. p 342).

Portanto, para além da velha mdxima de que “os professores sdo aqueles que ensinam
alguma coisa a alguém” 0, poderiamos acrescentar que os professores sdo aqueles que

aprendem alguma coisa com alguém, ao mesmo tempo em que ensinam, constroem,

transformam e aprendem.

' Epigrafe utilizada por Monteiro (2001, p. 121).
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