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ATUALIZANDO A HIDRA?
0 ESTAGIO SUPERVISIONADO E A FORMAGAO DOCENTE INICIAL EM HISTORIA'

Cristiani Bereta da Silva*®

RESUMO: Este atrtigo tem por objetivo pensar o curticulo e a formagio docente inicial em
Histéria, sobretudo a partir do lugar construido para a pratica de ensino e estdgio supet-
visionado. As novas ditetrizes aumentaram a carga horaria das praticas e do estagio, o que, em teortia,
exigiu amplas reformas, a partir de 2001, nos programas curriculares dos cursos de licen-
ciatura. Para além dessas mudangas e reformas, o que se observa na formagio docente sao algumas
permanéncias que seguem atualizando velhos problemas. A presente discussao tetoma esses
problemas a partir de elementos da trajetoria histérica da disciplina nos ultimos 30 anos,
utilizando também alguns dados empiricos - como narrativas de professotes egressos dos cursos de
Historia da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e da Universidade do Estado de
Santa Catarina (UDESC), formados entte o final da década de 1970 e a década de 1990, com
a inten¢do de contribuir para o debate sobre a formacio docente em Histdria nos dias atuais.
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UPDATING HYDRA?

SUPERVISED INTERNSHIP AND TEACHING QUALIFICATION PROGRAMS IN HISTORY
ABSTRACT: This article aims to be a teflection on the curriculum and the teaching programs
in History, taking into consideration the place reserved to the teaching practice and the supet-
vised internship. The new Brazilian laws increased the amount of time dedicated to practice
and internship, which theoretically demanded wide reforms in the teaching curricular pro-
grams of undergraduate courses since 2001. In spite of those transformations and reforms,
we see in qualification programs for teachers some permanencies that continually update old
problems. This discussion reviews these problems considering the historical background of
the internship in the last thirty years. Empirical data, like the natratives by teachers majored in
History from Universidade Federal de Santa Catatina (UFSC) and Universidade Estadual de
Santa Catarina (UDESC) obtained between the late 1970's and the 1990's are also used to con-
tribute to the discussion about the current qualification program for History teachers.
Keywords: History; Teachers' Qualification Program; Internship.
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Se a pessoa nao consegue produzir, coitada, vai ser professor.

Entao é aguela angiistia para saber se o pesquisador vai ter um nome na praga ou se vai
dar anla a vida inteira e repetir o que os outros fazem.

(Fernando Henrique Cardoso.

Comentirio feito em 2001 e divulgado, a partir de entéo,

em diferentes veiculos da midia escrita e falada)

Era um Iugar, era o ndo-lugar,
e en ndo queria esse nao-lugar pra min.
(Professora de Pratica de Ensino de Hist6ria

sobre sua experiéncia com a disciplina na década de 1980,
na UFSC. Entrevista concedida em 6/3/2007)

No tempo sem tempo dos mitos, existiu uma serpente
gigantesca de varias cabegas chamada Hidra. Pelo que consta, a primeira
referéncia a Hidra foi feita por Hesiodo (VIII-VII a.C), em sua Teggonia:
“A seguir, gerou Hidra, sabia do que é funesto, e em Lerna nutriu-a a
Deusa de alvos bracos Hera por imenso rancor contra a forca de
Héracles” (p. 119). Entre outras referéncias, a mais conhecida descreve o
embate entre Héracles, filho de Zeus, e Hidra. Esses relatos informam
que a Hidra aterrorizava a regidao de Lerna, na Argolida, e que, quando
uma de suas cabegas era cortada, outra nascia em seu lugar. Além disso,
uma das cabecas da Hidra era imortal. Mesmo assim, a criatura foi vencida
por Héracles, que cauterizou com o fogo de um archote cada cabeca
decepada, impedindo assim que voltassem a nascer. A ultima cabega, a
imortal, foi colocada em um profundo buraco, em cima do qual Héracles
depositou uma enorme pedra (RIBEIRO ]Jr., 1998, p. 40-41). Parado-
xalmente, o fim da serpente marcou sua eterniza¢ao — na reitera¢ao das
faganhas de um dos herdis mais populares da mitologia grega — como a
Hidra de Lerna.

No tempo presente, tempo dos homens e nao mais dos mitos,
uma Hidra comegou a tomar forma em meus pensamentos a partir de
uma referéncia feita por Maurice Tardif, em conferéncia no XIV
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), na cidade
de Porto Alegre, em abril de 2008. Naquele momento, falando sobre a
histérica configuracio dos programas de formacao para o ensino, Tardif
comparou-0s a “monstros conceituais de varias cabecas”. Ele nao se

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.26 | n.01 | p.131-156 | abr. 2010



133

referiu a nenhuma criatura mitolégica em particular, mas foi uma Hidra
imperiosa que emergiu naquele momento como metafora quando pensei
na histotia e nas reformas nos cursos de formacio docente em Histéria,
no Brasil, levadas a cabo nos ultimos 30 anos. E foi levando em conta tais
reflexGes que surgiu este artigo, que se propoe pensar alguns dos velhos
problemas dos cursos de Historia, irradiados em matrizes curriculares
que, tais como a Hidra de Lerna, parecem ter muitas cabegas. A inten¢ao
¢ contribuir para o debate sobre a formacao docente em Historia nos dias
atuais.

No interior da luta pela redemocratizagao do pais, em finais da
década de 1970 e ao longo da década de 1980, vimos recrudescer debates
e reivindicagbes por mudangas no cenario educacional brasileiro. Pode-se
destacar, na esteira desses combates, o forte movimento por mudangas
nos cursos de formagao de professores, que, em seus avangos e recuos,
rupturas e permanéncias, ainda estio em andamento no presente. Em
certa medida, pode-se constatar que essas discussOes e as reformas ins-
tituidas acompanharam e foram impulsionadas pelo movimento inter-
nacional de profissionalizacio do ensino e da formagdo para o ensino.
Essas sdo circunstancias que pareceram delinear um horizonte comum
para diferentes paises, convergindo e dinamizando as variadas reformas e
os debates realizados nesse ambito (TARDIE, 2002; 2008).

As recorrentes discussoes e avaliacHes relacionadas a formacio
docente inicial em Histéria inserem-se nesse movimento, a0 mesmo
tempo em que recortam outras alteragbes e renovagdes no campo
historiografico, curricular e do ensino de Histéria, desencadeadas a partir
da década de 1980, o que significou a legitimacdo e a revalorizagiao da
Historia, assim como da Geografia, como area de saber especifico
(FONSECA, 1996, 2003; 2007). Atualmente, nota-se também a conver-
géncia de uma série de questoes ligadas a formacao docente inicial em
Historia, sobretudo relacionada aos desafios colocados aos cutrsos de
graduagao que formam professores para a Educagao Basica, no sentido de
atender as atuais (e, a0 mesmo tempo, datadas, convém sublinhar) e
multidimensionais demandas politicas, economicas, sociais e culturais das
escolas e do ensino de Histéria em particular.

Faz-se importante nao esquecer que curriculos sio construgoes
sociais, produtos historicamente contingentes, campo de disputas e
combates, portanto de relagoes de poder. Tomaz Tadeu da Silva alerta que
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a constru¢do de um curriculo é um processo que envolve fatores logicos,
epistemoldgicos e intelectuais, que convivem lado a lado com deter-
minantes sociais menos “nobres” e menos “formais”, tais como inte-
resses, rituais, conflitos simbolicos e culturais, necessidades de legitimacgao
e de controle, bem como com propésitos de dominagao dirigidos por
fatores ligados a classe, a raca e ao género (SILVA, 1995, p. 8). Nesse
sentido, sempre que observamos mudangas nas matrizes curriculares, nos
deparamos com territorialidades, com correlagoes de forgas, com con-
vicghes e também com acomodacdes.

Com a experiéncia de quem ativamente tomou parte nesse
campo de forcas em torno de reformas curriculares dos cursos de
Histéria, Déa Fenelon, no VII Encontro Nacional de Pesquisadores do
Ensino de Histéria (ENPEH), realizado em Belo Horizonte, em fevereiro
de 2004, narrou aspectos que envolvem situa¢oes de reformas que servem
para analisarmos o territério em que se movimentam as atuais mudangas
na area. Déa Fenelon afirmou que, em momentos decisivos de alteragdes
e/ou mudangas nos curticulos dos cursos de Histéria, “oportunidades
foram perdidas, posi¢oes defensivas prevaleceram e nossa criatividade
para reinventar o que gostarfamos que fosse uma grade curricular que
correspondesse as expectativas se mostrou pequena e acanhada”. Mesmo
sendo memorias relativas a outros tempos e lugares, nao deixa de ser
importante a constatagao de que, embora tenha havido avangos,

a maioria de nossos cursos de Historia ndo soube ou nio quis aproveitar a
oportunidade e, de certa maneira, eles continuaram, em maior ou menor
escala, presos a concepg¢oes antigas de seriacdo cronoldgica espacial, surgindo
como novidade a “requentada” proposta de Historia da Africa, que afinal
agora se torna obrigatéria por decreto (2008, p. 129).

A pergunta de Déa, feita aos participantes do ENPEH, instiga o
debate: “Por que, na pratica, nés, historiadores e pesquisadores sobre o
ensino de Historia, estamos tdo afastados do que acontece em outras areas
que também lidam com a questao da Educacao?” (2008, p. 103).

Na esteira dessa pergunta e das lacunas que ela pressupde,
pergunto: Que professores de Histéria estamos formando e como os
estamos formando? Que efeitos e resultados as praticas e o estagio, como
disciplinas curriculares, produzem na formagdo docente? Certamente
existem varias respostas a essas perguntas, afinal elas nem sao originais,
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muito menos guardam o bom cheiro do frescor. Nesse sentido, nao ha,
aqui, a inteng¢ao de elaborar outras respostas, mais convincentes, novas ou
mesmo melhores. Bem, por que entdo fazé-las novamente? Ha algumas
respostas potencialmente instigantes a esta ultima pergunta, entre elas a
urgéncia de repensar tais questoes apos o aumento da carga horaria das
praticas e do estagio, que, em teoria, indicou amplas reformas nos pro-
gramas curriculares dos cursos de licenciatura. Esse cenario reacendeu
debates antigos sobre velhos problemas presentes nos cursos de for-
magao: dicotomia entre teoria e pratica, licenciatura e bacharelado, subor-
dinagdo do ensino em relagdo a pesquisa, formagao aplicacionista, etc.

Penso que essas questdes, ja longamente debatidas nas décadas
de 1980 e 1990, por diferentes profissionais, de campos de saber também
distintos, apresentam-se muito atuais. Uma atualidade incémoda, que nos
confronta com as complexidades préprias da formagao inicial, mas,
sobretudo, com as relagdes de poder que produzem as hierarquias, os
saberes, os lugares e as posi¢des sociais ocupadas pelos sujeitos e os
discursos nesse debate de longa duracdo. Lembrando Michel Foucault,
lida-se também, nesse caso, com uma produgdo de discursos que é
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo numero de
procedimentos que tém por fun¢ao conjurar seus poderes e perigos, bem
como dominar os acontecimentos (FOUCAULT, 1998, p. 9).

A repeticao das mesmas questoes, assim, é uma op¢ao politica de
quem possui a sensagio de que ainda nido elaboramos perguntas
suficientes sobre a forma¢iao docente inicial junto aos académicos/as e
também demais colegas, professores/as do curso de Histéria. E, talvez,
porque nao tenhamos feito essas perguntas e pensado nelas com mais
frequéncia e profundidade — ou mesmo produzido respostas que positi-
vassem erosoes nas amarras que nos prendem ao discurso que estabelece
hierarquias materiais e simbolicas entre ensino e pesquisa -, sigamos com
dificuldade de ressignificar a formacao docente nos curriculos do curso de
Histéria. Ha as dificuldades em empreender operagdes que substan-
tivamente possam estabelecer o rompimento definitivo com a nog¢ao que
reduz os componentes curriculares relacionados as praticas e ao estagio a
“parte pratica e instrumental” do curso, subordinada a “teoria”.

Nos dltimos anos, essas e outras questdes tém acompanhado as
preocupagdes sobre o ensino de Historia, mas também, e principalmente,
aos problemas a ele relacionados e a suas articulagdes com a formagao
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inicial. Observando outras praticas pedagogicas, ndo apenas as dos/as
académicos/as da disciplina de estigio supetvisionado, mas também de
professores/as de Historia dos ensinos fundamental e médio, que ja
concluiram o curso de graduagao ha algum tempo, nio ¢é dificil dar-se
conta das ja bastante anunciadas dissonancias entre o que é produzido
sobre Histéria e seu ensino nas universidades, e o que efetivamente acaba
chegando as aulas de Histéria na educagao basica. Certamente que a
analise dessa situacio deve considerar multidimensionalmente os
diferentes fatores que concorrem para esse descompasso, € nao somente
a formagao inicial. Contudo, no tocante a formacao inicial, ha a urgente
necessidade de reflexdes ndo apenas sobre as relagoes entre ela e as
praticas pedagogicas, mas também, e sobretudo, sobre as questdes
epistemoldgicas relativas ao curriculo de formagao inicial do profissional
de Histdria: professor/a e pesquisador/a. Rever essas questoes de modo
sistematico no ambito de cada curso poderia, e muito, contribuir para a
construcao de propostas substantivas para a elaboragio de outras
perspectivas de formacao, que respondam de modo mais significativo as
questdes colocadas atualmente aos processos e praticas do ensino de
Historia nas escolas.

As reformas e o cenario catarinense: breves notas

Atualmente, Santa Catarina possui 11 cursos de Historia
oferecidos pelas universidades que compdem a Associagao Catarinense
das Fundagbes Educacionais (Acafe)® e pela Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC)’. Segundo dados da Acafe e da UFSC, tais cursos
formaram, em 2005, 218 novos professores de Historia para atuarem na
educacio basica (SED/ACAFE, 2008, p. 10). Desses cursos, apenas os de
Historia da UFSC, da Universidade do Estado de Santa Catarina (Udesc),
da Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc)* e da Fundacio
Universidade Regional de Blumenau (Furb)® oferecem licenciatura e
bacharelado unificadamente. Entre as citadas, apenas a UFSC e a Udesc
sao publicas e gratuitas, condi¢dio que serviu de critério para uma
descrigao pouco mais detalhada, convém informar.

O curso de Graduacio em Historia da UFSC foi criado e
reconhecido em 1959, com a incorporagao da Faculdade Catarinense de
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Filosofia por essa universidade. Na década de 1960 e até quase o final da
década de 1970, foram oferecidas duas habilita¢oes: Licenciatura Curta (1°
grau) e Licenciatura Plena (2° grau). Posteriormente, a licenciatura curta
foi extinta e, ja na década de 1980, o curso ofertava duas opgoes:
licenciatura e bacharelado. A partir de 1991, porém, apds novas alteragoes
em sua matriz curricular, passou a oferecer unificadamente as duas
habilitacdes. Em 2006, comecou uma série de discussdes sobre outras
mudangas, com a finalidade de adequar o curso as novas regulamentagdes
definidas pelo Conselho Nacional de Educagio (CNE). O curso de
Histéria da UFSC passou a oferecer, a partir de 2007, as praticas curfi-
culares em 330 horas-aula, distribuidas entre as disciplinas obrigatérias, e
144 horas-aula como optativas, oferecidas no Laboratério de Ensino de
Histéria (LE). O Estagio supervisionado seguiu como responsabilidade
do Departamento de Metodologia de Ensino, com 486 horas-aula.’

O curso de Graduacio em Histéria da Udesc iniciou em 1989,
com a extingao do curso de Estudos Sociais, que havia sido criado em
1973, sendo ministrado desde 1974. Ja a partir de 1995, passou a oferecer
unificadamente as habilitacbes bacharelado e licenciatura. O curso de
Historia dessa instituicio possui uma particularidade em relagio a UFSC
e a tantas outras universidades: os professores responsaveis pelas praticas
curriculares e pelo estagio supervisionado sao lotados no Departamento
de Histéria, e nao no de Educacdo. A nova proposta de mudanga da
matriz curricular foi aprovada em 2003 e implantada a partir do segundo
semestre de 2004. A partir de entdo, foram criadas duas disciplinas para as
praticas: Imagem e Som I (144 horas-aula) e Imagem e Som II (144 horas-
aula), propostas para o segundo e o terceiro semestres, respectivamente.
As disciplinas Patrimonio Cultural I (72 horas-aula) e Patriménio Cultural
II (144 horas-aula) passaram a ser oferecidas no quarto e no quinto
semestres, respectivamente. Também foram instituidas as disciplinas
Estagio Supervisionado — Docéncia em Historia I (72 horas-aula), Estagio
Supervisionado — Docéncia em Histéria II (144 horas-aula) e Estagio
Supervisionado — Docéncia em Historia III (198 horas-aula), realizadas,
respectivamente, no quinto, no sexto e no sétimo semestres.’

De certa forma, nao constitui surpresa o fato de que apenas
quatro cursos de Histéria, UFSC, Udesc, Unesc e Furb, tenham mantido
a opgao da oferta unificada de licenciatura e bacharelado (ndo sem
enfrentamentos, ¢ claro), apos as mudangas nas matrizes curriculares para
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as necessarias adequacoes as resolucoes do CNE/CP numeros 1/2002 e
2/2002, ja que o aumento da carga horaria inegavelmente alterou, entre
outras coisas, os custos dos cursos, tornando-os mais caros. Assim, nos
ultimos cinco anos, parte significativa das universidades catarinenses
deixou de oferecer o bacharelado, oferecendo apenas a licenciatura.
Convém aqui destacar que também a concorréncia com os cursos de
Historia oferecidos a distancia, com mensalidades inferiores, provocou
mudancas na oferta de cursos de Histéria no cenario catarinense. Ou seja,
universidades que tradicionalmente ofereciam o referido curso em regime
presencial passaram a oferecé-lo em regime especial® ou completamente a
distancia’. Para além de outras implicagoes, as mudangas citadas atingiram
diretamente os docentes dessas instituicbes, que foram demitidos ou
viram sua carga horaria de trabalho diminuir drasticamente, o que impli-
cou a diminuic3o dos salarios.

Essas e outras questdes foram diagnosticadas em seminario
organizado pela Secretaria de Estado da Educa¢io/Ditetoria de Ensino
Superior e Sistema Acafe, que enfocou as licenciaturas em Santa Catarina.
Etapas regionais ocorreram entre 2006 e 2007, em diferentes cidades, com
a participagao de representantes de institui¢oes que atuam na formacao de
professores. Tais encontros objetivaram buscar subsidios para a
elaboragao de politicas para os cursos de licenciatura, a partir de diagnos-
ticos da formagcao inicial para a educag¢ao basica no estado. O documento
final produzido a partir da realizagdo desse seminario, publicado em 2008,
ndao avangou muito em termos de propostas efetivas, mas, em certa
medida, ampliou e publicizou a discussao sobre as interrogagoes e inquie-
tagOes ligadas ao atual cenario das licenciaturas no estado, com énfase
para as reformas curriculares em implementagao ou ainda em fase de
discussio frente as Diretrizes Nacionais de Formacdo de Professores. A
pergunta que emergiu do referido documento e que, afinal, ja foi
formulada, tendo em conta sua resposta, é:

As Instituicoes de Ensino Superior (IES) de Santa Catarina tém realmente
acompanhado e pesquisado os avancos teéricos na area da educacdo, que
postularam a ruptura com o paradigma tecnicista e a construcdo de uma nova
base comum de formacio como instrumento de luta contra a degradacio da

profissao? (SED/ACAFE, 2008, p. 09)
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As referidas alteragbes ainda estdo em curso e suas
consequéncias ainda nio estido suficientemente debatidas para permitir
analises mais densas ou mesmo respostas definitivas. Isso faz com que as
questdes levantadas neste artigo tenham o carater transitorio de uma
histéria do tempo presente, que se arrisca a encontros “demasiado
ardentes” com questoes que lhe sao muito proximas e pertencem ao um
passado bastante recente. Contudo, em pesquisa realizada mais
recentemente, fol possivel reconhecer - tanto nos debates realizados no
ambito da UFSC e da Udesc quanto em narrativas orais de professores e
professoras de Historia egressos dessas universidades a partir do final da
década de 1970 — permanéncias sobre as nog¢oes relativas aos “compo-
nentes praticos” do curso e aqueles entendidos como “tedricos”. A
questao da subordinagdo da pratica em relagdio a teoria e do nao-
reconhecimento da pratica como uma instancia de produgao de saber
apresenta-se como grande desafio de ordem epistemoldgica para o campo
de formagao de professores. O nao-rompimento com tais discursos tem
funcionado como fator que impede a ressignifica¢ao da formagao docente
nos cursos de Histéria pesquisados.

A pesquisa desenvolvida no Departamento e Programa de Pos-
Graduacio em Historia da Udesc, intitulada “Histéria, memorias e
subjetividades: a formacdo do/a professor/a de Historia e suas praticas
pedagdgicas — Santa Catarina 1980/20007", objetivou estudar a formagao
dos professores e professoras de Historia, assim como destacar suas
praticas pedagbgicas e seus saberes docentes apropriados e reelaborados
durante a formacao inicial e a pratica na educagdo basica. Tendo a histéria
oral como alternativa metodoldgica, foram realizadas diferentes entre-
vistas com egressos e profissionais das universidades publicas do estado
de Santa Catarina, UFSC e Udesc.

As narrativas orais e o diadlogo com outras fontes, como pro-
gramas curriculares dos cursos de Historia dessas instituigdes, planos de
ensino, materiais didaticos e projetos educacionais das décadas de 1970 a
2000, permitiram analisar a forma¢ao docente em sua articulagio e
ressignificacdo com o vivido. Perspectiva que se desdobrou em outras
preocupagdes que levaram a pensar como se constituem e se modificam
os saberes dos professores e professoras em relagao a Histéria e a seu
ensino, e, no limite, a problematizar questdes relacionadas a formagao
docente inicial, 2 natureza da Histéria e do ensino de Histéria,
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As mudancgas concernentes ao ensino de Histéria e aos
processos de formacdo de professores/as, no que se trefere aos
referenciais tedricos e metodolégicos ainda em curso, constituem-se em
desafios tanto para os cursos de formagdo quanto para os/as
professores/as que atuam na educacio basica. Para estes/as ultimos/as,
ha ainda outras questdes com as quais devem lidar em seu cotidiano, ja
que o aumento, nas ultimas décadas, das exigéncias em relacio aos/as
professores/as (sem que isso tenha sido acompanhado por mudancas
significativas no processo de formagao) também contribui para o
aumento de contradi¢cdes no exercicio da docéncia, acentuando fissuras
antigas e abrindo outras, como aquelas relacionadas a crise de identidade,
a baixa autoestima e o mal-estar docente (ESTEVE, 2005).

Da mesma forma, questoes relativas ao ensino e a formacao de
professores de Histéria vém sendo destacadas nos dltimos anos em
diferentes pesquisas. F possivel perceber a énfase nessas questoes através
das apresentagdes e discussoes feitas em seminarios como: “Perspectivas
do Ensino de Histéria”, “Encontros de Pesquisadores do Ensino de
Histéria” e também nos “Simposios Nacionais de Historia”, organizados
pela Associagio Nacional de Histéria (Anpuh). Os trabalhos e pesquisas
apresentados e debatidos nesses eventos demonstram a crescente
preocupacao em telacio ao ensino/pesquisa na formacio inicial, ao
processo de construgao da pratica pedagdgica e também em relagdo a
identidade do/a professor/a de Histotia.

Com variagoes tedricas e metodologicas, diferentes autores vem
analisando e fazendo a critica aos elementos constitutivos do “tornat-se
professor/a”, buscando compreender nio apenas o processo, mas
também as posturas assumidas pelos/as professores/as em seu cotidiano
de trabalho (FONSECA, 1997; 2003; TARDIFE, 2002; NOVOA, 1992;
MONTEIRO, 2007). Em relacdo a area da Histéria, Selva Guimaraes
Fonseca (2003) chama a atengao para o fato de que as discussoes sobre a
formacio e a profissionalizacio de professores/as vém sendo acompanhadas
por questdes politicas e pedagdgicas que envolvem historiadores/as,
professores/as formadores/as da area pedagdgica, professores/as de
Histéria de diferentes niveis e sistemas de ensino, assim como associacoes
sindicais e cientificas. Nesse sentido, o exercicio de pensar a formacio
do/a professor/a de Histéria e suas praticas pedagdgicas deve considerar,
nos aspectos contextuais e histéricos inerentes a esse processo, Nao
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apenas os institucionais, mas também as lutas e disputas politicas af
travadas, a produgao de significados sobre diferentes experiéncias de vida,
saberes, tensOes, expectativas, afetividades, motivagdes, etc. Deve-se
também considerar que esse processo mobiliza diferentes saberes,
experiéncias e dimensoes da vida dos sujeitos.

Nessa perspectiva, faz-se importante destacar que, embora neste
artigo sejam privilegiados os significados e nogoes relacionados a for-
magao inicial, as praticas e ao estagio curriculares, certamente nao consi-
dero que a formagao docente se restrinja ao curso de graduagao. Porém,
ha que se pesar algumas questoes envolvidas nessa posi¢io. Embora
concorde com Noévoa (1992), que afirma que a formagao docente se
constitui um processo que tem suas raizes na formac¢iao ambiental e que
continua no curso de formacido docente e no decorrer das vidas dos
sujeitos — ou seja, que, na analise da formagao, é fundamental considerar
os sujeitos e os saberes que mobilizam e constroem ao longo de suas
vivéncias —, penso que esse postulado niao deve servir para perspectivar
que pensamento e agdao docentes funcionem sempre por intuicao. No
ensino habitam atividades intelectuais, discursivas e linguisticas (TARDIE,
2008, p. 39-40) e ¢, sobretudo, na formacido inicial que os saberes
histéricos e pedagdgicos sao mobilizados, problematizados, sistemati-
zados e incorporados a experiéncia de constru¢ao dos saberes docentes
(FONSECA, 2003, p. 60).

Assim sendo, para efeito das analises deste artigo, foram feitos
alguns recortes, buscando isolar as falas que se referem particularmente a
disciplina de Pratica de Ensino e ao estagio supervisionado. Tais recortes
foram utilizados com o objetivo de criar janelas em que o olhar fosse
dirigido para as concepg¢oes que sustentam discursos sobre determinado
aspecto da formagao. Nesse sentido, embora tenha realizado mais um
exercicio de interpretacido dessas narrativas, que certamente contam mais
sobre significados do que propriamente sobre eventos (PORTELLI,
1997, p. 31), seus significados podem servir como fios que devem ser
tecidos articulando-os as discussoes e aos estudos realizados sobre o
tema.

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.26 | n.01 | p.131-156 | abr. 2010



142

Memadrias sobre o lugar e o ndo-lugar da pratica de ensino na formacao inicial

As dez entrevistas realizadas com trés professores e sete
professoras de Historia, e que ajudaram a produzir a escrita deste artigo,
ocorreram entre 2006 e 2007. Cada entrevista, que durou cerca de 60
minutos, foi gravada em meio digital e transcrita. Todas foram devi-
damente autorizadas, porém, mesmo assim, optou-se por proteger as
identidades daqueles/as que as concederam, fazendo uso de pseu-
doénimos.

Esses/as profissionais estio em diferentes momentos de seus
percursos de trabalho e de vida; sio homens, mulheres, brancos e negros,
formados entre o final da década de 1970 e a de 1990. Alguns atuam em
escolas publicas de ensino fundamental e médio e outros, depois de
trabalharem em escolas de educagao basica, trabalham no ensino superior.
Lembro que todos siao egressos dos cursos de Historia da UFSC ou da
Udesc, portanto sdo e seguem sendo constituidos como professores/as
de Histéria. Explorar suas narrativas numa perspectiva histérica impde
percebé-las como “atos interpretativos, processos constantes de
atribui¢ao de significados, expressoes da consciéncia de cada uma sobre a
realidade vivida” (KHOURY, 2004, p. 123).

As narrativas feitas pelos professores e professoras de Historia,
as tentativas de organizarem suas lembrangas e recomporem historias sao
percebidas e pensadas como representagoes da apreensio do mundo
social, dos sentidos construidos em torno desse universo, sendo que niao
se constituem percepgdes “neutras”. Mesmo num relato, as pessoas
constroem narrativas sobre si mesmas e o passado é sempre uma repre-
sentacio (CHARTIER, 1990, p. 17). Em seus ritmos e oscilagdes, as
narrativas percorreram caminhos e deixaram rastros sobre representagoes
relativas a natureza da Historia, a decisdo de fazer o curso, ao perfodo de
formagao, ao estagio docente, a identificagio com determinados
professores/as, metodologias e areas de conhecimento histérico.

Considerando que o resultado de uma entrevista é sempre
produto de ambos, narrador/a e pesquisador/a, é possivel que este texto
apresente sutis distor¢des, pois a voz da pesquisadora foi omitida e
“quando a voz do pesquisador ¢ cortada, a voz do narrador ¢é distorcida”
(PORTELLLI, 1997, p. 36). Ainda assim, recortando apenas as falas dos/as
narradores/as, é possivel inferir que os sentidos sobre eventos e situagoes
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nelas traduzidos oferecem um amplo espectro de analises e reflexdes. Sao
exercicios que permitem olhar para essas narrativas histéricas em suas
relagdes com outras ja produzidas, possibilitando pensar como diferentes
sujeitos partilham e ressignificam constru¢des sobre a formagio em
Historia e, em particular, sobre a pratica de ensino. Esses olhares possibi-
litam seguir rastros sobre as mudangas e permanéncias contidas nas
concepgdes sobre o estagio docente supervisionado no tempo presente.

Mariana, professora de Pratica de Ensino de Histéria nas
décadas de 1980 e 1990, elabora uma ideia de como a disciplina era
concebida naquele momento:

Eu ndo tenho vergonha nenhuma de dizer isso. Era assim: nos
Departamentos de Histéria, o professor de Pratica de Ensino era sempre

2~

visto como aquele que nio precisava estudar muito, “ndo deu pra isso”, “nio
deu pra aquilo”, “vai dar Pratica de Ensino”, porque daf manda para as
escolas, que nio teria muitas demandas. Isso foi uma coisa que ficou no meu
imaginario. (...) Porque nio se fazia pesquisa (...) a pratica de ensino tinha essa
pecha e varias colegas minhas diziam pra mim, como amigas: “sai da Pratica

de Ensino, porque o que tu esta fazendo na Pratica de Ensino? A Pratica de

Ensino nao vai te levar a nada”."

Essa forma de conceber o/a professor/a de Pratica de Ensino,
acima relatada e ainda fortemente presente no “imaginario” da professora
Mariana, faz parte de uma discussao datada historicamente e que, de certa
forma, remonta a0 momento em que a Pratica de Ensino veio a se tornar
obrigatéria no curticulo das licenciaturas (Patecer n. 292/62). Uma
conjuntura histérica que propiciou a validagio de uma perspectiva em
relagio ao saber, notadamente hierarquica, que referendou, durante muito
tempo, a concepgao segundo a qual o professor era considerado simples
instrumento de transmissao de saberes produzidos por outros. Tanto a
Pratica de Ensino quanto o sujeito professor da disciplina eram - na
estrutura hierarquica dessa concepgio - considerados inferiores em rela-
¢ao as demais disciplinas e profissionais do curso. Segundo Ana Maria
Monteiro, nesse modelo, o saber é o conhecimento cientifico por exce-
léncia e os niveis de conhecimento mais préximos da pratica seriam vistos
como subordinados e, consequentemente, inferiores (MONTEIRO,
2007, p. 19).

Esse lugar atribuido a Pratica de Ensino de Histéria é percebido
pela professora Mariana como um nao-lugar:
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Era um lugar, era o nao-lugar, e eu ndo queria esse nao-lugar pra mim. (...) O
que que alguns colegas faziam? Colocdvam os alunos na escola e nio iam la.
Faziam os relatérios de qualquer jeito. O préprio Departamento de Histéria
também ndo considerava esse lugar do ensino da Histéria. Agora, tem um
detalhe que é bem paradoxal: quando eu dava, porque eu tinha me gabaritado
- ndo pela minha competéncia, mas porque eu estava sempre la, porque eu
dava aula teérica também e porque eu pesquisava -, eu fazia ter um lugar
aquilo ali. Eu dava textos. Os outros eram como se fosse s6 pratica, que ndo
tinha texto, ndo tinha uma epistemologia que sustentasse.”

Um balango sobre a pratica de ensino “dos ultimos vinte anos”,
apresentado no Encontro Nacional de Pratica de Ensino, em Sao Paulo,
no ano 1983, pela professora e historiadora Elza Nadai, da conta de que
as questoes pontuadas pela professora Mariana ja estavam sendo alvo de
intensas discussoes e problematizagdes no inicio da década de 1980. O
texto é contundente quanto a denuncia da desvalorizagao da docéncia em
relagiao ao lugar ocupado pela pesquisa nas universidades. Escreve ela: “A
formagao do professor nunca ocupou lugar privilegiado nas atengoes da
Universidade; isto para nao dizer que vem se tornando um objetivo de
menor importancia na vida universitaria” (NADAI, 1988, p. 31). Sobre a
pratica de ensino, chama aten¢ao ainda para a crescente tendéncia de
dicotomizar as discussbes relativas a area como “formacio teédrica e
formagao pedagbgica”, ou entre teoria e pratica, que valorizava o ensino
como um ato neutro e técnico (1988, p. 32-33).

Para aqueles que foram académicos e académicas dos cursos de
Historia, tanto da UFSC quanto da Udesc, nas décadas de 1980 e 1990, as
experiéncias do estagio sao reconstituidas a partir de outros lugares, mas
que, de algum modo, também se ligam as analises realizadas por Elza
Nadai e as impressdes da professora Mariana. F o que se percebe no
relato da professora Beatriz, que foi aluna da UFSC entre 1978 e 1982, ¢
desde entdo atua na educagao basica da rede publica estadual. Sobre a
pratica de ensino, da qual diz ndo se lembrar muito bem, recorda aspectos
que dao indicios sobre a forma como a disciplina era organizada:

Primeiro fazia a curta, depois fazia a plena. (...) Al nds fizemos o ensino
fundamental no Edith (Escola Estadual Edith Gama Ramos, no Bairro
Capociras, Florianopolis) e o ensino médio no Aplicacio (Colégio de
Aplicacio da UFSC, no Bairro Trindade, Florian6polis). (...) Eu era muito
corajosa, sabe? E uma das coisas que me chamou atenc¢do no estagio, assim...
¢ que a gente ficou um pouco nervosa. Formavam-se as equipes e a partir dali
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a gente ia, fazia a aula de observacio e depois comecava a preparacdo para o
estagio. A gente preparava as aulas e eu ja trabalhava com os movimentos, eu
ja era catequista, entdo ja tinha a nocdo de trabalhar pelo menos com grupos.”

O professor César, que frequentou o curso da Udesc entre 1990
e 1994, também reconstitui suas lembrancas sobre o estagio docente,
realizado uma década depois de Beatriz:

Nosso estagio se realizou em duas escolas. O de primeiro grau, na Escola
Aderbal Ramos da Silva (Estadual, localizada no Bairro Estreito,
Florianépolis), e o de segundo grau, na Escola Anibal Nunes Pires (Estadual
localizada no Bairro Capoeiras, Florianépolis). N6s tinhamos... foi um ano de
estagio propriamente dito e preparacio para o estagio. As duas dltimas fases
do curso eram referentes ao estagio. Até uma coisa bem excessiva. (...) A
realiza¢do do estdgio pra mim nao foi dificil porque eu ja tinha atuado como
professor durante o tempo que eu estava fazendo faculdade. Eu era
funcionario publico na época e pedi demissdo. Eu trabalhava no colégio
Aderbal Ramos da Silva, af entdo fiquei dando aula como ACT na escola.
Entio pra mim eu nio via grande dificuldade em exercer o estagio, até porque
eu ja estava exercendo, ja tava dando aula antes. Com certeza a experiéncia faz
uma diferenca na hora, s6 que faz parte do ser humano. Aquela coisa, aquele
que estava mais nervoso, o qual a turma procurava sempre apoiat, t4 junto na
hora de dar aula, a preparacdo da aula, a escolha do assunto, a forma como tu
ia dar aula.”

Os professores citados construiram suas narrativas buscando
operagdes que pudessem reconstituir um pouco da forma como o estagio
estava organizado e de como se relacionavam com ele. Observar aulas no
campo de estagio, preparar aulas, pensar conteudos e formas de repassa-
los sio nog¢oes atravessadas pelo nervoso de uns, a maior tranquilidade de
outros, deslocamentos, afetos e frustragoes. Para além dessas questdes,
importa pensar que a forma como cada um procurou estabelecer uma
narrativa que traduzisse suas representagoes sobre a disciplina de Pratica
de Ensino e o préprio momento do estagio docente remete a perma-
néncias sobre o lugar que essa etapa ocupava no curriculo do curso.
Também outras questoes juntam-se a essas, como as impressoes sobre a
Pratica de Ensino apontadas pelo professor Antonio, aluno da UFSC
entre 1995 ¢ 1999:
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Foi bem livre, leve e solto. Nio. Livre, pesado e solto (risos). Foi bem
complicado. E que eu lembro, deixa ver, a gente fez... Comecou em sala de
aula, af vocé faz o semestre e ja entra em sala de aula e termina tudo. (...) Eram
muito poucas as aulas, comec¢ava basicamente com aula, uma ou duas
semanas, levava alguns textos. Eu lembro que eu tinha, e tenho até hoje,
algumas regras de como se comportar em sala de aula. Tinha mais ou menos
umas 40 regras.

Pergunta: Lembra de como eram essas regras?

O professor nunca deve, sei 13, nunca deve subestimar o aluno por isso e
aquilo. O professor deve, quando o aluno reclamar, ele deve fazer tal coisa...
Basicamente isso: regras de como deve ser um professor. E era um professor
em termos gerais, ndo era um professor de Historia. Passava aquilo 12 e depois
nés assistiamos umas duas semanas de aulas da professora ou do professor
da escola e depois estaivamos em sala de aula.

Pergunta: Lembra de como foi essa aula que o professor deu?

E, lembro, lembro. Falei sobte o “entre guerras”. (...) Eu lembro, foi
complicado, a gente ndo tinha orienta¢do, assim, tinha uma orientacdo, mas
era uma orientacdo muito formal. Essa otientacdo era uma folha escrita, o que
a gente deve fazer e eu lembro que, inclusive na aula que eu dei, s6 tava o
professor da turma nessa primeira aula.”

Embora alvo de criticas e analises ja na década de 1980, a
disciplina de Pratica de Ensino e o estagio aparecem nessas lembrangas -
que percorrem duas décadas - alocados ao modelo de racionalidade
técnica. O professor como um técnico, responsavel por aplicar rigoro-
samente, na pratica, os principios gerais e conhecimentos oriundos da
pesquisa. O estagio como a formalizagao pratica, fronteira separando a
teoria, os conteudos especificos, da aplicagao; marco que assinalaria o fim
de um processo de formagdo, lugar da técnica, da instrumentagao,
subordinado a produc¢ao cientifica, a pesquisa, enfim, o “nao-lugar”,
como tio bem definiu a professora Mariana. Lugares e nogdes que
seguem sendo reafirmados e atualizados, como na fala de Fernando
Henrique Cardoso, em seu infeliz comentario sobre a greve de
professores, que circulou, em 2001, em diferentes veiculos da imprensa
escrita e falada: “Se a pessoa nio consegue produzir, coitada, vai ser
professor”.

Em certa medida, parece-me que sio esses discursos,
sustentados e distribuidos por condi¢oes de existéncia (FOUCAULT,
2000), que reinstalam e atualizam hierarquias materiais e simbolicas sobre
a historia escolar e histéria académica. Convém sublinhar que outros
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estudos tealizados sobre formacio docente também destacam essa
permaneéncia. Cito como exemplo a pesquisa realizada por Ilka Miglio de
Mesquita (2000) sobre os cursos de licenciaturas em Historia de
universidades mineiras, que, em meio a projetos de mudangas, observou
as mesmas dicotomias, as distancias, as relacdes de poder e as hierarquias
mantidas entre os saberes académicos e os escolares.

Negar a disciplina de Pratica de Ensino como um nao-lugar,
reivindicando um lugar também epistemoldgico, de pesquisa e de
produgdo de conhecimento, foi o caminho encontrado pela professora
Mariana para contrapor-se a ideia que sobressafa a época. Tal postura se
insere nos movimentos que ocorreram nos anos 1980 e, especialmente,
nos anos 1990, quando uma multiplicidade de debates e combates foi
realizada em defesa de outro processo de formacio do/a professor/a de
Historia, buscando deslocar e mesmo romper com as estruturas de
pensamento vigentes.

Para Selva Guimardes Fonseca, que participou desses movi-
mentos, as criticas realizadas se processaram articuladas “a defesa de uma
formacao que privilegiasse o professor/pesquisador, isto é, o professor de
histéria produtor de saberes, capaz de assumir o ensino como descoberta,
investiga¢ao, reflexao e produgao” (2003, p. 62). Pensando nas mudangas,
sem esquecer as permanéncias, torna-se importante perguntar: apesar das
mudangas, quanto subsiste hoje das permanéncias percebidas na década
de 1980 nos curriculos dos cursos de Historia, nos significados atribuidos
a Pratica de Ensino e seu lugar na formagao docente? Enfim, o que
herdamos desses modelos?

Nos dltimos 30 anos, ajustes e reajustes foram sendo realizados
na organizagao e na estrutura dos cursos de licenciatura e, por extensao,
na disciplina de Pratica de Ensino. A mais recente mudanca, em meio a
esses fluxos reformistas (Resolugoes CNE/CP numeros 1/2002 e
2/2002), aumentou a catrga horaria obrigatéria tanto das praticas curti-
culares quanto do estagio docente, impondo significativos e importantes
desafios aos cursos de formacao inicial, de modo geral, e, em particular,
aqueles que formam unificadamente o licenciado e o bacharel. Certa-
mente nao foram mudangas apenas relativas a carga horaria. Somam-se a
elas posturas assumidas sobre as praticas curriculares e o estagio
supervisionado e seus lugares no curriculo e na formagao profissional,
posturas que buscam romper radicalmente com as concepgoes anteriores,
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espessando os discursos, numa tentativa de validar o estagio supervi-
sionado como campo de saber e pesquisa.

Contudo, se o escandir das politicas de formagdo docente
informa mudangas, também evidencia armadilhas, convém nao esquecer.
As reformas realizadas, principalmente aquelas visando a atender as
regulamentagdes criadas nos ultimos anos, incluindo as Diretrizes
Nacionais de Formacao de Professores, apresentam, por vezes, matrizes
curriculares que lembram verdadeiros “monstros conceituais de varias
cabegas”, que ao invés de desconstruir a Hidra parecem atualiza-la. No
texto das Diretrizes especificas para o curso de Historia, as “competéncias
e habilidades” que devem ser desenvolvidas na formagao sio separadas
em gerais e especificas, sendo especificas da licenciatura: a) Dominio dos
conteudos basicos que sao objeto de ensino — aprendizagem no ensino
fundamental e médio; b) dominio dos métodos e técnicas pedagogicos
que permitem a transmissao do conhecimento para os diferentes niveis de
ensino (BRASIL, CP 492/2001, p. 8).

Além das dicotomias evidentes entre teoria e pratica, presentes
no texto das Diretrizes, e que reverberam nas matrizes dos cursos,
observam-se, ainda, a falta de entendimento e de clareza da concepgao de
pratica como componente curricular e suas diferencas em relagio ao
estagio curricular supervisionado. Outras pesquisas realizadas destacam
que a concepgao sobre as disciplinas de praticas curriculares comumente
sao percebidas pelos professores dos cursos de graduagdo como “ir a
escola” ou “dar aula” imbricada com os lugares do estagio super-
visionado. Talvez essa confusao se deva, em alguns aspectos, ao desco-
nhecimento, por parte da maioria dos docentes dos cursos de Historia, da
definicdo da pratica como componente curricular e do estigio
supervisionado, definicdo esta presente nas tesolucdes do CNE/CP
nameros 1/2002 e 2/2002. Esse desconhecimento leva muitos profis-
sionais a confundirem pratica curricular com estagio supervisionado. Uma
confusao que também remete a tradicional forma de como a disciplina
curricular de estidgio supervisionado era nomeada e reconhecida nas
matrizes dos cursos de Histéria da UFSC e da Udesc, ou seja,
“Metodologia e Pratica de Ensino de Historia” ou apenas “Pratica”. Apos
as alteracGes nas matrizes curriculares, porém, a disciplina passou a ser
nomeada como Estagio Supervisionado em Histéria (UFSC) e Estagio
Supervisionado — docéncia em Histéria (Udesc), a fim de que se diferen-

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v.26 | n.01 | p.131-156 | abr. 2010



149

ciassem das disciplinas de Praticas Curriculares. Junto a essas concepgoes
e confusodes, ha reiteracdes de velhas no¢oes incrustadas nas reformas, as
quais indicam a utilizagao de pressupostos progressistas como o modelo
de integracdo, convivendo com propostas enraizadas numa racionalidade
técnico/instrumental (KRAHE, 2004; TOMAZETTI, 2007).

A necessidade de se pensar a formacao inicial se impoe com
forga e urgéncia no presente, pois 0 que se observa, no momento em que
os cursos de Historia vivenciam a exigéncia do aumento da carga horaria
das praticas e do estagio, ainda sio matrizes curriculares bastante
fragmentadas, amontoados de disciplinas que pouco ou nada dialogam
entre si, carentes de principios e coeréncias elementares, incapazes de
fornecer bases para a problematizacio da forma¢ao docente inicial.
Podem-se inferir avancos nos curriculos normativos e prescritivos para a
educacio basica, que podem ser observados na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacio Nacional 9.394/96 (ja com as alteragcdes propostas pela
inclusio da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena, Lei 11.645/08)
e Parametros Curriculares Nacionais, por exemplo. Contudo, esses
avangos nao foram acompanhados na mesma medida pelos cursos de
graduagao. Os curriculos dos cursos de graduagao em Histéria tém-se
mostrado, de certa forma, refratarios a mudancgas estruturais em seus
programas curriculares. De “novo”, restam, como ja bem lembrado por
Déa Fenelon, a “requentada proposta de Historia da Affica” (2008, p.
129) e as disciplinas optativas, que, muitas vezes, acabam por dar mais
visibilidade as pesquisas realizadas pelos docentes que as oferecem do
que, de fato, suprir necessidades prementes na formagao dos novos
docentes.

Dessas cabecas conceituais resulta a enorme dificuldade de
professores/as recém-formados em atenderem minimamente parte das
expectativas das escolas, as quais sugerem trabalhos com projetos
integrados ou interdisciplinares ou mesmo o ensino de uma Historia
sensivel a realidade de seus alunos/as, com outros recortes, como 0s
tematicos e nio os sequenciais, organizados por meio dos classicos
periodos historicos (Antiguidade, Idade Média, Moderna e Contem-
poranea). Dessa forma, destaco a necessidade de as matrizes curriculares
dos cursos de Histéria também levarem em consideracdo outros saberes,
para além dos normativos, cujas abordagens sio deficientes — a exemplo
das desigualdades de género, sexuais, étnicas, de raga, de classe, etc. —, mas
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que sao saberes absolutamente necessarios nas relacdes escolares
cotidianas, sinalizando a urgéncia da sua inclusdo sistematica nos cursos
de formacio docente, para além dos tradicionais saberes histéricos.
Enfim, os curtriculos dos cursos de formacio nio formam docentes
capazes de lidar com essas situagoes, pois como pedir que os profissionais
trabalhem Histéria por meio de outros recortes e aportes se o proprio
curriculo ¢ ainda organizado pela classica divisao quadripartite francesa?

As matrizes curriculares dos cursos de Historia da UFSC e da
Udesc, mesmo apods as reformas, seguem bastante fragmentadas. Muitos
profissionais desses cursos resistem bravamente em assumir que também
sao responsaveis pela formacao do professor de Historia. A fragmentacao
dos curriculos, conforme pesquisas sobre formacao e ensino realizadas ha
20 anos, ¢ um dos principais problemas da formac¢ao docente (TARDIE,
2008, p. 21). Portanto, os professores e professoras que atuam na for-
magao, tanto nas disciplinas relativas aos conhecimentos e teorias da
Histéria quanto nas chamadas disciplinas pedagogicas, precisam assumir
as interagoes necessarias e imprescindiveis ao programa, além de objetivar
acompanhar e sustentar a busca por reformas que efetivamente quebrem
a logica disciplinar, segmentada, linear e cronolégica dos curriculos do
curso de Histéria.

Infelizmente, seguimos demasiado timidos e conservadores em
nossas mudangas, atualizando sentidos sobre o modelo aplicacionista do
conhecimento mais que o desconstruindo. Volto a insistir, continuamos
reiterando o velho modelo em que os alunos:

Passam certo nimero de anos a assistir as aulas baseadas em disciplinas e
constituidas de conhecimento proposicionais. Em seguida, ou durante essas
aulas, eles vio estagiar para “aplicarem” esses conhecimentos. Enfim, quando
a formagdo termina, eles comecam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu
oficio na pratica e constatando, na maioria das vezes, que esses
conhecimentos proposicionais nio se aplicam bem na ac¢do cotidiana.

(TARDIF, 2002, p. 270)

Concordo com Maurice Tardif. Mais do que um modelo
ideoldgico e epistemoldgico, esse modelo universal de formagio ¢
validado por todo um sistema de praticas e de carreiras universitarias,
sobre as quais esta inerentemente alocado (2002, p. 270). Nesse sentido, a
incorporagdo da carga horaria relativa a pratica e ao estagio nao foi
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suficiente para erodir as estruturas que sustentam esse modelo, e nem
poderia. Isso ocorre porque, basicamente, e em primeiro lugar, baseia-se
em regulamentag¢des institucionalmente prescritivas, que enunciam esse
modelo, vide o texto das Diretrizes para a Formacao de Professores e
outras disposi¢oes legais sobre a formagao inicial. E, em segundo lugar,
porque outras mudanc¢as necessariamente devem fazer parte desse
movimento. A luta contra a concepg¢ao que forja esse modelo que sinaliza
que o saber estd somente ao lado da teoria, construido fora da pratica e
que a pratica ou ¢ desprovida de saber ou portadora de um falso saber, e
que a relagdo entre saber e pratica s6 comporta uma relagao de aplicagao,
deve ser constante e radicalmente rechacada.

Os caminhos ja foram tragados, precisamos percorré-los. O
debate deve ser ampliado dentro das universidades, devendo, ainda,
alcancar as escolas de educagao basica, bem como outros segmentos da
sociedade. No tocante as escolas de educacdo basica, cabe chamar a
atengao para o fato de que as pesquisas internacionais mostram que 0s
programas de formacdo para o ensino considerados de qualidade tém
como caracterfstica comum a efetiva parceria com as escolas (TARDIE,
2008, p. 24-25). Mesmo ciente do quao heterogénea e diversa é a
organiza¢ao do ensino na educagdo basica brasileira, o que faz com que
escolas de um mesmo bairro apresentem propostas pedagogicas e
matrizes curriculares bastante diferentes entre si, ndo se deve prescindir
da necessidade de estabelecer parcerias objetivas e substantivas,
aproximando a formagao inicial e a formagao continuada.

Assim, o estagio docente deve ser entendido como componente
curricular do curso de Histéria que incorpora a pesquisa, constituindo-se
em momento tedrico em que a pratica é problematizada e investigada.
Insisto com os académicos do curso de Histéria da Udesc de que o
estagio também se constitui como lugar de reflexdo, de estudos teéricos,
enfim, de pesquisa. Essa insisténcia busca afastar a compreensao corrente
de que o “estagio é a parte pratica do curso”, uma compreensiao também
incorporada por eles em operagdes discursivas dificeis de suplantar ou
mesmo desconstruit.

Os discursos exercem seu proprio controle (FOUCAULT, 1998,
p. 21) e, pensando nisso, é imprescindivel estabelecer mecanismos para
subverter, dobrar essa l6gica incrustada em nosso sistema de pensamento.
O estagio docente também ¢ atividade tedrica de conhecimento,
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fundamentagao, dialogo, intervencao, entre outros. Concordo com Selma
Garrido Pimenta (2004) que indica que a pesquisa como método de
formacio de futuros professores e professoras se traduz na mobiliza¢ao
de pesquisas capazes de permitir a ampliacdo e as analises dos contextos
em que os estigios se realizam. E mais, possibilitaria aos estagiarios
desenvolverem posturas e habilidades de pesquisadores/as a partir das
situagoes de estagio (2004, p. 46). Isso contribuiria para formar de fato
o/a professor/a pesquisador/a, que faz da sala de aula, dos processos e
seus contextos objetos de pesquisa.

Uma possibilidade é tornar o estagio um momento de
investigacdo, convidando e incorporando o/a professor/a da escola a
participar de pesquisas junto aos estagiarios/as e ao professor/a
otientador/a do estagio. Otimas iniciativas estio sendo realizadas na
petrspectiva da Educagao Histérica®, levadas a cabo por pesquisadores/as
do Parana, de Sao Paulo e de Minas Gerais, e que podem e devem ser
incorporadas ao estagio supervisionado. Essas iniciativas informam, de
modo contundente, que precisamos quebrar e redimensionar o paradigma
da aula-conferéncia nos estagios, pois esta evoca velhos sentidos em que
“o professor prepara suas aulas com o objetivo de medir os conteudos
aprendidos durante o curso”. Dessa forma, o estagio permaneceria como
o lugar de utilizagdo desses conhecimentos, reduzido a aplicagdo. Os
cursos de Histéria da UFSC e da Udesc seguem reafirmando tal
paradigma no presente. Encontram-se, inclusive, entraves institucionais
para fugir a esse esquema reducionista da formagao, como resolugdes e
instrugoes normativas internas. Resisténcias ferrenhas também por parte
de alguns colegas de curso, que consideram que discutir ensino de
Historia, educagao, formagdo docente é perder espago politico no
departamento, é ceder o lugar da formacgao do bacharel, do historiador,
para o do licenciado, do professor. Dualidades, dicotomias, relagdes de
poder atualizando a Hidra.

As lutas e reivindicagdes por outros lugares para o estagio sé
farao sentido se as praticas dessa “Pratica” também forem deslocadas,
alteradas, desconstruidas, contribuindo para a constru¢io de uma
epistemologia prépria ao ensino e para a formagio para o ensino,
certamente sem perder de vista o didlogo com os conhecimentos da teoria
da Historia e da pesquisa historica, qualitativamente diferentes do ensino
dessa disciplina e ndo hierarquicamente diferentes. Postura esta que s6
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aprofundaria e contribuiria de modo efetivo com o trabalho a ser
realizado nas escolas, concebidas nio mais como o lugar em que o
académico vai “dar aulas”, mas como o lugar em que os professores dos
cursos e os académicos tomam como espago de investigagdo, agao e, no
limite, intervencao.

Lembro aqui as reflexdes de Henry Giroux, numa perspectiva
em que pedagogia e cultura sio campos de luta que se sobrepdem: “é
preciso desenvolver programas nos quais os futuros professores possam
ser educados como intelectuais transformadores que sejam capazes de
afirmar e praticar o discurso da liberdade e democracia” (1997, p. 196).
Sinto que, cada vez mais, esse também ¢é um componente essencial do
curriculo: nao prescindir das potencialidades da transformagao, da critica
e da reflexdo na agao docente na contemporaneidade.

N2o ha receitas, nem escolhas fiaceis. Mas hi escolhas. Sem
enfrentarmos o problema da formagao inicial de frente e com deter-
minag¢do, vamos continuar recuando pragmaticamente, cortando as
cabecas da Hidra de forma ineficaz. Até quando vamos continuar
cortando e reformando coisas em nossas matrizes curriculares que
crescem e reinstalam os velhos problemas de sempre? Enquanto nao
formularmos respostas contundentes a essa velha pergunta, a Hidra deve
seguir como metafora.
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