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RESUMO

Esta dissertagdo tem como ponto central as narrativas (auto)biogréficas de docentes
egressos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia-PIBID, do curso de
Licenciatura Plena em Historia. O objetivo geral é o de analisar sentidos atribuidos pelos docentes
ao PIBID e depreender com eles as possiveis contribui¢es para a construcdo de seus saberes e
praticas no ensino de historia na Educagdo Basica. Os objetivos especificos buscam: 1) Entender
como os docentes egressos do PIBID, compreendem e significam as suas vivéncias e experiéncias
no programa; 2) Apontar e refletir as implicagdes do PIBID na construcdo de saberes e praticas
para 0 ensino de histéria; 3) Apreender quais sentimentos foram mobilizados a partir das
narrativas(auto)biograficas. A pesquisa se insere na abordagem qualitativa e se ancora nos
principios da pesquisa (auto)biografica em educacéo e nas teorias para 0 ensino de Historia. S&o
participantes desse estudo 05 (cinco) docentes, que foram bolsistas do PIBID entre os anos de
2012 a 2016. O corpus se constitui de 05 (cinco) entrevistas narrativas, recolhidas oralmente e
posteriormente transcritas, realizadas nos meses de agosto a setembro de 2018. A analise pautada
nas concepcdes de Jovchelovitch e Bauer (2002), nos conduziu aos seguintes achados:
compreensdo, entendimento e percepcdes do PIBID pelos egressos; o PIBID e o ensino de historia,
suas colaboracdes a construcdo de aprendizagens; o PIBID enquanto percurso de aprendizagem
formativo, e as recordacdes de vivéncias pedagogicas provocadas pelo ato de narrar. Concluimos
que iniciativas como o PIBID colaboram para o desenvolvimento educacional do pais, neste
sentido, evidenciamos, com as narrativas dos egressos do PIBID, que os investimentos em politicas
publicas desta natureza podem atenuar algumas das problematicas vivenciadas no cenario da
educacéo brasileira.

Palavras-chave: Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia-PIBID. Ensino de

Histdria. Narrativas (auto) biograficas.



ABSTRACT

This master's thesis focuses on the (self) biographical narratives of teachers who
participated, during undergraduate, from the Institutional Scholarship Program for the Initiation to
Teaching- PIBID of the licentiate (degree) course in History. The general objective is to analyze
the meanings attributed by the teachers to the PIBID and to deduce with them the possible
contributions to the construction of their knowledge and practices in the teaching of history in
Basic Education. The specific objectives seek: 1) Understand how the graduates of PIBID,
understand and mean their experiences in the program; 2) Point out and reflect the implications of
PIBID in the construction of knowledge and practices for the teaching of history; 3) Apprehend
which feelings were mobilized from (self) biographical narratives. Research is part of a qualitative
approach and is based on the principles of (biographical) research and theories for the teaching of
History. Five teachers participated in this research, who lived their experiences in the PIBID
between the years 2012 to 2016. The corpus used for analysis is constituted by 05 (five) narrative
interviews, as well as records in the field journal of the researcher. The sources were produced in
the months of August to September 2018. The analysis based on the conceptions of Jovchelovitch
and Bauer (2002), led us to the following findings: comprehension, understanding and perceptions
of PIBID by graduates; the PIBID and the teaching of history, its collaborations to the construction
of learning; the PIBID as a course of formative learning, and the memories of pedagogical
experiences provoked by the act of narrating. We conclude that initiatives such as the PIBID
collaborate in the educational development of the country, in this sense, we show, with the
narratives of the graduates of the PIBID, that investments in public policies of this nature can
attenuate some of the problems experienced in the scenario of Brazilian education.

Keywords: History Teaching. (Self) biographical Narratives. PIBID.
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1 INTRODUCAO

No ambito da educacdo, a pesquisa (auto)biografica vem ampliando e produzindo
conhecimentos sobre o sujeito em processo de formagéo, as relagcbes de espagco/tempo e as
experiéncias/subjetividades que se constituem essenciais para a evidéncia da propria historia
social. Segundo Passeggi (2011), a necessidade de uma renovacdo metodoldgica nas Ciéncias
Humanas e Sociais é resultado de uma crise generalizada dos instrumentos heuristicos da
sociologia e 0 axioma da objetividade, propiciando mudancas que trouxeram a tona o sujeito
ator-autor de sua propria historia.

No Brasil, sdo inumeras as pesquisas que vem sendo desenvolvidas a partir de
narrativas (auto)biograficas!, sobre a formacdo de professores de histéria, tomando como
principios os estudos que buscam compreender as experiéncias, saberes e préaticas no ensino de
historia que conduziram o sujeito a profissionalizacdo docente, isto é, hd& um movimento
epistémico que coloca o sujeito no centro de sua historia. As narrativas (auto)biograficas séo
importantes instrumentos de pesquisa por possibilitar, dentre outros aspectos, a autorreflexéo
da pratica profissional e de si mesmo, contribuindo para um processo de crescimento pessoal,
profissional mais significativo e emancipatorio.

Segundo Ferrarotti (2010), as narrativas (auto)biograficas sdo suficientes para dar
legitimidade a uma pesquisa, além disso, o autor enfatiza que as narrativas ndo sao apenas
mondlogos pronunciados a um observador que estd minimizado a um suporte humano, ou
melhor, um gravador, toda entrevista € uma interagcdo social completa, na qual percebemos o
envolvimento de expectativas e valores implicitos.

Este trabalho apresenta uma pesquisa com docentes egressos do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), producdo desenvolvida vinculada a
linha de pesquisa Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais, do Programa de Pds-Graduacao em
Ensino (POSENSINO), no curso de Mestrado Académico em Ensino, oferecido em associa¢do
ampla pelas instituicdes Universidade Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA), Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN).

A investigacdo tem como foco narrativas (auto)biogréaficas de docentes egressos do
PIBID do curso de Licenciatura Plena em Histdria, de uma instituicdo publica no interior do

estado do Ceara, que foram bolsistas do programa entre os anos de 2012 a 2016, e estdo atuando

! Esta afirmacdo se justifica pelo levantamento bibliogréfico, apresentado no tdpico 2.3- Produgdo Académica
Sobre Ensino de Historia, PIBID e Narrativas (Auto) biograficas no Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES.
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como professores na rede publica de Educacdo Bésica. Guiaram-nos as seguintes questdes: De
que modo os participantes deste estudo compreendem e significam as suas experiéncias no
PIBID? Quais as implicacdes do PIBID para construcdo dos saberes e préticas no ensino de
Historia? Além destes questionamentos, pensando sobretudo a interagdo proporcionada a partir
das narrativas (auto)biogréficas, interrogamos. Quais 0s sentimentos que nossos participantes
compartilham conosco sobre a experiéncia da narragao?

Neste sentindo, justificamos a relevancia deste estudo por compreendermos que o
PIBID demonstra-se inovador, a partir do momento em que possibilita aos licenciandos a
imersdo no futuro contexto de trabalho, proporcionando uma construcdo de aprendizagens.
Assim, elencamos como relevante compreender de que forma as vivéncias do PIBID interviram
na construgdo de saberes e praticas para o ensino de historia. Além disso, neste estudo
partilhamos da compreensdo de que ouvir/compartilhar as narrativas (auto)biograficas de
professores de historia, egressos do PIBID, permite uma socializacdo de experiéncias, e a partir
deste momento propiciamos uma construgdo conjunta de conhecimento sobre trabalhar o ensino
historia.

Acrescentamos que no percurso para o desenvolvimento inicial deste estudo,
realizamos um estado do conhecimento, no qual podemos visualizar um ndmero reduzido de
pesquisas dentro da abordagem PIBID, ensino de histdria e narrativas (auto)biograficas, no
entanto, ressaltamos que em nenhum momento temos a intencdo de preencher lacunas, mas
contribuir para o desenvolvimento do conhecimento nesta perspectiva.

O objetivo geral deste estudo é o de analisar sentidos atribuidos pelos docentes ao
PIBID e depreender com eles as possiveis contribuicfes para a construcdo de seus saberes e
praticas no ensino de histéria na Educacdo Basica. Os objetivos especificos buscam: a)
Entender como os docentes egressos do PIBID, compreendem e significam as suas vivéncias e
experiéncias no programa; b) Apontar e refletir as implicacbes do PIBID na construcdo de
saberes e praticas para o ensino de histéria; c) Apreender quais sentimentos foram mobilizados
a partir das narrativas(auto)biogréaficas.

Em um momento introdutério, exteriorizamos 0S questionamentos que norteiam
este estudo, seguido da justificativa, apontamos 0s objetivos que nos guiam para a construcao
desta pesquisa e, além disso, discorremos sobre a trajetoria pessoal da pesquisadora e a
aproximacao com o objeto de estudo, pois, compartilhamos do principio deontolégico descrito
pela Association Internacionale des Histoires de Vie e Formation et de la Recherche
Biographique en Education (ASIHVIF-REB), no Livret de présentation (2005, p. 14-17), que
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assegura a necessidade de escrever a nossa propria narrativa, ou seja, antes de lidar com a de

outrem, precisamos reconhecer/narrar nossa propria historia.

No segundo capitulo — Experiéncias no Percurso de um Caminhar —, apresentamos
o PIBID por meio de uma breve abordagem historica, através de consultas em documentos
oficiais, como relatérios de gestdo emitidos pela Diretoria de Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica/Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
DEB/CAPES, editais e portarias, discutindo também os objetivos do programa através da
analise teorica de sua fundamentacdo. Em seguida, refletirmos teoricamente sobre o ensino de
historia, a partir de uma abordagem histérica e levantamos algumas questdes da constituicao
curricular a partir dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’S) ¢ Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Finalizando a discussdo do capitulo, apresentamos um levantamento
bibliografico de pesquisas que contemplam o PIBID, ensino de historia e
narrativas(auto)biograficas.

No terceiro capitulo — Tecendo os Fios da Abordagem Metodoldgica —,
evidenciamos uma breve discussdo tedrica sobre a pesquisa qualitativa em educacdo. Em um
segundo topico, esclarecemos sobre a pesquisa (auto)biografica e as entrevistas narrativas, com
estas a intencdo de conceituar os caminhos a serem percorridos em nossa metodologia. Em
sequéncia, demonstramos brevemente o local da pesquisa e posteriormente os sujeitos, com o
propdsito de mais claro possivel o percurso do estudo. No momento seguinte, tratamos dos
procedimentos, as entrevistas narrativas, bem como as questdes éticas que norteiam esta
pesquisa. Concluimos este capitulo definindo os passos para analise dos dados produzidos.

No quarto capitulo — Construindo Enredos: reflexdes a partir de narrativas
(auto)biograficas de egressos do PIBID —, expomos as analises realizadas a partir das narrativas
(auto)biograficas dos participantes/colaboradores do estudo. Dividimos o capitulo em trés
topicos, sendo estes: O que contam os egressos do PIBID sobre suas experiéncias, em gue como
os educadores compreendem as suas vivéncias no PIBID, no segundo momento PIBID e Ensino
de Histdria: Construcdo de aprendizagens, salientamos como o PIBID contribuiu na construcéo
de saberes e préticas para o ensino de histéria, no momento final deste capitulo, Recordar, Viver
e Narrar: Sentimento compartilhados, ressaltamos os sentimentos que foram mobilizados por
nossos participantes/colaboradores a partir das narrativas (auto) biogréficas.

Nas Consideracdes Finais temos a intencdo de refletir sobre os principais resultados

obtidos a partir das analises realizadas, além de buscar e apontar outros caminhos a serem
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percorridos dentro desta tematica, ou seja, podemos indicar novas possibilidades de

aprofundamento e ampliacdo de estudos com docentes egressos do PIBID

1.1 TRAJETORIA PESSOAL E APROXIMACAO COM O OBJETO DE ESTUDO

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a
gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a
pratica (FREIRE,1991, p. 80)

Assim como nos faz refletir Freire, ser professor ndo é algo pré-determinado em
nossas vidas, mas acontece como uma producédo de si, que ocorre de forma processual, ndo
acontece do dia para a noite, sdo um conjunto de experiéncias que nos formam. E o que sdo
experiéncias se ndo um emaranhado de acontecimentos que vao nos constituindo?

Segundo Passeggi (2011, p. 4), “[...] o termo experiéncia, como se sabe, deriva do
latim experientia/ae e remete a ‘prova, ensaio, tentativa’, o que implica da parte do sujeito a
capacidade de entendimento, julgamento, avaliacdo do que acontece e do que lhe acontece
[...]”. Partindo desta compreensdo, a autora referencia as explicagdes de Bondia (2002, p. 21)
sobre “[...] a associacdo entre experiéncia e perigo, na medida em que “provar” (expereri)
contém a mesma raiz (per) de ‘perigo’ (periculum).” “Dentro desta perspectiva, a experiéncia
significa ter vivenciado algo, ter sobrevivido a riscos e levar aprendizados dos mesmos. Bondia
(2002, p. 21) nos faz refletir que “[...]Ja experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que
nos toca [...]".

Nesse sentido, Delory-Momberger (2008) enfatiza que as narrativas feitas pelos
sujeitos constituem o vivido e as experiéncias, assim, no momento em que 0 sujeito narra sua
propria historia, este ganha forma, isto €, a narrativa € um lugar, e nossa historia de vida
acontece dentro da narracao.

Nosso entendimento parte da compreensdo de Passeggi (2010, p. 1) ao dizer que
“[...] ao narrar sua propria historia, a pessoa procura dar sentido as suas experiéncias e, nesse
percurso, constroi outra representacdo de si: reinventa-se [...]”. Logo, compreendemos que ao
narrar nossas historias passamos por um processo de construcdo de relacdes ressignificadas,
que contribuem para melhor depreender e organizar as experiéncias vividas, na medida em que
atribuimos sentidos distintos.

Desse modo, partimos da orientacdo da corrente tedrica a qual nos filiamos, da
Pesquisa Biografica em Educacdo, de que para trabalhar com as historias de vida (do outro),

precisamos reconhecer a existéncia de nossa prépria histéria, e como aponta Delory-



17

Momberger (2008), nossa narrativa é também a nossa vida, ou seja, tomamos propriedade de
nossa historia a partir do momento em que a contamos. A fim de atender ao principio
deontoldgico, inscrito na Carta da ASIHVIF-REB, apresento? fragmentos da minha histdria.
Coma conclusdo do meu Ensino Médio, logo aprovei no vestibular para o curso de Licenciatura
Plena em Historia, na Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (FAFIDAM), na cidade de
Limoeiro do Norte — CE, neste momento vivenciei muitas dificuldades, a transicdo do Ensino
Meédio para o Nivel Superior ndo foi uma experiéncia facil em minha vida, mas considero que
teve uma grande importancia em minha trajetoria pessoal.

Neste momento, 0 apoio da minha querida mée foi fundamental para que eu
conseguisse conciliar tudo que vinha acontecendo de novidades comigo, pois, ela sempre esteve
presente e paciente para ouvir todas as minhas angustias e meus medos durante todo esse tempo,
além de buscar me ajudar financeiramente.

Nos anos subsequentes, tive a oportunidade de participar de simp0sios sobre ensino
de historia, momento em que me aproximei do Professor Dr. Olivenor Chaves, a quem devo
muito da minha formacéo, pois foi atraves dele que tive a oportunidade de participar de um
projeto de iniciacdo cientifica, no qual desenvolvi atividades de pesquisa, assim, pude
compreender os desafios e dificuldades que sdo enfrentadas quando decidimos realizar uma
pesquisa.

A partir das minhas vivéncias durante as atividades de iniciacdo cientifica, passei

a compreender melhor a minha proépria formacéo, conseguindo me encontrar dentro do curso
de histdria, sobretudo considero que este processo contribuiu de forma significativa, me
constituindo muito como pessoa e estudante, percebo que 0s momentos vivenciados e
compartilhados durante a minha graduacdo me fortaleceram para que eu continuasse em frente.

No final da minha graduacdo, durante o periodo de estagio a docéncia passei a
frequentar a escola como uma “quase professora”, este periodo foi um momento desafiador,
pois, para mim, eu teria certeza ou ndo sobre a profissdo que escolhi, com o passar dos dias eu
percebi que o contexto escolar cheio de efervescéncias de certa forma me agradava, desse modo,
eu pude confirmar que me sentia confortavel na escolha da minha profissdo. Pude visualizar
como a escola é cheia de vida, como as salas de aula sdo movimentadas por conversas, barulho
e euforia por parte dos alunos, com isso percebi como é desafiador o exercicio de educar, em
que vivenciamos a cada dia uma experiéncia diferente e inovadora em nossas vidas enguanto

docentes.

2 Nesta secdo do texto, assumo o uso da 12 pessoa do singular, em virtude do carater pessoal da narrativa e pela
sustentacdo tedrica assumida.
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O estégio supervisionado para nés, futuros professores, é interpretada como uma
forma de manter contato direto com a escola, possibilitando assim, um conhecimento da
dindmica da escola basica. Sendo uma experiéncia a ser compartilhada e discutida, sobretudo
porque as vivéncias na escola devem ser debatidas entre nds, para que seja possivel um
aprimoramento da nossa formacgéo.

As minhas primeiras acdes pedagdgicas durante o estagio eram bastante restritas.
Porém, elas se constituiam em tentativas de obter o melhor caminho, e as melhores formas de
proceder com as minhas préaticas de ensino, como uma referéncia que veio me auxiliar neste
processo posso evidenciar Fontana (2010), em seu estudo nos faz refletir sobre o tornar-se
educador, além de apontar alguns questdes que estdo presentes no momento em que vamos

constituindo nossa profissionalizacéo.

Na trama de relagdes sociais de seu tempo, os individuos que se fazem professores
vdo se apropriando das vivéncias préaticas e intelectuais, de valores éticos e de normas
gue regem o cotidiano educativo e das relagfes no interior e no exterior do corpo
docente. Nesse processo vao construindo seu ser profissional (FONTANA, 2010, p.
50).

Durante as minhas primeiras aulas, lembro que minha atuacdo como professora
buscava encontrar uma “receita certa” no momento de explicar o conteldo e realizar as
atividades em sala, mas durante as experiéncias pude perceber que nem sempre a mesma
dindmica se aplica para todas as turmas, desta maneira passei a perceber que a profissao requer
uma inovagéo, todos os dias.

Paralelo ao estagio supervisionado acompanhei, de forma muito préxima, as
atividades realizadas pelo PIBID, pois o programa era desenvolvido com minhas colegas de
graduacdo na escola onde desenvolvia minhas atividades como estagiaria. Neste periodo, tive
0 desejo de participar, no entanto, ndo foi possivel, mas acompanhei as atividades de forma
indireta.

Em seguida, participei do Seminario de Estudos Travessias da Formacdo Docente:
Perspectivas Criticas, organizado pelo Subprojeto de Histdria do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacido a Docéncia - PIBID/CAPES/UECE?. Durante o evento, pude conhecer
melhor como estava ocorrendo o desenvolvimento do programa dentro da universidade.
Percebendo o relevante papel que vinha sendo desenvolvido pelo PIBID dentro dessa instituicdo
e das escolas parceiras, passei a me questionar como 0s egressos do PIBID percebem a
relevancia do programa em suas vidas? O que esta experiéncia mudou na construcdo de suas

profissdes? O que o PIBID acrescentou na vida destes sujeitos/ professores em formacéo?

8 Universidade Estadual do Ceara



19

Com a conclusdo da graduacdo no ano de 2015, vivenciei momentos de dividas,
entre seguir os estudos em uma pos-graduacdo ou buscar lecionar nas escolas, apos refletir
bastante sobre as duas possibilidades resolvi pleitear uma selecdo de mestrado. Para a
elaboragdo do projeto me debrucei em inquietacGes que me acompanhavam desde o periodo da
graduacéo, estes questionamentos apontavam para a realizacdo de um estudo sobre o PIBID.
Dessa maneira, iniciei a produgdo de um projeto para submeter em uma sele¢do logo no inicio
de 2016, no entanto, ndo fui aprovada.

No  decorrer do mesmo  ano, busquei melhorar 0  projeto
e me preparar melhor para outras sele¢des, conseguindo obter aprovacdo no programa de pés
graduacdo no inicio de 2017. Estas foram algumas das experiéncias que me constituiram no

ambito pessoal e profissional.
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2 EXPERIENCIAS NO PERCURSO DE UM CAMINHAR

O que vale na vida ndo é o ponto de partida e sim a caminhada. Caminhando e
semeando, no fim teras o que colher. (CORALINA, 1987, p. 63)

Nesta secdo, iniciamos a caminhada, semeando 0s apontamentos tedricos que
norteiam nossa pesquisa, na qual buscamos refletir sobre o contexto em que o PIBID emergiu
e suas modificacOes até os dias atuais. Além disso, trouxemos uma abordagem sobre o ensino
de histéria, contemplando as questfes historicas e como 0 mesmo se constituiu no ambito
nacional. Para concluir, realizamos um estado do conhecimento concentrando estudos que
abordam o PIBID e o0 ensino de historia a partir de narrativas (auto)biograficas, nestes tivemos
a intencdo de nos aproximarmos das pesquisas que vém sendo desenvolvidas na area, afim de

buscarmos um melhor entendimento das questes que orientam este estudo.

21“E PRECISO VOLTAR AOS PASSOS QUE FORAM DADOS*:
CONTEXTUALIZANDO O PIBID

A viagem ndo acaba nunca. S6 os viajantes acabam. E mesmo estes podem prolongar-
se em memoria, em lembranca, em narrativa. Quando o viajante se sentou na areia da
praia e disse: “Nao ha mais o que ver”, sabia que ndo era assim. O fim da viagem ¢é
apenas 0 comeco doutra. E preciso ver o que n&o foi visto, ver outra vez o que se viu
ja, ver na Primavera o que se vira no Verao, ver de dia o que se viu de noite, com sol
onde primeiramente a chuva caia, ver a seara verde, o fruto maduro, a pedra que
mudou de lugar, a sombra que aqui n4o estava. E preciso voltar aos passos que foram
dados, para os repetir, e para tragar caminhos novos ao lado deles. E preciso recomegar
a viagem. Sempre. (SARAMAGO, 2007, p. 475-476)

Ao refletirmos com o escritor percebemos que as viagens se prolongam em nossas
mentes, relembrar e narrar se constituem para 0 viajante como a acdo de recomecar, em que
podemos ver o que ja foi visto de maneiras diferentes, assim, nos viajantes ressignificamos
nossas experiéncias atraves das palavras que nos levam a fins e recomecos, as claridades e as
sombras em nossas existéncias. Dessa forma, nds viajantes, voltaremos aos caminhos
percorridos pelo PIBID, desde seu principio até as modificacdes dos dias atuais.

A CAPES, a partir da Lein® 11.502, de 11 de julho de 2007, teve suas competéncias
modificadas de forma que a instituicdo, além de coordenar o alto padrdo do Sistema Nacional
de Pds-Graduacdo brasileiro, também passam a induzir e fomentar a formacdo inicial e

continuada de professores para a Educacao Bésica.

4 Saramago (2007, p. 475)
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No contexto de reformulagdo da CAPES, surgiu o PIBID como um programa para
incentivo a iniciagdo a docéncia no ano de 2007, no qual foi lancado o Edital
MEC/CAPES/FNDE n° 12/2007 de 12 de dezembro do mesmo ano. Inicialmente o programa
contemplava apenas as Universidades Federais e Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
que possuiam cursos de licenciatura.

As instituicOes interessadas deveriam encaminhar um projeto institucional para
avaliacdo da CAPES, passando pela aprovacao, a instituicdo seria contemplada com uma bolsa
mensal aos licenciandos, uma bolsa mensal destinada aos professores da IES, denominados
coordenadores do projeto e coordenadores de area do conhecimento, e aos educadores da escola
de Educacdo Basica, denominados supervisores. Além disso, o projeto institucional era
contemplado por uma parcela de custeio para sua execucdo. (BRASIL, 2007b).

A principio, o programa contemplava as ciéncias exatas e da natureza (Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica), devido a grande caréncia de professores dessas disciplinas.
Alem disso, tinha por finalidade propiciar uma familiaridade com o ambiente escolar e com o
exercicio das praticas e construgdes metodoldgicas. Assim, destacamos que 0 programa €
idealizado para melhorar a formagéo do futuro educador a partir de sua insercéo na realidade
escolar (BRASIL, 2007b).

Ressaltamos que o PIBID é um programa do Ministério da Educacdo (MEC), que
tem como um dos principais objetivos valorizar o magistério e apoiar o processo de formacgéo
de estudantes de licenciaturas plenas das instituicGes de Educacdo Superior. Além disso, busca
contribuir para formacéo inicial e continuada de professores, promovendo a integracdo entre
Educacdo Superior e Educacao Basica, por meio da insercdo dos licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica.

Neste sentido, proporciona a participacdo nas experiéncias metodoldgicas das
praticas docentes, por vezes, inovadoras e interdisciplinares, na tentativa de superar alguns
problemas encontrados no processo de ensino e aprendizagem, além disso, mobiliza os
professores que ja atuam nas escolas a serem colaboradores da formacdo dos docentes
iniciantes. As atividades do programa passaram a ser desenvolvidas “[...] no inicio de 2009,
apenas o PIBID tinha recursos proprios da Capes, mas seus descritores no PPA®e na LOA®
limitavam sua implementaco e o programa ainda ndo se concretizara [...]” (BRASIL, 2013d,

p. 11).

5Plano Plurianual
& Lei Orcamentaria Anual
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Em 2009, por meio do Decreto n° 6.755 de 29 de janeiro de 2009, fica
regulamentado como Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacédo Bésica, a atuacdo da CAPES no desenvolvimento de programas de formacéo inicial
e continuada, como exemplo concreto, ressaltamos o proprio PIBID.

Em decorréncia do éxito de suas primeiras agdes, com base nos resultados positivos
obtidos nas licenciaturas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica, o PIBID foi ampliado para
atender a instituicdes federais e estaduais de ensino superior por meio do Edital CAPES n° 02
de 2009, em que a prioridade foram dos cursos licenciatura em fisica, quimica, filosofia,
sociologia, matematica, biologia, pedagogia e em letras portugués, além de atender apenas a
modalidade de ensino médio, passando a abranger a Educacdo Basica, incluindo Educacao de
Jovens e Adultos, indigenas, campo e quilombolas.

Outra modificacdo no edital de 2009 foi a alteracdo de nomenclatura utilizada para
0 educador do Ensino Superior responsavel pela coordenacéo do projeto institucional, antes era
chamado coordenador de projeto e posteriormente passou a ser denominado coordenador
institucional. Além disso, destacamos que no primeiro edital ndo foi informado o valor pago
para cada modalidade de bolsa, desse modo a informacdo € mencionada apenas no edital de
2009, no qual fica definido os seguintes valores: bolsistas R$ 350,00 reais; docentes das
instituicdes de nivel superior R$ 1.200,00 reais; e para os professores da Educacdo Basica o
repasse é de R$ 600,00 reais.

A seguir visualizamos como o programa vem desenvolvendo essas articulagdes de
didlogo e interacdo entre licenciandos, coordenadores e supervisores, gerando um movimento

dinamico e virtuoso de formacao reciproca e crescimento continuo.
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Figura 1 - PIBID: Desenho do programa

COORDENADOR |
INSTITUCIONAL

Fonte: (BRASIL, 2015, p. 63)

Os discentes integrados as instituicGes formadoras sdo inseridos no ambito escolar,
a partir da interacdo com coordenador institucional, coordenador de area e supervisores. Esta
organizacgdo proporciona uma dinamica de formacéo extracurricular para os futuros educadores,
além disso, a escola também se constitui como uma das responsaveis pela formacao dos futuros
docentes.

Neste seguimento, observamos que o programa busca propiciar para os licenciandos
uma vivéncia dentro da escola, para mais, a interacdo com educadores mais experientes pode
contribuir para a construcao inicial de suas praticas, conforme aponta Silva (2013, p. 3):

O PIBID reconstréi a nocdo de escola como lugar de produgéo identitaria de sujeitos
diversos. Aos licenciados a escola passa a ser o lugar em que o ser sujeito educador
se evidencia nas possibilidades de atuacdo nos processos formativos. Trata-se, pois,
de ofertar uma formac&o mais humanistica e intelectual ao professor, o que lhe permite

compreender e atuar na sala de aula nas condi¢des reais em que o tempo passa a ser
elemento determinante para a compreensdo do que se deve fazer em uma sala de aula.

O PIBID proporciona ao licenciando ser inserido no contexto da escola, desde o
inicio de sua formacdo, garantindo uma experiéncia e uma formacéo diferenciada, integrada a
saberes essenciais da profissdo, ademais, esta experiéncia oferece a busca de uma reflexéo sobre
o entendimento da profissdo docente, que pode ser compartilhada e constituida com os

educadores veteranos, que ja exercem a profissdo. Nesse sentido, Névoa (2003, p. 5) diz:

E evidente que a Universidade tem um papel importante a desempenhar na formacao
de professores. Por razdes de prestigio, de sustentacdo cientifica, de produgdo cultural.
Mas a bagagem essencial de um professor adquire-se na escola, atraves da experiéncia
e da reflexdo sobre a experiéncia. Esta reflexdo néo surge do nada, por uma espécie
de geracdo espontanea. Tem regras e métodos proprios.
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Assim, compreendemos que o educador juntamente com seus educandos pode
desenvolver a constru¢cdo de conhecimentos e contextos de vivéncias. Contudo, € de
fundamental importancia evidenciar que além da formacdo tedrico/prética, o professor em
formac&o precisa atentar-se para o desenvolvimento de pesquisas vinculadas a pratica em sala
de aula.

Neste sentido, destacamos que o programa disponibiliza bolsas para que alunos de

licenciaturas exercam atividades pedagdgicas em escolas publicas de Educacdo Baésica,
contribuindo para a integracdo entre teoria e préatica, para a aproximagao entre universidades e
escolas e para a melhoria da qualidade da educacgédo brasileira. Para assegurar os resultados
educacionais, 0s bolsistas sdo orientados por coordenadores de areas — docentes das
licenciaturas — e por supervisores — docentes das escolas publicas onde exercem suas atividades.

A modalidade de bolsas de iniciacdo a docéncia sdo destinadas para os graduandos

regularmente matriculados nos cursos de licenciatura, a bolsa de coordenacédo institucional é
destinada ao docente da instituigdo de ensino superior responsavel pelo projeto institucional
perante a CAPES, a coordenacdo de area ¢é exercida pelo educador responsavel pelo
planejamento, organizacdo e acompanhamento dos bolsistas em sua area, o supervisor é o
professor da Educacdo Basica que estad vinculado ao projeto institucional, este desenvolve a
atividade de acompanhar e supervisionar os bolsistas de iniciacdo a docéncia. (BRASIL, 2011b)

Segundo André (2012, p. 125), é importante ressaltar que:

Um diferencial nesse programa é a concessdo de bolsas ndo s6 a alunos e professores
das universidades, mas também a professores de escolas publicas que acompanham
as atividades dos bolsistas no espaco escolar, atuando assim como co formadores no
processo de inicia¢do a docéncia, em articulacdo com o formador da universidade.

Assim, compreendemos que os educadores supervisores acumularam experiéncias
durante a carreira docente, portanto tais aprendizagens se constituem como significativas e a
partir do momento que sdo compartilnadas com os futuros educadores acabam contribuindo
para a formacéo dos licenciandos. Logo, a partir do momento em que o PIBID contempla estes
educadores com ampla vivéncia pedagdgica na escola com a participacdo no programa e
concessao de bolsas, partilhamos do entendimento que estes professores sentem-se valorizados,
reconhecidos e estimulados.

Para mais, salientamos que o programa é fundamentado em principios pedagdgicos
claros e possibilita que diferentes sujeitos estejam envolvidos com a formagéo dos professores
que atuardo na Educacdo Baésica. A figura a seguir esboca o desenho metodoldgico do

programa.
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Figura 2 - PIBID: Desenho estratégico/interacionista do programa

CONTEXTO E
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SOCAIS FORMACAO DE
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COLABORAPARA
A CONSTRUCAO
DE UMA NOVA

CULTURA
EDUCACIONAL

Fonte: (BRASIL, 2015, p. 65)

O PIBID pretende alcancar uma nova cultura educacional, pautado em uma
articulagdo entre aspectos ‘[...] teodrico-metodolégicos que articulam teoria-prética,
universidade-escola e formadores-formandos [...]” (BRASIL, 2010, p. 66). Assim, 0 programa
tem como eixo orientador a formacéo e a interacao de saberes distintos sobre a docéncia, sendo
estes: a construcéo de:

[...] conhecimentos prévios e representagdes sociais manifestados
principalmente pelos alunos das licenciaturas, o contexto, vivéncias e
conhecimentos tedrico-praticos dos professores em exercicio na educacgéo
béasica; e, por fim, os saberes da pesquisa e da experiéncia académica dos
formadores de professores, lotados nas instituicdes de ensino superior”.
(BRASIL, 2015, p. 66).

Em 24 de Junho de 2010 foi instituido o Decreto n° 7.219, sendo este um passo
muito importante no sentido de tornar o programa uma politica de Estado, e ndo de Governo,
assim, o Decreto publicado neste ano sinalizou “[...] a preocupacéo do Ministério da Educacéo
com a institucionalizacdo do programa, com sua consolidacdo e com sua continuidade na
agenda das politicas ptblicas educacionais [....]”, tendo como objetivo que o PIBID “[...] seja
uma politica de Estado voltada para formagao de professores” (BRASIL, 2015, p. 64).

No mesmo ano, o PIBID lanca dois editais, o primeiro Edital CAPES n° 18 de 2010
destinado as instituicGes publicas municipais e comunitarias, confessionais e filantropicas sem
fins lucrativos. O segundo, Edital Conjunto n® 2 de 2010 CAPES/Secad, para instituicdes que
trabalham nos programas de formacao de professores PROLIND’ e PROCAMPQ?, ou seja, 0

"Programa de formagao de Professores destinado a comunidades indigenas.
8 Programa de formacao de Professores na zona rural.
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edital também foi destinado & zona rural e educacdo bésica indigena, constituindo o PIBID
Diversidade, que concede bolsas a alunos matriculados em cursos das licenciaturas nas areas
Interculturais, para o desenvolvimento de atividades didatico pedagogicas, englobando além de
escolas indigenas e do campo, as escolas quilombolas, extrativistas e ribeirinhas.

Ao final do mesmo ano, foi divulgada uma nova Portaria n° 260, de 30 de dezembro
de 2010, nesta foram ressaltadas normas gerais para o PIBID, a partir desta Portaria foi langado
o Edital CAPES n° 01 de 2011, no qual o PIBID amplia seu publico-alvo para todas as
instituicGes publicas de Ensino Superior. Outra alteracdo presente neste edital foi 0 acréscimo
do coordenador de area de gestdo, cargo destinado ao docente da IES dos participantes do
programa. Em 20 de marco de 2012, o Edital n°® 11 de 2012 CAPES, foi destinado para
instituices de Ensino Superior que ja desenvolviam o PIBID e desejavam sua ampliacéo e para
IES novas que desejassem implementar o PIBID em sua instituig&o.

Segundo André (2012), o investimento e o desenvolvimento dos programas que
contemplam a parceria entre universidade e escola é de grande relevancia, pois, a partir desta
valorizagéo, é possivel constituir excelentes alternativa de superar o distanciamento dos espacos
destinados a formacao e do exercicio profissional: portanto, tais iniciativas colaboram para que
0s estudantes das licenciaturas possam se identificar com a profisséo além de proporcionar um
favorecimento a insercdo na docéncia.

Em 4 de abril de 2013, foi sancionada a Lei n°® 12.796, que alterou o texto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), documento de ordenamento juridico da
educacéo do pais, enfatizando no artigo n° 62 o incentivo a formacgdo docente®. Dessa maneira
o PIBID se concretizou como uma exigéncia legal, sendo instituido pela LDB. Em 2 de agosto
de 2013, o programa teve um crescimento significativo, lan¢ando dois editais, sendo o primeiro
Edital n° 61 de 2013 CAPES, para instituicdes pablicas, comunitarias e privadas com bolsistas
do ProUni*?, e um segundo Edital, n° 66 de 2013 CAPES de 6 de setembro de 2013, o PIBID-
Diversidade. Para mais, o edital deste mesmo ano, ressalta os valores mensais a serem obtidos
pelos participantes. Para os bolsistas de iniciacdo a docéncia (licenciandos), o valor fixado foi
de R$ 400,00; para os supervisores (professores da educacdo basica), R$ 765,00; para 0s
coordenadores de area e para os coordenadores de area de gestdo, R$ 1.400,00; e para 0s
coordenadores institucionais (docentes das instituicdes de nivel superior), R$ 1.500,00.

A partir da exposicdo dos editais e portarias entre os anos de 2007 a 2013,

percebemos que o PIBID passou por um processo de expansao o que resultou em uma

10 Programa Universidade para Todos.
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diversidade do publico acrescendo e variando de forma progressiva, desde sua implementacéo,
foi abrangendo os mais variados participantes, realidades escolares e académicas distintas, logo,
podemos melhor evidenciar nos dados a seguir.

No Relatério Final de Gestdo 2009-2011/DEB/Capes, foi apresentado um
panorama geral de todos os editais ja disponibilizados pelo PIBID, ademais, é apontado o
historico geral com total de bolsas aprovadas e implementadas pelo programa. A partir deste
demonstrativo destacamos 0s nimeros de concessdes de bolsas por edital no ano de 2007, como

podemos observar a seguir:

Tabela 1 - Concesséo de bolsas por edital do PIBID em 2007

TIPO DE BOLSA NUMERO DE
BOLSAS

Iniciacdo a docéncia 2.326
Supervisdo 503
Coordenacdo de area 216

Coordenacdo de area de gestdo 0

Coordenacdo institucional 43

TOTAL DE BOLSAS 3.088

Fonte: Adaptado de (BRASIL, 2011b, p. 9).

A partir dos dados demonstrados na tabela acima, observamos que o programa
comega com um numero de bolsas limitado, mas nos anos subsequentes ha um acréscimo
significativo, o que demonstra uma ampliacdo do programa. Além disso, percebemos como o
mesmo acaba passando por um processo que busca sua consolidacdo. No ano de 2009, o
programa comeca a demonstrar um desenvolvimento progressivo, como podemos visualizar
melhor a seguir no demonstrativo quantitativo de oferta de bolsas, disponibilizados pela
CAPES.

Tabela 2 - Concesséo de bolsas por edital do PIBID em 2009
(Continua)

TIPO DE BOLSA NUMERO DE
BOLSAS

Iniciagdo a docéncia 8.882




Tabela 3 - Concesséo de bolsas por edital do PIBID em 2009

TIPO DE BOLSA NUMERO DE
BOLSAS
Supervisdo 1167
Coordenacdo de area 506
Coordenacdo de area de gestdo 0
Coordenacéo institucional 51
TOTAL DE BOLSAS 10.606

Fonte: Adaptado de (BRASIL, 2011b, p. 9)
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(Conclusao)

Partindo dos dados apresentados, ressaltamos as bolsas de iniciagdo docéncia
apresentaram um crescimento entre os anos de 2007 a 2009 de aproximadamente 281,8%, os

professores supervisores 132%, coordenacdo de area 134,2 % e a coordenagdo institucional

18,6 %. Desta forma, visualizamos um processo de ampliacdo significativo do nimero de

bolsas, neste sentido, compreendemos que mais Instituicbes de Ensino Superior buscaram

aderir ao programa, o que demonstra uma boa aceitacdo do PIBID.

Nos anos subsequentes, podemos continuar visualizando o crescimento do PIBID,

entre 0s anos de 2010 e 2011;

Tabela 4 - Concesséo de bolsas por edital do PIBID em 2010 e 2011

TIPO DE BOLSA 2010 2010 2011

Comunitarias Diversidade IPES

Iniciagdo a docéncia 2.441 1422 9.104

Supervisdo 414 277 1.450
Coordenacdo de area 135 63 752
Coordenacdo de area de gestdo 0 0 102
Coordenacdo institucional 30 20 102

TOTAL DE BOLSAS 3.020 1.782 11.510

Fonte: Adaptado de (BRASIL, 2011b, p. 9)

No ano de 2010, o programa apresentou um nimero de concessdo de bolsas mais

compactado, no entanto destacamos que o nimero vigente de 16.714 mil bolsas'!, o que

1 As bolsas vigentes sao resultado cumulativo da soma das bolsas concedidas por editais mais o nimero de bolsas

ja implementadas.
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demonstra que o PIBID permaneceu em crescimento. No ano seguinte, foram concedidas
11.510 bolsas, somando o total de 30.006 bolsas vigentes. Em 2012, o programa seguiu
ampliando a quantidade de bolsas para 22.403, obtendo 49.321 bolsas em vigéncia.

Assim, evidenciamos que o PIBID vinha obtendo uma aquisic¢do significativa de
bolsas, 0 que demonstra que 0 programa estava cada vez mais passando por uma ampliagéo e
recebendo cada vez mais investimentos para seu desenvolvimento. Como podemos evidenciar

no grafico a seguir:

Gréfico 1 - Evolucdo do nimero de bolsas do PIBID

Pibid: evolucao do numero de bolsas
concedidas - dez 2009 a dez 2012

49.321

3.088
2009 2012

Fonte: (BRASIL, 2013e, p. 63)

Ao tratar do impacto do PIBID, o Relatorio de Gestdo da DEB (2009-2012, p. 64-
69) ressalta, que no ponto de vista dos bolsistas o programa oferecia uma formacéo
contextualizada, e colaborava para o éxito dos bolsista em suas atividades académicas. No olhar
dos coordenadores, 0 programa representa uma forma inovadora na formacéo docente, além de
proporcionar um incentivo a producdo cientifica sobre a formacdo de professores. Para 0s
supervisores, o PIBID abrange uma iniciativa para o incentivo da formacdo continuada dos
estudos, além de colaborar na renovacao da préatica pedagogica. Para as escolas, o programa
colabora para elevacdo do desempenho dos alunos.

No Relatério de Gestdo 2009-2013/DEB/Capes, € exposto o demonstrativo
quantitativo referente a disposicéo de bolsas do ano de 2013, ressaltamos que neste ano o PIBID
alcancou a meta de concessdes de 90.254 bolsas, assim, atingindo o maior nimero de bolsas ja

disponibilizadas em toda a trajetéria do programa, como podemos melhor visualizar aseguir:
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Tabela 5 - Concesséo de bolsas por edital do PIBID em 2013

TIPO DE BOLSA 2013 2013
PIBID PIBID-Diversidade

Iniciagdo a docéncia 70.192 2.653
Supervisdo 11.354 363
Coordenacdo de area 4.790 134
Coordenacdo de area de gestdo 440 15
Coordenacdo institucional 284 29

TOTAL DE BOLSAS 87.060 3.194

Fonte: Adaptado de (BRASIL, 2013d, p. 83).

A analise da tabela evidencia a permanéncia do crescimento significativo do
programa, se equipararmos com a Tabela 1, verificamos que o PIBID iniciou com 3.088 bolsas
em 2007 chegando em 2013 com 90.247 bolsas, que foram implementadas no ano de 2014. A
partir destes dados quantitativos, ressaltamos que o nimero crescente de participantes nos
permite constatar que o programa veio se fortalecendo dentro das universidades e que existe
uma permanéncia das instituicdes ja atreladas ao programa, bem como, salientamos que essa
ampliacdo neste espaco de tempo demonstra que surgiu um interesse de outras instituices a
participarem do PIBID.

A seguir destacamos os dados quantitativos referentes as instituicbes envolvidas no
PIBID e PIBID-Diversidade:

Tabela 6 - Resumo dos projetos aprovados do PIBID e PIBID diversidade em 2013

RESUMO 2013 2013 TOTAL
PIBID PIBID-Diversidade
Projetos Institucionais 284 29 313
Subprojetos 2.916 81 2.997
Escolas 5.398 Sem informa_(;é_olz 5.398

Fonte: Adaptado de (BRASIL, 2013d, p. 83)

A partir dos dados, expostos na tabela acima, ressaltamos que as 90.247 bolsas, sdo
distribuidas entre 313 projetos desenvolvidos em 284 instituicdes de nivel superior envolvendo

mais de cinco mil escolas da educagéo basica (BRASIL, 2013d), tornando-se o0 Programa que

12 No Relatério de Gestdo da DEB (2009-2013), ao qual nos pautamos para a construcdo da tabela 05 a informac&o
referente a0 nimero de escolas que foram contempladas pelo PIBID-Diversidade se encontrava ausente.
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mais cresceu em termos quantitativos no ambito da CAPES. A seguir destacamos como estas

bolsas séo distribuidas nas regibes do pais:

Tabela 7 - Percentual de concessdes de bolsas por regido

REGIOES IES BOLSISTAS PORCENTAGEM %
CENTRO-OESTE 21 8.894 10%
NORTE 27 9.103 10%
SUL 66 18.857 21%
NORDESTE 56 28.019 31%
SUDESTE 114 25.381 28%
TOTAL 284 90.254 100%

Fonte: Adaptado de (BRASIL, 2013d, p. 84)

A partir da tabela destacamos que a regido Nordeste foi contemplada com o nimero
maior de bolsas, alem disso, evidenciamos que as regides do Norte e Centro-Oeste apresentaram
um menor namero de bolsistas em todo o pais. Para mais, analisamos que as regides Nordeste
e Sudeste representam 59% do nimero de bolsas distribuidas no pais, o que demonstra que o
PIBID passou por um processo de fortalecimento nestas regides.

Em 2015, o PIBID passou por um processo de desaceleracdo em seu crescimento,
Ou Seja, 0 programa passou por ajustes e cortes de seus recursos oferecendo o total de 81.993
mil bolsas, 0 que representa um decréscimo nas concessdes de 8.254 bolsas. No entanto,
ressaltamos que este declinio dos investimentos orcamentarios do programa € resultado da
constituicdo de um novo cendrio politico, econdémico e educacional no pais, marcado por uma
crise o Brasil vivenciou uma série de denuincias de corrupcdo nos variados setores da sociedade.
No final do mesmo ano, com uma série de escandalos marcando o cenario nacional, iniciou-se
em 2 de dezembro de 2015 o processo de impeachment da Presidenta Dilma Rousseff,
constituindo-se como centro de muitos debates.

No ano seguinte, o PIBID vivenciou uma etapa delicada, como podemos ressaltar
de acordo com a publicacdo de uma nota no site da CAPES, o nimero de bolsas ativas do
programa para 2016 foram de 72.057, destas 58.055 para bolsistas de iniciacdo a docéncia, 9.019
para supervisores e 4.983 para os professores dos cursos de Licenciatura (CAPES..., 2017), desse
modo, ressaltamos que se equipararmos os dados de concesséo de bolsas de 2014 com as de 2016,
0 programa obteve uma perca significativa de 18.190 bolsas.

Neste contexto, salientamos que em 31 de agosto de 2016, com votagdo no Senado
brasileiro, foi aprovado o impeachment da entdo Presidenta Dilma Rousseff com 61 votos

favoraveis e 20 contrarios. Assim, refletimos que esta profunda desestabilizacdo politica



32

reverberou em todos os setores do pais, provocando uma instabilidade no ambito educacional.
Portanto, vivenciamos um processo de corte de verbas, além disso, algumas medidas polémicas
foram instituidas, como a reforma do Ensino Médio pela Medida Provisoria n° 746 de 2016 e,
com a mesma, a autorizagdo do uso do notério saber como pré-requisito para lecionar. Este
momento conturbado conduziu a uma série de greves em diversos setores do pais, inclusive na
esfera educacional por parte dos professores.

O gréfico a seguir apresenta a trajetoria de crescimento do PIBID até o ano de 2014,
além disso, salientamos as perdas nas concessdes de bolsas que ocorreram a partir de 2015,

como visualizamos a seguir:

Grafico 2 - Concessdes de bolsas no intervalo de 2007 a 2016

CONCESSOESDEBOLSAS
100.000

90.247
80.000 /L%

: / S

Y 72.057
60.000 e /
20,000 /zE 49.321
3;229%47

20.000 1 y

3.088=
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Fonte: Elaborado pela autora

Com base no gréafico, analisamos que o PIBID inicia o processo de declinio a partir
de 2015. Como j& evidenciado anteriormente, o que visualizamos é uma reducdo de
investimentos, reflexo da dificil situacdo enfrentada pelo pais, que acabou afetando programas
educacionais como o PIBID, assim, as ameacas de cortes profundos acabaram comprometendo
0 progressivo desenvolvimento do programa.

Partindo deste cenario de fragilidades vivenciado pelo programa, uma série de lutas
foram emergindo em prol de: consolidar o PIBID como uma politica publica de estado, sua
ampliacdo e suas implicacdes na formacédo dos educadores e dar visibilidade aos impactos deste
programa no ambito escolar e nas instituicdes de nivel superior.

Segundo Santos e Cruz (2017), é importante refletir que os cortes no programa
implicam em uma descontinuidade de uma politica publica que vem tendo uma iniciativa

significativa na busca de avancos para a educagao do pais. E importante destacar que o PIBID
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realiza um trabalho de base dentro dos cursos de licenciatura, além de propiciar uma parcial
estabilidade econdmica dos licenciandos ao ofertar bolsas.

Em meio a este cenario de crise, foi proposta uma modernizacao do programa, por
outro lado, ndo foi aberto nenhum férum de debates para essa reformulagdo do PIBID, o que
evidencia uma auséncia da participacdo de membros envolvidos para o estabelecimento dessa
discussdo. Partindo desta perspectiva, uma série de movimentos se organizaram em busca de
uma estabilidade para o programa, exigindo ainda seu crescimento. Desta forma, mesmo
vivenciando inconstancias, o PIBID permanece.

Dentre 0s movimentos que se constituiram podemos destacar o Forum Nacional
dos Coordenadores Institucionais do PIBID (Forpibid), criado em 2013, com a intencdo de
manter uma aproximagdo dos membros envolvidos com iniciagdo a docéncia, além disso,
representa uma organizacao de resisténcia para enfrentar os problemas acerca do programa, a
indicacio de demandas, problemas e acdes, além da elaboracdo de politicas para melhora-lo. E
importante destacar que existiu uma forte movimentagdo nas redes sociais com a expressao
“fica PIBID”*®, recebendo o apoio de milhares de pessoas entre bolsistas, professores, pais,
gestores, membros da comunidade, aléem de entidades que se manifestaram em busca de
consolidar a permanéncia do programa.

Segundo Locatelli (2017), percebemos este aprofundamento de instabilidades
quando direcionamos nossa atencdo para 0s Ultimos tempos. O que observamos sao
consequéncias que comprometem a continuidade do PIBID e a correcdo de seus problemas
pontuais. Como aspectos evidentes dessa realidade ressaltamos: a tentativa de uma modificagdo
radical na estrutura e finalidade do programa pela Portaria n° 46 de 2016, a reducao dos recursos
para investimento no programa e 0s sinais de uma desestruturacdo enquanto uma politica
prioritaria, além disso, o “siléncio’’ da CAPES e do MEC nos ultimos tempos mediante a
situacdo que vem sendo vivenciada.

Para Locatelli (2017, p. 9) é relevante ressaltar que:

Sobre a tentativa de modificacdo radical das estruturas do PIBID, destaca-se,
sobretudo, a edicdo e posterior revogacdo da portaria n° 46/2016 da CAPES, que
visava, segundo o Forum dos Coordenadores Institucionais do PIBID (FORPIBID),
deslocar a natureza do programa de formacdo docente para uma acdo de reforco
escolar. Também na avaliagdo do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras
(CRUB), a referida portaria revelou-se na contramdo do pactuado pelo grupo de
trabalho, desviando o PIBID de sua finalidade principal que era a formacdo de um
contingente mais qualificado de professores para todos os niveis de ensino.

13 Referéncia da pagina, na rede social: https://www.facebook.com/Fica-PIBID-454188994748895/
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A partir do fragmento, compreendemos que a tentativa de proporcionar
modificagOes na estrutura e finalidade do programa se constituem como uma tentativa de
institucionalizar um retrocesso. Apesar da revogacgédo da Portaria n°® 46 de 2016, observamos um
decréscimo dos investimentos no programa, como ja demonstramos anteriormente, assim,
ressaltamos que as mobilizacbes em defesa do programa vem construindo um espago de
resisténcia.

No ano de 2018, com o langcamento de um novo Edital Capes n° 7 de 2018, o
programa passa a contemplar os graduandos na primeira metade do curso de licenciatura, assim,
poderé ser bolsista do programa aquele aluno que ndo tenha concluido mais de 60% da carga
horaria regimental do curso. Nesse sentido, a duracdo méxima das bolsas concedidas nesse
edital ¢ de 18 meses. Partindo destas informagOes, ressalvamos que o PIBID ndo tem
possibilidade de contemplar os graduandos até o final do curso, ficando limitada sua
participacdo a um ano e meio de programa.

O Edital Capes n° 7 de 2018 define como nucleo de iniciagdo a docéncia um grupo
composto por um coordenador de area, trés docentes da educacdo basica (supervisores) e no
minimo, 24 e, no maximo, 30 discentes. Quanto a concessao de bolsas neste edital, fica definido
a oferta de 45 mil cotas na modalidade de iniciagio & docéncia. E importante ressaltar, que para
cada nucleo serdo disponibilizados 24 cotas de bolsas na modalidade de iniciacdo a docéncia
por nucleo, para as IES que desejarem contemplar 30 discentes terdo que incentivar a inclusao
de participantes sem bolsas. Neste sentido, analisamos que a oferta de vagas sem a
disponibilizacdo de bolsas significa uma institucionalizacdo dos cortes orcamentarios
vivenciados pelo PIBID.

Neste mesmo ano é anunciado pelo MEC um processo de modernizacdo do
PIBID, instituindo pela Portaria n° 38 de 28 de fevereiro de 2018 o Programa Residéncia
Pedagogica (PRP), lancado através do Edital Capes n° 06 de 2018, que tem por objetivo
selecionar InstituicGes de Ensino Superior para a implementacao de projetos inovadores com a
intencdo de proporcionar uma articulacdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura,
conduzidos em parceria com as redes publicas de educacéo basica.

Conforme o explicitado no Edital Capes n° 06 de 2018, o PRP busca propiciar um
apoio ao aperfeicoamento da formacdo dos licenciandos por meio de projetos que fortalecam o
campo da prética, proporcionando um exercicio efetivo da relacdo da prética e teoria

profissional docente. Além disso, o programa tem por inten¢do uma reformulacdo do estagio

14 Ressaltamos que a afirmagao é pautada na publicacdo da Revista Educagio, escrita por Mariana Kuzuyabu, 13
de dezembro de 2017.
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supervisionado nos cursos de licenciatura, tendo por embasamento as experiéncias vivenciadas
na residéncia pedagdgica. Visa a fortalecer e ampliar a aproximacao entre as Institui¢fes de
Ensino Superior e a escola. Para além disso, o programa busca promover uma adequacgdo dos
curriculos e propostas pedagdgicas dos cursos de formacéo inicial de professores da educacédo
béasica de acordo com as orientacdes da BNCC.

A formacdo ofertada pelo PRP tem como publico alvo discentes regularmente
matriculados nos cursos de licenciaturas de Lingua Portuguesa, Artes, Educacdo Fisica, Lingua
Inglesa, Lingua Espanhola, Matematica, Ciéncias, Fisica, Quimica, Biologia, Geografia,
Historia, Sociologia e Filosofia, e ainda os cursos de Pedagogia, Licenciatura Intercultural
Indigena e Licenciatura em Educacdo do Campo; podendo ser desenvolvido em cursos na
modalidade presencial ou a distancia, desde que a IES seja vinculada ou Sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB), além de contemplar instituicbes publicas e privadas sem fins
lucrativos.

Na figura a seguir, podemos visualizar, a proposta de cronograma sugerida pela
CAPES para o PRP:

Figura 3 - Proposta de Cronograma para o PRP

SUGESTAO DE CRONOGRAMA
2018 9 2020
Ago l Set Outhov[Dez Jan{Fev‘Mar[Abr|Mai]Jun‘Jul’ Ago lSet[Outhov] Dez Jan Total
Preparacao RESIDENCIA PEDAGOGICA
do aluno para T
participagao
no programa | 60 horas na escola 320 horas 20 horas | 40 horas
Orientagao conjunta 440
(coordenador/supervi hioas
Formagao do ?ggd:le?gmnrga::;mdg Imersao na escola contendo o minimo de 100 horas de Relatério | Avaliagao e
supervisor = regéncia de classe final socializacao
preparacao do Plano
de Atividade da
Residéncia

Fonte: (BRASIL, 2018b, p.18)

A carga horaria 0 PRP se constitui com o total de 440 horas de atividades,
subdividido em 60 horas destinadas a ambientacdo na escola, 320 horas de imersao, sendo 100
horas de regéncia que incluird o planejamento e execucdo de pelo menos uma intervencéo
pedagdgica, e 60 horas para atividades conclusivas de relatorio final e socializacdo, além disso,
observamos que um bolsista do PRP deve dispor uma média de 25 horas mensais para as
atividades do programa. Como ressaltado, o programa tem por durabilidade maxima o periodo

de 18 meses.
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Partindo deste sucinto esbo¢o do PRP, concentramos no organograma a Seguir

como o programa é constituido:

Figura 4 - PRP: Desenho do programa

Coordenador
Institucional

Docente da IES responsavel pelo
projeto institucional de Residéncia
Pedagdgica

1
Docente

Docente que orientara o estagio dos residentes
estabelecendo a relacio entre teoria e pratica

Professor da escola de educago bésica que

acompanharé os residentes na escola-campo.

Discentes com matricula ativa em curso de licenciatura que tenham cursado o

minimo de 50% do curso ou que estejam cursando a partir do 5° periodo

Fonte: Adaptado de (BRASIL, 2018a)

A partir do desenho do programa observamos que o discente em formacéo recebe
uma assisténcia com a colaboragdo de um docente orientador e um preceptor, além disso,
acrescentamos que no Edital Capes n° 6 de 2018 é especificado que cada nucleo de residéncia
deve ser constituido por um orientador, trés preceptores e 0 minimo de vinte quatro residentes
e 0 maximo de trinta, desta forma, cada preceptor sera responsavel por acompanhar 0 minimo
de 8 e 0 méximo de 10 residentes bolsistas ou ndo bolsistas.

Em 1 de agosto de 2018 a CAPES publicou o resultado da terceira etapa - Edital
CAPES n° 06 de 2018, no qual é divulgado o numero de instituicdes habilitadas pelo processo
seletivo do PRP em que foram selecionadas o total de 242 instituicOes, estas se encontram
distribuidas da seguinte forma:
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Tabela 8 - InstituicGes habilitadas para integrar o PRP

NUMERO DE PORCENTAGEM
REGIOES INSTITUICOES %
HABILITADAS
CENTRO-OESTE 24 9,92
NORTE 25 10,34
SUL 49 20,24
NORDESTE 56 23,14
SUDESTE 88 36,36
TOTAL 242 100%

Fonte: Adaptado de Resultado da Terceira Etapa BRASIL, (2018b, p. 1-17)

Desta forma, partindo das informagdes no esquema acima, observamos que as
regides do nordeste e sudeste apresentam um maior nimero de instituicbes que foram
comtempladas pelo programa, além disso, ressaltamos que a regido do Centro-Oeste obteve o
menor numero de instituicdes habilitadas a integrar o PRP. Atentamos que 0 programa se
concentra em algumas regides, no entanto, é de grande relevancia pensar em uma distribuicéo
mais equilibrada entre as regides do Brasil.

De modo geral, ressaltamos que o PIBID continua em funcionamento, embora
enfrentando dificuldades como a reducdo de cotas para bolsas, corte de custeios e a
institucionalizacao de bolsistas voluntarios, nessa perspectivas estas questdes nos geram fortes
preocupacdes com o futuro do programa, no entanto, é importante ressaltar que suas acoes

permanecem presentes no cenario da educacdo brasileira.

2.2 0 QUE ENSINAMOS E O QUE APRENDEMOS EM HISTORIA?

O fragmento acima nos faz refletir que atualmente o ensino de Historia deve buscar
esclarecer os mais variados questionamentos dos processos humanos através do tempo, além
da busca de formar o cidaddo para compreender e participar ativamente dos processos
democraticos do pais, isto é, colaborando diretamente para que 0 sujeito possa transitar no

mundo em que vivemos, com suas multiplas culturas e faces.

2.2.1 Breve Abordagem histérica Sobre Ensino de Histéria no Brasil

O ensino de historia foi instituido no Brasil somente em meados do século XIX,
como ressalta a historiadora Cainelli (2010) naquele periodo, os conteidos eram pautados na
historia da civilizagdo europeia, pois este modelo buscava contemplar a reproducdo dos herois

europeus e suas conguistas. Portanto, a Europa era a sociedade que deveria ser copiada. Os
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contetidos explorados apresentavam uma abordagem em que cada fato era unico, ndo havendo
probabilidade de repeticéo, isto posto, a historia deveria ser reconstituida de forma objetiva sem
influéncias da subjetividade, pois, somente assim era considerada verdadeira,
consequentemente cientifica.

Desta forma, observamos que o ensino de historia vivenciava um processo linear,
contrariando a ideia de uma histéria ciclica, além disso, a auséncia da concepcdo de
subjetividade conduz o conhecimento historico para um distanciamento dos sujeitos. Em uma
abordagem tedrica, esta forma de compreensdo do ensino de histdria sofre uma forte influéncia
na Historia Metddica/Positivista que, segundo Reis (2006), a histéria se limitaria a documentos
escritos e oficiais de eventos politicos. A funcdo do historiador seria a de recuperar 0s eventos,
suas interconexdes e suas tendéncias atraves da documentacdo e fazer-lhes a narrativa.
Filosoficamente, considerava que a historia era conduzida pelas ideias e que o historiador
deveria descobrir as forgas espirituais de que a histéria era a realizacdo.

Segundo Cainelli (2010) a historia passou a ter o papel de consolidar a formacéo
dos estados nacionais e das condi¢cOes para a construgdo de espacos para propagacao dos feitos
herdicos por meio das atitudes dos estados representados por seus comandantes. Em especial
no Brasil, as influéncias desta abordagem séo ressaltadas apos a Proclamacédo da Republica, a
partir do momento em que a Historia do Brasil é incluida nos curriculos primarios e secundarios
das escolas.

Neste sentido, o ensino de historia inicialmente se consolida para uma formagéo de
uma nacdo que acredite em seus herdis e possam se inspirar nestes sujeitos, fazendo brotar um
sentimento de amor, respeito e lealdade a patria, ou seja, um dos seus objetivos era de constituir
uma identidade nacional, mas sobretudo pautada em um patriotismo.

Cainelli (2010) ressalta que a definicdo dos conteidos a serem abordados nas
escolas foram definidos pelo grupo de docentes do Cdlegio D. Pedro 11*°, localizado no Rio de

Janeiro, e pelos membros do Instituto Historico Geogréafico Brasileiro (IHGB)®®, que

15 Segundo Schmidt e Cainelli (2004), o Colégio D. Pedro Il é antigo colégio dos o6rfaos de Sdo Pedro, fundado
em 1837 por decreto do regente Pedro de Araujo Lima. Para a educacéo secundéria Brasileira, foi considerado um
dos marcos relevantes, seus docentes participaram da criagdo do Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro e da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

16 Segundo Fonseca (2006), o Instituto Histérico Geogréfico Brasileiro (IHBG), fundado em 1838, tinha com
objetivo de elaborar uma historia nacional e difundi-la, por meio da educagdo, mais especificamente por meio do
ensino de histdria, ou seja, apds a producdo desta histéria, a mesma deveria ser conhecida por todos, a melhor
estratégia para isso, seria por meio da escola. Do IHGB ela seria encaminhada as salas de aula, por meio dos
programas curriculares e dos manuais didaticos, que em grande maioria era produzido por escritores sécios do
Instituto.
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determinaram os contetidos a serem ensinados sobre a historia do Brasil, com énfase na historia
da pétria e a constituicdo do povo brasileiro, consolidando o estudo da Historia Nacional.

Segundo Bittencourt (2009, p. 61), o ensino de histdria para a escola elementar/
primaria ou “primeiras letras” tinham como objetivo a formacao de uma identidade nacional,
além disso, as leituras abordadas buscavam instigar a imaginagdo dos meninos para a
constituicdo de um “senso moral”, ou seja, emergia uma ideia que o sujeito tinha deveres em
nome de sua patria e seus governantes. Assim, o ensino era direcionado para uma ‘“formagao
moral e civica [...] 0s contetudos passaram a ser elaborados para construir a ideia de nacdo
associada & de patria, integradas como eixos indissoliveis.” E importante refletirmos que sem
uma identidade nacional o Brasil ndo poderia obter um reconhecimento quanto nagdo no meio
externo, isso inviabilizava sua insercdo em um contexto mundial, além disso, era necessario
difundir sua propria cultura, constituindo bases lineares de sua propria historia.

Bittencourt (2009) ressalta que, com a abolicdo, ocorreu um crescimento
populacional proveniente do processo de imigracdo e urbanizacdo, entdo, emergiu a
necessidade dos direitos sociais e civis se estenderem a um nimero maior de pessoas, neste
sentido, a escola vai ganhar uma nova evidéncia, pois surgiu a necessidade de uma maior
quantidade de pessoas alfabetizadas para, assim, conquistar uma cidadania politica.

A referida autora destaca que no inicio do periodo republicano o direito ao voto era
restrito para as pessoas alfabetizadas, ocorrendo a necessidade de ampliacdo de politicas
publicas para um maior grupo de pessoas. Nesse sentido, o processo de democratizacdo da
alfabetizacdo nao ocorre de forma despretensiosa, ou seja, existia a finalidade de ter um grupo
maior de pessoas votantes.

Bittencourt (2009) ressalta que o ensino de histéria buscava integrar os setores
sociais que anteriormente eram negligenciados, no entanto, € importante citar que existia uma
intencdo do ensino de histdria se estender para estas classes. Contudo, é importante observar
que a intencdo era de uma escolarizacdo que deveria impregnar a valorizacdo de uma ordem e
de obediéncia a uma hierarquia, tendo sempre como referéncia os modelos que vinham sendo
consolidados na Europa.

Os livros didaticos elaborados no inicio do século XX se organizavam com um
contetdo que contemplasse essa perspectiva, ou seja, era centralizado numa histéria da patria,
focando em suas riquezas, a beleza da terra, 0s rios o clima, além de tratar os mesticos como
pessoas pacificas e felizes, e colocar 0s portugueses no papel de civilizadores, o cristianismo
como forma de propiciar uma moral e bons costumes. Isto €, observamos a constituicdo de uma

historia que privilegiava a construgdo e sustentacdo de uma elite branca.
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Naquele periodo, o ensino de histdria era pautado na memorizacdo, ou melhor,
aprender historia significava saber os nomes de pessoas tidas como importantes para sociedade,
datas marcantes, além disso, 0s alunos precisavam reproduzir de acordo com 0 que estava
escrito nos livros, como aponta Bittencourt (2009). Compreendemos que pensar o0 ensino de
histéria a partir da memorizagdo ndo construia a aquisicdo de um conhecimento
problematizado, por conseguinte, 0 ensino se distanciava da construcdo de um pensamento
critico.

Em uma nova proposta para orientacdo curricular, segundo Goodson (2001),
emergiu uma proposta de substituir a Histéria e a Geografia pelos Estudos Sociais, 0 que surge
juntamente com o movimento da Escola Nova sofrendo uma influéncia do movimento norte-
americano, visando integrar o sujeito na sociedade a partir do ensino destes contetdos, isto €, 0
papel dos estudos sociais era de propiciar essa interacao.

Neste sentido, destacamos que segundo Saviani(2012), no modelo do escolanovismo as
turmas se constituiam em grupos pequenos de alunos, a configuragdo curricular atendia ao
interesse do aluno, assim o espaco educacional era equipado com 0s mais variados recursos
possiveis, neste sentido, este modelo requisitava um alto investimento governamental,
resultando em um padrédo impraticavel, além disso, neste formato as escolas passariam por uma
transicdo perdendo os aspectos frios e sombrios para ambientes alegres e multicoloridos, no
entanto, o alto custo limitou este novo modelo de organizacdo a pequenos grupos das elites.

Tratando sobre as questfes curriculares, a historiadora Bittencourt (2009) aponta
que no secundario, no seculo XIX, o ensino de histdéria nas escolas publicas era baseado no
curriculo designado de humanistico classico pautado nos estudos das linguas, com énfase no
Latim, além de priorizar a literatura classica da antiguidade como modelo padrdo e referéncia
de cultura. Assim sendo, podemos refletir que 0 modelo de ensino buscava introduzir a ideia de
pertencimento a uma elite.

Segundo Bittencourt (2009), no fim do século XIX, o curriculo humanistico passou
por uma série de criticas. Com o processo de modernizacdo o contexto curricular muda, com a
visdo de introduzir as ciéncias da natureza para a formacdo, construindo agora um curriculo
denominado de cientifico. Desta forma, a busca naquele momento era de constituir um novo
modelo de elite, forjado nos moldes do capitalismo industrial.

Atentamos que o ensino de historia no Brasil foi se constituido através de
intervengdes que objetivavam legitimar uma histdria para uma elite brasileira, no entanto,
observamos que as classes mesticas foram deixadas de lado, sem direitos a uma historia propria.

Assim, observamos que a divisdo de classes interviu fortemente e influenciou a construgdo do
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curriculo para o ensino de historia, ou seja, percebemos que a intencdo do curriculo era de
constituir uma concepgdo de uma historia elitista e branca espelhada nos moldes europeus.
Nesse contexto, compreendemos que as influéncias sociais ndo ocorrem somente
na constituicdo do ensino de histéria, mas toda a construcdo da educagdo publica no Brasil
passou por um processo semelhante, como ressalvam Freitas e Biccas (2009, p. 22):
A educacgdo publica que se configurou no Brasil ndo foi somente resultado de um
descaso proposital do Estado. Visando empobrecer um sistema para atender ‘“na
medida exata” as demandas da producdo que se modernizava. A construgdo social da
escola publica, no Brasil, ndo foi e ndo é somente um ‘“reflexo” da estrutura
econdmica. Essa escola também resultou da opinido que varias camadas sociais
compartilharam a respeito dos seus proprios direitos de mobilidade, os quais nao se
apresentaram sem demonstrar também uma disponibilidade a procurar na esfera
privada os signos de sua distingdo, de modo a fazer com que instituicGes basicas da
plataforma republicana como a escola publica e o hospital publico, por exemplo, em
menos de um século fossem convertidos em simbolos de decadéncia social para
alguns ou expressao de homologia entre 0 que sdo os pobres e 0 que sao as instituicdes

que os pobres frequentam, ou ainda que seja inconsistente a presuncdo de que a escola
publica s6 recebe alunos pobres.

A partir da citagdo, ressaltamos que a educacdo publica no Brasil ndo se constituiu
alheia as questdes de distingdo social, ou seja, ocorre uma fragmentacao entre sociedade elitista
e abastarda. Nesta logicidade, observamos os impactos da politica neoliberal que vem
centralizando uma logica de mercado, neste sentido a construcdo curricular passa por este
processo e vem buscando atender especificidades do neoliberalismo.

Partindo desta concepcdo, Libaneo (2012, p. 16) enfatiza a existéncia de um
dualismo vigente na escola, em que destaca “num extremo, estaria a escola assentada no
conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos ricos, e, em outro, a
escola do acolhimento social, da integracdo social, voltada aos pobres e dedicada
primordialmente, as missdes sociais de assisténcia[...]”. Portanto, refletimos que a escola para
as massas acaba optando pelo minimo de aprendizagens, ou seja, escola publica brasileira atual,

marcada como uma escola de receptividade social para os pobres.

2.2.2 Perspectivas do Ensino de Historia

Segundo Gaddis (2003), estudar o passado ndo sera a bussola segura para prever o
futuro, mas podemos compreender que o0 conhecimento de nosso passado histérico nos faz ter
uma percepcao critica e prepara para o futuro, isso acontece a partir do momento em que
expandimos nossas experiéncias, habilidades e sabedoria. A partir do momento ao qual

pensamos o ensino de histdria, podemos nos questionar o que aconteceria se Ndo ensindssemos
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historia? Quais prejuizos isso traria para a formacdo de nossos alunos? Entdo, qual a
importéancia deste estudo?

Para o historiador Winock (1998), a historia contribui para compreendermos o
presente, 0 comportamento e evolucdo humana, perceber que isso é atrelado a temporalidades
que tém um principio e um fim. Assim “a histéria é a arte de aprender que o que é nem sempre
foi, que 0 que ndo existe pdde alguma vez existir; que o novo ndo o é forgcosamente e que, ao
contrério, o que consideramos por vezes eterno € muito recente.” (WINOCK, 1998, apud
MATTOZZI, 1998, p. 26)

Segundo Cainelli (2010), antes de tudo o educador precisar ter a sapiéncia que o
aluno é capaz de aprender histéria e pensar historicamente. Ensinar e pensar historicamente
consiste em desenvolver uma capacidade de um modo de argumentar para 0 outro, de
estabelecer uma relacdo da experiéncia humana com a vida préatica de cada um.

Dentro desta perspectiva Rusen (2001) afirma que este pensar é construido e
concretizado por meio da produgcdo de uma narrativa, quando 0 sujeito interpreta seu
passado/vivéncias, se torna compreensivel a ideia de que historia é transitar entre a experiéncias
humanas e a vida pratica.

Partindo destas discussdes, podemos refletir que a concepcao de histdria constituida
dentro da escola é pautada nos contetidos que os professores levam para dentro da sala de aula.
Definir estes conteudos escolares, remete atender demandas ligadas aos poderes constituidos,
ou melhor, a definicdo do que se ensina é caracterizada por disputas envolto de memérias e a
constituicdo de uma nacgéo e de seus seres sociais (CAINELLI, 2010).

Desta forma, o exercicio do ensino de historia perpassa por um processo em que 0
educador precisa selecionar alguns conteudos a serem explorados em sala, logo, acabamos
optando por uma determinada variante dos acontecimentos. Segundo Hobsbawm (1998, p. 71),
“[...] todo estudo historico, portanto, implica uma selecdo minuscula, de algumas coisas da
infinidade de atividades humanas do passado, e aquilo que afetou essas atividades. Mas ndo ha
nenhum critério geral aceito para se fazer tal selegdo”. Neste sentindo, faz necessario
compreender que selecionar conteidos ndao é uma tarefa facil para o educador, embora o livro
didatico possa auxiliar em uma organizacdo dos conteudos, o professor tem a importante
empreitada de entender como estes contetidos foram selecionados.

Dentro desta perspectiva de selecdo dos contetidos, Cainelli (2010, p. 32), afirma
que:

Quando ensinamos sobre a Historia, trabalhamos com acontecimentos que séo
selecionados enquanto conteldos pela importancia que representam nas sociedades.
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Nesse sentido, a Histdria tenta compreender os atos humanos do passado. A histéria
pode englobar uma época ou uma vida individual, o estudo de uma cidade ou de uma
nacao.

Nesse sentido, a escolha dos conteidos para serem trabalhados em sala de aula,
conduzem o educando a constituicdo de um pensamento historico, isto €, a partir do olhar que
professor aborda o aluno segue construindo sua forma de pensar, portanto, trabalhar a diferenca
e a tolerancia na formacdo dos cidaddos conscientes de sua historia e da histéria do outro,
significa educar humanamente.

Nestas perspectivas, propomo-nos a realizar uma breve abordagem a partir dos
PCN’S e a BNCC de como 0 ensino de historia vem se constituido no Brasil. Os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN’S) se constituem como uma proposta de orientacdo curricular a
serem observados na elaboragdo dos curriculos dos estados e municipios no @mbito nacional.
A BNCC é edificada com a proposta de construcéo de um referencial nacional obrigatoria para
instituicOes publicas e particulares, com o intuito de elaboracéo e adequacéo de seus curriculos
e propostas pedagdgicas que estabelece um conjunto de aprendizagens indispensaveis a todos
0s estudantes.

O Ministério da Educacdo em 1997 divulgou a versao final dos Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino fundamental de 12 a 42 séries. No ano de 1998, foi
apresentada a versao final dos PCN’S para os ultimos quatro anos do nivel basico fundamental
de 5% a 82 séries. Desta forma, ressaltamos que o BRASIL (1997, p. 26) aponta como objetivo
substancial para o ensino de historia nos primeiro anos do fundamental, “a constituicdo da
nocao de identidade. Assim, é primordial que o ensino de Historia estabelecarelacdes entre
identidades individuais, sociais e coletivas, entre as quais as que se constituem como nacionais.”
Neste sentido, compreendemos que o ensino de historia nos primeiro anos do fundamental,
busca conduzir o educando para a construcao da nocao de identidade, a partir das relac6es
entre identidades individuais, sociais e coletivas, ou seja, compreender sua propria identidade
0s conduzem para um entendimento do meio social em que vivem, neste sentido ser, sentir e
saber o mundo buscando formar um sujeito capaz de assumir formas de participacdo social,
politica e de pensamentos/acdes criticas, que possam buscar modificacfes para a

realidade historica ao qual esta imerso.
Para essa construcdo de pensamento dos educandos, se constitui como um norte
para a selecdo dos contetidos a serem ministrados. Em especial no ensino de histéria podemos

observar:

Os conteldos propostos estdo constituidos, assim, a partir da histdria do cotidiano da
crianca (0 seu tempo e 0 seu espago), integrada a um contexto mais amplo, que inclui
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os contextos histdricos. Os contetidos foram escolhidos a partir do tempo presente no
qual existem materialidades e mentalidades que denunciam a presenca de outros
tempos, outros modos de vida sobreviventes do passado, outros costumes e outras
modalidades de organizacdo social, que continuam, de alguma forma, presentes na
vida das pessoas e da coletividade. Os contetidos foram escolhidos, ainda, a partir da
ideia de que conhecer as muitas histdrias, de outros tempos, relacionadas ao espago
em que vivem, e de outros espacos, possibilita aos alunos compreenderem a si mesmos
e a vida coletiva de que fazem parte. (BRASIL, 1997, p. 34)

Neste sentido, observamos que o ensino de histéria para os anos iniciais do
fundamental busca articular os contetidos histéricos com o cotidiano dos educados, ou seja,
destacamos que obter um entendimento do tempo presente e a compreensdo do meio em que
estdo inseridos sdo grande relevancia, além disso, se estabelece como necessario uma ampliacdo
da visdo de mundo.

De acordo com Bittencourt (2004, p. 168), a historia local, contempla a
compreensao do espaco/tempo, além disso este enfoque ¢ apontado como proeminente “para o
ensino por possibilitar a compreensdo do entorno do aluno, identificando o passado sempre
presente nos varios espacos de convivéncia - escola, casa, comunidade, trabalho, lazer - e
igualmente por situar os problemas significativos da historia do presente.”

Para os ultimos anos do ensino fundamental, o BRASIL (1998, p. 7) aponta como
o primeiro de seus objetivos “compreender a cidadania como participagdo social e politica,
assim como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo
para si 0 mesmo respeito.” A vista disso, compreendemos que um dos intuitos do ensino de
historia partilhados a partir do Brasil (1998), € de formar o educando que esteja comprometido
com sua cidadania e possa contribuir para o avanco da democracia, além de ser capaz de
compreender criticamente 0s processos sociais e politicos da sociedade. Conforme podemos

inferir no fragmento do documento abaixo transcrito.

A proposta central dos PCNs no campo da Histdria é contribuir para a superacéo da
concepgao de que o ensino de Historia deve inculcar valores no sentido da aceitago
das desigualdades, assim como superar a visdo da Histéria como produto da a¢éo dos
grandes vultos e dos herdis. Nao s propGe a superacao dessa concepcao tradicional,
como defende o ensino de Historia comprometido com o exercicio da cidadania e com
a construcgdo de uma sociedade plural e democrética (BRASIL, 1998, p. 10).

Os parametros para area da Histdria se estruturam em duas partes. O primeiro
momento vem apresentando caracteristicas da Historia no Ensino Fundamental, sobressaindo a
relevancia e os métodos de ensino, os objetivos almejados em relacdo a cada conteudo
ministrado, a forma de organizacdo do contetdo e como 0 mesmo deve ser selecionado e as

possiveis articulagbes com os temas transversais. Em um segundo momento, é apresentado as
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especificidades para cada ciclo, com seus objetivos, eixos tematicos e critérios de avaliacao,
além disso, é ressaltado orientagdes de materiais didaticos e estudo dos tempos historicos.
(BRASIL, 1998, p. 15).

Neste segmento, refletimos que os Parametros curriculares objetivam uma

formacdo para cidadania, no entanto apontam como orientagdo curricular que:
Nas suas relagBes com o conhecimento histdrico, o ensino e a aprendizagem da
Histéria envolvem selecdo criteriosa de contelidos e métodos que contemplem o fato,
0 sujeito e o tempo.[...] De modo geral, pode-se dizer que os fatos histéricos remetem
para as acdes realizadas por individuos e pelas coletividades, envolvendo eventos
politicos, sociais, econdmicos e culturais.[...] De modo geral, pode-se dizer que os
sujeitos histdricos sdo individuos, grupos ou classes sociais participantes de
acontecimentos de repercussdo coletiva e/ou imersos em situacdes cotidianas na luta
por transformag@es ou permanéncias.[...] No caso do tempo histérico, de uma tradicdo
marcada por datas alusivas a sujeitos e fatos, passa-se a enfatizar diferentes niveis e
ritmos de duracbes temporais. As duracdes estdo relacionadas a percepcdo dos
intervalos das mudancas ou das permanéncias nas vivéncias humanas. O ritmo
relaciona-se com a percepcdo da velocidade das mudancas histéricas. (BRASIL, 1998,
p. 39)
Entendemos que estas orientacdes para o ensino de historia tem como proposito um
estudo baseado em uma visdo tradicional, em que enfatiza os grandes herois, acontecimentos
marcantes e as datas comemorativas, nesta perspectiva, observamos que esta orientacéo
curricular ndo condiz com o intuito de constituir uma compreensao de cidadania e democracia.

Para aléem destas questdes, 0 BRASIL (1998, p. 55-56), apontam que os alunos
devem chegar com um nivel de criticidade que possa colaborar na construgdo do entendimento
dos contextos historicos, com uma propriedade da nocdo de tempo além disso, devem ter
desenvolvido o dominio de realizar indagacgoes.

Desta forma, ressaltamos que para os alunos desenvolverem essa compreensdo do
ensino de histéria, é de grande relevancia um bom desenvolvimento da leitura e escrita,
partilhando desta compreensdo, Caimi (2006, p. 19), ressalta que “o dominio da leitura e da
escrita, elemento fundamental para a aprendizagem de qualquer componente curricular, e
especialmente da histoéria [...].”

Neste sentido Martins (2012, p. 767) afirma que:

O conhecimento historico é construido e transmitido em grande parte, através da
leitura e escrita, seja em que nivel for. E quando nossos alunos possuem deficiéncias
na leitura e escrita, percebemos o grande desafio que esta a nossa frente. Se ndo temos

0 preparo adequado para tais desafios — e temos que busca-lo no decorrer do processo-
as dificuldades crescem ainda mais.

Partindo do entendimento do referido autor, refletimos como a formacéo docente

deve se constituir proxima da relagdo entre teoria e pratica, pois, a partir do momento em que
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0s educadores se encontram preparados para lidar com estas dificuldades, anteparamos 0s
possiveis prejuizos no processo de ensino e aprendizagem, ademais, é preciso constituir
metodologias para serem desenvolvidas em sala de aula, em que os educadores possam
construir um entendimento sobre a histéria juntamente com seus educandos.

Conforme Cabrini (2000, p. 68), é bastante esclarecedor pensar aulas de Historia
com a intencdo de despertar nos educandos a sua habilidade de se expressar como o sujeito da
reflexdo, a partir do olhar para os fatos e tempos historicos, assim o educador carrega consigo
a capacidade de auxiliar os educandos e juntos construirem este conhecimento. Desta forma,
evidenciamos como é relevante que o professor possa construir conhecimentos ao longo de sua
trajetoria como docente, pois, assim estara desenvolvendo sua capacidade de orientar suas
atividades de ensino.

O ensino médio teve seus PCN’S divulgados no ano 1999, posteriormente passando
acrescido pelos PCN’S + Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais em 2002. Em uma primeira versdao BRASIL (1999, p. 21) o ensino de
historia esta inserido em uma grande area das ciéncias humanas, em que sua tendéncia é para
uma educacao humanista, pautada em uma estética da sensibilidade, “que supera a padronizagéo
e estimula a criatividade e o espirito inventivo”, uma igualdade politica “que consagra o Estado
de Direito e a democracia”, e uma ética da identidade, “desafio de uma educagao voltada para
a constitui¢do de identidades responsaveis e solidarias”. (BRASIL, 1999, p. 21)

Nesta perspectiva, 0 ensino médio apresenta como abordagem para o ensino de
historia algumas questdes ja vista no fundamental, como um exemplo concreto disso,
ressaltamos a construcéo da identidade e a constituicdo da formacao para cidadania além disso,
a compreensdo do mundo presente. Neste sentido, compreendemos como foco central dos
PCN’S a formagao para cidadania, assim a organizacdo dos contetdos historicos buscam uma
juncdo desta duas esferas.

Os PCN’S de Historia para o Ensino Médio reafirmam tais principios:

[...] a Histdria para os jovens para do Ensino Médio possui condicbes de ampliar
conceitos introduzidos nas séries anteriores do ensino fundamental, contribuindo
substantivamente para a construgdo dos lagos de identidade e consolidagdo da
formagcdo da cidadania.

O ensino de Histéria pode desempenhar um papel importante na configuracdo da
identidade, ao incorporar a reflexdo sobre a atuagdo do individuo nas suas relacdes
pessoais com 0 grupo de convivio, suas afetividades, sua participacdo no coletivo e

suas atitudes de compromisso com classes, grupos sociais, culturas, valores e com
geragdes do passado e do futuro (BRASIL, 1999, p. 22).

Desta forma, o ensino de historia é integrado a area de Ciéncias Humanas e suas

Tecnologias, no entanto nos PCN +, é proposto um ensino pautado em eixos tematicos, como
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um exemplo: Cidadania: diferencas e desigualdades, neste sentido compreendemos que 0s eixos
teméaticos ampliam possibilidades de abordagens para o ensino de histéria, no entanto,
apresentam eixos tematicos amplos que nem sempre harmonizam com as realidades
vivenciadas pelos educandos.

Nesta perspectiva, compartilhamos do entendimento apontado por Neves (2000, p.
126), quando afirma, “O ensino tematico, ao contrario do “programatico”, parte de uma
problematizacdo da realidade social e historica a ser estudada, tendo como referéncia o aluno
real, em sua vivéncia concreta.” Ou seja, observamos que este ponto de vista recorta um grupo
de alunos para serem contemplados, quanto a prioridade é de um ensino inclusivo, “Ao
estabelecerem os temas, a priori, e a0 “sugerirem” os conteudos, com profusdo de detalhes, os
PCN projetam um aluno ideal, em sua vivéncia virtual.”

Segundo Neves (2000, p. 126), o perfil constituido nos parametros ¢ de um “q...]
estudante brasileiro, subjacente nos PCN de Historia, € 0 jovem, na faixa etaria prevista para o
nivel de ensino considerado, de classe meédia, que mora nos grandes centros urbanos e tem
acesso aos recursos produzidos pela moderna tecnologia industrial.” Consideramos que a
definicdo destes aspectos acabam dificultando para educadores e educandos o entendimento do
ensino de histdria. Assim, observamos que 0s PCN’S para o ensino médio se fundam em uma
série de propostas, no entanto apresentam contradi¢es entre si. Nossa intengdo ndo foi de
aprofundar uma discussao sobre as propostas curriculares nos PCN’S, mas de apresentar alguns
elementos de como o ensino de histdria é abordado.

No que concerne a BNCC, no dia 22 de dezembro de 2017 foi publicada a
Resolucdo CNE/CP n° 2 que orienta a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular de
forma obrigatdria no ambito da Educacdo Basica Nacional, a mesma foi aprovada para a
Educacdo Infantil e ao Ensino Fundamental, desta forma nos questionamos, como sera esta
nova organizacao curricular para o ensino de histéria? Que mudancas foram propostas?

Sucintamente, com a BNCC o ensino de historia no nivel fundamental se constitui
a partir de nove competéncias, dentre elas destacamos a organizacdo cronoldgica dos
acontecimentos histéricos, propde um ensino que possa realizar analise de documentos e
problematizar os conceitos historiograficos, aléem disso, € orientada a constru¢do de uma
identidade para os educandos.

Brevemente € importante refletirmos que a organizagdo cronoldgica a partir de uma
perspectiva eurocéntrica acaba focando o ensino a partir de uma determinada visdo, em que
acaba propiciando prejuizos para o aluno. E de suma importancia que o ensino de historia possa

contemplar os diversos acontecimentos historicos, as sociedades e entendimento do mundo
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global de forma plural. Para Martins (2009, p. 166), a escola deve desempenha um papel para
desconstrucéo de estereotipos, “ajudar a firmar a ideia da diferenca, que nos faz, nem melhores,
nem piores, mas Unicos e particulares, e aptos a compreender que histérias particulares fazem
parte da historia coletiva”. Assim centralizar as abordagens de ensino pouco contribuem.

No ambito do ensino médio a BNCC, para a disciplina de historia vem
contemplando o ensino de Histéria no Brasil estabelecendo relagbes com o continente
americano, além disso, durante os anos do ensino fundamental é apresentada uma proposta de
ensino com uma énfase na Histéria da Antiguidade. No entanto no ensino médio a historia
antiga € praticamente extinguida. Ressaltamos ainda que a abordagem do ensino de historia
para 0 ensino médio esta em consonancia com uma perspectiva euro centrista.

E importante refletirmos que a antiguidade é um recorte de relevancia para que os
educandos desenvolvam uma compreensdo do campo politico, assim este distanciamento que
ocorre no ensino médio proposto pela BNCC, acaba proporcionando prejuizos para que 0S
alunos possam compreender os processos politicos no mundo presente, ou seja, 0 meio no qual
estdo inseridos.

Destacamos que no presente momento a forma como vem sendo apresentada a nova
conducéo para o ensino de historia a partir da BNCC acaba proporcionando uma distancia da
constituicdo de um conhecimento historico cientifico, isto é, limitando sua formacdo.
Resumidamente, compartilhamos o entendimento que a BNCC, busca a constru¢do de um
curriculo comum a nivel nacional. No entanto, a proposta para 0 ensino de historia apresenta
algumas contradic@es internas além disso, esta forma de abordagem cronoldgica propicia a ideia
de que a historia s constituiu de forma linear, 0 que remete a uma percepcdo de constante
progresso para humanidade, no entanto, ndo ocorre desta forma e propagar estas concepcdes

resultam em uma apropriacéo de um entendimento do ensino de histdria desacertado.

2.3 PRODUCOES SOBRE O TEMA E CONTEXTO INVESTIGADO

Neste topico, apresentamos um levantamento das pesquisas que foram realizadas
com a intencdo de melhor conhecer os estudos que vem sendo desenvolvidos dentro da
perspectiva sob a qual abordamos este estudo. N&do temos a intencdo de realizar um
levantamento de todos os estudos da area, mas a partir deles buscar uma melhor assimilacéo de
como estas pesquisas vem se constituindo no @mbito da educacdo e do ensino. Além disso, ndo
temos a finalidade de assumir estas analises como uma verdade universal, mas nosso intuito é

de praticar o exercicio a pesquisa.
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Na busca por mapear e sintetizar algumas destas producoes académicas, realizamos
uma pesquisa do tipo estado do conhecimento. Este estudo consiste em realizar um
levantamento das produc6es que vem sendo desenvolvidas em uma determinada tematica. Este
inventario bibliografico procura identificar as teorias, metodologias e procedimentos que vem
sendo utilizados nas producBes elencadas. Dentre as caracteristicas do estado da

arte/conhecimento, podemos afirmar que:

Definidas como de carater bibliogréafico, elas parecem trazer em comum o desafio de
mapear e de discutir uma certa producdo académica em diferentes campos do
conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e
privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condigdes tém
sido produzidas certas dissertacdes de mestrado, teses de doutorado, publicacBes em
periodicos e comunicagdes em anais de congressos e de seminarios. Também sdo
reconhecidas por realizarem uma metodologia de carater inventariante e descritivo da
producdo académica e cientifica sobre o tema que busca investigar, a luz de categorias
e facetas que se caracterizam enquanto tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob
o0s quais o fenbmeno passa a ser analisado. (FERREIRA, 2002, p. 257)

Dentre as muitas razfes que revestem esse levantamento bibliografico de grande
importancia, destacamos o fato de que constituem uma fonte de atualizacéo para pesquisadores
da area, no qual realizamos um estudo que reline e apresenta as pesquisas que vém realizadas a
partir de uma abordagem sobre as relacdes entre o ensino de historia e o PIBID.

Edificamos este levantamento a partir do Banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), cuja producéo
cientifica a ser analisada sdo aquelas que tiveram como foco as narrativas (auto)biograficas de
participantes do PIBID com um olhar para o ensino de histéria.

Definida a base de dados, selecionamos as seguintes palavras-chave: Narrativas
(auto) Biograficas, Ensino de Histéria e PIBID. Em todas essas buscas foram utilizados como
filtro o pais da publicacéo (Brasil) e o idioma (portugués). Outros critérios utilizados foram: 1)
as pesquisas publicadas em dissertacdes e teses 2) publicadas num periodo compreendido entre
2011 a 2017; 3) ser publicacdo da area da educacdo e ensino; 4) ser publicacdo da grande area
do conhecimento das Ciéncias Humanas.

O recorte temporal iniciado em 2011 se justifica por ser o primeiro ano em que 0s
editais PIBID passaram a contemplar todos os cursos de licenciatura de forma igualitaria. Até
0 ano de 2010 os editais atendiam prioritariamente os cursos de licenciatura em Fisica, Quimica,
Filosofia, Sociologia, Matematica, Biologia, Letras-Portugués e Pedagogia para 0 ensino
médio; para o ensino fundamental: licenciatura em Pedagogia (com destaque para pratica em
classes de alfabetizacdo), Ciéncias, Matematica, Educacdo Artistica e Musical. Finalizamos o

recorte em 2017 por ser 0 ano no qual a pesquisa foi realizada, obtendo registos de publicacdes
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do Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, além disso, ressaltamos que o levantamento das
producbes catalogadas no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES foi realizado até junho de
2017.

Nesse primeiro levantamento, realizamos a pesquisa com as palavras-chave:
Narrativas (auto) Biograficas, Ensino de Historia e PIBID, todas juntas, além disso, utilizamos
os filtros descritos nos itens 1, 2, 3 e 4 acima citados, assim obtivemos uma listagem de 929
producdes, sendo 664 dissertacdes e 265 teses. Passamos a seguir por uma segunda filtragem,
procurando identificar pelo titulo, o tema abordado que estavam ligados e mais afinados com a
tematica que pretendiamos analisar, como resultado obtivemos 91 dissertacOes e 34 teses. Desta

forma, apontamos um grafico com o nimero de produces distribuidos por ano.

Gréafico 3 - Numero de Publicagdes ao Ano

NuUmeros de Publicagdes ao Ano ( 2011-
2017)
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Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados apresentados pelo grafico identificam que os anos de 2011 e 2012 néo
apresentaram publicacfes na area sobre a tematica; nos anos subsequentes, no periodo de 2013
a 2016 observamos um numero crescente de producdes de dissertacfes e teses e em 2017
percebemos um decréscimo no nimero de pesquisas. Assim, conjeturamos que a quantidade de
producdes no ano de 2017, pode ser maior que o constatado, levando em consideracdo que o
levantamento foi realizado em junho de 2017.

Segundo Soares (2000, p. 4), na constituicdo de um estado da arte/conhecimento é
necessario considerar “categorias que identifiquem, em cada texto, e no conjunto deles as
facetas sobre as quais o fenomeno vem sendo analisado”. Partindo deste entendimento,
definimos como categorias Narrativas (auto) Biograficas e Ensino de Histéria (N.A./E.H),
Narrativas (auto) Biogréaficas, Ensino de Historia e PIBID (N.A/E.H/PIBID), Narrativas (auto)
Biograficas, Formacdo Docente e PIBID (N.A/F.D/PIBID). A partir destas categorias,
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realizamos a leitura dos resumos dos 125 trabalhos, restando apenas 52 trabalhos, que foram
catalogados na tabela a seguir:

Tabela 9 — Levantamento por categorias

CATEGORIAS QUANTIDADE DE PORCENTAGEM %
PRODUCOES
N.A/E.H 3 516
N.A/E.H /PIBID 1 1,72
N.A/F.D/PIBID 48 82,56
TOTAL 52 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir da catalogacdo dos dados acima, podemos observar que 82,56%, das teses
e dissertacOes estdo tematizando as narrativas (auto)biograficas, a formacgédo docente e o PIBID,
podendo constatar que encontramos um ndmero pouco expressivo de producgdes, apenas uma,
que relacionam ensino de historia, narrativas (auto)biograficas e PIBID.

Segundo Stephanou (2008), levando em consideracéo suas pesquisas, é averiguado
uma grande concentracdo de estudos sobre memorias, historia de vida, historia oral, biografias
e (auto) biografias com foco na formacéo docente, no campo da pos-graduacdo brasileira,
especialmente do final da década de 1990 até o inicio da década de 2010, o que vai ao encontro
dos dados produzidos em nosso estudo.

Outro aspecto que destacamos em nossas analises, sdo0 0S corpus empiricos mais

recorrentes entre as teses e dissertacdes, como podemos observar na tabela abaixo:

Tabela 10 - Distribuicdo do corpus empirico das producdes analisadas

CORPUS TOTAL
Entrevistas Narrativas 16
Ateliés de escrita (auto)biogréafica 10
Histérias de Vida 4
Narrativas (Auto)biogréficas Escritas e Orais 2
Grupo reflexivo 2

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo ao corpus empirico, percebemos que ha uma recorréncia na utilizacao
de entrevistas narrativas dentre as teses e dissertagdes. Além disso, ressaltamos que os Ateliés
de escrita (auto) biografica se encontram em destaque dentre as pesquisas analisadas. Em outros
trabalhos, ressaltamos que apresentavam uma diversidade de fontes e estratégias

metodoldgicas, ndo estando elencado nesta tabela.
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Desta forma, salientamos como apontamentos finais que até o presente momento o
maior nimero de teses e dissertacdes sobre narrativas (auto) biogréficas, ensino de histéria e
PIBID, estdo concentradas no ano de 2016, a partir da leitura dos titulos e resumos podemos
evidenciar que 82,56%, das pesquisas tematizam narrativas (auto)biograficas, formacao
docente e PIBID, por fim a 16 dos trabalhos utilizaram como corpus as entrevistas narrativas.
Assim, concluimos que este exercicio de pesquisa e analise do estado do conhecimento no
Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES, nos fez ampliar nossa visdo para as opcoes tedricas,
metodoldgicas, técnicas e as diversificadas formas de articulacGes dos diferentes campos do

conhecimento.
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3 TECENDO OS FIOS DA ABORDAGEM METODOLOGICA

A sessdo que se segue discorre sobre a metodologia desta investigacdo, que trata da
construcdo de saberes e praticas para o ensino de histéria com egressos do PIBID, e que se
propde a pensar as formas como estes docentes compreendem suas vivéncias e experiéncias no
programa.

Neste sentido, compreendemos que a producdo de conhecimento € desafiador,
portanto, é necessario uma escolha de uma abordagem metodoldgica, deste modo Minayo
(2008, p. 14), ao conceituar o sentido de metodologia, esboga o entendimento de que a mesma
se constitui “[...] como o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da
realidade [...]”, ou seja, a mesma “[...] ocupa um lugar central nas pesquisas e no interior das
teorias [...]”. Neste seguimento, Lénin (1965 apud MINAYO, 2008, p. 15) afirma que “[...] 0
método ¢ a alma da teoria”, desta forma, compreendemos que a teoria € método caminham
juntos, assim, para a autora a metodologia esté para além de técnicas, inclui as compreensdes
teoricas, de uma abordagem, um conjunto de técnicas que permitem a construcao da realidade

juntamente com o potencial criativo do investigador.

3.1 OS DESAFIOS DE REALIZAR UMA PESQUISA QUALITATIVA

As pesquisas do tipo qualitativa podem ser compreendidas a partir de uma ampla
gama de vertentes e filiagdes epistemoldgicas, ou melhor, ndo contemplam um unico corpo
conceitual e metodoldgico. Estrutura-se, portanto, como um mosaico de mualtiplos campos do
saber, ancorado nas ciéncias humanas e sociais.

Bogdan e Biklen (1994, p. 11), ressaltam que a investigacao qualitativa inicialmente
vai emergir em um campo no qual predominava a utilizacdo de praticas de mensuragéo,
definicBes operacionais, estatisticas, que “[...] alargou-se para contemplar uma metodologia de
investigacdo que enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das
percepgdes pessoais” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 11), ou seja, a abordagem buscou
contemplar os sujeitos e sua subjetividade.

Nesta perspectiva, que busca uma compreensdo das experiéncias vivenciadas pelos
sujeitos, Creswell (2010, p. 26-27) ressalta que “a pesquisa qualitativa € um meio para explorar
e para entender o significado que os individuos ou grupos atribuem a um problema social ou
humano [...]”, ou seja, a partir dos estudos qualitativos podemos obter uma compreensdo da

complexidade e subjetividade dos seres sociais.
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Neste sentido, Ludke e André (2013) apontam que os métodos de abordagem
diferentes dos tradicionais brotam da necessidade de obter respostas aos problemas
educacionais, pois 0s métodos tradicionais tendenciado para as ciéncias fisicas e naturais. Desta
forma, emergiu uma nova proposta para a abordagem de estudos, sendo esta a qualitativa.

Para Minayo (2008), a abordagem qualitativa busca esclarecer questfes particulares
que ndo podem ser quantificadas, isto €, estes estudos trabalham com o universo de significados,
aspiracOes, crencas, valores e atitudes, correspondendo a um espaco mais profundo das
relagGes, dos processos e dos fendmenos da pluralizacéo das esferas da vida.

Dentro desta perspectiva, Bogdan e Biklen (1994, p. 17) enfatizam que o conceito
“qualitativo” de forma geral reune diversas estratégias de investigagdes que apresentam
particularidades comuns entre si, embora ndo contenham os mesmos significados, séo a ela
associadas outras expressdes, como o “interacionismo simbolico, perspectiva interior, Escola
de Chicago, fenomenologia, estudo de caso, etnometodologia, ecologia e descritivo’’.

Bogdan e Biklen (1994, p. 47-50) ressaltam cinco caracteristicas da investigacao

qualitativa que devem ser levadas em consideragé@o nas pesquisas com esta abordagem, séo elas:

1) a fonte direta de coletas de dados é oambiente natural e 0  investigador o
instrumento principal;

2) A pesquisa qualitativa é descritiva;

3) o interesse maior pelo processo que pelos resultados ou produtos;

4) os dados sdo analisados de forma indutiva;

5) o significado é extremamente importante na abordagem qualitativa (BOGDAN,;
BIKLEN, 1994, p. 47-50).

Partindo destes cinco pontos, refletimos que em um primeiro momento o
pesquisador deve entrar em contato direto com seu local de pesquisa, além disso, é necessario
tomar cuidado com os contextos, buscando investigar sentidos, que podem ser vistos como
corriqueiro por muitos. No que refere-se a descri¢cdo, é importante compreender que os dados
obtidos sdo organizados sob a forma de narrativas, na busca de sistematizar os dados e obter
aspectos relevantes para pesquisa. Na terceira caracteristica, 0 pesquisador deve compreender
e ouvir os siléncios, ter a sensibilidade de observar expressées, sentidos e sentimentos que
supostamente poderiam ser banais, sem perder de vista seu objetivo central de produzir
conhecimento. Na analise indutiva, o pesquisador deve afunilar e concentrar seus dados
selecionando os aspectos relevantes. Por fim, o quinto ponto nos faz refletir que a pesquisa
qualitativa busca compreender/interpretar as experiéncias, os sentidos e 0s aspectos da vida que

muitas vezes nao sdo percebidos em um ambito externo.
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Refletimos ainda que a entrevista possibilita aprofundar as informagdes e a anélise
documental que contempla os dados coletados. Nesta perspectiva, o investigador deve vivenciar
0 maior numero possivel de situacdes presentes no cotidiano, por meio de seu contato direto,
que permitird melhor compreender 0s acontecimentos e suas manifestacdes.

Em especial no ambito da educacédo, a abordagem adotou formas diversas com a
finalidade de contemplar os sujeitos, fenémenos e contextos distintos, em que 0s estudos
baseados nos modelos que priorizavam o método ndo contemplavam a compreensdo da
imprevisibilidade de certos acontecimentos e a complexidade das questdes educacionais.

Tomando como referéncia as esferas da vida como campo de estudo, Pineau (1988)
parte do pensamento que as historias de vida permitem aos sujeitos uma apropriacdo com sua
formac&o, pois estas reunem e organizam os diversos momento de sua vida que encontram-se
espalhados no decorrer dos anos, neste processo de historicidade pessoal obtemos uma
caracteristica que marca o processo de (auto) formacéo.

Nesta percep¢ao, Souza (2007) afirma que uma “histdria de vida™ corresponde a
uma formacéo e investigacdo que permitem uma (auto) compreensdo de si proprio, de suas
aprendizagens constituidas ao longo da vida, das experiéncias e de um processo de construcdo
do conhecimento de si e dos significados que sdo atrelados a fendmenos distintos que
movimentam e tecem a vida individual/coletiva.

Ao analisarmos o posicionamento dos autores citados, compreendemos que 0
estudo pautado em uma abordagem qualitativa, constitui uma pesquisa complexa que consiste
em um estudo aprofundado para que possamos obter uma melhor compreensdo e
proporcionarmos um avanco do conhecimento em questdo. Os caminhos escolhidos/percorridos
pelos pesquisadores em busca de obter suas respostas aos problemas pesquisados consistem na
metodologia utilizada.

A producéo de uma pesquisa visa contribuir para o avan¢o do conhecimento, logo,
é importante ressaltar que na construcdo da pesquisa devemos ser responsaveis, concretizando
a pesquisa e sua relevancia no ambito cientifico e social. Este estudo ancora-se nos referenciais
da pesquisa (auto)biogréfica, parte da investigacdo qualitativa que vem se destacando nas
Gltimas décadas. Desta forma, para o desenvolvimento desse estudo nos amparamos nas
narrativas (auto)biogréaficas de professores de historia, egressos do PIBID, em que a partir de
suas experiéncias buscamos constituir entendimentos/compreensdes sobre a construgdo dos
saberes e praticas para o ensino de historia. Em sequéncia, vamos fazer uma abordagem sobre

as narrativas (auto) biogréaficas e entrevistas narrativas.
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3.2 PESQUISA (AUTO)BIOGRAFICA

Nas Gltimas décadas, a utilizagdo do método (auto) biografico!’ na educagio vem

acontecendo de forma crescente. Segundo No6voa e Finger (2010 apud SANTOS; GARMS,

2014, p. 4095):

[...] essa perspectiva metodoldgica surgiu inicialmente na Alemanha no final do
século X1X, como uma alternativa socioldgica ao positivismo. Aplicada pela primeira
vez de forma sistematica em 1920 por sociologos americanos da Escola de Chicago,
logo despertou polémicas em torno de sua epistemologia. Desde entdo, seu uso de
forma auténoma tem sido reivindicado por estudiosos do método.

Segundo Ferrarotti (2010), desde o surgimento dos estudos na Escola de Chicago,

0 método biogréafico passou por transformacgdes. Em um primeiro momento, foi utilizado pela

sociologia, no entanto a mesma ndo compreendeu sua diversidade epistemologica, o que

resultou em uma reducéo, apenas um quadro das investigacOes tradicionais de pesquisa.

Neste sentido, Ferrarotti (2010, p. 37) afirma que:

Subjetivo, qualitativo, alheio a todo o esquema hipotese-verificacdo, o método
biografico projeta-se a partida fora do quadro epistemolégico estabelecido das
ciéncias sociais. A sociologia ndo aceitou o desafio que lhe era lancado por essa
diversidade epistemolégica e fez de tudo para reduzir o método biogréfico para o
interior do quadro tradicional. E a que preco! Por meio de um duplo desvio
epistemoldgico e metodoldgico, procurou-se utilizar 0 método biogréafico, anulando
completamente a sua especificidade heuristica.

Nesta perspectiva, o autor reflete criticamente sobre a configuracdo de apropriagédo

da sociologia do método biografico, que inspira cuidados para nds pesquisadores quando

elegemos esta perspectiva metodoldgica, ou melhor, o levantamento de hipoteses ou

verificagdes acabam nos conduzindo para uma linhagem positivista, 0 que nos distancia da

subjetividade.

Segundo Passeggi (2011, p. 13), a pesquisa (auto)biografica se insere em um

movimento cultual e cientifico que ganhou efervescéncia nos anos de 1980, que face a um “q...]

declinio dos grandes paradigmas do estruturalismo, marxismo e behaviorismo-, buscam-se

outros lacos para tentar tecer as relacdes entre sujeito/objeto, individuo/sociedade,

determinismo/emancipagdo, inconsciente/consciéncia”. Este impulso contribuiu de forma

significativa para surgir uma valorizagdo das historias dos individuos, como uma forma de

17 Pineau (2006, p. 41), ressalta a existéncia de terminologias diversificadas para tratar as pesquisas, que esto
amparadas pela abordagem (auto)biografica.
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entendimento do mundo social, além disso, este movimento passa a evidenciar/valorizar a
linguagem/oralidade humana.

Passeggi (2011, p. 17) afirma que: “As narrativas biogréaficas e (auto)biogréficas
permitem incluir tanto as histérias de uma vida, quanto o fragmento delas, elas podem designar
tanto aquelas que sdo produzidas oralmente, quanto por escrito ou ainda por meio de gesto,
expressoes mididticas e digitais [...]”. Neste fragmento, compreendemos que as narrativas
(auto)biograficas podem contemplar apenas uma experiéncia ou uma historia de vida, além
disso, percebemos uma diversidade na forma ao qual séo partilhadas.

Neste proposito, Passeggi (2010, p. 112) afirma que “Nao se busca obstinadamente
“verdade objetiva”, pois se tem consciéncia que a “realidade” passa, obrigatoriamente, pela
mediacdo dos sistemas simbolicos, constitutivos do imaginario social, que &, por sua vez,
subjetivado pelos individuos.” Compreendemos que a intengao nao ¢ a busca de uma verdade
absoluta ou o que faz parte de uma construcdo da imaginacdo, mas sdo as questdes que
perpassam todo este movimento.

Ressaltando as questdes epistemoldgicas, Passeggi (2010, p. 112) enfatiza que “a
pesquisa (auto)biografica ndo tenta neutralizar a validade dos métodos cientificos herdados, sua
mirada epistemologica visa a superar uma concepgao fragmentada do humano”. Assim,
compartilhamos do entendimento que é preciso olhar para o humano de forma integral, em que
seus sentimentos, experiéncias/vivéncias, social, formacdo constituem sua totalidade.
Consequentemente, observamos que, a partir dos estudos (auto)biogréaficos, podemos lancar um
olhar sensivel para diversos aspectos que constituem 0s sujeitos.

Passeggi (2010, p. 112), depreende que um dos principios epistemoldgicos das
pesquisas (auto)biograficas esta: “[...] No centro de suas inquietagdes coloca-Se a pessoa
humana, acreditando-se nela e em sua capacidade de reflexdo sobre si mesma”. Portanto, o
método biografico considera a complexidade dos sujeitos, além de evidenciar e valorizar as
experiéncias do humano, que sdo compartilnadas conosco a partir das narrativas (auto)
biograficas, neste sentido, partimos do entendimento que os participantes desta pesquisa ao
compartilhar suas vivéncias proporcionam significativas contribuices para nosso estudo.

Desta forma, ao abordarmos a postura do pesquisador Souza (2007, p. 68) afirma
que “O papel do pesquisador ndo pode limitar-se a tomar notas, pois sua tarefa é a escuta
sensivel na qual perceba os componentes e dimensdes relevantes na vida dos sujeitos que
lancem luz sobre as problematicas construidas”. O autor nos faz refletir sobre como o
investigador deve ter sensibilidade durante a realizacdo de seu estudo, ou seja, é necessario

saber escutar e compreender o que 0s participantes nos contam.
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Souza (2007, p. 69) afirma que:

[...] abordagem biografica o sujeito produz um conhecimento sobre si, sobre os outros
e o cotidiano, revelando-se através da subjetividade, da singularidade, das
experiéncias e dos saberes. A centralidade do sujeito no processo de pesquisa e
formacéo sublinha a importancia da abordagem compreensiva e das apropriacfes da
experiéncia vivida, das relagdes entre subjetividade e narrativa como principios, que
concede ao sujeito o papel de ator e autor de sua propria histéria.

Desta forma, a abordagem (auto)biogréfica busca colocar o sujeito na posicéo de
produtor de um conhecimento sobre si, seu cotidiano, suas experiéncias/vivéncias, seu ciclo
social, revelando-se através da subjetividade, da singularidade de seus saberes constituidos ao
longo de sua trajetoria pessoal/profissional.

Ferrarotti (2010, p. 51) nos auxilia a pensar sobre o sujeito, quando afirma que:

“Um homem nunca ¢ um individuo; seria melhor chamar-lhe um universal singular”:
“totalizado” e, por isso mesmo, universalizado pela sua época, “retotaliza-a”
reproduzindo-se nela enquanto singularidade. Universal pela universalidade singular
da histéria humana, singular pela singularidade universalizante dos seus projetos,
exige ser estudado simultaneamente nos dois sentidos.

O fragmento acima nos permite compreender que um Unico sujeito €
representacdo/constituicdo do social, em que o conhecimento de um individuo pertence de
algum modo ao outro, assim, essa relacdo individuo e sociedade produz uma dialética, que nos
consente alcancar o universal (geral) a partir do individual singular. Assim, as experiéncias e a
vida dos sujeitos sdo relevantes para compreensao dos fendmenos sociais. A partir das historias
de vida podemos observar regularidades e permanéncias de um grupo social, 0 que demonstra
a significancia de ouvir o outro, e compartilhar suas historias.

Dentro desta perspectiva, Delory-Momberger (2012, p. 71) ressalta que [...] “o
objeto da pesquisa biografica € o de explorar os processos de génese e de vir-a-ser dos
individuos num espaco social, mostrar como eles dao forma a sua experiéncia, como fazem
significar as situagdes e os acontecimentos de sua existéncia”. Desta forma a abordagem
biografica se constituiu como metodologia relevante para aprofundar/ampliar as discussdes no
ambito educacional, constituindo uma aprendizagem significativa em diversos contextos
educacionais.

Segundo Souza (2007, p. 69), na perspectiva historica da educacdo, as pesquisas
(auto)biograficas produz contribuicGes férteis para compreender aspectos culturais e cotidianos
do espago escolar, a partir de uma apropriacdo, sendo uma “[...] das escritas (auto)biograficas,
das narrativas de formacdo, como testemunhos, indicativos, das relagdes com a escola [...]”. A
partir da producdo de uma narrativa, a subjetividade constitui-se como elemento caracteristico

da representagéo do vivido, rememorar a partir de um processo de interiorizagdo/exteriorizagao
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nos conduz a uma aprendizagem no tempo/espacgo, em que organizamos nossas memarias entre
0 pessoal/profissional.

O autor afirma que no momento em que evocamos a memoria, devemos ter o
entendimento que as vivéncias particulares de cada sujeito, ainda que singulares estéo situadas
em um contexto histérico e cultural. Assim, a memdria se inscreve no tempo, 0 mesmo que
consente deslocamentos em relacdo a0 momento das experiéncias, assim, tempo e memoria
permitem uma ligagdo com lembrancas e esquecimentos de si.

Souza (2007, p. 65) aprofunda suas reflexdes ao ressaltar que “o individuo constroi
sua identidade pessoal mobilizando referentes que estdo no coletivo.” Assim, a partir do
momento que o sujeito mobiliza estes referentes de forma pessoal e singular, constréi
subjetividades que sdo uUnicas. Neste sentido, o estudo das narrativas (auto) biogréaficas dos
docentes egressos do PIBID acerca de suas experiéncias vivenciadas durante sua participacédo
no programa, Se constituem como relevantes para compreender como estas vivéncias
contribuiram para a construcéo de seus saberes e préaticas de ensino como professores de histdria
na educacdo basica. Além disso, neste estudo perseveramos por uma escuta sensivel para
obtermos um entendimento da complexidade da fala de nossos participantes/colaboradores. No
momento seguinte, realizamos uma abordagem tedrica sobre as entrevistas narrativas como

estratégias de pesquisa que adotamos.

3.2.1 Entrevistas Narrativas

Sobre as entrevistas narrativas, Bertaux (2010, p. 15) ressalta que a abordagem
biografica das narrativas de vida “[...] foram introduzidas na Franca nos anos de 1950 com as
Ciéncias Sociais.” Como entendimento desta narrativa de vida, o socidlogo enfatiza que ela é
resultado de uma entrevista peculiar, a entrevista narrativa, na qual o pesquisador pede a um
sujeito que Ihe conte sobre toda ou parte de uma experiéncia vivida.

Neste sentido, optamos por estratégia a ser adotada nesta pesquisa para a produgao
de dados as entrevistas narrativas a partir das concepg¢des de Schitze (2010). A proposta busca
romper com a rigidez de entrevistas estruturadas ou semiestruturadas, partindo da ideia de que
as entrevistas narrativas buscam deixar os participantes o mais livre possivel para narrar sobre
suas historias de vida, experiéncias/vivencias e fatos marcantes.

Conforme Schiitze (2010, p. 212), as entrevistas envolvem trés partes, que podem
ser denominados: abertura, entrevista e fechamento. A primeira parte (abertura) tema intencdo

de estabelecer uma confiangca com o entrevistado, além de permitir que ele possa narrar sem ser
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interrompido pelo entrevistador. A segunda parte (entrevista) busca explorar “[...] os fios
teméticos narrativos transversais que foram cortados na fase inicial em fragmentos pouco
plausiveis ou de uma vaguidade abstrata [...]"” (SCHUTZE, 2010, p. 212) este momento se
constitui como central, no qual o participante pode explorar o seu potencial narrativo. Na
terceira parte (fechamento), o entrevistador segue seu dialogo de maneira informal, “[...]
consiste, por um lado, no incentivo a descricdo abstrata de situacdes, de percursos e contextos
sistematicos que se repetem, bem como da respectiva forma de apresentacdo informante”
(SCHUTZE, 2010, p. 212), além disso, o entrevistador, de maneira informal, pode dar
continuidade a entrevista com dialogo informal, isto é, sem o suporte de um gravador, no
entanto, é importante produzir registros em seu diario de campo?8.

Nesta perspectiva, pautados nas concepcbes de Schitze (2010), Jovchelovitch e
Bauer (2002), defendem a ideia de que existe peculiaridades, que devem ser observadas ao
estabelecermos as entrevistas narrativas como técnica de entrevista que tem regras claras, como
por exemplo: como incitar as narracdes dos entrevistados; e depois de iniciada a narrativa,
conservar a narracdo, até o0 momento conclusivo da fala. Os referidos autores ressaltam que a
entrevista narrativa tem diversas fases as quais, se bem observadas e seguidas pelo
entrevistador, podem possibilitar a insercdo no mundo do entrevistado, naquilo que a memoria
dele/dela selecionou para contar.

Jovchelovitch e Bauer (2002), apontam alguns momentos importantes para a
realizacdo das entrevistas, sendo estes: a preparagdo € um momento para a construcdo de um
entendimento do campo da pesquisa em estudo, sendo relevante realizar uma “exploragdo do
campo” a partir de estudos, leituras, relatos, dentre outros, além disso, o pesquisador deve
formular “questdes exmanentes (aquelas que refletem intengdes do pesquisador, suas
formulagdes e linguagens)’” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 97). A (1) Iniciagdo — é
0 momento de constituicdo de um topico inicial (introdutorio) para o entrevistado dar inicio a
narragdo, além disso, podemos nos amparar em “auxilios visuais (dispositivos da memoria
fotografias, objetos, imagens e outros)”. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 97). (2)
Narracdo central — neste momento o entrevistador deve expressar ao entrevistado a continuidade
da narracdo, buscando ndo interromper a narrativa. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p.

97). (3) Fase de perguntas — é o0 momento em que a intencdo das perguntas surgem para

18 Compartilhamos o entendimento, em relacéo aos diarios de campo, de Franca (2014), que considera que ele é e
sempre seré rico de informacdes, em razdo de que além de ndo correr o risco do esquecimento, que nds seres
humanos temos, sua leitura a posteriores possibilita uma analise processual de determinado ambito, tema. Enfim,
nele estdo contidos os relatos descritivos das aces feitas, seja por terceiros ou a nossa propria.
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contribuir de modo que o narrador possa seguir com sua fala, ou seja, “somente ‘Que aconteceu
entdo?’; Nao dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes; Nao discutir sobre contradi¢des;
Né&o fazer perguntas do tipo ‘por qué?’”. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 97). (4) Fala
conclusiva - E o instante reservado para “parar de gravar; S&o permitidas perguntas do tipo “por
qué?”; Fazer anota¢des imediatamente depois da entrevista.” (JOVCHELOVITCH; BAUER,
2002, p. 97).

Como Jovchelovitch e Bauer (2002) defendem, as entrevistas narrativas buscam
encorajar seus participantes a narrar suas historias de vida, além disso, conectam 0s
pesquisadores com uma diversidade de histérias/experiéncias que compdem o cotidiano social
pesquisado. Os autores chamam atencdo ainda para a elaboragdo dos questionamentos, pois
estes devem estar de acordo com as caracteristicas de cada grupo social ou sujeito, articulados
com o objeto de estudo, objetivos e problematicas da pesquisa em desenvolvimento.

Delory-Momberger (2012, p. 526), ao refletirem sobre a entrevista narrativa,
apontam que a finalidade deste procedimento € apreendido a partir das experiéncias constituidas
individualmente, no dialogo/escuta da “exterioridade social e interioridade pessoal [...]”
(DELORY-MOMBERGUER, 2012, p. 526), ou seja, singulares e grupais. Neste sentido, a

referida autora ressalta que:

[...] A entrevista de pesquisa biogréfica instaura assim um duplo empreendimento de
pesquisa, um duplo espaco heuristico que age sobre cada um dos envolvidos: o espago
do entrevistado na posicdo de entrevistador de si mesmo; o espa¢o do entrevistador,
cujo objeto préprio é criar as condicdes e compreender o trabalho do entrevistado
sobre si mesmo. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 527)

Isso nos leva a refletir sobre como o entrevistador deve ter a sensibilidade de criar
as condicbes para que o participante/colaborador possa compreender a sua posicdo de
entrevistador de si proprio. Ndo estamos afirmando que a posicao do pesquisador/entrevistador
possa ser secundaria, mas compreendemos como € relevante a relacdo do entrevistado consigo
mesmo e com sua histOria, para isso, o pesquisador deve buscar agir de forma humana,
respeitosa e sensivel.

Para Delory-Momberger (2008, p. 22), “[...] a escrita biografica ndo dissocia jamais
a relacdo consigo mesmo da relagdo com o outro”. Desta forma, compreendemos que a partir
do momento em que reconhecemos nossas histdrias de vida/narrativas pessoais, possibilitamos
um entendimento das historias vivenciadas pelos outros, isto é, a compreensdo do outro, parte
do entendimento de si mesmo. Nesta perspectiva a autora ressalta que a “[...] narrativa do outro

é um dos lugares onde experimentamos nossa prépria constru¢do biografica”. (DELORY-
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MOMBERGER, 2008, p. 22). Portanto, a partir do momento que escutamos as narrativas dos
outros, vivenciamos um processo de recordar nossa propria historia.

Nesta perspectiva, Delory-Momberger (2012, p. 82) afirma que “[...]a narrativa ndo
¢ apenas o produto de um ‘ato de contar’, ela tem também um poder de efetuacdo sobre o que
narra”, OU seja, quando o sujeito comeca a narrar, passa por um processo de reconhecimento de
sua propria historia, além disso, através da narrativa o ser social permite transparecer como
reconhece 0 mundo/social em que vive.

Como Bruner (2002, p. 47), defende “uma narrativa é composta por uma sequéncia
singular de eventos, estados mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos como personagens
ou autores”, assim, “[...] ela pode ser “real” ou “imaginaria” sem perder seu poder como
historia”, (BRUNER, 2002, p. 47) em que partimos do entendimento que isso ndo minimiza em
momento algum sua importancia. Assim, compreendemos que as narrativas possuem
propriedades sendo a principal delas a sequencialidade, além disso, uma narrativa é diferente
de outras formas de discursos, pois, a forma de organizacdo das experiéncias evidenciam a
existéncia de uma capacidade que faz parte do individuo desde o seu nascimento, sendo esta a
narrativa.

Também fundamentamos a escolha das entrevistas narrativas pautadas nas
concepcoes de Benjamin (1993, p. 201) quando ressalta que o “[...] narrador retira da
experiéncia o que ele conta [...]”, isto é, as experiéncias vivenciadas pelos docentes egressos do
PIBID, vdo propiciar um intercdmbio em momentos distintos de suas vidas pessoais e
formacdes profissionais.

Segundo Josso (2004), as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos se constituem
como formadoras, ou seja, quando o sujeito narra suas experiéncias constréi um conhecimento

sobre si, vivenciando um processo de:

Caminhar para si apresenta-se, assim, como um projeto a ser construido no decorrer
de uma vida, cuja atualizacdo consciente passa, em primeiro lugar, pelo projeto de
conhecimento daquilo que somos, pensamos, fazemos, valorizamos e desejamos na
nossa relagdo conosco, com os outros e com o ambiente humano e natural (JOSSO,
2004, p. 59).

Neste sentido, Larrosa (2004, p.16) afirma que:

Recordar € algo que nds fazemos e para isso necessitamos da oportunidade, o encontro
da imaginacéo e a habilidade da composig¢ao. Por isso, a memdria tem a forma de uma
narracdo desde um ponto passado até o presente em funcdo de um ponto de vista que
se faz significativo (LARROSA, 2004, p. 16).

Ao refletirmos com Josso (2004) e Larrosa (2004), compreendemos a construgao

de um tripé: memoria/rememoracédo, experiéncias e narracdo que conduzem o sujeito para a
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construgdo de um conhecimento sobre si, assim, 0 sujeito passa por um processo de encontrar-
se consigo mesmo. Desta forma, a partir das narrativas (auto)biogréaficas buscamos propiciar
aos docentes egressos do PIBID, um encontro consigo, com a intencdo de refletir sobre a
construcdo de seus saberes/praticas para o ensino de historia.

3.3 O LOCUS DA PESQUISA

O cenéario desta pesquisa foi em uma instituicdo plblica de nivel superior?®,
localizada no Vale do Jaguaribe, interior do estado do Ceara. Este centro educacional surgiu
nesta regido como uma inovacgado e esperanga para as pessoas da regido, pois anteriormente ao
seu surgimento so era possivel obter nivel superior em localidades mais distantes.

Em constante progresso e desenvolvimento, a instituicdo conta com 50 anos de
historia, atualmente ofertando 10 cursos de licenciatura plena, em diversas areas do saber:
Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Geografia, Historia, Letras Portugués e Lingua Inglesa,
Matematica, Pedagogia, Quimica e Licenciatura em Educacdo do Campo (Habilitagdo em
Ciéncias da Natureza e Matematica e Habilitagcdo em Linguagem e Cddigos).

A instituicdo vem formando parte dos profissionais que atuam na educacédo basica
no Vale do Jaguaribe, interior do Ceara. Desde sua implantacdo vem estruturando cursos de
licenciatura em diversas areas do conhecimento, com o0 objetivo de formas
profissionais/educadores atuando em diferentes funcdes na regido jaguaribana.

Em 1992, a proposta pedagogica do curso de Historia buscava contemplar o
estimulo de atividades de pesquisas, na busca do conhecimento da realidade local, além disso,
procurava contemplar uma formacdo ampla do profissional em Historia, com a intencdo de
atender variadas areas do mercado de trabalho: no entanto, as disciplinas epistemoldgicas e
tedrico-metodoldgicas ofertadas nesta grade curricular ndo eram proporcional para o
desenvolvimento de tais fins.

No ano de 2003, o curso passou por uma reforma curricular, posteriormente
revisada em 2006, no qual buscou consolidar um curriculo para o aprendizado dos contetddos
relacionados a teoria e prética, além de ser enfatizado a obrigatoriedade da monografica como
requisito para conclusdo do curso. Estas modificacBes na matriz curricular neste periodo de
2003 a 2006 demonstram-se capazes de superacdo da dicotomia entre as atividades de ensino e

de pesquisa, buscando agrega-las como essenciais.

19 Ressaltamos que 0 nome da instituicdo n&o sera apresentado por questdes éticas desta pesquisa.
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Nesta perspectiva, ressaltamos que a matriz curricular ndo se constitui como
suficiente para oferecer uma melhor formagdo do professor de historia, isto posto, 0 curso de
Historia busca formar educadores pautados no principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo. Além disso, € necessario que haja uma politica de acGes constantes por
parte dos docentes e gestores da universidade e suas faculdades, em busca de desenvolver e
ampliar meios de fomento a pesquisa, bolsas de pesquisa e de monitorias, como estimulo a
participacdo discente nestas atividades.

Assim, buscamos demonstrar de forma sucinta, o espaco no qual os colaboradores
deste estudo estiveram inseridos durante suas formagdes. Portanto, nossa intengdo é de situar
de onde estes participantes/colaboradores trazem suas vozes para que seja possivel uma melhor
compreensdo do exposto, sendo possivel melhor propiciar uma reflex@o/analise. No topico

seguinte, vamos apresentar alguns aspectos dos sujeitos desta pesquisa.
3.4 SUJEITOS DA PESQUISA

Os colaboradores desta pesquisa sdo professores licenciados em Historia,
atualmente atuam na rede béasica de ensino publico nas cidades do Vale do Jaguaribe, interior

do Ceard. Como podemos visualizar melhor a regido no mapa a seguir:

Figura 5 - Mapa da regido do Vale do Jaguaribe
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A partir do mapa observamos as cidades que compdem o Vale do Jaguaribe, assim
podemos visualizar a localizagdo ao qual nossos participantes/colaboradores residem e
trabalham. Em especial estes sujeitos participaram do PIBID entre os anos de 2012 a 2016,
como bolsista de iniciagdo & docéncia. Realizamos um levantamento de todos os ex-bolsistas
que participaram do programa durante o periodo ja mencionado e, apds produzirmos uma lista
e procurarmos o0s contados destes sujeitos com coordenadores do programa, resultou na selegéo
de um grupo configurado por 5 professores egressos do PIBID, sendo quatro mulheres e um

homem, como esta demonstrado no Quadro 1.

Quadro 1 - Perfil dos participantes da pesquisa

Ano de
Docentes Idade Ingresso e Ano de ingresso | Cidade de Atuagdo
Egressos do Concluséo da no PIBID como Docente
PIBID® Graduagéo
Amanda 25 Anos 2011.22a2015.1 2012 Limoeiro no Norte
Lais 25 Anos 2011.2a2015.1 2014 Morada Nova-
Laura 25 Anos 2011.2 2 2016.2 2012 Morada Nova
Elis 24 Anos 2012.2 4 2016.2 2014 Russas
Isaac 24 anos 2012.2 4 2016.2 2014 Limoeiro do Norte

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A partir do quadro, podemos observar que os colaboradores deste estudo s&o
educadores recém formados, que comecaram recentemente sua carreira. O perfil dos
participantes da investigacéo, detalhado no Quadro 1, revela que possuem de 24 a 25 anos de
idade e concluiram o curso de histéria nos anos de 2015 e 2016. E importante ressaltar que

todos os docentes formaram-se na mesma instituicdo de ensino superior.

3.5 PROCEDIMENTOS PARA AS ENTREVISTAS NARRATIVAS

Realizamos um contato inicial (via e-mail) com os cinco participantes do estudo, a
partir do qual obtivemos alguns dados registrados no Quadro 1. Para realizar as entrevistas
narrativas, realizamos um agendamento com antecedéncia, no qual cada
participante/colaborador optou pelo melhor local para a realizacdo das entrevistas narrativas.

Desta forma, distribuimos as entrevistas da seguinte forma:

20 Ressaltamos que todos os nomes so ficticios, estes foram selecionados pelos participantes.
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CIDADE PARTICIPANTES/ DIA/MES/ANO
COLABORADORES
LIMOEIRO DO NORTE LAIS 24/08/2018
LIMOEIRO DO NORTE AMANDA 04/09/2018
MORADA NOVA LAURA 05/09/2018
LIMOEIRO DO NORTE ELIS 09/09/2018
TABULEIRO DO NORTE ISAAC 10/09/2018

Fonte: Elaborado pela autora.

Como podemos observar, iniciamos as entrevistas narrativas no més de agosto. Para
registrar as entrevistas optamos pelo auxilio de um gravador e um diario de campo. Além disso,
contamos com um roteiro com algumas questdes norteadoras deste estudo, juntamente com o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE A), em duas vias, que
foram assinados pelos participantes/colaboradores.

Para a producéo do roteiro das entrevistas narrativas, pautamos-nos nas concepgoes
de Jovchelovitch e Bauer (2002), compreendendo que utilizar um roteiro contribuiria para a
construcdo da narracdo, posto que nossa intencdo era de colaborar para que as narrativas
pudessem se constituir de forma mais fluida possivel. A seguir, podemos visualizar o roteiro de

entrevistas que produzimos, que foi utilizado para a realizacdo das entrevistas narrativas.

Protocolo:

Inicio da entrevista

Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o caminho caminhando,
refazendo e retornando o sonho pelo qual se pds a caminhar. (FREIRE, 1997, p. 155). Pensando
no caminho percorrido e nas experiéncias que foram construindo a trajetoria da sua vida,
gostariamos de ouvir vocé falar sobre as suas vivéncias no PIBID, e como estas foram
constituindo suas praticas para o ensino de historia?

Roteiro

1- Vocé poderia me dizer como foi participar do PIBID?
2- Essa experiéncia foi importante para sua vida pessoal/profissional?

3 Que aprendizagens vocé considera que obteve destas vivencias?

.F

Como vocé trouxe estas vivencias para suas praticas como educador?

5 Vocé poderia me contar como estas experiéncias contribuiram para sua forma de
ensinar?

6- Como voce reflete seus saberes para ensino de historia?

7- Como voce reflete suas praticas no ensino de historia?
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8 Como vocé compreende 0 “ensinar”?
9 Vocé poderia me contar 0 que sentiu ao pensar em suas experiéncias/vivencias e suas

praticas de ensino?
Término da Entrevista

Ninguém chega 4, partindo de 14, mas de um certo aqui ‘‘[...]Ninguém chega a parte
alguma s6 [...] Ninguém deixa seu mundo, adentrando por suas raizes, com 0 corpo vazio ou
seco. Carregamos conosco a memaria de muitas tramas, 0 corpo molhado de nossa historia”
(FREIRE, 1997, p. 31-32). Depois deste momento que vocé teve para relembrar e refletir sobre
as suas experiéncias, vocé poderia dizer uma Unica palavra que represente este momento?

Neste roteiro, buscamos contemplar as questbes atreladas as experiéncias
vivenciadas durante a participacdo no PIBID, e como estas contribuiram para a constituicdo de
saberes e préaticas dos docentes em histéria. Quando solicitamos aos participantes/colaboradores
que selecionassem uma palavra para descrever 0 momento, temos a intencdo de poder
compartilhar dos sentimentos apreendidos durante a entrevista.

Os relatos a seguir sdo oriundos do diario de campo da pesquisadora, nossa
intencdo é de delinear, mesmo que de forma breve, 0 momento das entrevistas narrativas de
nossos participantes/colaboradores da pesquisa.

Lais- Foi a primeira entrevistadas. No dia da entrevista 24 de agosto 2018, ela
estava muito cansada apds um dia inteiro de muito trabalho, mas estava muito feliz pelo
momento, além de expressar uma gratidao por poder colaborar com esta pesquisa. A entrevista
foi realizada na cidade de Limoeiro do Norte-Ce, na Biblioteca Conego Misael Alves de Sousa,
com duracdo de 38 minutos. Por op¢éo da colaboradora a entrevista ndo aconteceu na cidade
de Morada Nova-Ce, em que a mesma reside e trabalha. No momento da entrevista, a professora
descreveu um pouco do seu dia, ressaltou que foi um dia dificil, mas que estava com um
sentimento de ter ministrado boas aulas.

Pudemos observar que a educadora encontrava-se muito tranquila e transparecia
estd confortavel. A principio, apos a leitura de nossa indagacao inicial a mesma ficou por um
instante pensativa, em seguida logo ressaltou a emocao de lembrar deste momento de sua vida,
com uma expressao sorridente ela comecou a me contar sobre suas vivencias no PIBID e como
sente saudades deste periodo vivido, apds a professora comegou enfatizou como o programa foi
importante, em seguida ela faz um paralelo entre os aprendizados absorvidos através do PIBID

e como estes conhecimento colaboraram para as suas préaticas atualmente no exercicio da
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profissédo. Ao concluir, a professora evidenciou que 0 momento da entrevista foi significativo,
além disso, ressaltou o sentimento de profunda emocéo durante a entrevista narrativa.

Amanda- Realizamos nossa entrevista no dia 4 de setembro de 2018, no dia a
educadora nos relatou que passou por um problema na escola e que este acontecimento lhe
deixou um pouco triste. No entanto, ela ressalta que esté disposta e a vontade para a realizagdo
da entrevista. Nosso encontro aconteceu na cidade de Limoeiro do Norte-CE, na residéncia da
professora, por opcao desta, com duracdo de 44 minutos.

No inicio da entrevista ela comega agradecendo pela oportunidade de falar, além de
ressaltar que se sente muito importante por ser ouvida. Quando eu fago a indagagéo inicial, ela
comecga a me contar como foi participar do PIBID, e como a experiéncia ajudou a ter uma
melhor compreensdo da docéncia. Além disso, salienta que foi a partir das atividades do
programa que ela passou a compreender melhor o ensino de historia. Ao finalizar a entrevista,
a professor ressalta que o momento foi importante e a oportunidade de recordar lhe trouxe
saudades mas também Ihe proporcionou felicidades.

Laura- Nossa terceira entrevista aconteceu no dia 5 de setembro de 2018, na cidade
de Morada Nova-CE, residéncia da professora, a opc¢ao do local foi decidido pela mesma, com
duracdo de 28 minutos. A professora estava muito sorridente, além disso, muito agradecida por
me disponibilizar ir até sua residéncia para a realizacdo da entrevista, alem disso, ela ressalta
que seu dia de trabalho foi muito corrido, para mais, salienta que no dia tinha planejado uma
aula muito diferente para seus alunos e obteve um resultado muito satisfatério, estando muito
realizada pelo acontecimento.

Quando faco a indagacao inicial, a professora fica em silencio por um instante e
comeca a contar sobre sua primeira experiéncia em uma escola rural com filhos de agricultores,
relatando como superou suas dificuldades ela evidenciou que sua participacdo no PIBID foi
muito importante para ela compreender as dificuldades que estava enfrentando e os
aprendizados no programa contribuiram para que ela ndo desistisse daquele trabalho, além
disso, a mesma ressalta como atraves dessa experiéncia foi construindo seus saberes e como foi
melhorando sua pratica como educadora. Ao concluir a sua fala ela ressaltou que 0 momento
da entrevista lhe fez pensar como ela evoluiu como pessoa e profissional, e como isso lhe traz
felicidade.

Elis- Nossa entrevista aconteceu em 9 de Setembro de 2018, na cidade de Russas-
CE, cidade que a educadora trabalha e reside, com dura¢do de 22 minutos. Inicialmente a
professora agradeceu pelo convite da entrevista e demostrou uma grande satisfagéo pela

entrevista ser realizada em sua residéncia, em seguida ela ressaltou que a poucos instantes, antes
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da minha chegada estava preparando seus planos de aula e de forma muito atenciosa me
mostrou o que estava preparando para seus alunos.

Ao iniciar a entrevista, apds a indagacdo inicial a professora comecou a me falar
como participar do PIBID foi importante para ela, além disso, ela segue evidenciando que a
participacdo no programa garantiu a permanéncia na faculdade, ao conduzir nosso dialogo para
as contribui¢6es do PIBID para seus saberes e praticas quanto educadora, a mesma ressaltou
que as vivencias do no programa lhe auxiliaram muito em suas primeiras aulas, ela ressalta que
a realidade é diferente, mas que o contato anteriormente Ihe ajudou muito. Ao concluir nossa
entrevista a professora agradeceu mais uma vez e demostrou uma grande satisfagcdo por
colaborar com nosso estudo.

Isaac- Nossa entrevista ocorreu no dia 10 de Setembro de 2018, na cidade de
Limoeiro do Norte-Ce, na Biblioteca Conego Misael Alves de Sousa, por op¢do do docente,
com duracdo de 18 minutos. A principio o professor agradeceu pelo convite e disse que ficava
muito feliz em poder colaborar com nossa pesquisa. Inicialmente ele ressaltou um pouco como
tem sido suas vivencias como educador.

Ao fazer a indagacdo inicial o professor foi bastante pontual ao ressaltar que a
participacdo no PIBID, permitiu que ele se manter mais proximo a faculdade e que isso ja foi
uma grande contribuicdo do programa para sua formagdo. Ao salientar sobre seus saberes, 0
mesmo evidenciou um profundo aprendizado que foi a realizacdo de atividades em grupo e
poder contar com 0s seus colegas nos momentos dificeis encontrados no exercicio da préatica
docente. Ao concluir, o professor demostrou uma satisfacdo e agradeceu mais uma vez pela

oportunidade.

3.6 AETICA NA PESQUISA — QUAIS AS PREOCUPACOES E OS CUIDADOS?

Nesta pesquisa reconhecemos a necessidade de pontuar cuidados éticos, que estao
relacionados ao respeito no momento de pesquisa e analise de dados, levando em consideracéo,
que eles foram constituidos por intermédio de narrativas (auto)biograficas de docentes egressos
do PIBID.

Refletimos que “[...] a formagdo ética é necessaria para a vida e para a orientacao
do pesquisador e ndo apenas um conjunto de normas [...]” (CARVALHO; GONCALVES
NETO, 2015, p. 59). Desta forma, nossa intengédo é que todas as decisGes tomadas neste estudo

possam partilhar de atitudes cuidadosas e respeitosa com 0s sujeitos colaboradores.
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Bourdieu (1997, p. 695) afirma que:

[...] quando se inicia uma relagéo de entrevista € em primeiro lugar tentar conhecer os
efeitos que se podem produzir sem o saber por esta espécie de intrusdao sempre um
pouco arbitraria que esta no principio da troca(especialmente pela maneira de se
apresentar a pesquisa, pelos estimulos dados ou recusados, etc.) é tentar esclarecer o
sentido que o pesquisador se faz da situacdo , da pesquisa em geral, da relacdo
particular na qual ela se estabelece dos fins que ela busca e explica as razdes que o
levam a aceitas de participar da troca.

Partindo deste fragmento, refletimos que o pesquisador precisa ndo apenas procurar
as condigdes ideais para realizar sua pesquisa, mas também criar essas condic¢des, buscando
uma comunicacdo nao violenta, isto €, que estabeleca uma relagdo de respeito para com o
entrevistado. Além disso, é preciso que o entrevistador tenha a humildade de aprender com o
outro durante/posteriormente a entrevista.

Bourdieu (1997, p. 696) nos chama atencéo, ressaltando que:

Para que seja possivel uma relagdo de pesquisa 0 mais proxima possivel do limite
ideal, muitas condicGes deveriam ser preenchida: ndo é suficiente agir, como faz
espontaneamente todo ‘“bom” pesquisador, no que pode ser consciente ou
inconscientemente controlado na interacdo, principalmente o nivel da linguagem
utilizada e todos os sinais verbais ou ndo verbais proprios a estimular a colaboracéo
das pessoas interrogadas, que ndo podem dar uma resposta digna desse nome a
pergunta a menos que elas possam delas se apropriar e se tornarem 0s sujeitos.

Entendemos, a partir da citacdo, que o interrogado precisa ter propriedade do estudo
que esta sendo desenvolvido, para que possa falar sobre, além de ter liberdade de voz para que
se torne o sujeito da pesquisa, ou seja, desta forma o investigador se demonstra atencioso e
busca zelar pelas contribuicdes de seus entrevistados.

Segundo Bourdieu (1997), a entrevista € um exercicio espiritual, em que o
pesquisador precisa agir de forma solidaria e atenciosa, esquecendo de si proprio e tomando
como seus problemas do entrevistado para que possa, assim, adquirir a capacidade de
compreender 0s pressupostos do pesquisado tal como eles sdo, mas ndo se trata de manter a
neutralidade do pesquisador, trata-se de ter o pesquisado como sujeito principal da relagéo.
Desta forma, o pesquisador abre espaco para que o pesquisado descreva sem constrangimentos
0 que pensam sobre as trocas cotidianas, que tem origem no ambito social.

Esteban (2010, p. 218) afirma que “nenhum objetivo académico-cientifico pode ter
prioridade sobre 0 bem-estar das pessoas”. Portanto, estas preocupagdes éticas vém norteando
0 desenvolvimento deste estudo, priorizando o cuidado com os sujeitos desde 0 momento de
identificacdo a transparéncia da investigag&o.

Para realizarmos essa pesquisa elegemos e buscamos seguir alguns passos éticos,

sendo estes: (1) A disponibilizacédo e explicacéo das informacGes da pesquisa para 0s
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participantes/colaboradores; (2) Demonstrarmos total disponibilidade e contatos pessoais com
a intencdo de prestar esclarecimento sobre a investigacdo; (3) A utilizacdo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE? com copias para as pesquisadoras e 0s
participantes deste estudo; (4) Apos a realizacdo da entrevista e transcricdo, procedemos com a
devolugdo para os sujeitos, podendo os mesmos realizarem intervencdes; (5) Ressaltamos,
como relevante, a preservacdo do anonimato dos sujeitos; (6) Presamos pela ética e respeito na
interpretacdo/analise e publicacdo dos dados; (7) A socializagdo dos resultados obtidos no
estudo com nossos colaboradores. Salientamos que estes procedimentos éticos, foram
inspirados em (RODRIGUES, 2016)

Nesta perspectiva, temos o entendimento que todos os cuidados humanos e éticos
permeiam a realizacdo desta pesquisa, além disso, nossa intencdo € de construir um
conhecimento conjunto a partir da interacdo de pesquisadoras e participantes deste estudo. Em
sequéncia, tratamos como vamos proceder para a analise dos dados, produzidos por meio das

entrevistas narrativas.

3.7 ANALISE DOS DADOS

O momento de analisar os dados é sempre muito desafiador para o pesquisador, no
qual devemos apontar o caminho que vamos trilhar, quais concepcdes tedricas nos amparam e
o0 tratamento que vamos dar aos dados produzidos. Este momento da pesquisa demanda uma
sensibilidade e cuidado com as narrativas (auto)biograficas, pois serd através das falas dos
participantes/colaboradores que serdo compartilhadas/publicadas algumas compreensoes.

Segundo Gil (1999), a analise tem por intencdo organizar os dados, possibilitando
reflexdes/respostas sobre o questionamento/problematica da investigacdo, além disso, a
interpretacdo destes dados propicia uma mediacdo com outros estudos ja produzidos, assim, a
partir deste processo dialdgico resulta uma construcdo de conhecimentos. O autor acrescenta
gue o processo de analise dos dados busca uma constituicdo de sentidos, ou seja, € um momento
destinado a formacao de significados/entendimentos.

Segundo Minayo (2008), devemos ter cuidado com trés obstaculo para a
constituicdo de uma analise eficiente em estudos qualitativos. O primeiro aponta para a iluséo

do pesquisador em achar que as conclusdes surgem de forma clara, a primeira vista, assim,

2LE um documento seré assinado pelos sujeitos como forma de consentimento para participar da pesquisa, no
entanto, ndo é empecilho para que a qualquer momento o entrevistado possa interferir e qualquer procedimento
durante a pesquisa, podendo ainda desistir de sua participacao.
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devemos ser cuidadosos, ndo podendo pensar que nossos dados se apresentam com respostas
definidas e nitidas aos nossos olhos. Proceder de forma superficial podem nos levar a
conclusbes equivocadas. O segundo obstaculo chama a atengdo do pesquisador para
rigorosidade cientifica, para que o mesmo possa compreender os significados que estdo
contidos em seus dados. O terceiro obstaculo, alerta o investigador, para que ndo corra um
distanciamento de suas analises com o que vem sendo constituido em sua fundamentacéao
tedrica, isto €, o pesquisador precisa criar uma boa articulacdo entre a teoria e a préatica da
pesquisa.

Desta forma, selecionamos como fio condutor de nossas analises a proposta de
Jovchelovitch e Bauer (2002), que apontam para uma analise temética. Nesta é proposto como
um dos passos a transcricdo detalhada das narrativas (auto) biograficas. Em um primeiro
momento, 0s autores recomendam a construcao de uma boa apresentacdo do material recolhido.
Por mais cansativo que seja 0 processo de transcricao, ele acaba propiciando um fluxo de ideias
e interpretagdes que contribuem diretamente para a analise das entrevistas narrativas, ou seja,
compreendermos que transcrever as narrativas(auto)biograficas é fundamental. Em seguida,
procedemos com um processo de parafrase, sendo este uma primeira reducdo do texto. No
terceiro momento, as sentencas parafraseadas, passam por uma segunda reducéo, constituindo,

assim, palavras-chave, como podemos observar no esquema abaixo:

Figura 6 - Estrutura para Reducéo Gradual do Texto

PALAVRAS-

TRANSCRICAO PARAFRASE CHAVE

Fonte: Adaptado de Jovchelovitch e Bauer (2002)

Na figura seguinte, observamos o procedimento pratico com a reduc¢éo gradual com
o fragmento de uma narrativa (auto)biografica, neste podemos observar as trés fases
Trancricdo-Texto na Integra, Parafrase- Primeira Reducdo e Palavras-Chave- Palavras-Chave

orientadas por Jovchelovitch; Bauer (2002).



Figura 7 - Procedimento pratico para redugdo gradual do texto

/[...] guando cheguei a
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inicio eu ndo gostava Escolha da Profissao
muito, mas quando
entrei para o PIBID
comecei a ver a

profissio de forma

\mais positiva. ) \_ ) \_ )

guia o olhar para
profissdo docente.

Fonte: Adaptado de Jovchelovitch e Bauer (2002)

Partindo destas concepcdes, compreendemos que Jovchelovitch e Bauer (2002), nos
conduzem a um procedimento gradual, para reducdo do texto, para mais, partindo desta
reducdo, levando em consideracdo as regularidades e irregularidades, construimos nossos eixos
e categorias de analise, que irdo nortear a compreensdo das narrativas (auto)biograficas. Assim,
para cada entrevista narrativas designamos palavras tema, a partir destas palavras construimos
um sistema de categorizacdo geral para todas as entrevistas narrativas. Desta forma, partimos
para uma analise de conteldo como estratégia para compreender as narrativas (auto) biograficas
dos docentes egressos do PIBID.

Nesta orientacéo, Bardin (1977, p. 31) ressalta que a analise de conteddo se constitui
como um conjunto de instrumentos metodoldgicos, em constante atualizacdo que podem ser
aplicadas em diversas formas de discurso, com énfase nas ciéncias sociais que servem para
trazer a tona questdes que estdo ocultas no texto, a partir de uma decodificacdo da mensagem.

Para Bardin (1977, p. 31), a Analise de Contetudo se constitui como um “leque de
apetrechos; ou, com maior rigor, um Unico instrumento, mas marcado por uma grande
disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as comunicagdes”.
Desta forma, compreendemos que esta abordagem nos aponta caminhos diversos, podendo ser
enquadrado em estudos quantitativos ou qualitativos.

Bardin (1977) ressalta que o método de analise de contedo compreende tratar as
informacdes a partir de um roteiro especifico que se divide em trés momentos, sendo estes: (1)
pre-andlise, (2) exploracdo do material e (3) tratamento dos resultados e interpretacdes. O

primeiro momento € destinado a constituicdo dos objetivos para a pesquisa, 0 mesmo é
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construido com subfases, sendo estas: (i) Leitura flutuante; (ii) Escolha dos documentos: a.
Regra da exaustividade; b. Regra da representatividade; c. Regra da homogeneidade; d. Regra
da pertinéncia; (iii) Formulacdo de hipoteses e dos objetivos; (iv) Referenciacdo dos indices e
a elaboracdo de indicadores; (v) Preparacdo do material. Na segunda fase, a exploracdo do
material, consiste “nas operacdes de codificagcdo, desconto ou enumeracgdo, em funcéo de regras
previamente formuladas”. (BARDIN, 1977, p. 101), neste momento, a referida autora orienta
um olhar minucioso para o corpus em analise. No terceira etapa, € destinada ao tratamento dos
resultados obtidos e suas interpretacdes, ligando os resultados obtidos com as concepgdes
tedricas, assim, posteriormente conduzindo a pesquisa para as conclusdes.

Desta forma, sintetizando para analise dos dados, pautadas nas concepcdes de
Jovchelovitch e Bauer (2002), procederemos com a reducdo gradual do texto das entrevistas
narrativas, com a finalidade de encontrar palavras-chave que possam concentrar 0s dados
recolhidos. Em seguida, a partir do entendimento compartilhado por Rocha (2012, apud
BARDIN, 1997), partimos da orientacdo que a construcdo de categorias de andlise nos
possibilitou uma exploracdo dos materiais e sua organizagdo, contemplando uma valorizacao
das narrativas (auto) biograficas. Assim, a partir de uma exploracdo das entrevistas narrativas,
buscamos encontrar unidade de significacdes que nos conduziram a palavras tema, essenciais
para a construcao de um entendimento das informacdes recolhidas.

No capitulo seguinte, seguimos com 0s apontamentos de nossos resultados, que

tomaram como base 0s eixos e categorias descritos no quadro acima.
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4 CONSTRUINDO ENREDOS: REFLEXOES A PARTIR DE NARRATIVAS
(AUTO)BIOGRAFICAS DE EGRESSOS DO PIBID

Né&o nasci, porém, marcado para ser um professor assim. Vim me tornando desta
forma no corpo das tramas, na reflexdo sobre a acéo, na observacéo atenta a outras
praticas ou a pratica de outros sujeitos, na leitura persistente, critica, de textos tedricos,
ndo importa se com eles estava de acordo ou ndo. E impossivel ensaiarmos estar sendo
deste modo sem uma abertura critica aos diferentes e as diferencas, com quem e com
que é sempre provavel aprender. (FREIRE, 2008, p. 87).

Ao refletirmos juntamente com Freire (2008), compreendemos que 0 percurso que
vai ao encontro da construcao dos saberes e préaticas do professor é marcado pelo conjunto de
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos. Assim, partindo das narrativas (auto)biogréaficas dos
egressos do PIBID, objetivamos tecer os retalhos que constroem nossos achados de pesquisa.

As narrativas (auto)biograficas dos nossos participantes/colaboradores nos
conduziram ao exercicio de compreensao de suas experiéncias vivenciadas no PIBID, assim as
entrevistas narrativas partilharam conosco a certeza pela profissdo docente, o entendimento do
PIBID como um espaco de desenvolvimento profissional e pessoal, além disso, a compreensao
da docéncia, o reconhecimento de que ser professor € uma funcdo social, suas aproximacoes
com a vivencia escolar, e como o PIBID ofereceu um suporte financeiro para dedicacédo
exclusiva a formagéo no itinerario da graduacao.

As entrevistas narrativas dos educadores compartilhnam conosco a construcao de
seus saberes e praticas para 0 ensino de historia a partir de suas vivencias no PIBID, neste
sentido as falas nos conduziram a compreender as contribui¢cbes do PIBID para conhecer as
formas de ensinar dos professores participantes deste estudo, além de proporcionar um
entendimento da compreensao e significacdes de ensinar histdria, bem como as experiéncias no
PIBID que possibilitaram um encontro com 0s saberes para o ensino da disciplina e como as
aprendizagens no programa possibilitaram um caminho para as praticas no ensino da mesma e,
assim, compreendermos como estes educadores procedem metodologicamente para o ensino de
historia.

Em nosso eixo, Recordar é viver: viver é narrar nos dedicamos a fazer uma analise
das concepgOes que nossos participantes obtiveram no momento da narrativa, nos guiaram as
seguintes categorias: O que sentimos ao recordar experiéncias? Significancias e sentimentos

ao narrar, Compreensdes compartilhadas: o ato de narrar, Palavras: condensando emocdes.
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4.1 0 QUE CONTAM OS EGRESSOS DO PIBID SOBRE SUAS EXPERIENCIAS?

As entrevistas narrativas de nossos participantes/colaboradores proporcionaram a
oportunidade de compartilhamento de suas vivéncias durante o periodo que participaram do
PIBID, bem como essas experiéncias colaboraram para um melhor entendimento da construgéo
da docéncia durante o periodo que estiveram inseridos no programa.

Segundo Passeggi (2011), na linguagem os sujeitos constroem realidades, assim a
linguagem se constitui como central nas relagGes sociais e na historicidade do ser humano e de
suas aprendizagens, direcionando a atengdo dos pesquisadores “[...] para as nocdes de
representacdes, reflexividade, construcéo do sentido, crencas e valores, a criar novas aberturas
para o estudo do cotidiano, como lécus da acédo social, o saber do senso comum e a diversidade
cultural [...]” (PASSEGGI, 2011, p. 9). Assim, a construgdo de nossa pesquisa se constitui a
partir do outro e com o outro, desta forma extraimos das entrevistas narrativas as falas, a
compreensdo, entendimento e significados do PIBID para nossos colaboradores. A seguir, vem

sistematizado no primeiro eixo e suas respectivas categorias que orientam os achados de

pesquisa.
Quadro 3 - Compreenséo, entendimento e significados do PIBID
Eixos/ categorias Participantes/colaboradores da pesquisa
Compreensao, entendimento e significados Amanda Elis Lais Laura Isaac
do PIBID
1 PIBID: Suporte financeiro para dedicagéo X X X X
exclusiva a formacéo
2 A certeza da profissdo docente X X X X
3 PIBID: Espaco de desenvolvimento X X X X X
profissional e pessoal
4 Entendimento e compreensao da X X X X X
docéncia
5 Ser professor é uma funcéo social X X
6 PIBID: Aproximagdo com a vivéncia X X X
escolar
7 Um novo olhar para escola X X

Fonte: Adaptado de Melo (2008) e Rocha (2012), entrevistas narrativas e didrio de campo da pesquisadora.

Gatti (2010) ressalta que é na graduacéo que ficam centralizadas as aprendizagens
da profissdo docente, no entanto, este momento da formacdo ndo é o suficiente para abranger
todos 0s conhecimento necessarios ao trabalho do professor, sendo relevante que o graduando
possa desenvolver atividades complementares que colaborem para sua formacao, neste sentido

apreendemos que o PIBID vem se constituindo num espago a mais para formacgéo do educador.
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As entrevistas narrativas dos nossos colaboradores ressaltam que o PIBID
oportunizou uma dedicacdo exclusiva para formacdo docente, a partir do momento que
proporcionou aos seus participantes uma cooperacéo financeira, logo os mesmos ressalvam a
relevancia e importancia deste auxilio financeiro durante a graduacgéo, deste modo emerge nossa
primeira categoria, PIBID: Suporte financeiro para dedicagdo exclusiva a formac&o??, neste

seguimento, 0 que narram nossos participantes/colaboradores:

“E ndo posso deixar de falar da parte financeira, pois a bolsa torna-se fundamental para muitos se
manterem na universidade.” (LAIS, 2018).

“Sou filha de agricultores, venho de um interior, entdo a bolsa foi fundamental para mim, me ajudou
muito a permanecer na faculdade, ndo precisei trabalhar e estudar, eu sou muito grata por isso.”
(ELIS, 2018).

“O PIBID me possibilitou permanecer sé estudando, uma dedicacdo exclusiva para minha
formacdo, eu ndo precisei trabalhar por que com a bolsa dava para mim manter minhas
necessidades como o lanche e apostilas.” (AMANDA, 2018).

“Ndo posso negar a principio fui em busca do PIBID pela bolsa, mas hoje compreendo que isso foi
um momento impar para minha formagdo”. (LAURA, 2018).

“A bolsa para mim foi essencial, porque eu consegui me manter na faculdade, consegui ter um
desenvolvimento profissional muito grande e hoje eu percebo como essa oportunidade foi valorosa
para mim.” (ISAAC, 2018).

As narrativas (auto)biograficas dos educadores apontam que a bolsa de iniciagcdo a
docéncia contribuiu significativamente para permanéncia na universidade, pois proporcionou
aos graduandos suprir algumas de suas necessidades e um investimento no préprio curso, bem
como a aquisicdo de livros/apostilas que colaboram diretamente para suas formacdes.

Neste demonstramos a partir das narracdes que o programa contribuiu de forma
positiva para manutencao destes educadores nos cursos de licenciatura. Quando apontamos este
dado e equiparamos com um dos objetivos do programa que € a valorizacdo do magistério, por
meio de incentivos aos estudantes que optam pela carreira docente, depreendemos que o PIBID
vem cumprido com sua proposta de incentivo a permanéncia nos cursos de licenciatura.

O PIBID como referéncia de espagco proporciona uma formacdo ao conduzir 0s
graduandos a uma proximidade maior com o cotidiano escolar, além de propiciar um primeiro
contato com as problematicas vivenciadas na escola, ou seja o programa disponibiliza um
espaco a mais para a formacdo dos licenciandos. As narrativas dos nossos colaboradores nos
conduziram a pensar sobre a compreensdo, entendimento e significados do PIBID no encontro

com a profissao docente.

22 Optamos destacar nossas categorias em negrito, com o objetivo de evidencia-las durante texto.
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O programa de inicia¢do a docéncia possibilita durante a graduacéo vivéncias que
aproximam os licenciandos da profissdo docente, assim as narrativas de nossos
participantes/colaboradores demonstram que o PIBID oportunizou a certeza da profissdo

docente, bem como evidenciamos na narragao:

“[...] por vezes o aluno entra no curso de licenciatura e passa o curso inteiro frequentando as aulas
e ndo sabe o que quer! E ndo entende que profissédo e que pratica vai desempenhar e o PIBID ajuda
desde o inicio a pensar se é realmente aquilo que ele quer, comigo foi assim, a vivéncia no programa
me deu a certeza.” (LAURA).

“As pessoas tém muito essa concep¢do que o PIBID prepara para o campo de atuagdo, e isso
realmente acontece, mas contribui para o esclarecimento se realmente € o que deseja. Desta forma,
adentrar ao PIBID, me fez ficar ciente sobre minha atuagdo enquanto profissional. ” (LAIS).

“Hoje eu posso dizer que eu ndo escolhi o PIBID, mas foi o programa que me escolheu. Eu me
encontrei como professora” (ELIS).

“E importante ter a noc&o ampla da profissdo e da escola, participar do PIBID me fez ter e reafirma
a certeza da profissdo docente, mas tem dias que eu fico me questionando sobre isso. ” (AMANDA).

Nas falas dos educadores, observamos que antes e durante os primeiro meses de
graduacéo a certeza pela opcéo da carreira docente ndo era uma escolha definitiva, mas € um
momento permeado de incertezas, como 0S mesmos narram a oportunidade de estar presente
no ambiente de trabalho os ajudou a construir um lago de positividade com o magistério, neste
aspecto o PIBID emergiu como o lugar que fez esta aproximacdo a partir do momento que
inseriu os licenciandos dentro do espaco escolar logo no inicio da graduacéo.

Fagundes (2015, p. 82), ao ressaltar sobre a escolha da carreira docente, afirma que
“[...] a escolha de uma profissdo, talvez seja um dos momentos mais significativos do inicio da
trajetdria do jovem ingressante num curso de graduacao, no caso do nosso estudo, um curso de
graduacdo que forma professores.” Neste ponto de vista, depreendemos que a defini¢do da
profissdo € um momento da vida que provoca um sentimento de incertezas, mas se constitui
como uma experiéncia importante para a vida do sujeito.

Garcia (1999) ressalta que é importante compreender 0os motivos que conduzem a
escolha da profissdo docente, pois é possivel melhor auxiliar o estudante em sua inser¢do
profissional, ou seja, proporcionar um entendimento mais aprofundado da profissdo docente,
resultando um ensino com melhor qualidade, além de profissionais satisfatoriamente
preparados.

As ideias compartilhadas por Fagundes (2015) e Garcia (1999) dialogam no sentido
de abordar a escolha da profissdo e os motivos que levaram a esta opg¢do, bem como a insergéo

na profissdo docente como um processo de amadurecimento vivenciado pelo sujeito, o que nos
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faz refletir que s&o um conjunto de experiéncias que vdo conduzindo e despertando o interesse
para a carreira docente.

Em especial na fala de Amanda observamos que ainda existe um sentimento de
incerteza pela carreira docente, isso fica marcado quando a mesma ressalta que ‘tem dias que
eu fico me questionando sobre isso’” [referindo-se a escolha da profisséo], em seguida a mesma

ressalva que:

“[...] hoje eu entrei em duas turmas do 6° ano e nao foi bom, eu fiquei me questionando: é realmente

iSso que eu quero para minha vida? Eu passei o final de semana estudando, planejando a aula, a

gente faz tudo, quando chega 1a na hora eu fico pensando, o que eu estou fazendo aqui mesmo?”’

(AMANDA)

A partir do fragmento da narrativa, notamos que este sentimento de oscilagéo
quando a definicdo de ser educadora surge no momento em que as dificuldades cotidianas
emergem no exercicio profissional. Nos estudos de Veenman (1984 apud AMORIM, 2017) o
caminho entre a formacéo inicial e a atuacdo docente é permeado por dificuldades em que o
professor vivencia uma ruptura das concepg¢des constituidas durante a graduacao ao cotidiano
escolar.

Segundo Noévoa (2007), quantos mais os licenciandos se aproximam de suas
experiéncias profissionais mais facilmente é proporcionado um ambiente favoravel a uma
reflexdo sobre a cultura da profissdo docente, ou seja, uma aproximacao com a escola e suas
problematicas de forma orientada contribui diretamente a construcdo de conhecimentos do que
é ser professor. Assim, como segunda categoria PIBID: Espaco de desenvolvimento

profissional e pessoal, as entrevistas narrativas ratificam que:

“Sem sombra de dulvidas fazer parte do programa foi muito importante para mim, foi uma
experiéncia e tanto, pessoalmente e profissionalmente aprendemos a trabalhar em grupo, discutindo
opinides diferentes e lidar com isso foi muito importante.” (LAURA, 2018).

“Quando eu penso na minha experiéncia profissional e pessoal com o PIBID, vejo que eu aprendi
a me comportar em grupo [...] deixar de lado o individualismo que a gente vem trazendo e aprendi
a dividir o peso da formagdo.” (ISAAC, 2018).

“[...Jeu consegui aprender como a gente pode buscar sempre uma relagdo amigavel com os alunos,
claro que existe as dificuldades, mas a gente pode buscar sempre superar estas barreiras, e isso é

um aprendizado que eu conquistei e hoje eu trago para a minha vida como professora.” (ELIS,
2018).

“[...Jeu aprendi no PIBID, a questdo de me capacitar, tirar um tempo para estudar, ler alguma
coisa[...] eu tive um crescimento pessoal enorme, por que tinha receio em falar em publico e o
programa me proporcionou um desprendimento desse medo.” (AMANDA, 2018).

“Considero que aprendi a melhorar a capacidade de trabalhar em grupo, amadurecimento
enquanto pessoa e profissional através do desenvolvimento de atividades passei a ganhar um maior
espaco e confianga na academia, me senti mais segura.” (LAILS, 2018).
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A partir dos fragmentos notamos como regular na fala de todos os professores que
as experiéncias vivenciadas a partir do PIBID proporcionaram um desenvolvimento no ambito
profissional e pessoal, como a capacidade de desenvolver atividades em grupo, além de
possibilitar a constituicdo de maturidade resultando em um desprendimento do individualismo,
ou seja, pensar a partir da coletividade, desta forma ressalvamos que este espaco de aprendizado
possibilitou a construcdo de habilidades para a profissao docente.

Segundo Tardif (2002), os saberes que emergem das experiéncias no cotidiano
docente séo incorporados em suas vivéncias individuais e coletivas propiciando uma construgéo
de habilidades, neste sentido os saberes experienciais estabelecem um grupo de representacoes
e a partir deste conhecimento os educadores interpretam e compreendem uma orientacdo de sua
profisséo.

Ao retomar as narrativas (auto) biograficas observamos como peculiaridades alguns
sentimentos compartilhados, como na fala do professor Isaac em que ressalta ‘“aprendi a dividir
0 peso da formagao’’. Assim, conjecturamos que 0 mesmo aprendeu a reconhecer a importancia
do auxilio do outro, ou seja como é importante partilhar os sucessos e as dificuldades no
percurso de formacao.

Em particular, a educadora Elis coloca como aprendizado o entendimento de buscar
ter uma relacdo amigavel com os alunos, o que demonstra que o professor ndo pode ter
sentimento de superioridade para com seus educandos, evidenciamos que a mesma traz como
aprendizado do PIBID, para a sua vida pessoal e profissional a compreensao de ter um olhar
sensivel ao outro (aluno).

As entrevistas narrativas das professoras Amanda e Lais demonstram que as
experiéncias como pididianas proporcionaram um sentimento de superacdo de seus receios, 0
gue resultou em uma maior seguranca, propiciando o desabrochar de aprendizados em suas
vidas pessoais e profissionais, ou seja um melhor desenvolvimento do entendimento da
docéncia.

Neste seguimento Névoa (1995, p. 25) afirma que:

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico- reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de auto
formacdo participada. Estar em formacgdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos préprios, com vista a
construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional.

Partimos da compreenséao que a reflexdo na pratica docente contribui na construcao
de uma identidade profissional, o processo reflexivo critico sobre si conduz ao professor a um

reconhecimento de sua propria histdria profissional. Neste sentido, o educador compreende sua
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fungdo social dentro de sua propria trajetéria em decorréncia no &mbito escolar e dentro do
meio social. Assim, apreendemos que o processo de reflexividade do educador lhe prepara para
os desafios e incertezas permeiam a profissao docente, além disso Ihe atribuir um olhar sensivel
para as problematicas no exercicio pratico e suas vivéncias cotidianas, para que 0 mesmo possa
a partir de suas experiéncias construir aprendizados.

Nesta perspectiva, as narrativas (auto) biogréficas apontam que o PIBID propicia
um espaco de Entendimento e compreensdo da docéncia, a partir dos momentos destinados
aos didlogos, estudos sobre a educacéo, ensino e as probleméticas emergentes na escola, como
podemos demonstrar nas vozes de nossos participantes/colaboradores:

“[...] ser professor ndo é apenas chegar em uma sala de aula ou apenas ter acesso ao conhecimento
necessario para da aulas é compreender as problematicas socias, entender o contexto social em
que os alunos estdo inseridos.” (LAURA, 2018)

“Participar do PIBID me proporcionou uma bagagem de novos aprendizados, através das situacdes
cotidianas, juntamente com a teoria estudada nas disciplinas podemos construir e reconstruir
atitudes através de reflexdes criticas fundamentadas na teoria e somadas as observagdes, isso me
fez ir ganhando a compreensdo do que é ser professor.” (LAILS, 2018)

“Posso dizer que o PIBID me proporcionou um amadurecimento gradativo, ndo foi algo que
aconteceu do dia para noite, agora que estou dentro de sala percebo como o PIBID contribuiu para
a professora que sou hoje.” (ELIS, 2018)

“[...] o PIBID foi uma base fundamental. E importante ter a no¢do ampla da profissio e da escola
[...] com o programa a gente tem o entendimento que existe um plano governamental, o repasse de
recursos, todas as quest@es que a gente ndo tinha conhecimento e a partir do PIBID a gente vai
compreendendo melhor, sdo os primeiros passos que a gente vai dando.” (AMANDA, 2018)

Nas vozes das professoras o entendimento da docéncia mediado pelo PIBID foi
surgindo por meio das percepcdes de compreensdo das problematicas e contextos sociais, a
construcdo e reconstrucdo de uma reflexdo critica, a aquisicdo da maturidade profissional
gradativa, determinamos que as educadoras foram construindo conhecimentos durante suas
formacdes que posteriormente sdo traduzidos como formas de atuacdo docente contribuindo
diretamente nas formas de ensinar e aprender dos educandos.

Em particular, na entrevista narrativa de Isaac é ressaltado algumas contribuicdes
criticas a partir de suas experiéncias, em que o educador aponta alguns aspectos que na sua
visdo poderiam ser mais explorados dentro do PIBID, bem como podemos observar em sua

fala:

“[...] o PIBID em algumas dreas funcionava como um reforco, uma aula apos a aula, e eu
compreendo como proposta do programa vai além disso, é formar, capacitar os professores de
forma conjunta. Acredito que é necessario reflexdes um fortalecimento da proposta do programa
para que o desenvolvimento do PIBID ndo seja minimizado, ndo estou ressaltando que a vivencia
préatica ndo é importante, mas acredito que o PIBID tem um proposta mais completa.” (ISAAC,
2018)
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A partir da fala de Isaac sublinhamos que o educador faz um exercicio de reflexao
critica quando compreende que o PIBID deve perpassar o exercicio de reforco na escola, ou
seja, 0 programa contempla questdes mais amplas, como a proposta de uma formagéo em
conjunto a partir da interagdo entre professores veteranos com os graduandos das licenciaturas.
Nesta perspectiva notamos que a compreensdo de Isaac estd em consonancia com o
ideia apresentada conforme o relatério de avaliacdo das atividades do PIBID, da Fundagdo
Carlos Chagas (FCC), ‘O PIBID, contudo, ndo é simplesmente um programa de bolsas. E uma
proposta de incentivo e valorizacdo do magistério e de aprimoramento do processo de formacédo
de docentes para a educagio basica’> (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 5). Além
disso ““o PIBID é formacdo inicial para os alunos das licenciaturas; é, também, formacao
continuada para os professores das escolas publicas e para os professores das instituicoes de
ensino superior participantes, abrindo-lhes amplas oportunidades de estudos, pesquisa e
extensdo.”” (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 5). A partir da fala de lsaac
observamos que o educador reflete criticamente ao recordar suas vivencias no PIBID, assim
apreendemos como € valoroso compartilhar nossos conceitos e como isso pode ser construtivo
para o educador.
Nas narrativas (auto) biograficas de Laura e Amanda a compreensdo da docéncia
desagua no entendimento que Ser professor € uma funcéo social, como observamos em suas

falas:

“[...] professor ndo é apenas da aula, é possibilitar que haja constru¢do de conhecimento miituo,
assim existe uma fungdo social no professor|...]gigante, para que os alunos compreendam sua
realidade social o processo que eles estdo inseridos compreender que eles sdo sujeitos histérico
sociais.” (LAURA, 2018)

“O professor desenvolve um papel social [...] 0 que eu percebo é que a educac¢éo ainda ndo é aquela
para formar seres pensantes e criticos, e sim a educac¢éo de reproduzir e a gente que educa tem que
ser resistente a essa forma de educar.” (AMANDA, 2018)

Quando pensamos na fungdo social do educador, a partir das narrativas (auto)
biograficas percebemos que as educadoras buscam a perseveranca em instigar um exercicio
critico do pensamento de seus alunos, além da compreensao de um pertencimento a sociedade
como ‘‘sujeitos historico sociais’’ que devem atuar em defesa do respeito aos seus direitos.

Neste segmento de pensamento, Gadotti (1988) ressalta que o exercicio profissional
docente também deve ser humano, social e politico; além disso, o educador deve tomar posi¢cdo
distanciando-se de uma perspectiva da neutralidade, pois a partir do momento em que definimos
nosso posicionamento construimos nossas lutas, levando aos sujeitos a compreensdo do

exercicio critico do pensamento.
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Ao narrar sobre suas experiéncias os colaboradores enfatizam como o PIBID
promoveu uma aproximagao com a escola publica, e como 0s mesmos passaram a conhecer a
escola, assim o que contam os professores sobre PIBID: Aproximagdo com a vivéncia

escolar?

“[...] as observacfes que aconteciam semanalmente me oportunizava ver a dindmica da escola,
aprender com os outros professores, pensar sobre as dificuldades, os prazeres da profisséo, as
relaces existentes que nao é claro quando ainda somos alunos da escola basica, a aproximacao
com a escola é conhecer o que ja se conhece so que de outro lugar.” (LAILS, 2018)

“[...] me propiciou conhecer a realidade escolar que eu ndo conhecia antes, conhecer uma
realidade ainda que de maneira superficial, a gente s6 vai conhecer de fato da escola quando a
gente entra como professor, quando assumimos esse responsabilidade nesse momento eu fui ter a
dimensdo do que € a escola, mas o PIBID foi uma base fundamental que me proporcionou uma
aproximagdo.” (AMANDA, 2018)

“[...] estudar a escola profundamente, foi um aprendizado grande compreender problematicas e ter
esse acesso a estas experiéncias nos ajuda a solucionar problemas que a gente encontra hoje em
sala de aula, mas tem problemas mais complicados que ndo da para resolver como a estrutura
fisica. O PIBID me fez ter um olhar de descobrimento para escola.” (LAURA, 2018)

Quando as educadoras relatam sobre suas aproximagdes com a escola como
graduandas do curso de licenciatura em Historia, demonstram um sentimento de descoberta, ou
seja, a construcdo de uma nova visdo do ambiente escolar, mas é importante ressaltarmos que
suas vivéncias na escola béasica aparecem como uma referéncia na construcdo deste
entendimento.

Contribuindo para esta discussdao Tardif (2002, p. 66) acrescenta que ‘|...]
‘experiéncia vivida’ enquanto fonte viva de sentidos a partir da qual o proprio passado lhe
possibilita esclarecer o presente e antecipar o futuro [...]” a partir das concepg¢des do autor
entendemos que as experiéncias durante a vida escolar ficam guardadas no arcabouco de suas
memorias, transitam e dialogam com as vivéncias durante a graduacdo, ou seja o passado nao
permanece isolado e preso a um esquecimento, mas permite um melhor entendimento do
presente e assim este movimento vai construindo a formacao do professor.

Quando voltamos um olhar minucioso para a fala de Lais, evidenciamos que sua
aproximacao com a escola publica proporcionou o reconhecimento de sentimentos duais em
relagdo a profissao docente, bem como ‘‘dificuldades’ e ‘‘prazeres’’, assim, conjecturamos
esta aproximacao oportunizou um sentimento de aproximacao com a realidade, ou seja Ihe fez
compreender os desafios presentes no exercicio da docéncia, além disso, a professora ressalta
como relevante a observacdo do exercicio pratico dos educadores mais experientes, como um

momento de aprendizagens.
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Trazendo as ideias de N6voa (1995) quando afirma que “a troca de experiéncias e
a partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor é
chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando” (NOVOA,
1995, p. 26). Nesse sentido, compreendemos que o PIBID permite uma interacdo de troca de
experiéncias, o que resulta em um enriquecimento da pratica. Assim, refletir em conjunto sobre
a prética pedagogica permite que os educadores e futuros educadores se constituam como
pesquisadores dento da prdpria sala de aula, produzindo assim um conhecimento profissional e
pedagogico proprio.

Partilhando uma vis&o distinta a educadora Amanda, ressalta que as vivéncias que
Ihe aproximaram da realidade escolar ndo demonstram a real dimensdo do exercicio docente,
ou seja, a educadora compreende que o PIBID proporcionou uma mediacao inicial, assim em
sua concepcdo a realidade se constrdi de forma mais complexa.

Para educadora Laura, 0 momento de conhecer melhor a escola Ihe fez ter uma
percepcao de sua complexidade, além disso a educadora partilha um sentimento de realizacéo
por suas aprendizagens, 0 que nos faz compreender que a vivéncia se construiu de forma
proveitosa em sua vida.

Sobre isso, Tardif (2002, p. 19) ressalta que “[...] o saber profissional se da na
confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educacionais, das universidades [...]”, ou seja, a partir dos fragmento compreendemos que os

diversos saberes docentes emergem em um conjunto de espacos que originam o social patente.

Quando os colaboradores recordam sobre a aproximacdo com a escola remetem a
um momento de conhecer 0 ambito escolar com maior profundidade, assim compreendemos

que emerge Um novo olhar para escola, entdo o que contam os professores?

“[...] vocé comeca a perceber a escola com um novo olhar, a gente se torna observador, é um mundo
a ser descoberto, antes como aluna aquilo tudo ndo existia entdo vocé descobre como a escola é
complexa, tanto as questdes estruturais [...] perceber a escola como uma projecéo do social que a
gente vé na comunidade externa, onde a escola reflete o social, o que esta fora dela, antigamente
eu ndo entendia por que a escola tinha sala superlotadas, por que a estrutura tinha deficiéncias,
com o programa a gente tem o entendimento que existe um plano governamental, o repasse de
recursos, todas as questoes que a gente ndo tinha conhecimento [...] ”.(AMANDA, 2018)

“[...] Estamos na universidade com uma concepcao, porém quando adentramos numa escola a
nossa visdo muda [...] E necessario toda uma dinamica de acordo com a realidade social. Isso
porque ha falta de infraestrutura, tempo, realidade social, professores desmotivados [...] Como
minha atuagéo foi numa escola precaria, a necessidade de adequar as aulas, metodologia de acordo
com a realidade em que estdvamos inseridos foi um dos aprendizados mais significativos para
mim.” (LAIS, 2018)

A partir das falas observamos o surgimento de um olhar mais profundo para escola

mediado pelo PIBID, a partir da aproximacao surge uma compreensdo das problematicas
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vivenciadas na escola, assim como as questes estruturais, evasdo escolar, desempenho e
indisciplina dos educandos, assim frisamos quéo grandemente a escola é complexa e bem como
muitas de suas caracteristicas sdo0 uma projecao do social ao qual esta inserida.

Segundo Teixeira (1956, p. 6), a escola € uma ‘‘micro sociedade’’, assim a mesma
passa por um processo de aquisicdo de caracteristicas da sociedade ao qual esta inserida, neste
seguimento 0 espaco escolar vai apresentar contradices entre as demandas que emanam da
sociedade mais ampla e dos propdsitos elencados pelos sujeitos que compdem a escola. Desta
forma, refletimos que a escola assume um papel social dentro da sociedade contemporéanea,
assim compreender sua complexidade aponta para uma construgdo de conhecimentos que
constituem novos caminhos na busca de superar os obstaculos vivenciados no cotidiano escolar
atual.

Refletirmos que para além da funcdo social a escola também assumi um
compromisso dentro da sociedade, ou seja a mesma assume o papel de formar e colaborar para
0 desenvolvimento seres sociais criticos, que possam compreender por meio do dominio de

saberes 0 meio social que estdo inseridos. Nessa Continuidade Libaneo (1998, p. 4) afirma que:

A escola tem, pois, 0 compromisso de reduzir a distancia entre a ciéncia cada vez mais
complexa e a cultura de base produzida no cotidiano, e a provida pela escolarizagao.
Junto a isso tem, também, o compromisso de ajudar os alunos a tomarem-se sujeitos
pensantes, capazes de construir elementos categoriais de compreensdo e apropriagdo
critica da realidade.

Neste sentido compreendemos que o exercicio do educador estd além do ensinar
conteddos, mas 0s mesmos buscam um ensino que valorize em seus educandos o dominio dos
saberes ‘‘sistematizados como base para o desenvolvimento cognitivo ¢ a formacao da
personalidade, por meio da atividade de aprendizagem socialmente mediada” (LIBANEO,
2012, p. 24), assim constatamos que 0 espaco escolar e a sociedade constituem esferas sociais
que proporcionam aprendizados.

No momento seguinte, nossa abordagem trata da contribuicdo do PIBID na
construcdo de saberes e praticas para os docentes de histéria, ou seja a partir das narrativas
(auto) biograficas de nossos participantes/colaboradores analisamos como os aprendizados

provenientes do programa colaboraram para o exercicio do ensino de historia.
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4.2 PIBID E ENSINO DE HISTORIA: CONSTRUCAO DE APRENDIZAGENS

Nesta secdo vamos abordar uma sintese interpretativa dos dados produzidos a partir
das narrativas (auto) biogréficas de nossos participantes/colaboradores sobre a perspectiva de
como o PIBID contribuiu na construgdo de seus saberes e praticas para o ensino de histéria.
Neste sentido Garcia (1999), ressalta que os programas de iniciagdo a docéncia acabam se
constituindo como uma ligacdo que deve permanecer além da formacdo inicial do professor,
mas que possa proporcionar uma contribuicdo no decorrer do desenvolvimento de toda a
carreira docente, a principio como um aprendiz de saberes e com o passar do tempo assumindo
a responsabilidade de quem constrdi suas préaticas e as formas de ensinar cotidianamente.

Nas narrativas (auto) biograficas de nossos professores pudemos constatar que as
experiéncias que foram narradas ndo restringem o PIBID como um momento isolado durante a
graduacdo, mas demonstram que foi um tempo de aprender, assim este olhar nos conduziram
ao nosso segundo eixo: O PIBID como percurso de aprendizagem para o ensino de historia.

Desta forma, segue nosso quadro no qual demonstramos o eixo e suas respectivas
categorias de forma que possibilite melhor evidenciar as recorréncias e intercorréncias nas

entrevistas narrativas de nossos educadores.

Quadro 4 - O PIBID como percurso de aprendizagem para o ensino de historia
O PIBID como percurso de aprendizagem para o Amanda | Elis Lais Laura | lIsaac
ensino de histéria
1 Para quem ensinamos? X X
2 Contribuic6es do PIBID para minha forma de X X X
ensinar
3 Compreensdo e significagbes de ensinar historia X X X
4 Experiéncias no PIBID: O encontro com 0 X X X X
saberes para o ensino de histéria
5 Aprendizagens no PIBID: O caminho para as X X X X X
praticas no ensino de histéria
6 Metodologias no Ensino de histéria X X X

Fonte: Adaptado de Melo (2008) e Rocha (2012). Entrevistas Narrativas e Diario de campo da pesquisadora

As entrevistas narrativas das educadoras Amanda e Laura propdem o exercicio de
compreensdo e entendimento Para quem ensinamos nesta sociedade contemporanea, refletir
este aspecto permite um aproximacgdo dos sujeitos sociais que estdo em formacao na escola,

como ressaltam as professoras:
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“A gente tem que levar em conta o estado desse aluno gue chega em nossa sala de aula, como é o
meio social em que esta inserido, é preciso entender e conhecer e compreender quem estamos
ensinado, ndo podemos perder de vista 0 que o Bauman traz sobre a sociedade liquida, de um
esvaziamento de valores, nés educadores precisamos semear valores para que o meu aluno possa
se reconhecer como um ser sensivel e social.” (AMANDA, 2018)

“Na minha primeira experiéncia como professora comecei a dar aula em uma escola publica no
interior[...] foi dificil as aulas eram reduzidas e apenas um vez na semana [...] filhos de agricultores,
todos trabalhavam no contra turno para ajudar na renda familiar, assim a histéria néo era algo
relevante para eles, mas quando eu conheci a realidade dos meus alunos eu fiz uma aproximacéo
da histéria com as vivencias de meus educandos e eu consegui uma melhora significativa[...] manter
vivo um interesse por parte dos meus alunos me fez ter for¢a para ndo desistir.” (LAURA, 2018)

A partir dos fragmentos das narrativas, sublinhamos que as educadoras
compreendem uma necessidade de entendimento dos contextos sociais no qual seus alunos
estdo inseridos, ou seja, consideram relevante ter um conhecimento sobre as vivéncias
cotidianas de seus educandos, para que, dessa forma, seja possivel um cooperagdo entre
professores e alunos, assim possibilitando o desenvolvimento positivo do ensino e
aprendizagem de ambos.

Para uma melhor compreensdo de nossos educandos, Freire (2005, p. 79) afirma
que proporcionar um bom didlogo entre professores e alunos resulta em troca e aprendizado de
conhecimentos “[...] o educador ja ndo é 0 que apenas educa, € educado, em didlogo com o
educando, que ao ser educado também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo
em que crescem juntos € em que os “argumentos de autoridade” ja nao valem.”, assim estes
didlogos ndo sdo minimizados a uma conversa corriqueira, mas sdo trocas de experiéncias
importantes para educadores e educandos.

Neste sentido Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007, p. 136) afirmam que:

Entender o universo simbdlico em que nosso aluno esta inserido, qual sua cultura
primeira, qual sua tradi¢do cultural, étnica e religiosa, a que meios de comunicagao
social tem acesso, a que grupos pertence, pode facilitar o aprendizado [...]. Permitir
gue sua visdo de mundo possa aflorar na sala de aula, dando possibilidade de que
perceba as diferencas estruturais, tanto de procedimentos como de conceitos, pode
propiciar a transicdo e a retroalimentaco entre as diferentes formas de conhecimento
de que os sujeitos dispdem.

A partir das concepcdes expostas pelos autores compreendemos que o educador
deve ter um sentimento de respeito com as vivéncias de seus educandos, assim ressaltamos que
“[...] o desrespeito a leitura de mundo do educando revela o gosto elitista, portanto
antidemocratico, do educador que, desta forma, ndo escutando o educando, com ele ndo fala.
Nele deposita seus comunicados” (FREIRE, 2008, p. 139), ou seja, o educador deve
compartilhar um olhar sensivel aos conhecimentos tragos por seus educandos, assim
constituindo uma postura de reconhecimento do ser social que estd em sua sala de aula.

Nesta perspectiva, quando retomamos os fragmentos das narrativas (auto)

biograficas das professoras Amanda e Laura, observamos que ambas compartilham do
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entendimento que é preciso fazer um exercicio de compreensdo que 0s sujeitos sociais (alunos)
s&o oriundos de realidades distintas e trazem consigo conhecimentos peculiares a cada um, desta
forma o professor precisa ter a sensibilidade de acolher esta variacdo de ideias, experiéncias e
costumes, bem como construir saberes que serdo essenciais para o ensinar.

Quando os educadores ressaltam a importancia de compreender para quem
ensinamos, logo esta questdo remete a compreensdo de que forma ensinamos, assim o que

contam nossos docentes sobre as Contribui¢des do PIBID para a forma ensinar historia.

“Quando eu penso na contribui¢édo do PIBID para minha forma de ensinar eu percebo que observar
0s outros professores me fez perceber como a gente vai adquirindo um dominio de sala, ndo deixar
que o aluno fique disperso e o ensino de histéria nao deve ser algo distante para ele, é preciso trazer
0 aluno para interagir com a nés professores.” (LAURA, 2018)

“O PIBID contribuiu para entender que ensinar é possibilitar os alunos a se tornarem sujeitos na
construcdo do conhecimento, e isso acontece ao instigar a ddvida, a curiosidade, fazer aos alunos
realizarem perguntas. Possibilitando que os alunos desenvolvam suas ideias, considerando suas
experiéncias, suas vivéncias para além da sala de aula. Importa atentarmos que ninguém chega em
uma sala de aula sem conteuido.” (LAIS, 2018)

“O PIBID contribuiu muito, aprendi muito durante os encontros semanais, as observagoes, estd
dentro da escola é um aprendizado, conviver com 0s outros professores também foi muito
importante, tudo isso forma um conjunto de aprendizados para a minha forma de ensinar histéria.”
(AMANDA, 2018)

As narrativas (auto) biogréficas das educadoras evidenciam que a partir do
exercicio da observacao da pratica de outros professores vivenciadas no PIBID possibilitaram
uma melhor compreensdo do ensinar histéria, além disso ressaltamos que ter um olhar atencioso
para as praticas de outros educadores proporcionam um entendimento de como lidar com a
dispersdo dos aluno dentro da sala de aula.

Neste sentido Novoa (2009, p. 32; 36) afirma que:

[...] a formacdo de professores deve assumir uma forte componente prética, centrada
na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o
trabalho escolar [..]. A formacdo de professores deve passar para “dentro” da
profissdo, isto é, deve basear-se na aquisicao de uma cultura profissional, concedendo
aos professores mais experientes um papel central na formagéo dos mais jovens.

Nesta perspectiva, compreendemos que as trocas de aprendizados entre professores
iniciantes com 0s mais experientes, proporcionam uma colaboracao relevante na construcao das
praticas docentes, nesta continuidade observamos que na narracdo de nossas educadoras o
PIBID possibilitou este espaco de aproximacdo. Assim evidenciamos que o exercicio da
observacdo contribuiu de forma positiva na constru¢do dos saberes para pratica do ensino de

historia.
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Os fragmentos narrados por Laura e Lais ressaltam a importancia do professor
procurar esta proximo de seus alunos e da mesma forma o ensino de histdria deve interagir com
a realidade deste educando, possibilitando assim que o aluno se torne um sujeito na construcéo
de seu conhecimento, além de constituir valores éticos para que se reconhegam como sujeitos
sociais que compreendam a sociedade e a politica no tempo e no espaco.

Desta forma Schmidt e Garcia (2005, p. 300), ressaltam que na sala de aula o
educador pode promover a construcdo de um espago em que os educando se aproprie do
conhecimento historico existente, a partir de uma articulacdo dos contetdos abordados, as
mesmas enfatizam que refletir a histéria como a retomada das experiéncias individuais e
coletivas estabelecendo uma relagdo entre biografia e historia “pode ser um dos principais
critérios para a selecdo de conteudos e sua organizagdo em temas a serem ensinados com o
objetivo de contribuir para a formacao de consciéncias individuais e coletivas numa perspectiva
critica”. (SCHMIDT; GARCIA, 2005, p. 300) Nesta continuidade os questionamentos
evidenciados pelas autoras como “para que serve ensinar a historia?”, “por que trabalhar historia
na escola?”’ e “que significado tem a historia para alunos e professores?” (SCHMIDT;
GARCIA, 2005, p. 300) perpassam 0 espaco da sala de aula e envolvem os educando em um
processo de inquietagcdo na construcdo do conhecimento, assim neste processo o professor pode
proporcionar atividades que contemplem a construcdo de um pensamento critico e que possam
privilegiar nos alunos a consciéncia de sua propria histéria, e assim facilitar uma aproximacao
do ensino de historia com as vivéncias dos educandos.

Segundo Schmidt (2002, p. 57) o educador de historia deve ensinar aos seus
educandos a aquisigdo das ferramentas necessarias ao ‘‘saber-fazer bem, lancar os germes do
historico’’. E o professor de histéria que vai ‘‘ensinar 0 aluno a captar e a valorizar a diversidade
dos pontos de vista. Ao professor cabe ensinar o aluno a levantar problemas e reintegra-los num
conjunto mais vasto de outros problemas, procurando transformar, em cada aula de histéria
temas em problematica.”” (SCHMIDT, 2002, p. 57). Desta forma, 0 que contam nossos

colaboradores sobre a Compreenséao e significaces de ensinar historia:

“Ensinar historia significa estudar o homem em fungdo do tempo e de forma critica, é de grande
responsabilidade, pois é 0 ensino de histdria, por nos permitir compreender as transformacdes e
faz com que os alunos, sabedores do seu papel na sociedade, pratiquem um exercicio de reflexao
critica, se tornem seres capazes de questionar, de refletir sobre questdes além das que estdo
estabelecidas.” (LAIS, 2018)

“[...] compreendo o ensino de historia em dois momentos, o primeiro momento quando estava na
universidade acreditava que meus alunos iam aprender criticamente que eles seriam
revolucionarios, que eles iam correr atras de seus direitos e que era possivel mudar a realidade
social ao qual estéo inseridos. Hoje em um segundo momento ndo desacredito nos meus
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pensamentos anteriores, mas é necessario um trabalho de base, além disso, existem limites, uma
estrutura que é um quadradinho, uma caixinha, ensinar historia dentro de tantas condigdes é uma
superagdo para o professor da area.” (AMANDA, 2018)

“[...] eu percebo o ensino histéria como uma disciplina de uma funcéo social gigante, é através da
compreensdo de passado, presente e futuro que os alunos podem compreender sua realidade social,
0 processo que eles estdo inseridos, eles precisam se identificar como sujeitos historico sociais que
fazem a historia e movimentam os processos historicos.” (LAURA, 2018)

A partir das narrativas observamos que as educadoras compreendem o ensino de
histéria como mediador na formacdo de um pensamento critico dos educandos, além de
demonstrarem a relevancia de instruir aos alunos a perceberem o seu papel dentro da sociedade,
ou seja, ensinar histéria tem como significancia compreender 0s movimentos que a sociedade
vem fazendo nos espagos e no tempo (passado, presente e futuro).

Nesta perspectiva, Pereira e Seffner (2008, p. 119) afirmam que:

Nossa concepgdo € que ensinar historia na escola significa permitir aos estudantes
abordar a historicidade das suas determinacGes socioculturais, fundamento de uma
compreensdo de si mesmos como agentes historicos e das suas identidades como
construcGes do tempo historico. O presente, que é o espaco/tempo dos estudantes, de
onde eles olham para si mesmos e para o passado, torna-se histérico, na medida em
que, passo a passo, o professor de Historia consegue historicizar as instituicdes, as
politicas, os modelos culturais, os modos de ser e, sobretudo, as identidades. Tratasse
de levar as novas geracdes a conhecerem suas préprias determinagdes, a construir
relacGes de pertencimento a um grupo, a uma histéria coletiva e a lutas coletivas.

Desta forma, refletimos que o ensino e a aprendizagem da histéria de forma
reflexiva e transformadora proporciona aos educando o seu reconhecimento ativo dentro da
historia e do conhecimento historico, neste sentido, ‘o ensino de historia coloca os estudantes
diante das representacGes que as geracOes passadas produziram sobre si mesmas]...]Jao mesmo
tempo, estimula-os a elaborar a critica das representacdes que hoje produzimos sobre nosso
proprio passado.”” (PEREIRA; SEFFNER 2008, p. 119), assim observamos um movimento de
aprendizado critico e a construcdo de um pertencimento a historia.

Retomando o fragmento da entrevista narrativa da professora Laura, evidenciamos
que em sua concepgdo, ‘‘o emsino historia como uma disciplina tem fungdo social gigante, é
através da compreensdo de passado, presente e futuro que os alunos podem compreender sua
realidade social [...]”". Nesta continuidade, ressaltamos que o entendimento da educadora
dialoga com as ideias de Pereira e Seffner (2008, p. 119), em que ‘O ensino de historia procura
mostrar que a disciplina é um discurso que, em meio a diversos outros e em conflito com estes,
cria ordem para o passado, estabelece formas de sentir e de olhar para o ultimo e, com isso,
situa o sujeito num certo presente.”” Assim o educador em sala de aula ¢ quem assume o papel

de auxiliar seus educandos a compreender os diversos discursos que buscam reelaborar o
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passado, desta forma, o professor pode disponibilizar elementos que possam beneficiar o
crescimento intelectual dos educandos, proporcionando um entendimento da historia.

Ao ressaltar o olhar da educadora Lais, evidenciamos a mesma compreende que
“Ensinar historia significa estudar o homem em fun¢do do tempo e de forma critica.”” AsSim
demonstramos que a fala da professora se concretiza na concepgéo de Freire (2008, p. 136), ao
ressaltar ‘O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relagédo
dialégica em que confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente
movimento da Historia.”” Neste sentido, o ensino e aprendizagem da historia constroem saberes
que sdo necessarios para estabelecer uma compreensdo entre dos diversos tempos histéricos, ou
seja precisamos compreender a importancia que o passado tem para o presente e o futuro.

Desta forma, podemos nos questionar como os educadores colaboradores deste
estudo refletem os saberes adquiridos durante a participacdo no PIBID? Como estes professores
descolam estes saberes para o exercicio do ensino de histéria? Assim, 0 que contam os docentes

sobre suas Experiéncias no PIBID: O encontro com os saberes para o ensino de historia:

“Os saberes que eu fui adquirindo durante o PIBID me fizeram aprender interagir melhor com os
alunos, comecei a me apropriar da pratica de ensinar [...] eu aprendi a interagir com os
conhecimentos dos meus educandos e isso vai construindo uma forma prépria de ensina, € uma
aprendizado que se constroi em conjunto.” (LAIS, 2018)

“[...] o PIBID me ajudou a aprender a ter um jogo de cintura em sala de aula, pegar pequenos
recortes para comecar a fazer esse aluno a pensar um pouco melhor no social em que ele esta
inserido, além disso, eles tem uma facilidade muito grande de reproduzir discursos que absorvem
na televisdo, internet, ciclo social, entdo como educadora ndo posso deslegitimar esse
conhecimento, mas posso auxiliar na constru¢do de uma percepgdo critica.” (AMADA, 2018)

“A experiéncia do exercicio do ensino de histdria durante o PIBID em paralelo a graduagéo me fez
adquirir como saber para minha pratica atual o entendimento a historia é dialética, ndo é linear,
nédo é repartida € um processo de embates, conflitos de movimento mudanca tudo que é solido se
desmancha no ar, entdo ter claro esse pressuposto colabora para que a gente possa lidar com
questionamentos ‘‘por que estudar histéria?’’ 0s alunos tem a ideia de que histéria ndo tem nada a
ver com eles, entdo fazer com que esse aluno perceba a histéria como movimento faz com que ele
compreenda o presente, e 0 que é 0 presente é o resultado das agées coletivas e individuais.”
(LAURA, 2018)

“Pensar nos saberes me faz lembrar na minha prdtica atual, eu percebo que durante o PIBID eu
aprendi a compreender a escola como espaco social, acredito que o principal saber adquirido nesta
experiéncia foi acolher todas as diversidades que transitam na escola e que muitas vezes sao
ignoradas, o professor precisa aprender a ter um olhar sensivel.” (ELIS, 2018)

As narrativas (auto)biogréaficas demonstram que a participacao no PIBID colaborou
para a construcdo de saberes para a pratica do ensino de histéria, bem como uma melhor
interacdo com seus educandos, a apropriagdo com as praticas escolares, o respeito pelos saberes

dos educandos, além disso, estabelecerem um melhor entendimento sobre o ensino de historia.
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Quando evidenciamos o olhar da professora Lais, sobre ‘‘Os saberes que eu fui
adquirindo durante o PIBID me fizeram aprender interagir melhor com os alunos [...] com os
conhecimentos dos meus educandos e isso vai construindo uma forma propria de ensina [...] "’
Nesta continuidade, ressaltamos que os saberes que foram por ela adquiridos se aproximam do
entendimento de Freire (2008), ao ressaltar que o professor deve construir o conhecimento junto
com seus educandos, ou seja 0 conhecimento do aluno deve ter valor perante ao educador, além
disso, o conhecimento é inacabado e se renova, assim educador e educando podem aprender
juntos.

Ao retomar a fala da educadora Amanda, observamos que a experiéncia no PIBID
Ihe conduziu a apropriacdo do saber de mediar os discursos que s@o pelos estudantes absorvidos
no meio social, com os conteudos da disciplina de histdria, e assim criar aproximacées que
proporcionem o desenvolvimento de um olhar critico sobre os diferentes discursos transitam na
sociedade contemporanea.

Por este angulo, Tardif (2002, p. 70) afirma que “[...] 0s saberes dos professores séo
temporais, pois utilizam e se desenvolvem no ambito de uma carreira, isto €, ao longo de um
processo temporal de vida profissional de longa duracdo no qual estdo presentes dimensdes
identitarias e dimensdes de socializagdo profissional[...]”” Observamos que os saberes docentes
sdo adquiridos ao longo do tempo, por meio de suas vivéncias, mas é importante ressaltar que
sdo aprimorados a partir do momento que o educador reflete criticamente sobre suas praticas,
entendemos que o ato da reflexdo ndo € algo trivial e tem suas dificuldades, mas assim o
professor vai construido na pratica do seu proprio fazer. Portanto, para Tardif (2002, p. 67), 0
registro no tempo € “[...] particularmente importante para compreender a genealogia dos saberes
docentes”.

Ao retomar o trecho do relato da professora Laura, notabilizamos que a experiéncia
vivenciada no PIBID produziu um sentimento de aproximacdo com o ensino de histdria, neste
ponto de vista conjecturamos que esta aproximacdo gerou uma seguranca para educadora,
principalmente para responder indagacGes dos educandos quando 0s mesmos questionam
‘‘porque estudar historia?’’.

Nesta continuidade, Tardif (2002, p. 36) ressalta que o saber docente ¢ “[...] como
um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Neste sentido,
depreendemos que os saberes docentes ndo sdo conhecimento prontos a seres transmitidos, mas

sdo conhecimentos que sdo constituidos, ou seja, a pratica docente integra diferentes saberes
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com relagdes distintas entre eles, assim partilhamos o entendimento que os saberes profissionais
dos educadores sao temporais, plurais e heterogéneos.

Os relatos das experiéncias a seguir tem por principio discutir partes das diferentes
facetas que permeiam o processo de construcdo de praticas para o ensino de histdria, assim
nossa categoria evidencia o que os educadores contam sobre suas Aprendizagens no PIBID:

O caminho para as praticas no ensino de historia:

“[...] eu aprendi com o PIBID a ter um inquieta¢do sobre minha propria pratica, me manter
atualizada, critica, revendo minha préatica, minhas metodologias. A gente aprende a lidar com
dificuldades se a escola ndo disponibiliza uma sala de informatica, ndo tem um retroprojetor para
slides, ndo é por isso que minha aula vai ser ruim, eu acredito que podemos superar, eu levo
imagens, busco trabalhar com a imaginacéo do meu aluno, porque o que € histéria? é permitir uma
mente libre para desenvolver sua leitura de mundo [...] 7 (LALS, 2018)

“Atualmente na minha pratica eu sinto uma dificuldade de concretizar a disciplina de historia, eu
ainda too descobrindo formas inovadoras de pensar nisso, mas eu lembro das minhas oficinas com
imagens, videos durante o PIBID, as vezes eu faco coisas parecidas, como levar uma imagem e a
partir dela problematizar e iniciar a explicacédo do contetido, mas eu ainda me sinto preza em alguns
aspectos de uma aula expositiva. Existem dias que eu exerco uma pratica bem expositiva que eu
tanto critiquei, mas ai € uma coisa muito importante para destacar, que a gente SO tem o
entendimento das acGes dos professores, quando a gente estd no mesmo lugar que eles, a gente tem
um olhar de entendimento.” (AMANDA, 2018)

“[...] a ideia que deve ser quebrado na escola basica é que histéria é apenas passado, por isso a
grande problemas sociais e politicos pelo desconhecimento do que é histéria da importancia de
estudar histdria, por que se estuda histéria se compreende os problemas com temporaneos, na
minha prética eu sempre busco quebra essa ideia, é 0 grande desafio de fazer o aluno compreender
histéria.” (LAURA, 2018)

“As minhas vivencias no PIBID contribuiram significativamente para entender que na minha
pratica precisa construir um pensamento critico com meu aluno [...] eu percebo que a grande
dificuldade de obter uma pratica de sucesso nas aulas de histdria é a forma que a disciplina é vista
pelo aluno sempre como decorativa, e essa percepcdo deixa marcas a maioria dos meus alunos néo
absorveu uma bagagem nos anos anteriores, é dificil [...] " (ELLS, 2018)

Ao retomarmos a fala da educadora Lais, observamos que o sentimento de
inquietacdo permeia sua pratica, proporcionando a busca de superar as dificuldades e evoluir
positivamente em seu exercicio pratico. A mesma demonstra uma preocupagdo em buscar uma
dinamica inovadora para sua aula, além disso, destacamos que sua percepcao do ensino de
historia procura formar o educando para compreender que é um ser social livre e com liberdade
de expressao de seus pensamentos.

Nessa perspectiva, Pereira e Seffner (2008, p. 120) afirmam que:

A dedicacdo ao estudo da historia na escola ndo consiste em mero diletantismo, mas
em compreender a si mesmo e a sua sociedade e, sobretudo, acumular conceitos para
ler a propria realidade, e criar novidades, formas novas de intervencdo na sociedade,
novas praticas sociais, novas realidades.
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Neste sentido, depreendemos que a professora Lais busca proporcionar aos seus
alunos o entendimento que estudar histéria é construir um pensamento critico, e a partir deste,
compreender a sociedade e a sua prépria interacdo com o meio social, assim as ideias tragas por
Pereira e Seffner (2008), complementam/dialogam com o pensamento da educadora, ou seja, 0
ensino de historia proporciona a formagdo de seres sociais, que vdo atuar como dirigentes da
nacao.

Ao abordarmos a fala da educadora Amanda, analisamos que a mesma demonstra
que sua pratica passa por um momento de constituicdo, ou seja, a professora compartilha
conosco ser um momento de dificuldades, na busca constante de atenuar estes obstaculos
recorre as suas experiéncias como pibidiana para utiliza-las como uma referéncia no
desenvolvimento de atividades. Nesta acepcdo, refletimos como suas vivéncias se construiram
como significativas para o exercicio de ensino de historia, além disso retomar suas
aprendizagens em paralelo ao cotidiano demonstra um processo de construcao e (re)construcao
de sua pratica.

Nesta perspectiva, percebemos que para ocorrer desenvolvimento do ensino de
historia de forma proveitosa é necessario que 0s professores possam ter as condicdes para fazer
as mediagoes dos conhecimentos, ‘‘Esses saberes provém de fontes diversas (formagao inicial
e continua dos professores, curriculo e socializagdo escolar, conhecimentos das disciplinas a
serem ensinadas, experiéncia na profissdo, cultura pessoal e profissional, aprendizagem com o0s
pares[...]”". (TARDIF, 2002, p. 60). Desta forma, constatamos que sdo diversos nucleos que
contribuem para a construcdo de habilidades no exercicio da pratica, assim, nés educadores
precisamos de uma multiplicidade de saberes, ou seja, conhecimentos para o saber-fazer,
proporcionando uma pratica que contemple um ensino de qualidade, em que 0s seres sociais
possam se desenvolver integralmente.

Por esse angulo Charlot (2005, p. 65), afirma que: ‘A questdo do saber é central na
escola. Ndo se deve esquecer que a escola é um lugar onde ha professores que estdo tentando
ensinar coisas para os alunos e onde ha alunos que estdo tentando adquirir saberes.”” Nesta
perspectiva, entendemos que é no espaco escolar que os saberes e 0s conhecimentos sdo
discutidos entre educandos e educadores, ou seja, é necessario que os professores estejam
abertos a dialogar, ativos no processo de ensino e aprendizagem, buscando a construcdo de uma
visdo de mundo, de vida, de escola e sociedade.

Quando refletirmos sobre as ideias de Tardif (2002) e Charlot (2005), ressaltamos
que os autores dialogam no sentido de demonstrarem o entendimento que os saberes docentes

se constituem como essenciais na exercicio da préatica, ou seja, 0s saberes emergem em espacos
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diferenciados, mas ocupam um lugar central no ambito escolar, criando condicfes favoraveis
para as formas de ensinar dos docentes.

Ao retomarmos o fragmento citado por Amanda ‘‘/...] a gente s6 tem o
entendimento das agoes dos professores, quando a gente estda no mesmo lugar que eles [...] "’
evidenciamos que atualmente como professora em atuacdo, a docente compreende melhor os
educadores mais experientes, ou seja, quando estamos na posicdo de questionar/criticar as
praticas dos outros (professores) é algo muito simples, no entanto, estar no lugar de educador
consistir em algo complexo, assim Amanda demonstra um sentimento de nédo julgamento das
praticas exercidas por outros docentes.

Neste seguimento, ressaltamos que ‘‘Avaliar ¢ o exercicio de um olhar sensivel e
cuidadoso ao outro, dito de outro modo, ¢ a parte do exercicio de “amorosidade” que o ato
educativo encerra e do qual nos fala o mestre Paulo Freire (MICARELLO, 2010, p. 2). Partindo
deste entendimento, a acdo de observacgéo e avaliacdo muitas vezes € utilizada como uma forma
de julgamento da pratica, no entanto o exercicio de um olhar sensivel para o outro busca avaliar,
mas com a intencdo de repensar a pratica para auxiliar seu crescimento e avanco.

Retornando a narrativas (auto) biogréafica da professora Laura, observamos que sua
fala demonstra as suas concepcdes em relagdo ao ensino de histdria, em que a professora ressalta
a necessidade do educando ter um melhor entendimento do que € historia, ou seja, estudar a
disciplina ndo significa aprender somente o passado, mas entender a sociedade ao qual estamos
inseridos hoje (contemporaneidade). Assim, a professora nos chama a atencdo para esta
questdo, mostrando ser este um dos seus objetivos que movimentam sua pratica, além disso,
demonstra a compreensao, que ensinar historia € um desafio para o docente.

Desta forma, salientamos que é importante que o aluno perceba sua proximidade
com a historia, ou seja, é importante que o educando possa se envolver na construcdo do
conhecimento historico, vivenciando assim um processo de valorizacdo da disciplina, neste

ponto de vista Pinsky e Pinsky (2005, p. 28), afirmam que:

Cabe ao professor, [...] aproximar o aluno dos personagens concretos da Histéria, sem
idealizacdo, mostrando que gente como a gente vem fazendo Historia. Quanto mais o
aluno sentir a Histéria como algo proximo dele mais terd vontade de interagir com
ela, ndo como uma coisa externa, distante, mas como uma pratica que ele se sentir
qualificado e inclinado a exercer. O verdadeiro potencial transformador da Historia é
a oportunidade que ela oferece de praticar a “inclusio historica”.

Assim, partimos do entendimento que o ensino de historia deve ser constituido a
partir do comprometimento de possibilitar mudancas na sociedade, além disso, dar a

oportunidade aos educandos a construcdo de uma identidade de classe que possa lutar por seus
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direitos no mundo contemporaneo, neste contexto cabe o educador se manter comprometido
com seus alunos, para que juntos possam construir este conhecimento com comprometimento
politico-social.

Quando buscamos um entendimento sobre o ensino de historia, ndo podemos perder
de vista 0 que estuda e para que serve a histéria recorrendo as concepcdes do historiador Bloch
(2001, p. 54-55) a histéria é “a ciéncia dos homens no tempo”. E, ainda: “o objeto da Historia
é por natureza 0 homem. Digamos melhor os homens [...] sdo 0os homens que a Historia quer
capturar”. (BLOCH, 2001, p. 54-55). Assim, partimos do entendimento que nossos educando
ndo compreendem desta forma, o que pode resultar no desinteresse pelo ensino de historia,
assim nos educadores podemos evidenciar para nossos educandos que 0S mesmos S0 0S
homens de seu préprio tempo, e assim sdo 0s sujeitos que a histdria quer capturar.

Ao voltarmos a atengéo para a fala de Elis, ressaltamos que a professora compartilha
como uma de suas dificuldades enfrentadas, a forma ao qual os alunos véem o ensino de historia
como uma mateéria decorativa, assim a mesma enfatiza que esta percepc¢éo acaba prejudicando
0 a fluidez no desenvolvimento dos alunos. Ao relatar este fato, observamos que a professora
vem mostrando um sentimento de preocupacao existente em seu exercicio pratico diario.

Quando tomamos o sentimento da professora Elis, como referéncia para pensar o

ensino de historia, ressaltamos o olhar de Silvia e Santos (2013, p. 2) que afirma ser:

A disciplina de histéria € uma das que mais causam apatia, de acordo com as conversas
realizadas com os alunos. Essa apatia pode ser explicada pelo distanciamento dos
conteidos com o cotidiano, os alunos ndao véem significado em tantos personagens,
datas e fatos e todo o processo de memorizagao que é atribuido ao ensino de histdria
nas escolas.

Assim, refletimos que os pensamentos dialogam no sentido de compreender a ideia
de memorizacdo ndo propiciar uma boa visdo nos alunos em relacéo a historia, percebemos que
assim veem surgindo este olhar distorcido da disciplina de historia. Outra questdo que
destacamos, disseminacdo de uma ideia positivista atrelada a disciplina, no qual € mostrado
com conhecimento importante as datas, fatos e grandes personagens, 0 que remete aos
estudantes um olhar enfadonho, resultando em um olhar negativo no momento de
aprendizagem.

Quando pedimos para que a educadora Elis nos contasse como ela busca superar
essa dificuldade em sua pratica cotidiana, a mesma ressalta que ‘‘eu busco trazer as
experiéncias do PIBID que foram positivas, além de buscar exercer um ensino mais

contextualizado, € m pouco dificil por que as avalia¢Bes externas nos deixam engessados, mas
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procuro ensinar a esséncia dos pensamentos [...]"". A partir da fala da professora podemos
demonstrar que a mesma busca superar suas dificuldades recorrendo as suas experiéncias, além
disso, embora encontre barreiras ela demonstra um esforgo para melhorar positivamente.

Segundo Fonseca (2003), estudar histéria € compreender a experiéncia humana no
passado no presente, ou seja, a histéria busca ter uma compreensdo da vida humana em suas
sociedades através do espaco e do tempo, em que podemos observar 0s processos de
transformacdo produzidas pelos seres sociais, assim estudar histéria se configura como
essencial para compreender os movimentos da sociedade e sua diversidade na atualidades, neste
ponto de vista, “O objetivo do saber historico escolar é constituido de tradigdes, ideias, simbolos
e significados que dio sentido as diferentes experiéncias historicas” (FONSECA, 2003, p. 34)
, OU seja, sua intencdo e de refletir sobre os seres sociais historicos e suas vivencias dentro da
sociedade.

Retomando as entrevistas narrativas, percebemos como regularidades nos
fragmentos a presenca do PIBID na contribuicdo da construcéo de aprendizados para o0 ensino
de histéria, ademais, as educadoras compartilharam algumas de suas dificuldades presentes no
cotidiano como educadoras, assim, acentuamos que todas buscam uma superacdo e tem a
intencdo de evoluir positivamente, 0 que mostra um comprometimento com o ensino de historia,
com a funcéo social docente e com a educacdo deste pais.

Neste seguimento, partimos da compreensao de Charlot (2005, p. 57) ao ressaltar
que:

A educacdo é essa apropriacdo do humano por cada individuo. A educagdo é
hominizacdo. [...] a educacdo é indissociavelmente hominizacéo e socializagdo: o ser
humano é produzido sob uma forma sécio culturalmente determinada. Enfim, o ser
humano assim produzido é sempre um ser humano singular, absolutamente original,
a educagdo é singularizagdo. A educacdo é, portanto, um triplice processo: é
indissociavelmente hominizacéo, socializacéo e singularizacao.

Assim, refletimos que a acdo de educar deve levar em consideracéo a singularidade
de cada educando, perceber que 0 mesmo € um ser social Unico, tem sua prépria histéria e esta
deve ser respeitada e valorizada, ressaltamos que este ser social se encontra inserido em uma
sociedade ampla que constrdi sua macro historia, no entanto, € necessario que 0s sujeitos sociais
inseridos nesta sociedade compreendam seu papel de construtores desta historia.

A partir das narrativas (auto) biograficas, discutimos sobre a construcéo de saberes
e préticas para o ensino de historia, mas o que relatam os educadores sobre as Metodologias

no Ensino de historia:

“Fu busco trabalhar com o que é mais acessivel videos, filmes, recortes de jornais, mas sou sincera
ndo é sempre que trabalho assim, tem dias que a gente d& aquela aula expositiva, mas quando é
possivel eu busco inovar, por mais que seja dificil. ” (AMANDA, 2018)
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“[...] a escola ndo tem muito recursos, entdo gosto de trabalhar com a imaginagdo, a maioria dos
meus alunos ndo gostam de ler, as vezes o livro didatico ndo oferece uma boa explanacdo do
conteudo, entdo eu procuro ir complementando [...] " (LAURA, 2018)

“[...] quando é possivel gosto de leva-los para sala de informatica, para mim € algo que se aproxima
dessa vontade de estar no celular, eu proponho que eles possam pesquisar por imagens, documentos
ver um video, é assim que vou alternando as minhas metodologias.” (ISAAC, 2018)

A partir das entrevistas narrativas observamos que quando € possivel os educadores
buscam optar por uma metodologia inovadora, além disso evidenciam que tem suas
dificuldades, mas dentro das possibilidades buscam superar para oferecer um ensino mais
dindmico e interativo. No entender de Cagliari (2009, p. 38),

[...] a questdo metodolégica ndo é a esséncia da educacgdo, apenas uma ferramenta.
Por isso, € preciso ter ideias claras a respeito do que significa assumir um ou outro

comportamento metodoldgico no processo escolar. E fundamental saber tirar todas as
vantagens dos métodos, bem como conhecer as limitagdes de cada um.

Na perspectiva, acentuamos que somente a metodologia ndo € o suficiente para o
ensino e aprendizagem proveitosos, mas compreendemos que a metodologia é uma forma de
mediacéo para construcdo do conhecimento entre professores e alunos, além disso, o educador
ndo deve tomar como base de sua pratica uma unica vertente metodologica, é importante que
suas metodologias estejam sempre em desenvolvimento, assim como sua pratica sempre em
construcdo para aquisicdo de novos saberes.

Ao dialogar com o autor, Freire (2005) enfatizamos que o0s sistemas de ensino
devem proporcionar a educador um apoio para qualificacdo docente, além disso, o autor
demonstra como relevante que o professor ndo perca de vista o incentivo a curiosidade de seus
alunos, pois é esta que move a busca pelo conhecimento, sua construcdo, aprendizado e
(re)construcdo. No momento seguinte vamos abordar quais 0s sentimentos que nossos
participantes/colaboradores, sentiram ao narrar suas experiéncias e a construcdo de seus saberes
e praticas no ensino de historia.

Ao retornarmos para a fala de Amanda, analisamos que a educadora vem buscando
a construcéo de sua metodologia para ensino de historia, a mesma ressalta que ‘‘busco trabalhar
com o que é mais acessivel’’, OU seja, percebemos que a professora demonstra a existéncia de
obstaculos que possam inviabilizar a utilizacdo de métodos para uma metodologia mais
elaborada, além disso, a mesma compartilha um sentimento de superagdo, pois mediante as
dificuldades esta sempre buscando desenvolver uma pratica inovadora.

Ao voltarmos nossos olhares para a narragdo de Laura, ressaltamos que a educadora

vem compartilhando a constituicdo de uma metodologia pautada no desenvolvimento da
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criatividade dos educandos, como a mesma ressalta que ‘‘a escola ndo tem muito recursos,
entdo gosto de trabalhar com a imagina¢do’’. A partir deste fragmento, evidenciamos que a
professora passou por um processo de uma adaptacdo na busca de propor uma inovacdo em
suas aulas, além disso enfatizamos que a educadora demonstra um sentimento de resisténcia,
pois, dentre tantos as problemas a mesma se esforca para melhor ensinar histéria, além do mais,
a docente partilha conosco a angustia em relacdo ao livro didatico ndo colaborar com o
professor, no entanto a mesma ressalta que busca complementar da melhor forma possivel.

Neste sentido Baldissera (1993, p. 136), ressalta ser pertinente:

[...] o professor pode superar as deficiéncias de um texto didatico quando competente
para aquilo que se destina, isto é: o0 ensino. Se bem preparado, tanto
metodologicamente, quanto na area de conhecimento em que trabalha, no caso
Histdria, acreditamos que, ainda: um bom professor pode fazer um excelente trabalho
com o pior dos livros didaticos.

A partir das consideragdes tragas pelo autor partimos do entendimento que o bom
educador pode superar o obstaculo presentes no livro didatico a partir e sua capacidade critica,
com sua capacidade de problematizar o contetdo e trazer complementos para o exercicio do
ensino de sua aula, ou seja, o educador pode trabalhar com a construgdo do conhecimento com
seus educandos, assim superando as deficiéncias presentes em alguns livros didaticos.

Neste seguimento, Bitencourt (2002, p. 73), afirma:

E necessario enfatizar que o livro didatico possui varios sujeitos em seu processo de
elaboracédo e passa pela intervencdo de professores e alunos que realizam préticas
diferentes de leituras e de trabalho escolar. Os usos que os professores e os alunos
fazem do livro didatico sdo variados e podem transformar esse veiculo ideoldgico em
fonte de lucro das editoras em instrumento de trabalho mais eficiente e adequado as
necessidades de um ensino auténomo.

Assim, partimos do entendimento que elaboracdo do livro didatico € pautado na
figura de autores e editores, além disso, 0s exercicios das préaticas de leitura ocorrem de formas
diferenciadas, por vezes os contetdos ndo aparecem em sua totalidade, ou seja, apresentam uma
abordagem mais resumida, embora o livro ofereca uma orientacdo se constitui como
indispensavel a atuacédo do professor.

Ao regressarmos para a entrevista narrativa de Isaac, percebemos que o educador
busca proporcionar uma dinamica mais préxima do cotidiano dos alunos, como o mesmo
ressalta “‘gosto de leva-los para sala de informatica, para mim é algo que se aproxima dessa
vontade de estar no celular’, assim, observamos que o professor busca formas de atrair a
atencdo dos alunos com métodos inovadores durante suas aulas, além disso, ressaltamos que o
mesmo compartilha uma dificuldade vivenciada por muitos professores no cotidiano escolar

que é a atencdo destinada aos celulares pelos educandos, neste sentido, enfatizamos que esta
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questdo chama a atencdo e preocupa o educador no momento de construgcdo metodoldgica de
suas aulas.

A partir deste olhar minucioso para os fragmentos das entrevistas narrativas dos
professores, compreendemos que os mesmos compartilham de experiéncias que buscam
construir formas inovadoras para ensinar historia, além disso, evidenciamos que estes
educadores recorrem a recursos simples, mas buscam ter uma iniciativa de explora-los da forma

mais positiva durante suas aulas.

4.3 RECORDAR, VIVER E NARRAR: SENTIMENTOS COMPARTILHADOS

As narrativas (auto) biograficas nos conduzir a pensar em nosso terceiro eixo de
analise Recordar € Viver, viver é narrar, neste momento vamos analisar 0s sentimentos
provocados pela acdo de narrar de nossos participantes/colaboradores, assim 0s mesmos vao

compartilhar conosco a importancia deste momento em suas vidas.

Quadro 5 - Recordar € Viver, viver é narrar

Eixos/ categorias Participantes/colaboradores da pesquisa
Recordar é Viver, viver é narrar Amanda Elis Lais Laura Isaac
1 O que sentimos ao recordar experiéncias? X X X
2 Significancias e sentimentos ao narrar X X X X
3 Compreens@es compartilhadas: o ato de narrar X X
4 Palavras: condensando emogdes X X X X X

Fonte: Adaptado de Melo (2008) e Rocha (2012). Entrevistas Narrativas e Diario de campo da pesquisadora

Segundo Josso (2004), o sujeito que narra vai se deixando levar pelas livres
associacdes e evocacgdes e suas experiéncias, assim vai construindo uma coeréncia narrativa,
compartilhando sua autodescricdo de um caminho, com suas continuidades e rupturas, que se
encontram nas fronteiras entre o individual e coletivo. Neste sentido, a partir das entrevistas
narrativas dos educadores chegamos a nossa primeira categoria, O que sentimos ao recordar
experiéncias?

“[...] eu senti tantas saudades agora dos meus amigos, das conversas nos corredores, eu gosto da
escola me sinto acolhida, mas viver a graduacao, passar pelo PIBID tem um lugar especial na
minhavida [...] " (AMANDA, 2018)

“Sou muito grata por ter tido a oportunidade de entrar em um universidade publica, lembrar disso
me torna uma pessoa realizada, me deixa mais feliz ainda saber que os meus pais tem muito orgulho
de mim.” (ELIS, 2018)
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“[...] quando eu olho para tras eu lembro como eu era timida, como eu amadureci, eu sinto que foi
um momento para crescer, desabrochar. Entdo falar desse momento da minha vida agora me deixa
muito feliz, percebo que superei os obstdculos.” (LAURA, 2018)

A partir dos fragmentos narrados, observamos que as educadoras recordam com
muita satisfagdo no momento que relembram suas vivencias, 0 que demonstra um sentimento
de muito carinho por suas memorias, estas sdo “[...] marcadas pelos acontecimentos vividos
pelos sujeitos e, na maioria das vezes, sdo transformadas em experiéncias e carregadas de um
forte componente emocional [...]” (SOUZA, 2007, p. 63). Neste ponto de vista, apreendemos
que as recordacbes se constroem como experiéncias, estas sdo resinificadas como
aprendizagens e saberes que sdo desenvolvidos no ambito pessoal e profissional dos sujeitos.

O fragmento da narracdo de Amanda demonstra que a educadora tem um
sentimento de saudades de suas vivéncias durante a formacéo, apesar de sentir uma satisfacéo
pela carreira docente, ressalta que a graduagdo foi um momento impar em sua vida. Nesta
perspectiva, identificamos que a experiéncia de narrar provocou um reconhecimento da
importancia deste periodo em sua vida (formacéo/ participacéo no PIBID).

A narrativa (auto) biogréafica de Elis evidencia que a educadora compartilha de
um sentimento de gratiddo pela oportunidade de ingressar na universidade, o que nos faz
compreender que entrar na faculdade fazia parte de um sonho em sua vida, neste seguimento
ela demonstra que € realizada por esta conquista, além de destacar como é importante poder
partilha com os pais esta contentamento.

O fragmento da entrevista narrativa de Laura demonstra que a professora
vivenciou um processo de amadurecimento durante o periodo que esteve na universidade. Além
disso a mesma mostra que foi um periodo de crescimento pessoal, quando reflete a experiéncia
de recordar este momento de sua vida compartilha conosco felicidade por sua conquista, além
de demonstrar um reconhecimento por ter superado todas as dificuldades neste periodo da sua
vida.

A partir de nossas analises das entrevistas narrativas, Delory-Momberger (2008,

p. 58) reflete que:

Os eventos passados da historia de vida sdo submetidos a uma interpretacdo
retrospectiva, determinada pela antecipacdo do futuro, como também as expectativas,
as aspiracoes, as vontades, projetadas no devir, sdo dependentes da rememoracéo do
passado. A unidade da biografia, recomposta incessantemente, constitui-se assim,
sobre a acumulagdo de significacBes retrospectivas que reinterpretam implicitamente
0 curso da vida. Essa experiéncia biografica cumulativa € igualmente o lugar de
experiéncia e produgdo da identidade do eu.

Ao refletirmos a partir das concepgOes de Delory-Momberger (2008), o

entendimento de que as experiéncias que vivenciamos no presente sdo portais para a
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rememoracao de nosso passado, desta forma compreendemos que o presente transforma o olhar
que temos do passado. Desta forma, a partir da rememoragdo nossas memarias de vida retornam
ao Nnosso presente com uma nova atribuicdo de sentidos, seja no &mbito historico, social ou
afetivo. Assim, as reflexdes sobre as nossas concepcdes ja formadas permitem posicionar o
individuo sobre o que hoje ele pensa e faz, reforcando o espaco da consciéncia proporcionando
uma auto observacao do préprio ser, conduzindo-o a refletir sobre si mesmo.

Durante 0 momento das entrevistas narrativas observamos que 0s participantes
demonstram que 0 momento mobiliza muitas emocdes, que sdo expressadas atraves de suas
palavras, gestos e comportamento, assim 0 que contam nossos educadores sobre as

Significancias e sentimentos ao narrar:

“O que significou mais para mim foi receber este convite, saber que tem alguém que quer ouvir o
que eu tenho para contar me deixa muito agradecida[...] Quando eu comecei a contar sobre o que
passei, superei e aprendi reconheci como é significativo a gente reconhecer nosso eu. ” (AMANDA,
2018)

“Sinto que estou contribuindo para a aprendizagem de outros professores, acho que precisamos
falar e ser ouvido, ainda mais agora que querem calar a nossa voz.” (ELIS, 2018)

“Significou muito lembrar e falar sobre o que eu vivenciei no PIBID me deixou muitas saudades
por que eu criei um elo de ligacdo com meus amigos, e hoje parar e falar sobre isso me
proporcionou um sentimento bom, ndo tenho palavras para descrever.” (LALS, 2018)

“Agora nesse momento eu s6 consigo sentir que eu estou contribuindo de alguma forma para que
outra pessoa possa participa do PIBID, desde quando a gente comegou a conversar eu penso
quantas pessoas a mais que eu vao poder vivenciar isso.” (LAURA, 2018)

A partir do fragmento da fala de Amanda, ressaltamos que a educadora compartilha
conosco um sentimento de agradecimento, além disso, compreendemos que a professora
demonstra como foi significativo relembrar suas vivencias no PIBID, neste sentido nos chama
a atencdo o momento em que a mesma ressalta que este processo de recordar e narrar sua
experiéncia € um reconhecimento do seu proprio eu.

Nesta perspectiva Delory-Momberger (2012, p. 524-525), afirma que “‘a pesquisa
biografica estabelece uma reflexdo sobre o agir e 0 pensar humanos mediante figuras orientadas
e articuladas no tempo que organizam e constroem a experiéncia segundo a légica de uma razéo
narrativa.”’, ou seja, a pesquisa biografica ndo se propde a estudar toda a vida de um sujeito,
mas sim alguns momentos da vida dos individuos, em ‘‘acordo com essa logica, o individuo
humano vive cada instante de sua vida como o momento de uma histéria: historia de um
instante, historia de uma hora, de um dia, de uma vida.””(DELORY-MOMBERGER, 2012, p.
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524-525) assim, compreendemos que este momentos da vida se concretizam por meio das
narrativas.

Para a educadora Elis, poder falar sobre as experiéncias de construcao da sua pratica
para o ensino de histéria, Ihe traz uma satisfacdo pois a mesma compartilha um sentimento de
satisfagdo por poder contribuir para construcdo de aprendizagem de outro educadores, além
disso, a professora ressalta a importancia de ‘‘falar e ser ouvido, ainda mais agora que querem
calar a nossa voz’’ neste sentido, conjecturamos que sua intencao é da énfase a relevancia de
que devemos ouvir mais o que os professores tem a falar , ou seja, uma maior valorizagdo para
com as experiéncias compartilhadas pelos educadores.

Neste seguimento, Josso e May (2009, p. 137) afirmam que:

Perceber que a experiéncia é produzida por uma vivéncia que escolhemos ou
aceitamos como fonte de aprendizagem particular ou formacao de vida. Isto significa
gue temos de fazer um trabalho de reflexdes sobre o que foi vivenciado e nomear o
que foi aprendido. Todas as experiéncias sdo vivéncias, mas nem todas as vivéncias
tornam-se experiéncias [...].

Assim, partimos do entendimento que as narrativas pautadas em vivencias séo
compreendidas como uma aprendizagem significativa, 0 que resulta em um processo de
transformacéo de experiéncias para o desenvolvimento de uma aprendizagem educativa, além
disso, € relevante compreender que as experiéncias dos sujeitos correspondem as suas
vivencias, no entanto nem todas as vivencias dos individuos vdo ser construirem como
experiéncias.

Ao voltarmos para o fragmento narrado por Lais, ressaltamos que o momento de
rememorar suas vivencias lhe proporcionou um sentimento de saudades, mas um momento
agradavel, desta forma, compreendemos que a professora demostrou um carinho por este
periodo de sua vida, ao partilhar conosco esta emoc¢do observamos que a mesma ndo encontrava
palavras para concretizar todos 0s sentimentos que surgiram no ocasido, assim ressaltamos que
foi um acontecimento muito significou para a mesma.

Ao retornar a narracdo de Laura, ressaltamos que a educadora compreende o
momento como a oportunidade de colaborar com o proximo (outros educadores), assim a
professora compartilha um sentimento de contentamento em poder narrar as suas vivencias no
PIBID e saber que as mesmas vao auxiliar outros educadores na construcdo de suas praticas de
ensino de historia, além disso, observamos como a professora compreende falar sobre os
aprendizados adquiridos a partir do PIBID pode vir a contribuir para uma visibilidade do

programa, proporcionando uma resisténcia ao processo de fragilizagédo vivenciado pelo mesmo.
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Segundo Passeggi (2011) ao refletir sobre as significagdes dos acontecimentos

afirma que:

Entre um acontecimento e sua significagao, intervém o processo de dar sentido ao que
aconteceu ou ao que esta acontecendo. A experiéncia, em nosso entendimento,
constitui-se nessa relagdo entre o que nos acontece e a significacdo que atribuimos ao
que nos afetou. Isso se faz mediante o ato de dizer, de narrar, (re)interpretar
(PASSEGGI, 2011, p. 149).

A partir do fragmento obtemos o entendimento que a rememoragéo dos
acontecimentos vivenciados se constitui como um momento para o0 reconhecimento das
aprendizagens adquiridas a partir do PIBID, ou seja, a partir da rememoragdo e narracdo o
sujeito passa por um processo de atribuicdo de sentidos ao que lhe foi vivenciado, assim as
experiéncias se constroem como enriquecedoras de sentidos.

Neste seguimento, pensamos que se a acdo de narrar um momento da trajetoria
pessoal/profissional possibilitou aos nossos participantes atribuicbes de significancias e
sentimentos que foram acima compartilhadas, podemos conduzir nossa reflexdo para o que

contam nossos colaboradores sobre as Compreensdes compartilhadas: o ato de narrar:

“[...] contar sobre o que eu passo na escola me fez compreender a importincia de como é bom
dividir as nossas dificuldades e angustias [...] " (AMANDA)

“[...] eu percebo este momento como algo novo [...] novo no sentido da uma atencdo especial para

0 que eu aprendi e como eu trago para meu cotidiano atual, se eu ja fiz isso antes ndo percebi /...] 7

(LAURA)

A partir da narracdo da educadora Amanda, compreendemos que a ocasiao
(entrevista narrativa) proporcionou a oportunidade de compartilhar algumas de suas
dificuldades vivenciadas na construcdo de suas praticas de ensino, assim, ressaltamos que ao
partilhar conosco algumas de suas angustias a professora demostrou que o momento lhe
proporcionou um sentimento benéfico, neste sentido, evidenciamos que a mesma mostrou se
sentir aliviada em poder falar abertamente sobre o0s obstaculos vivenciados no exercicio da
docéncia em historia.

No fragmento de entrevista narrativa de Laura, demonstramos que a educadora
compreende 0 momento da narragdo como algo inovador que até entdo ndo havia praticado,
aléem disso, a mesma evidencia uma que a ocasido foi oportunidade que possibilitou o
reconhecimento da transicdo de aprendizagens adquiridas para a sua utilizacdo no exercicio da
sua pratica como professora de histéria.

A partir das narrativas (auto) biogréaficas das educadoras analisamos que ambas

demonstram compreensoes distintas sobre 0 momento de narragcdo, como podemos ressalta a
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educadora Amanda compartilha o entendimento de que a narrativa ‘‘/...] me fez compreender

)

a importancia de como é bom dividir as nossas dificuldades e angustias’’ ou seja, lhe
possibilitou dividir as angustias presentes no exercicio da docéncia, para o professora Laura o
momento da entrevista narrativa lhe proporcionou “‘/...] dd uma atencdo especial para o que
eu aprendi e como eu trago para meu cotidiano atual /.../ "’ ou seja, a educadora direcionou um
olhar atencioso para suas aprendizagens e como vem aplicando as mesmas em suas préaticas no
ensino de historia.

Neste seguimento, Jovchelovitch e Bauer (2002), ressaltam que o processo da
narracao de si se constitui a partir da ligacdo experiéncia, lembranca e narrativa, assim o sujeito
passa por um processo de (auto) conhecimento, ou seja, compreendemos que a partir deste
procedimento o individuo demonstra as formas singulares de como o mesmo vivencia, aprende
e compreende o mundo, nesta perspectiva nas narrativas (auto)biograficas a experiéncia
revelasse a partir do olhar do sujeito o que evidencia a forma pela qual a pessoa se (re)conhece
diante de si, do coletivo nos diferentes momentos da vida.

Neste sentido, partimos do entendimento que as educadoras Laura e Amanda,
ocuparam um lugar central, sendo as mesmas norteadoras do conhecimento produzido sobre
suas vidas, suas praticas sociais e profissionais, assim compreendemos que nas falas exprimem
0s sentimentos e emocdes que surgiram na ocasido ao qual estavam dedicadas a refletir sobre
si préprias.

Seguindo com as nossas analises que contemplam os sentimentos atribuidos por
nossos participantes/colaboradores ao momento das entrevistas narrativas, ressaltamos que
cada um dos educadores expressou uma palavra que sintetizou a ocasido, assim para concluir,

Palavras, condensando emogcdes:

“[...] penso que a palavra que define é Aprendizado.” (AMANDA)
“[...] me fez lembrar de muito Gratidéo que eu tenho por todos “(LALS)
“[...] foi um momento de muito Aprendizado” (ELIS)

“[...]defino como Felicidade” (LAURA)

“[...] s6 consigo pensar que foi Enriquecedor” (ISAAC)

A partir das expressdes de nossos educadores, ressaltamos que as professoras
Amanda e Elis, compartilham do sentimento que o0 momento da narrativa proporcionou um
momento de aprendizados o que demonstra que construiram conhecimentos pessoais e
profissionais, para a educadora Lais a ocasido lhe possibilitou o reconhecimento de gratidéo,

assim, conjecturamos que ao lembrar de suas vivéncias e das pessoas que contribuiram em sua
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caminhada a professora se demostrou grata pelo momento, a docente Laura traduz a entrevista
narrativa como um sentimento de felicidade, o que nos faz evidenciar que a professora
demonstra um contentamento por partilhar suas vivéncias, juntamente com suas conquistas e
superacdo das dificuldades, o educador Isaac, ressalta que interpreta a ocasido como
enriquecedora, neste sentido entendemos que o professor ressalta que foi produtivo narrar sobre
as suas vivencias, assim, demonstramos que o0 tempo dedicado ao exercicio narrativo lhe
agregou positivamente.

Segundo Souza (2007), o exercicio de narrar-se exibem as vivéncias dos sujeitos
que tercem suas trajetérias de vida de forma particular e se entrelagam com as relagdes entre
outros sujeitos, espacgos e tempos variantes, ou seja, um trajetdria marcada por nossas decisdes,
conflitos, alegrias e tristezas, ou seja, a narrativa proporciona o compartilhar de uma historia
Unica, um encontro consigo mesmo.

Desta forma construimos nossa colcha de retalhos, escolhemos as melhores
combinagdes e concluimos o processo de nossas analises, mas ressaltamos que estas
permanecem em um estado inacabado, ou seja, partimos do entendimento que as vivencias
compartilhadas nos dizem muito mais do que possamos exprimir neste momento. Na sesséo

seguinte, tratamos dos nossos apontamentos finais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Depois de um longo percurso chegamos ao momento de tecer nossas consideragoes,
por hora podemos perceber o grande desafio que é pesquisar. Alguns sentimentos mobilizam
esta etapa final sobretudo pela possibilidade de recompor e evidenciar 0os caminhos que guiaram
nossa escrita e pesquisa. Assim gostariamos de retornar alguns dos questionamentos que foram
feitos no inicio do texto, porém agora, salientando as nossas conclusoes.

As discussdes com os autores articuladas com os editais, relatorios e documentos
oficiais foram essenciais para compreender como o PIBID foi desenvolvendo-se desde seu
surgimento em 2007, ou seja, nos possibilitou um entendimento da proposta do programa e
COMo a mesma se constituiu e concretizou-se.

Uma das questdes de partida para a escrita desta dissertacdo foi: De que modo 0s
participantes/ colaboradores deste estudo compreendem e significam as suas vivencias e
experiéncias no PIBID? Ao longo de nossas discussdes percebemos que os professores
ressaltam a importancia do suporte financeiro que o PIBID ofereceu durante a graduacéo,
nossos educadores evidenciam que o auxilio contribuiu para uma permanéncia no curso de
licenciatura plena em historia, além disso, os professores ressaltam que o programa colaborou
para a escolha definitiva da profissdo docente.

Para mais, os educadores destacam que as vivencias no programa proporcionaram
um desenvolvimento profissional e pessoal, como exemplo: o desenvolvimento de atividades
em grupo, de uma maturidade pessoal e profissional, ou seja, a construcdo de aprendizagens
para o exercicio da profissdo docente. Alem do mais, os professores acentuam que o PIBID se
constituiu como mediador para um melhor entendimento da docéncia, ou seja, 0s educadores
foram construindo conhecimentos durante suas formacdes que posteriormente séo traduzidos
como formas de atuacdo docente contribuindo diretamente nas formas de ensinar e aprender
dos educandos.

Assim, concluimos a partir das narrativas (auto) biograficas dos egressos do PIBID
de historia que a participacdo no programa significou um momento de crescimento pessoal e
profissional positivo e um melhor entendimento da profissdo docente, além do mais,
proporcionou o suporte financeiro para permanéncia na universidade e contribuiu para uma
aproximacgdo com 0 magistério o que resultou em uma certeza pela carreira docente.

Desta forma, seguindo com a seguinte indagacéo: Quais as implicac6es do PIBID
para construcdo dos saberes e praticas no ensino de Historia? Neste sentido, nossos estudos

nos levaram a afirmar a partir das narrativas (auto)biograficas dos docentes egressos do PIBID,
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que o exercicio de observacéao das préticas de educadores mais experientes proporcionados pelo
PIBID contribuiram para um melhor entendimento e compreensdo do ensino histéria. Além
disso, as narrativas (auto) biogréficas dos professores apontam que as vivencias proporcionadas
pelo programa contribuiram para que estes educadores percebesse a importancia de entender os
contextos sociais que seus educandos se encontram inseridos, ou seja, € de grande importancia
que o docente tenha conhecimento sobre as vivencias cotidianas de seus educandos, para que
dessa forma seja possivel um cooperagdo entre professores e alunos, assim possibilitando o
desenvolvimento positivo do ensino e aprendizagem de ambos.

Para mais, concluimos que as observacGes da pratica de outros educadores por
intermédio do PIBID proporcionaram um entendimento sobre o ensino de historia, como
também contribui para compreender melhor da dindmica de sala. Assim, apontamos como
resultado que esta aproximacdo das praticas e vivencias escolares contribuiram para o0s
participantes/colaboradores pudesse ir se apropriando aos poucos da realidade escolar. Neste
sentido, podemos afirmar a partir da fala de nossos participantes/colaboradores que o ensino de
historia deve contribuir para o desenvolvimento do pensamento critico de seus educandos, ou
seja, formar este aluno para compreender seus papel quanto sujeito social.

A partir das narrativas (auto) biogréaficas do docentes egressos do PIBID, chegamos
que conclusdo que a participacdo no PIBID colaborou para a construcdo de saberes para a
pratica do ensino de historia, bem como uma melhor interacdo com seus educandos, a
apropriacdo com as praticas escolares, o respeito pelos saberes dos educandos, além disso,
estabelecerem um melhor entendimento sobre o ensino de historia.

Nesta perspectiva, a partir das entrevistas narrativas, salientam que o PIBID,
contribuiu para a compreensdo que a pratica docente € uma construcdo inacabada, ou seja, é
necessario sempre esta em constante movimento de renovacgéo e reconstrucdo, ao voltamos o
olhar especificamente para as préaticas do ensino de histdria, nossos educadores evidenciam que
o professor precisa descontruir a ideia que histéria € uma matéria decorativa, pois esta
concepcao acaba minimizando a disciplina perante aos alunos, neste sentido, os docentes
apontam que devemos investir em um ensino de historia mais préximo da realidade de nossos
alunos.

Desta forma, concluimos que a participacdo no PIBID, contribuiu para a forma de
ensinar histéria de nossos educadores, como evidenciamos acima, o programa auxiliou no
entendimento da pratica do ensino de historia, bem como, colaborou na construgdo dos saberes

docentes.
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Além destas indagacdes, pensando sobre a interacdo proporcionada a partir das
entrevistas  narrativas, interrogamos  quais  0s  sentimentos  que  NOSSOS
participantes/colaboradores compartilham conosco sobre a experiéncia da narracdo? A
partir de nossos estudos, podemos afirmar que os momentos das entrevistas narrativas
mobilizaram sentimentos em nossos participantes/colaboradores, estas emocgfes, foram
expressadas atraveés de suas palavras, gestos e comportamento, salientamos que o sentimento
de saudades foi o mais recorrente durante as falas do educadores.

Desse modo, ao finalizar as narrativas os professores concentraram suas emocdes
em algumas palavras, como podemos ressaltar o0 momento da narrativa proporcionou
aprendizados, que construiram conhecimentos pessoais e profissionais, além disso, as
entrevistas narrativas proporcionaram a rememoracdo das vivéncias e das pessoas que
contribuiram na caminhada para a construcdo dos saberes e praticas para o ensino de historia,
alem de lembrar de suas conquistas e superacdes das dificuldades, para mais, a ocasido
proporcionou um momento enriquecedor, neste sentido, compreendemos que 0 exercicio
narrativo harmonizou sentimentos e emocdes positivos para os participantes/colaboradores
desta pesquisa.

Assim, concluimos com a reflexdo que iniciativas como o PIBID colaboram para o
desenvolvimento educacional do pais, neste sentido, evidenciamos que 0s investimentos em
politicas publicas desta natureza podem atenuar algumas das problematicas vivenciadas no
cenario da educacdo brasileira. Para mais, acrescentamos que a realizacdo desta pesquisa €
apenas uma contribuicdo para os estudos na area, neste sentido, acreditamos que novas
problematicas surgiram a partir de nossos escritos. Por fim, salientamos que finalizamos este
estudo com um sentimento de realizacdo e intensas aprendizagens, desencadeando em nosso

crescimento pessoal e profissional.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE NSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECID
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Endereco: Travessa Matoso, n ° 1597 CEP 62900-000 — Russas — CE  Fone: (88)9 9286-5476
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Orientador(a): Prof.2 Dr.2 Simone Maria da Rocha

(O T SR (- ) OO PO PO PR TTRTOPRPP esta
sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa “A contribui¢do do PIBID na
construcdo dos saberes e praticas para 0 ensino de historia: Um estudo a partir de narrativas
(auto) biograficas . Neste estudo pretendemos como OBJETIVO de compreender a partir das
Narrativas (auto)biograficas dos docentes egressos do PIBID, as significa¢des das vivencias no
programa e como 0 mesmo contribuiu na construcdo de saberes e préaticas para 0 ensino de
historia.

Para participar deste estudo vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Vocé sera esclarecido (a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper
a participacdo a qualquer momento. A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar
ndo acarretara qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido pelo

pesquisador.

e O pesquisador(a) iré tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.
e Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicao quando finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permisséo.

e O (A) Sr (a) ndo serd identificado em nenhuma publicacdo que possa resultar deste
estudo.

e Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma cépia
sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida a vocé.

Eu, , portador do documento de

Identidade fui informado (a) dos objetivos do estudo ¢é “compreender

a partir das Narrativas (auto)biograficas dos docentes egressos do PIBID, as significacbes das
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vivencias no programa e como 0 mesmo contribuiu na construcéo de saberes e préaticas para o
ensino de historia”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informacdes e modificar minha decisdo de participar se assim

0 desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cdpia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

davidas.

Mossoro, de de 2018./
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