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RESUMO

BATISTA, Ruhama Ariella Sabido. Avaliacdo das (re)configuragcbes do PIBID de
Historia no Parana pelos coordenadores de area (2011-2020). Orientadora: Prof.
Dra. Mary Angela Teixeira Brandalise. Ponta Grossa, 2023. Tese (Doutorado em
Educacao) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Universidade Estadual de
Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2023.

Esta tese foi desenvolvida a partir da seguinte questao norteadora: Quais foram as
(re)configuracdes do PIBID, durante o periodo de 2011 a 2020, evidenciadas na
avaliacdo dos coordenadores de area do PIBID de Histéria no Parana? O objetivo
geral da pesquisa foi analisar as (re)configuracdes do PIBID de Historia desenvolvido
em universidades paranaenses a partir da avaliagdo do Programa pelos
coordenadores de area, atuantes no periodo 2011 a 2020. O argumento desta tese é
comprovar, a partir das fontes e da producado dos dados, que, como politica ndo
institucionalizada, o PIBID possibilitou aos coordenadores interpretarem o Programa
a partir do habitus individual e coletivo dos agentes, que mesmo a partir de diferentes
formacdes e concepcdes, tiveram em comum os embates e desafios vivenciados no
campo da formacgéo de professores de Histéria e as especificidades das politicas de
Educacdo no contexto brasileiro. A teoria da avaliacdo de politicas e programas
orientada por/para uma agenda social, conceitos da teoria bourdieusiana e das
perspectivas decoloniais fundamentaram esta pesquisa, de abordagem qualitativa,
cujo campo empirico foi constituido por dezesseis subprojetos do PIBID de Historia,
implantados nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) do Parana. Os participantes
foram os coordenadores dos subprojetos selecionados por meio de uma amostragem
intencional. Os procedimentos utilizados para a producéo dos dados foram a analise
documental e questionarios online. A metodologia da Andlise Textual Discursiva —
ATD foi utilizada no tratamento, organizacdo e analise dos dados oriundos das
respostas aos questionarios, por meio da qual emergiram as dimensdes avaliadas
referentes ao PIBID de Histéria: coordenacéo; elaboracédo do subprojeto; implantacéo
e implementacdo nas IES e nas escolas; resultados e efeitos do Programa;
(re)configuracdes e autoavaliacdo dos coordenadores sobre a atuacao no subprojeto.
Dentre os principais resultados da tese, destaca-se: as (re)configuracdes identificadas
foram advindas, principalmente, em decorréncia das mudancas das politicas de
governo, pois o Programa ndo foi institucionalizado como uma politica de Estado; a
formacdo de uma parcela significativa de coordenadores ndo estava associada
diretamente ao Ensino de Histéria/Formacdo de Professores, por isso, gerou
dificuldades na elaboracdo dos subprojetos; foram apresentados entraves e
potencialidades na relacdo universidade-escola e na estrutura curricular da disciplina
de Histdria vigente nas escolas; o Programa evidenciou os desafios e embates dos
agentes no campo da formacao de professores de Historia e a caréncia de avaliagdes
do PIBID que considerassem as especificidades dos contextos de atuagdo dos
subprojetos enquanto um Programa que integra uma politica nacional de formacao
inicial de professores. Por fim, considera-se que a avaliagcédo orientada por/para uma
agenda social do PIBID de Histéria no Parana colocou em relevo a realidade das
politicas educacionais no Brasil, que buscam por meio dos subsidios lidar com outros
problemas advindos do contexto de um pais que sofre as marcas da colonialidade.

Palavras-chave: Avaliacdo de Politicas e Programas Educacionais. Avaliacdo
por/para uma agenda social. PIBID de Histéria. Formacao inicial de professores.



ABSTRACT

BATISTA, Ruhama Ariella Sabido. Evaluation of the (re)configurations of the PIBID
History in Paran& by the area coordinators (2011-2020). Advisor: Prof. Dr. Mary
Angela Teixeira Brandalise. Ponta Grossa, 2023. Thesis (Doctorate in Education) -
Graduate Program in Education, State University of Ponta Grossa, Ponta Grossa,
2023.

This thesis was developed from the following guiding question: What were the
(re)configurations of PIBID during 2011 to 2020 evidenced in the evaluation of the area
coordinators of History PIBID in Parana? The general objective of the research was to
analyze the (re)configurations of the History PIBID developed in Parana universities
from the evaluation of the Program by the area coordinators active between 2011 to
2020. The argument of this thesis is to demonstrate from the sources and data
production as a non-institutionalized policy PIBID enabled coordinators to interpret the
Program from the individual and collective habitus of the agents who even from
different backgrounds and conceptions, had in common the clashes and challenges
experienced in the field of History teacher education and the specificities of Education
policies in the brazilian context. The theory of policy and program evaluation oriented
by/for a social agenda, concepts of bourdieusian theory and decolonial perspectives
underpinned this qualitative research whose empirical field consisted of sixteen History
PIBID subprojects implemented in Higher Education Institutions (HEI) in Parana. The
participants were the coordinators of the subprojects selected through an intentional
sampling. The procedures used to produce the data were document analysis and
online questionnaires. The methodology of Discursive Textual Analysis was used in
the treatment, organization and analysis of the data from the answers to the
guestionnaires, through which the evaluated dimensions related to the PIBID of History
emerged: coordination; elaboration of the subproject; implantation and implementation
in HEI and schools; results and effects of the Program; (re)configurations and self-
assessment of the coordinators about the performance in the subproject. Among the
main results of the thesis, we highlight: the (re)configurations identified were mainly
due to changes in government policies as a Program was not institutionalized as a
State policy; the training of a significant portion of coordinators was not directly
associated with History Teaching/Teacher Training, therefore, it generated difficulties
in the elaboration of the subprojects; obstacles and potentialities were presented in the
university-school relationship and in the curricular structure of the History discipline in
force in schools; the Program highlighted the challenges and clashes of agents in the
field of History teacher training and the lack of PIBID evaluations that considered the
specificities of the contexts of subprojects’ performance as a Program that integrates
a national policy of initial teacher training. Finally, it is considered that the evaluation
guided by/for a social agenda of the History PIBID in Parana highlighted the reality of
educational policies in Brazil, which seek through subsidies to deal with other problems
arising from the context of a country that suffers the marks of coloniality.

Keywords: Evaluation of Educational Policies and Programs. Evaluation by/for a
social agenda. PIBID of History. Initial teacher training.
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PARA INICIAR A CONVERSA

Para introduzir os aspectos tedrico-metodoldgicos e da construgéo desta tese,
antes peco licenca para escrever em primeira pessoa, com fins de elucidar os
caminhos que direcionaram esta pesquisa.

Desde a infancia, assim como outras criangas, eu brincava de ser professora.
Inicialmente, lecionava para as minhas bonecas, depois para os meus primos e
amigos. Fui alfabetizada ainda na pré-escola e sempre amei os holofotes de ser a
oradora, a representante de turma. Mas tudo isso tinha um motivo: eu amava a escola
e a Educacdo. Contudo, ainda ndo sabia tudo o que ela significaria para mim no
decorrer da vida.

Ao longo da minha jornada escolar, imaginei que me identificaria com diversas
areas e profissdes, somente porque gostava ou achava que aquela profissdo se
resumia a uma caracteristica, por exemplo: quis ser professora de Portugués —
adorava corrigir os outros —, depois professora de Educacdo Fisica — visto que eu
praticava futsal, vblei, natacdo, era muito ativa. Mas entdo chegou o Ensino Médio e
comecei a perceber que seria muito mais complexo do que eu pensava, ndo era
somente questdo de afinidade ou gostar de algo. Nesse periodo, 0s gostos
comecaram a mudar, a atencdo para a realidade objetiva da vida profissional batia a
porta e era 0 momento de escolher o que fazer para a vida toda, ou pelo menos é o
gue nos fazem acreditar que temos que escolher quando temos 17 anos.

Durante todo o Ensino Médio eu quis cursar Psicologia, porque gostava muito
de compreender como as pessoas pensavam e gostaria de ajuda-las a se entenderem
melhor. Todos os testes vocacionais que eu fazia me direcionavam para este curso.
Até entdo, tinha certeza de que era o ideal para mim. Entretanto, na segunda metade
do terceiro ano, eu me perguntei “Sera que é isso mesmo o que eu quero para a vida
toda”? E pela primeira vez, em muitos anos, eu ja ndo sabia mais o que fazer.

No segundo ano do Ensino Médio, eu escrevi uma lista com 100 fatos sobre
mim, em que o 26° dizia “Amo Historia e Geografia, mas nédo faria faculdade disso
porque nao da futuro”. Posteriormente, em 2012, em um dia comum do terceiro ano,
duas estudantes — que eu pensava ser estagiarias — chegaram a minha sala de aula
e comecaram a falar de um tema que a professora ja estava tratando, “Totalitarismos”.
Para isso, utilizaram um curta-metragem do Pato Donald, produzido nos Estados

Unidos, em 1942, chamado “Der Fuehrer's Face”, em que ele trabalhava
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exaustivamente em uma fabrica enquanto saudava o ditador nazista, claramente um
aviso aos estadunidenses de como seria terrivel a vida deles vivendo na Alemanha
nazista e como era bom ser americano — hoje eu sei que o video era muito mais do
que motivos para rir, tinha intencionalidades. Quando o video estava sendo exibido,
eu pensei: “Por que a professora nao passou essas coisas para a gente antes? Essas
meninas, tao novas, conseguiram prender a nossa atencdo como ndo aconteceu no
ano todo!”. Soube entdo que elas ndo eram estagiarias, eram “pibidianas”, do
subprojeto de Histéria da Universidade Estadual do Norte do Parand (UENP).

Ao final da aula, aquele fato da minha lista, mencionado anteriormente, ndo
parecia mais tdo distante, apesar de eu nem lembrar mais que tinha escrito. Quem
sabe poderia fazer do gosto pela Histéria a minha profissdo? Conversei com a
professora questionando como era o curso de Historia, se a docéncia era muito dificil,
perguntas naturais de quem esta escolhendo o que seguir. Entdo, ela comentou com
as pibidianas sobre as minhas questdes e elas me convidaram para participar da
Semana de Historia da UENP, que aconteceria durante uma semana em Jacarezinho,
cidade vizinha de Santo Antonio da Platina, onde eu resido atualmente. Participei
todos os dias e fiquei encantada com a faculdade, com as pessoas, a vida académica,
mas ainda ndo sabia as infinitas historias que viveria a partir dali.

Em 2013, ingressei na graduacdo em Histdria e, ao final do ano, dentre 12
pibidianos participantes do subprojeto, fui a Unica estudante do primeiro ano do curso
a ser convocada, iniciando, naquele momento, a minha prépria trajetoria no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

No primeiro dia de aula, em uma escola desconhecida, eu ndo sabia muito
bem o que fazer, era a primeira vez que eu entrava em uma escola sem ser estudante,
por isso, assumir a postura de professora néo foi algo tdo simples, era necessario
pensar por outro angulo. O professor que coordenava 0 meu grupo na época nos
questionou algo aparentemente muito simples: “Por que ensinar Histéria?”, mas eu
nao sabia responder ainda. Tudo o que eu havia aprendido de historia no primeiro ano
do curso era em relacéo a historiografia e a desconstrucédo de mitos, como o de que
o Brasil havia sido descoberto pelos portugueses. Entretanto, meu grupo era formado
por dois colegas do segundo ano e um do quarto, que me auxiliaram a entender
melhor a pergunta e a me desenvolver como professora.

Em 2014 e 2015 continuei as acdes do subprojeto, mas na minha escola de

formacado basica, cruzando com os meus ex-professores e tendo uma delas como
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supervisora. Seria impossivel relatar todas as acdes realizadas, mas, sem davidas,
elas me ensinaram a: pensar como professora, a estudar e pesquisar ao planejar uma
aula, a refletir os meus objetivos ao abordar determinado conteddo, bem como se
realmente faria sentido para os estudantes, e, principalmente, a trabalhar em conjunto,
tarefa que ndo era muito facil para mim.

Com a experiéncia no PIBID, eu tive uma certeza: queria ser professora da
Educacdo Basica. Mas eu ouvia muito dos meus professores da graduacdo que eu
tinha que fazer Mestrado, Doutorado e pensava: “Mas eu ndo quero isso tudo,
somente me formar e dar aula na escola esta 6timo”. Eu ainda nao fazia ideia do que
era ser uma professora-pesquisadora. Mas, ao final de 2015, o mesmo professor que
coordenou o primeiro grupo do PIBID que eu havia participado, me convidou a pensar
sobre o PIBID como objeto de estudo, visto que eu queria adentrar na iniciacao
cientifica, mas nado fazia ideia do que pesquisar. Entdo, juntos, definimos que
pesquisariamos sobre o PIBID de Histéria no Norte do Parana.

A primeira pesquisa realizada sobre o Programal, ainda no ambito do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), foi “As acdes e
concepgodes dos PIBID de Histéria no Norte do Parana”, em que analisamos as acdes
dos subprojetos de Histdria no Norte do Parana: o PIBID de Histdria da Universidade
Estadual de Londrina (UEL), da Universidade Estadual de Maringa (UEM) e da UENP,
de 2011 a 2013. Como resultado, percebemos que, mesmo em uma macrorregiao
paranaense, houve diferentes entendimentos do PIBID, resultando em acdes e
significacdes diversas em cada contexto institucional, a partir de cada realidade local.

Evidentemente, o0s resultados de uma pesquisa trazem novos
guestionamentos, por isso, naquele momento eu entendi que ser professora poderia
ir muito além da sala de aula. Ao final de 2016, quando conclui a graduacdo, me
deparei com aquela carta que havia escrito no meu segundo ano do Ensino Médio
dizendo que amava Histéria e Geografia, mas que nao faria faculdade “disso”, porque
nao dava futuro. Pois bem, fui muito bem-vinda ao futuro a partir de entéo.

Ainda na graduacao, decidi ingressar no Mestrado em Historia, no qual
ingressei, de fato, em 2017, na Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG).
Neste momento, a pesquisa partiu para um recorte mais abrangente, incluindo os

subprojetos do PIBID de Historia em todo o Estado do Parana, de forma a analisar,

! Programa — neste texto a palavra Programa refere-se ao PIBID quando iniciada com letra mailscula.
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principalmente, as concepcdes de formacao de professores de Histéria presentes nas
acOes dos subprojetos, de 2011 a 2017. Nesta pesquisa, percebemos que, mesmo
dentro de uma mesma éarea — Historia — houve divergéncias: no entendimento do
PIBID; no formato das a¢fes realizadas; e nas concepc¢des de Ensino de Historia que
foram evidenciadas nessas acoes. Além disso, notamos o relevante papel que os
coordenadores de area tiveram na implementacdo do PIBID, partindo deles — na
maioria das vezes — 0 que seria trabalhado pelos bolsistas. Desses caminhos,
formamos parte da problematica, hipétese, argumento e objetivos da presente tese,
que serdo tratados posteriormente.

Ao considerar os aspectos dessa trajetéria académica, destaco também que
a tese se desenvolveu durante os quatro anos do doutorado, a partir de novos estudos
e aprofundamentos oriundos do préprio objeto de estudo. Como historiadora inserida
nos debates de avaliacdo educacional, principalmente de politicas e programas, nao
havia como negar tudo o que tem sido produzido atualmente e os desafios no ambito
da formacdo de professores de Historia. Por isso, durante a oportunidade de
realizacdo de doutorado sanduiche no exterior, aprofundamos os nossos estudos em
relacdo as perspectivas decoloniais para a avaliacdo de politicas e programas
educacionais, que apesar de caminhar lentamente, mostra-se como uma
potencialidade no campo da avaliacéo.

No contato com o outro, nés compreendemos muito mais a nossa propria
identidade, e é isso 0 que acontece quando se esta em outro continente. Estar em
Portugal significou conviver com as marcas da colonialidade e do comércio
transatlantico cotidianamente, principalmente pela forte presenca de imigrantes
luséfonos, como os brasileiros, angolanos, mocambicanos, cabo-verdianos, entre
tantos outros que vivem no pais. Com isso, pude conviver com as marcas da
colonialidade de quem vive, por diferentes motivos, fora do seu continente de origem:
o0 modo como brasileiros e africanos sao vistos e tratados, os locais de trabalho em
gue estdo inseridos, mas também a grande influéncia na musica, nos ritmos, nas
cores, nos modos de ser e fazer e a vida transcultural que essas relacdes
possibilitaram.

Ao me deparar com a realidade politico-econémica de Portugal e com os
desafios relacionados a avaliacdo de politicas e programas, questionei se uma
avaliacao orientada por/para uma agenda social tem o mesmo sentido no continente

europeu e no continente americano, especialmente na América Latina. Os referenciais
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e dados desta tese nos auxiliardo a discutir esta questdo, mas, previamente
destacamos: o Brasil € consequéncia da colonizacéo, da exploracao da matéria-prima,
da escravizagdo de povos indigenas e de africanos - heterogéneos em suas origens
e costumes - mas, sobretudo, dos abusos de poder sobre raca, classe e género. As
marcas da colonizacdo permanecem atualmente nos indices de violéncia contra as
mulheres, pessoas negras, LGBTQI+, povos indigenas, e todos aqueles que foram
oprimidos ao longo da nossa breve historia.

Desse modo, ao analisar as politicas educacionais no Brasil, penso que nao
existem valores universais de justica social, mas sim valores de um pais que sofreu e
ainda sofre as violéncias da colonialidade. Esta experiéncia nos direcionou a refletir e
desenvolver os pressupostos de avaliagdo de politicas orientadas por/para uma
agenda social com as contribuicbes das perspectivas decoloniais, em um esforgo de
busca por uma avaliagdo contextualizada e vinculada as caracteristicas proprias das
politicas no Brasil, ndo de modo a medir com uma régua avaliativa epistémica
eurocéntrica, mas de articular o PIBID a realidade brasileira, de modo a contribuir para
o desenvolvimento do Programa e das politicas de formacéao inicial de forma mais
efetiva.

Por fim, explicito essa trajetéria, pois como sera destacado nesta tese, 0s
avaliadores séo formados a partir de suas vivéncias, relacdes e trajetorias. Nao ha
neutralidade nesse sentido. Contudo, ao longo da vida académica, meu olhar como
pesquisadora foi saltando da experiéncia particular para a avaliagdo do todo, ainda
gue nao seja possivel me desvincular totalmente da minha origem e histéria. O que
sera abordado nesta tese ndo parte somente da minha experiéncia como estudante
da Educacdo Basica alcancada pelo PIBID, de pibidiana ou de pesquisadora de
iniciacdo cientifica, mas do meu olhar enquanto pesquisadora de avaliagdo de

politicas e programas educacionais.
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INTRODUCAO

A avaliagéo do PIBID de Histdria desenvolvido em universidades paranaenses
constitui o objeto de estudo desta tese.

A escolha desse objeto de investigacdo considerou: a) os caminhos
percorridos pela pesquisadora previamente a proposicdo desta pesquisa para a
realizacdo do doutoramento em Educacéo; b) os resultados da reviséo sistemética de
literatura e as lacunas encontradas; c) a relevancia de interpretar o desenvolvimento
e possiveis efeitos do Programa, na formacao de professores de Histoéria, a partir da
avaliacdo dos coordenadores dos subprojetos implantados nas universidades do
Parana, no periodo de 2011 a 2020, considerando o protagonismo deles na
implementacédo do Programa.

O primeiro edital do PIBID foi lancado em 12 de dezembro de 2007, por
Fernando Haddad, ministro da Educacédo a época do governo do presidente Luiz
Inéacio Lula da Silva. Foi proposto a partir de uma a¢édo conjunta do Ministério da
Educacao, por intermédio da Secretaria de Educacéo Superior (SESU), da Fundacéo
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educag&o (FNDE) (BRASIL, 2007b). Os principais
objetivos do Programa eram/sédo fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes das
licenciaturas, contribuir para a valorizagcdo da profissdo docente e oportunizar a
articulacao entre escola-universidade.

Constatou-se no mapeamento de producdes académicas sobre o PIBID de
Historia no Parand, o qual sera aprofundado no texto da tese, que 0s principais temas
analisados foram: I) PIBID: contribuicGes para a formacéo de professores de Historia;
II) PIBID: enquanto politica de formacéo de professores; Ill) PIBID: apropriacdo de
teméticas e metodologias do Ensino de Histéria; 1V) PIBID: andlise de subprojetos de
Historia. A revisdo sistematica de literatura direcionou as seguintes lacunas: a
escassez de avaliagOes do PIBID considerando as fases anteriores a implementacao
dos subprojetos e enfatizando na figura dos agentes, protagonistas no
desenvolvimento dos subprojetos; a necessidade de discussfes relacionadas a
formacao do professor de Historia evidenciadas no PIBID frente aos desafios para o

ensino de Histéria no século XXI.
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Entende-se que a avaliacdo do PIBID de Histéria como uma politica
educacional de formacao inicial de professores no Brasil demanda analisar um
contexto mais amplo e sécio-historico que gerou essa politica.

Assim, também, h& implicagcbes em avaliar um Programa que ndo se
caracterizou como uma politica de Estado, normatizada como lei, pois o PIBID nao foi
obrigatério para todas as universidades e nao atingiu uma parcela significativa das
escolas publicas brasileiras. Tendo isso em vista, os editais e demais documentos do
Programa ndo apresentaram uma fundamentacédo teorica base ou procedimentos a
serem realizados, deixando que as universidades, em seus projetos e subprojetos, os
definissem.

Além de politica de formacao inicial de professores, o PIBID também se
configura como um objeto de estudos e pesquisas visto que, desde a sua criacao, foi
alvo de propostas para mudancas, revisdes, novos direcionamentos, assim como
indutor de outras politicas e programas educacionais. Essas nuances do Programa sé
podem ser compreendidas ao entender o PIBID como um programa de formagao
inicial que produziu dados e discursos a partir da experiéncia da implementacao dos
subprojetos nas Instituicbes de Ensino Superior (IES) que a ele aderiram.

Considerando a autonomia dos coordenadores da area de Histéria para a
elaboracdo dos subprojetos no ambito de cada curso de Licenciatura, bem como o
protagonismo nas decisbes no momento de implantacdo e implementacdo, as
reflexdes sobre o Programa originaram o0s seguintes questionamentos: Como o0s
coordenadores de area recontextualizaram o PIBID, para a proposicdo dos
subprojetos de Histéria nas IES em que atuam? Quais (re)configuragcdes? foram
percebidas desde o primeiro edital do PIBID até 20207

Em decorréncia dos questionamentos e pressupostos apresentados, foi
delimitado o seguinte problema de pesquisa, voltado para o desenvolvimento da tese:
Quais foram as (re)configuragcdes do PIBID, durante o periodo de 2011 a 2020,
evidenciadas na avaliacdo dos coordenadores de area do PIBID de Historia no
Parana?

O termo (re)configuracdes € utilizado porque o Programa foi alvo de algumas
reformulacgbes, que culminaram no Edital n°® 7/2018, em que o PIBID passou a ser

destinado somente aos primeiro e segundo anos dos cursos de licenciaturas, para que

2 O temo (re)configuracdes refere-se tanto as configuracées do Programa quanto as reconfiguraces
pelas quais passou durante o periodo delimitado no recorte temporal da pesquisa.
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o terceiro e quarto anos pudessem integrar o Programa Residéncia Pedagogica,
criado pelo governo Michel Temer, ao final de 2017, e implementado a partir do
segundo semestre de 2018. Tendo em vista essa reconfiguragéo, o PIBID passou por
um processo de mudanca no seu formato inicial, desse modo, o tratar do PIBID de
Historia no Parana, adota-se nesta tese o periodo de 2011 a 2018 como primeira
proposta e o periodo de 2018 a 2020 como segunda proposta3.

O recorte temporal foi estabelecido tendo em vista o0 ano de inicio da atuacéo
dos primeiros subprojetos do PIBID de Histdria no Parana, que foi em 2011, e finaliza
no ano de 2020, para que os dados coletados fossem sobre as acdes e experiéncias
finalizadas no momento da coleta, ndo em andamento.

Na busca de responder a questdo proposta foi definido como objetivo geral:
Analisar as (re)configuragcdes do PIBID de Histéria desenvolvido em universidades
paranaenses a partir da avaliagao do Programa pelos coordenadores de area atuantes
no periodo de 2011 a 2020. Com isso, foram tracados os seguintes objetivos
especificos:

e Delinear um referencial tedrico sobre a avaliacdo de politicas educacionais
orientadas por/para uma agenda social, a partir de contributos das perspectivas
decoloniais e de conceitos de Bourdieu, para compreender as especificidades
do PIBID de Historia.

e Contextualizar as politicas de formacdo de professores no Brasil e identificar
as reconfiguragdes (mudancas) nos documentos oficiais do PIBID no recorte
temporal estabelecido, de forma a relacionar com o cenario politico brasileiro.

e Mapear as producdes e percepcdes sobre o PIBID no cenario da producdo
académica nacional.

e Tracar o panorama dos desafios do campo da formacédo de professores de
Historia no Parana e suas relacdes com a proposi¢éo do PIBID.

e Analisar os dados produzidos na avaliagcdo dos coordenadores do PIBID de
Historia relacionadas as (re)configuragcdes do Programa durante o periodo

delimitado pela pesquisa.

3 Nesta pesquisa sera utilizado “primeira proposta” e “segunda proposta” como forma de delimitar os
recortes da pesquisa, contudo, ndo foram denominadas desse modo oficialmente pelos érgéos
governamentais, foi uma percepc¢éo e escolha da pesquisadora. Ademais, a primeira proposta finalizou
em fevereiro de 2018 e a segunda proposta teve inicio em agosto de 2018, por isso, 0 ano se repete
em ambos os periodos delimitados.
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O argumento desta tese € comprovar, a partir das fontes e producdo dos
dados, que, como politica ndo institucionalizada®, o PIBID, com suas continuidades,
descontinuidades e reconfiguracdes, possibilitou aos coordenadores interpretarem o
Programa a sua maneira, a partir das suas formacdes académicas e profissionais,
experiéncias, vivéncias e concepcdes de Ensino de Historia. Essa forma de interpretar
a politica culminou em diferentes proposicbes, mas que tiveram em comum 0S
embates e desafios vivenciados no campo da formacéo de professores de Historia e
as especificidades das politicas educacionais no contexto brasileiro.

A posicao que se assume nesta pesquisa em relacdo ao Estado, corrobora
com a perspectiva de Bourdieu de que o Estado se constitui por meio dos chamados
atos de Estado, aqueles autorizados e dotados de determinada autoridade, realizados
por sujeitos que detém o poder para realizar acées em nome do Estado (BOURDIEU,
2014). Nessa perspectiva, o Estado possui um meta-capital, ou seja, acumula diversos
capitais que explicitam a violéncia simbdlica por meio desses atos de Estado.

O conceito de campo é utilizado para abordar a formacdo de um campo de
formacéo de professores de Historia a partir do PIBID de Histéria, que tem suas
fundamentacfes proprias, mas também divergéncias entre membros, a partir das
diferentes vivéncias e posicionamentos. E o conceito de habitus, que, de acordo com
o autor, € um “[...] conjunto estavel de disposicdes estruturadas” (BOURDIEU, 1983a,
p. 61), para analisar as préaticas e as representacfes das praticas dos agentes da
pesquisa: as formacdes dos coordenadores, suas percepc¢des sobre as experiéncias
no PIBID e de como a politica se configurou na area de Histéria no Parana.

No que concerne aos referenciais de avaliacdo de politicas e programas,
entende-se que avaliar demanda estabelecer vinculos entre as pretensdes dos seus
formuladores com as acdes que realmente foram realizadas, compreendendo-a como
um processo continuo, que deve ser analisado em todas as fases da politica
educacional, desde a sua elaboracéo, execucéo e dos resultados/efeitos alcancados
(AFONSO, 2009; FERNANDES, 2011).

4 Destaca-se que a tese ndo defende a institucionalizacdo do PIBID, contudo, salienta esse aspecto
visto que foi evidenciado nas criticas realizadas ao Programa por parte de pesquisadores da tematica
e por ser uma caracteristica que delineou as nuances do Programa ao longo do desenvolvimento nos
subprojetos. Portanto, ndo se pretende elaborar pressupostos que contribuam com a institucionalizagédo
do Programa, mas ressaltar e discutir os efeitos dessa caracteristica a partir da avaliacdo dos
coordenadores de area, agentes da pesquisa.
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Dessa forma, a avaliacdo de politicas e programas, a partir de uma
perspectiva critica, ndo busca somente uma avaliacdo criteriosa de todas as fases da
politica, mas uma superacao possivel do problema ao que se pretendia mitigar a partir
dos resultados obtidos, contribuindo para uma agenda social, como defendem Afonso
(2009) e Fernandes (2011; 2018a). Nesta tese adota-se os referenciais de avaliacao
orientados por/para uma agenda social, que, em suma, preconizam a participacao dos
agentes no processo avaliativo, com fins de se obter resultados que possam contribuir
para o desenvolvimento das politicas e programas e de seus participantes
(FERNANDES, 2018a).

Ademais, a partir da critica de Afonso (2017) a uma hegemonia epistémica
avaliativa eurocéntrica, utiliza-se de autores relacionados as perspectivas decoloniais
para discutir de que forma a colonialidade do ser, do saber e do poder (QUIJANO,
2005; MIGNOLO, 2017), corroboram nas praticas avaliativas e nos resultados dos
estudos acerca das politicas educacionais.

Em termos metodoldgicos, esta pesquisa tem carater qualitativo (CHIZZOTTI,
2003), tendo como campo empirico de investigacdo os 16 subprojetos do PIBID de
Histéria no Paran&®, no ambito das IES no Estado do Paran&®. Dentre as IES, somente
uma € privada, as demais sdo publicas. Os 29 participantes da pesquisa,
denominados agentes’, foram selecionados por meio de uma amostragem intencional
de um total de coordenadores dos subprojetos do PIBID da area de Histéria no
Parana, que atuaram no Programa no periodo de 2011 a 2020.

Os procedimentos utilizados para a producdo dos dados sdo a anadlise
documental (documentos relacionados ao PIBID em ambito nacional) e a aplicacéao
de questionarios online aos coordenadores dos subprojetos de Histéria participantes

da pesquisa.

5 As IES em que os subprojetos foram implantados estdo descritas na se¢ao 4.2 do quarto capitulo.

6 Os subprojetos foram implantados nas sete universidades estaduais do Parana e em duas do ambito
federal. Os campi relacionados serdo apresentados no Capitulo 4 — Metodologia da Pesquisa ao tratar
do campo empirico da pesquisa.

7 Seré utilizado o termo agente(s) para referir-se aos coordenadores dos subprojetos do PIBID de
Histéria que participam desta pesquisa, em consonancia com o referencial de Bourdieu que a
fundamenta. Para o autor, a adogao do termo “[...] esta relacionada ao seu esfor¢o de construgédo de
uma teoria da acgéo pratica, ou seja, de um conhecimento sobre 0 modo como agentes concretos,
inseridos em uma posicdo determinada do espaco social e portadores de um conjunto especifico de
disposigdes incorporadas, agem nas situagdes sociais” (NOGUEIRA, 2017, p. 26). Outros termos, como
sujeitos, participantes e stakeholders, seréo utilizados somente quando integrarem as denominacgdes
utilizadas por autores referenciais da tese.
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A metodologia da Andlise Textual Discursiva (ATD), de Moraes e Galiazzi
(2011) foi utilizada no tratamento, organizacéo e analise dos dados coletados. Quanto
aos aspectos éticos, o projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da
UEPG, via Plataforma Brasil, e aprovado com o Certificado de Apresentacédo de
Apreciacdo Etica (CAAE) n° 47262121.6.0000.0105.

O texto desta tese esta estruturado em cinco capitulos.

O primeiro capitulo elenca os pressupostos acerca da avaliagdo de politicas
e programas educacionais. Nesse sentido, aborda os principais conceitos e
fundamentos de avaliacdo defendidos nesta tese, principalmente no que tange as
avaliacdes orientadas por/para uma agenda social articuladas as perspectivas
decoloniais.

O segundo capitulo apresenta o PIBID no cenario das politicas de formacao
de professores no Brasil, enfatizando o contexto historico de surgimento, 0s objetivos
explicitados nos editais e o cenario da producdo académica e avaliacbes sobre o
Programa.

O terceiro capitulo constitui a discussédo acerca do campo da formacao de
professores de Histéria, no qual explicita-se, principalmente, os embates e desafios
presentes no campo no século XXI.

O quarto capitulo elucida os procedimentos metodoldgicos e éticos adotados
natese, em que apresenta o campo empirico, 0s agentes da pesquisa e a organizacao
dos dados produzidos nos questionarios online a partir da metodologia da Anélise
Textual Discursiva (ATD).

Por dltimo, no quinto capitulo, sdo analisados os dados produzidos pela tese,
a partir das respostas dos agentes aos questionarios realizados. Neste capitulo, as
discussoes realizadas previamente sobre o objeto de estudo sao articuladas para a
analise dos dados.

Espera-se que esta pesquisa contribua para o desenvolvimento das
avaliacoes de politicas e programas educacionais, na formacdao inicial de professores
de Histdria, mas que, acima de tudo, seja validada para a utilizacdo, aprimoramento e
melhoria do PIBID para aqueles que participam atualmente e participardo nos anos

vindouros.
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) CAPITULO 1
AVALIACAO DE POLITICAS E PROGRAMAS EDUCACIONAIS

Este capitulo tem como principal objetivo articular as discussdes que tém sido
empreendidas no ambito da avaliagdo de politicas e programas, explicitando os
referenciais tedricos adotados, quais sejam: as avaliacdes orientadas por/para uma
agenda social, amparando-se nos conceitos sociolégicos de Estado, campo, habitus
e violéncia simbolica de Bourdieu e considerando os contributos das perspectivas
decoloniais, que tém sido discutidas, principalmente, na América Latina.

Busca-se perceber as contribuicbes dessa articulacdo para uma analise mais
contextualizada do PIBID enquanto uma politica publica brasileira, ndo de forma a
romper completamente com teorias advindas do Norte global, visto que também
embasam esta tese, mas articulando-as ao contexto de um pais colonizado e que
resguarda particularidades em sua historia, geografia, cultura, leis, discussfes étnico-
raciais e, consequentemente, na elaboracéo, implementacao e avaliacdo de politicas

publicas educacionais.

1.1 AVALIACAO, ESTADO E POLITICAS EDUCACIONAIS

A complexidade da avaliacdo pode ser compreendida a partir de multiplas
areas, como no campo econdémico, da saude, e, sobretudo, no educacional, no qual a
avaliac@o de politicas e programas educacionais esta inserida. Corrobora-se com a
concepcao de Alipio Casali (2007) de que avaliar, em uma perspectiva geral, é “[...]
saber situar, cotidianamente, numa certa ordem hierarquica, o valor de algo enquanto
meio (mediacdo) para a realizacéo da vida do(s) sujeito(s) em questdo, no contexto
dos valores culturais e, no limite, dos valores universais” (CASALI, 2007, p. 10). Nessa
concepcao, avaliar envolve a determinacgdo do valor de algo relacionado a vida dos
sujeitos, dotados de valores que devem ser considerados na avaliagéo.

Ao pensar em avaliagdo, Michael Scriven, renomado filosofo e pesquisador
da avaliacdo educacional, a conceitua como o “[...] processo de determinacdo do
mérito, importancia e valor das coisas, e as avaliagbes sdo os produtos deste
processo” (SCRIVEN, 2018, p. 29). O conceito proposto pelo autor,
independentemente da concepcado tedrica adotada ou do objeto que se pretende

avaliar, requer sempre a determinacdo do mérito, relevancia ou valor de algo.
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Para Fernandes (2010), a avaliacdo configura-se como uma pratica social,
gue pode ter como fim contribuir “[...] para caracterizar, compreender, divulgar e ajudar
a resolver uma grande variedade de problemas que afetam as sociedades
contemporaneas” (FERNANDES, 2010, p. 15). Consequentemente, avaliar também
envolve processos relacionados a vida dos sujeitos, por isso, deve ser refletida a partir
de uma concepcao filoséfica, em que importa compreender como as pessoas pensam
a avaliacao, de que forma afeta suas a¢des no cotidiano e como 0s resultados podem
ser avaliados e utilizados para a vida pratica.

A avaliacdo educacional € um campo de estudo no qual se insere um leque
amplo de objetos ou dominios. Dentre eles, Afonso (2014) menciona a avaliacao das
aprendizagens, avaliacdo de escolas, avaliagdo de curriculos, avaliacdo de
disciplinas, avaliagdo institucional, avaliacdo de sistemas educativos, avaliagéo
docente, avaliacdo de projetos e avaliagdo de politicas, programas e projetos, no qual
se insere a tematica desta pesquisa. Ou seja, a avaliacdo educacional configura-se
como um campo® consolidado, em que ha uma amplitude de dominios possiveis e
aspectos teoricos, filoséficos, epistemoldgicos e metodoldgicos a serem definidos ao
realizar uma pesquisa.

Mais do que estabelecer as concepc¢fes teodricas em torno das politicas
educacionais ou da avaliagdo educacional, na especificidade do dominio “avaliagao
de politicas e programas”, entende-se como imprescindivel atribuir rigor, utilidade,
significado e relevancia social a avaliacdo, por meio de uma série de principios
adotados ao realizar a avaliacdo de uma politica, de um programa (FERNANDES,
2010).

Tendo em vista a complexidade do objeto analisado, Fernandes (2010)
desenvolve a ideia de um discernimento pragmatico como caminho para articular as
diferentes perspectivas que envolvem a avaliagao, em um “[...] processo de distinguir,
de separar, diferentes abordagens avaliativas para, precisamente, as poder reagrupar
e integrar e para as poder utilizar adequadamente quando a avaliagao esta no terreno”
(FERNANDES, 2010, p. 18). Isso porque demanda olhar para as necessidades

evidenciadas a partir da avaliagdo, e quais sdo os caminhos a serem tracados, de

8 O conceito de campo de Bourdieu se refere a espacos de posicdes sociais em que determinados tipos
de bens séo produzidos, consumidos e classificados por um grupo especifico de pessoas (BOURDIEU,
1983b). Ou seja, considera-se um campo, pois tem um espacgo consolidado de producéo, de dominios,
gue se utiliza de metodologias e fundamentos proprios de analise dos objetos de estudo.



30

forma que garanta a utilidade e contribuicdo da avaliacdo para determinada politica
ou programa.

A partir desse discernimento pragmético, entende-se que as opgdes tedricas
nos estudos de avaliagdo dependem muito mais dos propoésitos e da potencialidade
para gerar informacfes necessarias para o objeto avaliado do que de ideias pré-
concebidas do que sejam abordagens renomadas de avaliacdo (FERNANDES, 2011).
Ao considerar esse discernimento, entende-se “[...] a vida social como uma rede de
sistemas de atividade que se sobrepbem e se inter-relacionam uns com 0s outros e
nao como uma piramide de estruturas rigidas que dependem de um unico e isolado
centro de poder” (FERNANDES, 2011, p. 198).

Nessa perspectiva, em que ha uma relacdo dialética entre o individuo e a
estrutura social, a avaliacdo, por um lado, tem uma potencialidade de integrar
multiplas perspectivas, em um movimento de cooperacédo interdisciplinar, para se
tornar socialmente util e contribuir para a discussdo e — possivel — resolucdo de
problemas sociais; por outro lado, coaduna com a proposicdo de Pierre Bourdieu
(1983a) em sua obra “Esbogo de uma teoria da pratica”, na qual o autor aborda as
caracteristicas e as limitacdes das concepcfes fenomenoldgicas, que, em suma,
analisam os sujeitos desvinculados das estruturas objetivas em que estéo inseridos,
e das objetivistas, que, ao considerar uma determinacéo das estruturas nas praticas
dos sujeitos, ndo fornecem uma mediacdo adequada entre as estruturas e as praticas.

Como alternativa as concepcgdes obijetivistas e subjetivistas, Bourdieu propde
uma perspectiva praxioldgica, que busca analisar as “[...] as relagdes dialéticas entre
essas estruturas e as disposicdes estruturadas nas quais elas se atualizam e que
tendem a reproduzi-las” (BOURDIEU, 1983a, p. 40). Ou seja, Bourdieu nédo define
uma teoria que parte somente da premissa de como as estruturas determinam as
acOes dos agentes, nem aborda uma autonomia exacerbada destes em suas acoes,
sem relagBes com as estruturas politica, econdmica e social.

Nesse esforco de superacao de uma visao dualista de concepcgdes sobre as
acOes dos agentes, Bourdieu (1983a) elaborou o conceito de habitus, entendido como
uma ponte, uma mediacdo entre as concepc¢des fenomenoldgicas ou objetivistas. O

habitus, para o autor, seriam

[...] sistemas de disposicdes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como principio gerador e
estruturador das préticas e das representacfes que podem ser objetivamente
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‘reguladas’ e ‘regulares’ sem ser o produto da obediéncia a regras,
objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a intencéo consciente dos fins
e o dominio expresso das operacdes necessarias para atingi-los e
coletivamente orquestradas, sem ser o produto da ac&o organizadora de um
regente (BOURDIEU, 1983a, p. 53-54).

Tendo o conceito em vista, entende-se que o habitus é a compreensédo de que
ao mesmo tempo em que se esta inserido nas estruturas que séo estruturantes das
acOes, também pode-se atuar como estruturantes dessas estruturas, visto que 0s
agentes ndo somente obedecem a regras, mas as adaptam, consciente ou
inconscientemente, para um contexto ou uma organizacao. Nesse sentido, o habitus
seria uma das possiveis respostas a necessidade de se observar uma relacdo
dialética entre os individuos e as estruturas, conforme ressaltado por Fernandes
(2011). Contudo, para compreender como o habitus contribui no entendimento do
objeto de estudo da tese, antes € preciso adentrar no que se entende por Estado, visto
ser preponderante ao avaliar uma politica publica.

Max Weber considerou o Estado, de forma sintetizada, como o “monopdélio da
violéncia fisica legitima” ou “considerada como legitima”, em que destaca que: “O
Estado é aquela comunidade humana que, dentro de determinado territorio — este, 0
‘territorio’, faz parte de suas caracteristicas — reclama para si (com éxito) o monopalio
da coacao fisica legitima” (WEBER, 1982, p. 98). Considerando a concepcédo de
Weber, Bourdieu acrescentou que o Estado seria o “monopdlio da violéncia fisica e
simbdlica” (BOURDIEU, 2014, p. 30) ou mesmo o “monopdlio da violéncia simbdlica
legitima” (BOURDIEU, 2014, p. 30).

As violéncias fisica e simbdlica ndo estdo presentes somente em regimes
politicos, mas também sdo “[...] atualizadas em diversos contextos sociais e
organizacionais” (AFONSO, 2020, p. 405). Desse modo, acontecem também no
ambito dos espacos em que essas violéncias se evidenciam, em que a escola, a
universidade e as politicas e programas educacionais que as envolvem estao
inseridas.

Bourdieu (2014) entende o Estado como uma estrutura multiforme e
complexa, em que ha disputas de diversos agentes e agéncias, legitimando o poder a
partir de diferentes formas, ndo somente sob influéncia direta da classe dominante,
mas pelos “atos de Estado” (BOURDIEU, 2014, p. 44), que seriam os “[...] atos
politicos com pretensbes a ter efeitos no mundo social. [...] Esses atos politicos

legitimos devem sua eficacia a sua legitimidade e a crenca na existéncia do principio
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que os fundamenta” (BOURDIEU, 2014). Tais acOes sao realizadas pelos agentes que
detém o poder de operacionalizar esse monopolio da violéncia fisica e simbdlica
legitima do Estado.

No Estado, as politicas educacionais referem-se as acdes governamentais
voltadas ao sistema educacional, desde a Educacéo Basica até o Ensino Superior,
envolvendo diversos desdobramentos especificos das areas desse sistema. Essas
acOes sdo as decisdes tomadas pelas instituicbes com o fim de solucionar
determinado problema; para isso, é necessério operacionalizar politicas e programas
especificos (JANUZZI, 2016). Por conseguinte, advém de projetos politicos de
determinados governos ou grupos, 0 que requer cuidados ao serem avaliadas, pois,
como observado, ndo é o Estado por si quem age, e sim 0s sujeitos, por meio dos
“atos de Estado” (BOURDIEU, 2014, p. 44).

Corrobora-se com Afonso (2009) quando salienta que: “Estado nao é
sinbnimo de governo, [...] reduzir o Estado aos 6rgdos que compdem o0 governo &
reduzir o todo ao que pode ser considerado, tdo s6, a sua ‘parte mais ativa e visivel””
(AFONSO, 2009, p. 98). Por isso, entende-se que o Estado é representado por
pessoas, seres complexos e multifacetados, que carregam consigo suas trajetorias,
formacdes, experiéncias e concepcdes politicas e de mundo, portanto, atuam
carregando essas marcas nhas politicas educacionais, tanto aqueles que as formulam
guanto aqueles que as operacionalizam.

No que tange a avaliacdo, Rodrigues (1995) compreende que, enquanto
pratica social, ela esta inserida na organizacao social e que assim como: “Qualquer
pratica social [...] ndo pode conceber-se e realizar-se no vazio, apenas por referéncia
aquele existente e realizado no e pelo contexto social e institucional real em que vai
ter lugar” (RODRIGUES, 1995, p. 95). Para tanto, o autor adota uma posigao dialética
e critica diante da avaliagdo de politicas, entendendo que os individuos estéo
inseridos no meio social, por isso, sdo alvo de influéncias e determinagdes sociais
externas.

Tendo em vista esse papel dos agentes nas politicas, o conceito de habitus
pode ser utilizado para pensar a atuacdo dos coordenadores dos subprojetos em
relacdo ao PIBID. Ainda que houvesse uma estrutura pré-determinada para o
Programa em ambito nacional, por meio dos editais, o habitus estruturou as praticas
e as representacdes delas, presentes nas respostas dos coordenadores ao

guestionario da pesquisa.
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Os agentes, muitas vezes, se encontram tao inseridos em um sistema, que
suas concepc¢des ndo se desvinculam da estrutura na qual estédo inseridos, que, no
caso desta pesquisa, € a universidade, ou seja, 0 espaco institucional. Ainda assim,
na concepc¢ao bourdieusiana, os agentes incorporam em suas ac¢des formas préprias
de perceber o mundo, as posi¢cdes sociais que ocupam, bem como suas preferéncias
e aspiracoes.

Rodrigues (1995) afirma que o0s sujeitos sdo, a0 mesmo tempo, sujeitos e
objetos, de forma que: “O individuo, sujeito e objecto social, é sujeito de objecto do
conhecimento cientifico” (RODRIGUES, 1995, p. 100). Portanto, a funcdo de
coordenador de um programa nao pode ser restringida a de mera reproducdo da
politica estabelecida, pois h4 uma série de fatores essenciais para compreender a
forma como esses agentes se colocaram diante do Programa.

A definicdo do PIBID ocorreu ndo somente pelos agentes que dele
participaram, mas também pelas diversas estruturas governamentais e institucionais
pelas quais passou até chegar ao chdo da escola. No caso do PIBID de Histoéria no
Parana, consideram-se as seguintes conjunturas de acdo: ambito nacional, ambito
estadual, ambito das macrorregibes paranaenses, funcionamento interno das IES
paranaenses, funcionamento de um curso de Licenciatura em Historia,
especificidades do curso de Licenciatura em Histéria nessas IES, caracteristicas dos
professores do curso, caracteristicas dos professores da area do Ensino de Histéria,
para entdo se chegar, de fato, aos coordenadores dos subprojetos do PIBID de
Historia no Parana. Por isso, tanto as estruturas institucionais quanto a autonomia dos
agentes devem ser consideradas na avaliacdo do PIBID de Histéria pelos
coordenadores.

No que tange a formacdo dos agentes, o conceito de habitus auxilia a
compreender que, mesmo de forma nédo-intencional, os coordenadores podem ter
incorporado préaticas advindas das instituicbes pelas quais passaram em seus
processos formativos, dos grupos sociais em que estao inseridos, que reproduziram
(reproduzem) as propriedades desses grupos e agiram de acordo com o0 que
aprenderam ao longo de sua socializacao e formacao (académica e profissional). Ou
seja, agiram nao como agentes sem pretensdes, mas como membros tipicos de um
grupo ou classe social que ocupam certas posicdes nas estruturas sociais. Os
coordenadores podem ter exercido influéncia na atuacéo dos subprojetos, por vezes,

de forma né&o-intencional, mas pelo habitus interiorizado.
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Outro conceito adotado na pesquisa € o de campo, pois refere-se aos espacos
e/ou posicoes sociais em que determinado bem € produzido, consumido e
classificado. De acordo com Bourdieu, a “[...] estrutura do campo € um estado da
relacédo de forca entre os agentes ou as instituicdes envolvidas na luta ou, se preferir,
da distribuicdo do capital especifico que, acumulado no decorrer das lutas anteriores,
orienta as estratégias posteriores” (BOURDIEU, 1983b, p. 120). Nesses espacos, 0S
agentes podem adotar estratégias que visam manter a estrutura e os critérios de
producao vigentes que os beneficiam.

No decorrer das leituras e analises, percebe-se que ha um campo especifico,
da formacdo de professores de Historia, justamente por existirem pautas e teorias
comuns, que tornam as especificidades da disciplina visiveis na formag¢do do campo.
Contudo, os aspectos comuns ndo sao as Unicas caracteristicas desse campo, ha
também os embates que advém de todo o historico da formacéo de professores de
Historia, que serdo abordados no Capitulo 3.

Assim como cada campo possui suas especificidades, ha também leis gerais
validas a todos os campos. Quando se trata do espaco escolar e académico, essas
lutas se tornam visiveis pois sdo diversos habitus individuais que formam os agentes
pertencentes, bem como ha diferentes formas de conceber o campo da formacéo de
professores de Histéria, de acordo com as posi¢cées ocupadas no campo.

Bourdieu (1989) caracteriza como violéncia simbdlica a legitimag&o da cultura
do grupo dominante sobre outros, possivel gracas a acumulacao do capital simbélico,
gue também engloba os outros capitais (politico, econémico, cultural etc.). Ao ter em
conta esse conceito, discute-se, na analise dos dados, como essa violéncia simbolica
foi explicitada na avaliacdo do PIBID de Historia pelos coordenadores de éarea,
advinda tanto dos préprios atos de Estado de outros agentes envolvidos na politica
guanto das disputas existentes no campo. Bourdieu (1983b) afirma que aqueles que
nao tém o capital simbdlico legitimado no campo caberiam as tentativas de
contestacao e subverséo hierarquicas que estao presentes no campo, que chama de
critica herética. Nesse movimento herético, de acordo com o autor, encontra-se

aqueles que:

[...] em fun¢@o de sua posi¢do no campo, vinculada a seu capital especifico,
tem interesse na conservacao, isto €, na rotina e na rotinizacdo, ou na
subversédo, que frequentemente toma a forma de uma volta as origens, a
pureza das fontes e a critica herética (BOURDIEU, 1983b, p. 63).
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Dessa forma, considerar que dentro de um campo, o PIBID também evidencia
essas disputas, € de grande valia na busca por uma avaliagdo que consiga, de fato,
uma relagéo dialética entre os individuos e as estruturas sociais, mas que acima de
tudo, seja socialmente util para o Programa investigado e para as discussdes
realizadas no ambito da avaliacéo de politicas e programas educacionais.

Os estudos em avaliacdo envolvem diferentes campos de investigacao, visto
que os programas podem ser observados a partir de diferentes perspectivas e areas.
Nesta pesquisa, o PIBID de Historia & analisado a partir da avaliacdo dos
coordenadores de area sobre o Programa, amparado pelos referenciais de avaliagdes
orientadas por/para uma agenda social, auxiliados pelos conceitos de Bourdieu,
apresentados nesta secao, e das perspectivas decoloniais, que serdo apresentadas

na sequéncia.

1.2 AVALIACAO DE POLITICAS E DECOLONIALIDADE

Ao longo da historia, a avaliacdo perpassou alguns paradigmas, construidos
ao longo das préticas de avaliacdo. Guba e Lincoln (2011) apontam para quatro
principais: o positivismo, o neopositivismo, a teoria critica e o construtivismo. Contudo,
Fernandes (2010) enfatiza duas grandes perspectivas que baseiam a avaliacdo: as
empirico-racionalistas, proximas as racionalidades mais técnicas, e as criticas ou
sociocriticas, relacionadas a racionalidades mais interpretativas.

Ainda, ao mapear as diferentes perspectivas de avaliacéo, Stufflebeam (2000)
agrupou-as em: a) pseudoavaliacdes, em que € promovida uma visao positiva ou
negativa do programa, independente do seu real mérito ou valor, chamadas assim
justamente porgue podem enganar, visto que sao utilizadas por pessoas que querem
e tém poder para justificar acdes por meio dessas avaliagdes; b) quase avaliacdes,
caracterizadas por abordar perguntas especificas, para as quais as respostas podem
ou nao ser suficientes para avaliar um programa pelo seu mérito e valor ou usar algum
método preferido ainda que ndo seja suficiente para o fim almejado; c) avaliagbes
orientadas para a melhoria e/ou para a prestacao de contas, que envolvem estudos
gue sao realizados com o fim de orientar a melhoria por meio da avaliacdo do merito
e do valor do programa, procurando considerar uma totalidade de perguntas e critérios
necessarios para avaliar o valor de um programa; e d) avaliagdes orientadas por/para

uma agenda social, caracterizadas por considerar as avaliagdes dos interessados, a
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partir de um pluralismo cultural e pensando nas multiplas realidades, tendendo a uma
orientacdo construtivista e o uso de métodos qualitativos®.

As avaliagbes orientadas por/para uma agenda social demandam escolhas
dos avaliadores, nas questdes tedrico-metodologicas e mesmo de percepgdo sobre a
politica analisada. Caracteriza-se como uma perspectiva critica, na qual os
avaliadores se comprometem com agendas sociais, visando que a avaliacdo cumpra
um papel de oportunizar ndo somente a reflexdo, mas também a acéo para a melhoria
dos servicos publicos (FERNANDES, 2010).

Tal perspectiva pode ser observada em diversas denominacdes e praticas que
vém sendo empreendidas por avaliadores, como a: “Avaliagcdo democratica e
deliberativa” (HOUSE; HOWE, 2003); “Avaliagdo receptiva”, de Stake (2003), que
também pode ser denominada “Avaliagdo centrada nos clientes”, “Avaliacao
responsiva” ou “Avaliagao respondente”; “Avaliacado construtivista” (GUBA; LINCOLN,
2011); e “Avaliacao focada nos utilizadores e na utilizagado” (PATTON, 2003). As
“Avaliagdes orientadas por/para uma agenda social” sdo 0s conceitos e praticas
utilizadas por esses autores, discutidas em conjunto principalmente por Fernandes
(2018a) e que serao analisadas em suas especificidades na secao 1.3.

Guba e Lincoln (2011) evidenciaram quatro geracbes da avaliacdo: 1.
Avaliacdo como medida; 2. Avaliacdo como descricdo; 3. Avaliagdo como juizo de
valor; 4. Avaliacdo como negociacdo e construcdo. Ao abordarem sobre a quarta
geracdo salientam que esta foi uma resposta ao paradigma epistemoldgico do
positivismo légico que se originava das geracdes anteriores, incapazes de dialogar
com a complexidade dos objetos avaliados, a pluralidade dos agentes envolvidos,
entre outras caracteristicas que aprofundavam as relacdes de dominacdo nos
processos avaliativos.

Dessa forma, compreende-se que a atualidade, multicultural, complexa e
diante de sucessivas crises globais, requer novos pressupostos epistemologicos que
lidem com essas particularidades, ndo somente aplicando teorias a contextos
especificos, mas ressignificando essas teorias e, caso necessario, emergindo novas
formas de avaliar de acordo com 0s contextos analisados.

No contexto dos anos da década de 1990 em diante, emergiram avaliacfes a

nivel das organizagbes internacionais e nacionais que incitaram dispositivos de

9 Para aprofundamento nas concepcdes e paradigmas da avaliacdo, ver: Cousins e Earl (1992); Ferrdo
(2018) e Rodrigues (1995).
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comparacao internacional em larga escala, a partir do uso de testes estandardizados,
gue seguiam — seguem — indicadores e padrbes para a Educacao ao redor do globo.
Tal contexto culminou com o inicio do Programa Internacional de Avaliacao de Alunos
(PISA), em 2000.

Entretanto, os resultados dessas avaliacdes podem servir a diversos objetivos,
dentre os quais, Afonso (2017) sinalizou para a construcdo de uma narrativa
legitimadora da hegemonia epistémica avaliativa eurocéntrica, pois, a partir dos
resultados nelas gerados, espera-se que sejam adotadas orientagBes politicas,
culturais, econémicas e educacionais a partir de um unico padrao de referéncia: os
paises capitalistas centrais, desenvolvidos e competitivos, que seriam simbolos do
progresso e da moderniza¢ao no contexto global.

Essa hegemonia epistémica avaliativa eurocéntrica ndo se encontra apenas
no ambito da avaliacdo, mas perpassa 0s processos de construcéo historica, cultural
e econbmica dos paises que outrora foram colonizados, mas que ainda atualmente
carregam as marcas da colonialidade.

Nessa perspectiva, Grosfoguel (2012) afirma que o eurocentrismo?® se perdeu
no caminho do universalismo, em que os particulares se diluiram no dito universal.
Mas, o que seria universal em um mundo com diferentes constru¢cdes histéricas,
politicas e sociais? Os padrdes educacionais estabelecidos pelas organizacdes
internacionais podem ser os mesmos, por exemplo, para a Finlandia, com seus com
5.548.241 milhdes de habitantes (TILASTOKESKUS, 2022) e clima frio, e para o
Brasil, com seus 203.062.512*1, com clima tropical? Quais sdo os paises que tém o
poder para determinar quais conhecimentos cientificos e niveis de educac¢do um pais
deve atingir para que se torne competitivo? Ou mesmo, é possivel esperar que todos
0s paises tenham acesso a esses conhecimentos cientificos de forma igualitaria?
Esteban (2010) reforca que esse projeto de uma escola univoca, que busca atingir

indices de paises desenvolvidos, “[...] ndo atende as multiplas demandas de uma

10 De acordo com Immanuel Wallerstein: “A histoéria do sistema-mundo moderno tem sido, em grande
parte, a histéria da expansdo dos povos e dos Estados europeus pelo resto do mundo”
(WALLERSTEIN, 2007, p. 289). Em uma perspectiva sociolégica e histérica, o eurocentrismo
caracteriza-se pela ideia de que a histéria tem a civilizacdo greco-romana como “ber¢o” do mundo
ocidental, bem como um protagonismo das nac8es europeias nas narrativas presentes na
historiografia. Contudo, o eurocentrismo também pode ser observado em outros &mbitos, incluindo a
universidade e sua organizacao.

11 Projecéo da populacao brasileira de acordo com o Censo Demografico de 2022 (TEIXEIRA, 2023).
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sociedade marcada pela diferenca cultural, tampouco acolhe os sujeitos hibridos que
a compdem, sempre expostos em sua incompletude” (ESTEBAN, 2010, p. 49).

Na mesma acepc¢ao, Afonso (2017) sustenta que o suposto conhecimento
universal, que pode estar associado aos conhecimentos cientificos ou mesmo aos
valores humanistas, é congruente com as logicas de internacionalizacdo do
capitalismo atualmente, mas também com o0s projetos de modernidade,
principalmente a partir do século XVI.

Outrossim, considerando tais pressupostos e que o objeto de pesquisa desta
tese se insere no contexto de um pais que fora colonizado e parte integrante de um
projeto modernizador, a avaliacdo ndo pode ser discutida somente em si mesma e a
partir dos pressupostos que ja estdo consolidados no campo da avaliagdo. Considera-
se que para discutir problematicas pertinentes ao contexto brasileiro na avaliacdo de
politicas e programas educacionais, pode-se utilizar como aporte as discussfes sobre

modernidade e colonialidade, bem como as perspectivas decoloniais.

1.2.1 Modernidade, Colonialidade e as perspectivas decoloniais

Desde meados do século XX, alguns autores ja tratavam da problemética de
uma narrativa hegemonica europeia frente aos colonialismos, fruto dos processos de
descolonizacao dos paises africanos e asiaticos, que foram tardios se comparados ao
contexto americano. A corrente de pensamento denominada “pds-colonialismo”
iniciou antes mesmo de haver a denominacao para esse conjunto de pensamentos
gue a formavam, em que podem ser citadas as obras “Retrato do colonizado precedido
de retrato do colonizador (1947), de Albert Memmi, “Discurso sobre o colonialismo”
(1950), de Cesaire, “Os condenados da terra” (1961), de Franz Fanon e “Orientalismo”
(1978), de Edward Said (1935-2003), critico literario de origem palestina, intelectual e
militante da causa. No entanto, o que propulsionou o pensamento pés-colonial foi a
dualidade existente entre colonizador e colonizado, que também se inseria no ambito
académico e epistémico.

Com essas referéncias mencionadas e com novas teorias que foram sendo
desenvolvidas, formou-se no sul asiatico, na década de 1970, o Grupo de Estudos
Subalternos, que tinha por lider Ranajit Guha, dissidente do marxismo indiano e que
buscava analisar criticamente ndo somente a historiografia colonial sobre a india, que

era realizada principalmente por ocidentais europeus, mas também uma historiografia
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marxista ortodoxa (GROSFOGUEL, 2008; CASTRO-GOMEZ; MENDIETA, 1998).
Contudo, foi somente a partir dos anos 1980 que os estudos subalternos, realizados
no grupo, foram difundidos para outras localidades do globo, principalmente por meio
da obra da critica tedrica indiana Gayatri Chakrabarty Spivak: “Pode o subalterno
falar?” (2010), em que argumenta que o dito sujeito subalterno é aquele cuja voz nao
pode ser ouvida e ainda ndo sera enquanto forem os intelectuais a falarem pelos
subalternos.

A partir da difusdo dessa obra e de outros contributos do pds-colonialismo,
esses referenciais passaram a contribuir para os estudos das teorias culturais e
literarias nos Estados Unidos e Inglaterra, traduzidos para o portugués e reconhecidos
no Brasil principalmente por meio de Homi Bhabha (indiano), Stuart Hall (jamaicano)
e Paul Gilroy (inglés), que criticavam a globalizacdo, cultura, identidades
(classeletnia/género), as migracbes e as diasporas, que foram categorias
fundamentais para analisar as logicas coloniais modernas (BALLESTRIN, 2013).

No entanto, foi somente a partir dos anos da década de 1990, nos Estados
Unidos, que se formou o Grupo Latinoamericano de Estudios Subalternos, tendo como
principal expoente a obra de Anibal Quijano (2005) “Colonialidad y modernidad-
racionalidad”. Organizaram-se enquanto grupo oficialmente a partir de 1998, a partir
de obras e coletaneas que reuniram os pensamentos dos membros que o integraram.
Contudo, um dos principais tedricos, e membro mais radical também, Walter Mignolo,
argumentou que os estudos subalternos e indianos nédo fizeram uma ruptura
adequada com autores europeus e, além disso, ndo davam conta da especificidade
da colonizagcdo nas Américas (MIGNOLO, 1998).

Com essa visao, Mignolo e outros tedricos mais radicais no que tangia a uma
desagregacao dos estudos subalternos, separaram-se e formaram o que hoje se
conhece pelo grupo Modernidade e Colonialidade (M/C), em que a publicacéo coletiva
mais importante a reunir os escritos dos membros foi “La colonialidad del saber:
eurocentrismo y ciencias sociales” (LANDER, 2000).

Muitos sdo os participantes do grupo M/C e que trazem contributos
importantes para pensar a modernidade e a colonialidade, dentre os quais destacam-
se, 0s seguintes: Anibal Quijano (Peru)'?; Enrigue Dussel (Argentina); Walter Mignolo

(Argentina); Immanuel Wallerstein (Estados Unidos da América); Santiago Castro-

12 Os paises referidos sdo quanto a origem dos autores, ou seja, a nacionalidade. Porém, muitos deles
cresceram em outros paises ou construiram a trajetéria profissional nos Estados Unidos da América.
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Gbomez (Coldmbia); Nelson Maldonado-Torres (Porto Rico); Ramon Grosféguel (Porto
Rico); Edgardo Lander (Venezuela); Arthuro Escobar (Colémbia); Fernando Coronil
(Venezuela); Catherine Walsh (Estados Unidos); Boaventura Santos (Portugal) e
Zulma Palermo (Argentina).

A pesquisadora brasileira Luciana Ballestrin (2013) realizou um esforco em
reconstituir a trajetéria desse grupo e 0s principais conceitos relacionados a
modernidade e colonialidade, bem como & decolonialidade, que auxiliam a
compreender o titulo do seu artigo “América Latina e o giro decolonial’. Para isso, ela
destaca que esses integrantes ja tinham suas linhas de pensamento proprias desde
os anos da década de 1970 e que tais teorias, como “Dussel e a Filosofia da
Libertagéo, Quijano e a Teoria da Dependéncia, e Wallerstein e a Teoria do Sistema-
Mundo” (BALLESTRIN, 2013, p. 98) constituiram uma identidade comum ao grupo
M/C, que também teve outras influéncias do pensamento critico latino-americano do
século XX.

Reitera-se uma importante caracteristica ao denominar essas teorias, pois
Catherine Walsh sugeriu a supressao do termo “s” nas teorias “descoloniais”, pois
entende que “[...] o decolonial denota um caminho de luta continuo no qual se pode
identificar, visibilizar e encorajar ‘lugares’ de exterioridades e construgdes
alter(n)ativas (WALSH, 2013, p. 25, tradugcao nossa)’. Ademais, marca a distingao
entre as descolonizacbes que ocorreram por meio das libertagcbes nacionais pos-
Guerra Fria e o projeto decolonial, principalmente do pensamento e das estruturas de
dominacéo, pretendido pelo grupo (BALLESTRIN, 2013).

As perspectivas decoloniais abrangem diversos campos do conhecimento e
sdo utilizadas em mudltiplas areas para fundamentar pesquisas, por isso, ndo se
pretende esgotar as possibilidades de andlise, tampouco abordar em profundidade
filosofica cada um de seus fundamentos. Ademais, esses conceitos foram sendo
desconstruidos, reconstruidos e recebendo diversas influéncias ao longo do tempo,
por exemplo, a Teoria do Sistema-Mundo de Wallerstein (2005), que foi discutida por
Grosfoguel (2008) a partir da incorporacéo do elemento colonial, em que se tornaria
entdo um “sistema-mundo moderno/colonial”’, no qual se reproduzem os padrdes
hierarquicos ja existentes, com o aprofundamento das hierarquiza¢des de raca, classe
e género.

Considerando a complexidade e multiplicidade de conceitos envolvidos nas

perspectivas decoloniais, destacam-se nesta tese aqueles fundamentais para dialogar
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com as inquietacfes de tedricos da avaliagdo educacional e com o0s escritos de
avaliacao ja empreendidos a luz das perspectivas decoloniais, buscando analisar de
forma mais situada uma politica publica implementada em solo brasileiro.

Primeiramente, é preciso entender o termo colonialidade e a rela¢cdo com a
modernidade. Apesar de complexo, o conceito basicamente define que os
colonialismos nao findaram com os processos de independéncia, de descolonizacao
dos territérios que outrora foram colonizados.

Anibal Quijano, em sua obra “Colonialidade do poder, eurocentrismo e
Ameérica Latina” (2005) argumenta que: “A globalizacdo em curso é, em primeiro lugar,
a culminacdo de um processo que comegou com a constituicdo da América e do
capitalismo colonial/moderno e eurocentrado como um novo padrao de poder mundial”
(QUIJANO, 2005, p. 117). Portanto, um mundo globalizado, multicultural e conectado
estd intrinseco ao projeto de modernidade por vias da colonizacao, afinal, ndo existe
modernidade sem colonialidade, bem como ndo haveria uma economia-mundo
capitalista sem as Américas (QUIJANO; WALLERSTEIN, 1992). Na acepc¢do de
Dussel, a América foi a primeira oportunidade concreta de acumulacao primitiva do
capital e de exploracdo do trabalho, constituindo-se também como periferia do
sistema-mundo que se formava no mundo dito moderno (BALLESTRIN, 2013).

Nesse sistema, a colonialidade se reproduz em trés esferas: a do poder, do
ser e do saber. Quijano (2005) afirma que o capitalismo, apesar de ter sua génese
anterior a chegada dos europeus a América, somente se estruturou como
predominante e consolidado mundialmente ap6s a emergéncia das Américas, visto
gue a principal marca foi o controle da forca de trabalho.

A colonizagcdo das Américas levou a um aprofundamento das relacdes sempre
existentes entre dominantes e dominados. Na concepcao de Walter Mignolo (2003),
até o século XVI ndo havia uma diferenciacdo colonial, mas imperial, para com os
chamados povos “barbaros”, turcos, mouros, chineses, russos. No caso das Américas
e da Africa, incorporou-se o elemento raca, que carrega consigo no so6 os fendtipos,
mas as crengas, modos de vida, género, que foram inferiorizados como uma maneira
de legitimar a conquista desses povos. A América, nas palavras de Walter Mignolo:
“Foi inventada, mapeada, apropriada e explorada sob a bandeira da missao cristd”
(MIGNOLO, 2017, p. 4).

Contudo, apesar da crenca de que era necessario levar a civilizacdo e

desenvolvimento a esses povos, 0s europeus (principalmente os ibéricos, tratando-se
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da Ameérica Latina), encontraram diversos povos, portadores de histérias, crencas,
ciéncias, descobrimentos e ideias proprias, mas que foram reunidos em torno de uma
Unica identidade: indios. Do mesmo modo, posteriormente, com 0s povos africanos
trazidos para o trabalho for¢cado, ndo importava se eram axantis, iorubas, congos,
zulus, se tornaram, em contraponto aos brancos europeus: negros (QUIJANO, 2005).
Desse modo, o elemento raca é constituinte da dominacao colonial, em que se criou
a falsa ideia de superioridade dos povos que colonizaram em contraponto aqueles que
foram colonizados.

O processo de dominacdo também ocorreu em relacdo a Educacado, nas
instituicdes de ensino a nivel basico ou superior, além das producdes académicas, em
que se percebe a influéncia europeia na producdo de conhecimento que se tem
atualmente, até mesmo porque a prépria concep¢ao e organizacado de universidade
nos moldes em que esta constituida contemporaneamente, em uma parte significativa
do mundo, advém de uma concepc¢ao europeia de conhecimento e ciéncia. Contudo,
a ideia de uma superioridade europeia — eurocentrismo — faz com que outros sujeitos
se vejam com um olhar distorcido, por viverem uma inalcancavel ideia de que ser
moderno, ser bonito, ser bom, é ser europeu. Sobre a perspectiva eurocéntrica de
conhecimento, Quijano (2005) explicita de forma muito significativa as limitacées que

esse espelho impde aos povos latino-americanos:

Aplicada de maneira especifica a experiéncia histérica latino-americana, a
perspectiva eurocéntrica de conhecimento opera como um espelho que
distorce o que reflete. Quer dizer, a imagem que encontramos nesse espelho
ndo é de todo quimérica, ja que possuimos tantos e tdo importantes tracos
histéricos europeus em tantos aspectos, materiais e intersubjetivos. Mas, ao
mesmo tempo, somos tao profundamente distintos. Dai que quando olhamos
nosso espelho eurocéntrico, a imagem que vemos seja necessariamente
parcial e distorcida. Aqui a tragédia é que todos fomos conduzidos, sabendo
ou nao, querendo ou nédo, a ver e aceitar aquela imagem como nossa e como
pertencente unicamente a nds. Dessa maneira seguimos sendo 0 que nao
somos. E como resultado ndo podemos nunca identificar nossos verdadeiros
problemas, muito menos resolvé-los, a ndo ser de uma maneira parcial e
distorcida (QUIJANO, 2005, p. 129-130).

O espelho eurocéntrico e universalista, mencionado por Quijano (2005),
operado dentro de um sistema-mundo capitalista, racista e excludente, leva muitas
vezes a ndo-identificacdo dos problemas que existem no Brasil de uma forma situada.
Mignolo (2017) reitera que a colonialidade é o lado obscuro da modernidade e aborda

o conceito de Quijano de “nds historico-estruturais heterogéneos”, que significa que
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“[...] nenhum é independente de qualquer outro, como qualquer né € provavelmente
relacionado de duas ou mais maneiras divergentes. Todos sédo conectados pela l6gica
que gera, reproduz, modifica e mantém hierarquias interconectadas” (MIGNOLO,
2017, p. 10).

Contudo, apesar de reconhecer que as hierarquias presentes na relacdo de
dominacdo colonial, seja na raca, género, classe, estdo interconectadas, Mignolo
(2017) defende que na atualidade ndo se pode mais haver um lado que domine o
outro. Ao vislumbrar o futuro dos estudos decoloniais, Mignolo afirma que “[...] os
futuros globais ndo poderédo mais ser pensados como um futuro global em que uma
Gnica opcédo € disponivel; afinal, guando apenas uma opc¢éo é disponivel, ‘op¢ao’
perde inteiramente o seu sentido (MIGNOLO, 2017, p. 14).

Castro-Gomez e Grosfoguel (2007) observam que houve uma transi¢cdo do
colonialismo moderno para uma colonialidade global, que transformou as logicas de
dominacédo, porém, ndo alterou as estruturas das relacdes centro-periferia na escala
mundial. No periodo colonial, a dominacao era observada na explora¢do econdémica,
do trabalho, dos corpos, mas também dos saberes, visto que desde o inicio da
colonizacgéao “[...] os conhecimentos subalternos foram excluidos, omitidos, silenciados
e ignorados [...] legitimado pela ideia de que tais conhecimentos representavam uma
etapa mitica, inferior, pré-moderna e pré-cientifica do conhecimento” (CASTRO-
GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007, p. 20). Mignolo (2003) também chamou isso de
“diferenca colonial epistémica”, que se entrecruza com o universalismo, sexismo e
racismo, observados comumente na producao académica.

A vista disso, longe de terem encerrado essas légicas de dominacéo,
atualmente podem ser vistas nas marcas da colonialidade, para o que Castro-Gémez
e Grosfoguel (2007), apropriando-se do conceito empreendido por Nelson Maldonado-
Torres (2007) reiteram a necessidade de um “giro decolonial”, ou seja, um movimento
— ou movimentos — de resisténcias tedrica, pratica, politica e epistemoldgica as teias
ainda presentes e vivas da modernidade/colonialidade.

Tais movimentos devem ocorrer ndo somente nas ciéncias sociais, mas
também em outros ambitos: no direito, na universidade, na arte, na politica, na postura
dos intelectuais, mas, principalmente, junto aos movimentos sociais e as comunidades
gue tiveram seus saberes inferiorizados e negados ao longo da historia. Corrobora-se
com a percepcéao de Grosfoguel e Castro-Gémez ao afirmarem que: “Mais do que uma

opcdo tedrica, o paradigma da decolonialidade parece impor-se como uma
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necessidade ética e politica para as ciéncias sociais latino-americanas”
(GROSFOGUEL; CASTRO-GOMEZ, 2007, p. 21).

Ademais, Mignolo (2003) coloca como alternativa o pensamento fronteirico,
que, para ele, “[...] desde a perspectiva da subalternidade colonial, € um pensamento
gue nao pode ignorar o pensamento da modernidade, mas que nao pode tampouco
subjugar-se a ele” (MIGNOLO, 2003, p. 52). Nessa perspectiva, apesar de nao se
negar completamente tudo aquilo que foi produzido e que mantém essas marcas da
colonialidade, subjugar-se somente a essas teorias seria aceitar novamente tudo o
que ja fora imposto ao longo da histéria. E preciso, entdo, buscar alternativas para
pensar para além das fronteiras de um pensamento Unico.

Partindo da diferenca colonial epistémica, pode-se compreender a inquietacéo
de Afonso (2017) em torno das avaliagdes em nivel global, pois, como o autor afirma,
essa dominacgao cognitiva epistémica ainda continua a sustentar diversas opcdes de
politicas educativas e modelos de avaliacdo em paises periféricos ou semiperiféricos
em relacdo ao capitalismo mundial. Nessa perspectiva, para compreender as
avaliac6es em nivel global, é preciso entender também quais sdo os paises que tém
poder/influéncia para definir os indicadores de avaliacdo que tém sido utilizados para
comparacao de resultados.

A Comissdo do PISA, por exemplo, € formada por paises membros da
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)'® e
convidados, os quais definem os indicadores e as a¢c0es a serem realizadas a partir
dos resultados das avaliacdes em larga escala realizadas, a nivel nacional, regional e
local em mais de 100 paises no mundo (ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2023). Mas, tais definicbes podem ser
consideradas adequadas para as realidades de todos os paises?

Segundo Afonso (2015), apesar de todos os paises possuirem problemas
educacionais, as tensdes quando se importam politicas educacionais se evidenciam
com mais forca nos paises que passaram pelos processos de descolonizacéo, pois,

além do sistema educacional, também “[...] continuam com a tarefa (também politica)

13 Os paises que integram a OCDE atualmente (lista até o ano de 2022) sdo: Alemanha, Australia,
Austria, Bélgica, Canada, Chile, Coldmbia, Coreia do Sul, Costa Rica, Dinamarca, Eslovaquia,
Eslovénia, Espanha, Estados Unidos, Estonia, Finlandia, Franca, Grécia, Hungria, Irlanda, Islandia,
Israel, Italia, Japao, Letonia, Litudnia, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Paises Baixos,
Poldnia, Portugal, Reino Unido, Republica Checa, Suécia, Suica e Turquia (ORGANIZACAO PARA A
COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, 2023).
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de desconstruir as praticas e expressdes persistentes de colonialidade — o que
certamente se torna ainda mais dificil” (AFONSO, 2015, p. 15).

Ademais, Afonso (2017) suscita que as praticas universalizantes e
homogeneizantes de avaliagdo, que se evidenciam, muitas vezes, nas avaliagbes em
larga escala, contribuem para uma logica neoliberal da Educacao. Isso porque, como
ressaltado, os paises periféricos ou semiperiféricos no sistema-mundo capitalista
ainda estdo tentando lidar com diversas questdes relacionadas as politicas publicas e
os efeitos a longo prazo do capitalismo, por isso, 0s resultados raramente seréo 0s
melhores se os indicadores permanecerem sendo 0S mesmos para paises que
tiveram suas economias plenamente desenvolvidas e lidam com problemas diferentes
dos paises que outrora foram colonizados.

Afonso (2017) instiga aos estudiosos de avaliagdo a pensarem em indicadores
alternativos dos que atualmente sdo hegemonicos, propondo uma agenda global que
nao sirva somente aos interesses do capitalismo, de forma a ndo ampliar ainda mais
a colonialidade do conhecimento cientifico e avaliativo, mas que, em contrapartida,
valorize os interesses nacionais e a producdo de indicadores que possam gerar
resultados mais alcancaveis para as diferentes realidades.

Destaca-se que a logica de dominacdo capitalista dos paises centrais do
capitalismo manifesta-se também em paises semiperiféricos no contexto europeu,
como acontece com Portugal e Espanha, destacado por Afonso (2017), mas também
por Boaventura de Sousa Santos (2007), um dos estudiosos das perspectivas
decoloniais e Unico dentre os mencionados anteriormente como integrante do M/C,
gue € de origem europeia.

O socidlogo Boaventura de Sousa Santos escreveu inUmeras obras que
tratam acerca das por ele denominadas “Epistemologias do Sul”, nas quais o principal
argumento é de que ha uma linha abissal, que divide o mundo entre o Norte e o Sul
Global, baseado nos colonialismos que por séculos foram constituintes das estruturas
modernas, inclusive de conhecimento. Para ele, a justica social global - também
almejada pelas avalia¢des orientadas por/para uma agenda social - s6 pode acontecer
mediante a construcdo de um pensamento “pds-abissal’, ou seja, que supere essa
demarcacao entre Norte e Sul Global epistemicamente (SANTOS, 2007).

Como preponderante para compreender as légicas da hegemonia epistémica
avaliativa europeia, reiterada por Afonso (2017), Boaventura de Sousa Santos

argumentou dez anos antes que “[...] a tensédo entre regulacdo e emancipacéo
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continua a coexistir com a tensdo entre apropriacao e violéncia, e de tal maneira que
a universalidade da primeira tensdo ndo € questionada pela existéncia da segunda”
(SANTOS, 2007, p. 11).

No contexto brasileiro, Ribeiro e Gasparini (2021) elucidam alguns tracos que
caracterizam a perspectiva epistemoldgica eurocéntrica, abordada por Quijano
(2014), mas destacam uma perspectiva evolucionista homogénea, como se todas as
nacdes devessem alcancar 0s mesmos niveis, o que se aplica as logicas de utilizagdo
dos resultados das avaliacdes.

Tal perspectiva desconsidera, por exemplo, as raizes coloniais deixadas pela
escravidao, exploracdo econémica e as desigualdades de raca, género e classe que
permanecem sendo desafios aos paises que foram colonizados. Os autores defendem
que o pensamento decolonial provoca um carater transdisciplinar, pois envolve todos
0s ambitos dos paises colonizados, inclusive a Educacéo; por isso, defendem que
também pode orientar as avaliacbes de politicas e programas educacionais e de
outros dominios como avaliacdo das aprendizagens, avaliacdo de curriculo, avaliagdo
institucional.

As avaliacbes baseadas em uma perspectiva decolonial, para os autores,
devem ser “[...] fortemente contextualizadas, democraticas e sensiveis aos diferentes
contextos socio-culturais e as formas originais de pensar e estar no mundo dos povos
historicamente dominados” (RIBEIRO; GASPARINI, 2021, p. 8).

Para tratar do contexto brasileiro e da articulacdo entre as avaliacdes
orientadas por/para uma agenda social e as perspectivas decoloniais, € preciso antes
estabelecer os conceitos envolvidos nessas avaliacbes, que resguardam suas

especificidades no ambito da avaliacdo de politicas e programas.

1.3 AVALIACOES ORIENTADAS POR/PARA UMA AGENDA SOCIAL

Para bem avaliar, antes de tudo € preciso ter claro os objetivos que se tem
com a avaliacdo a ser realizada. Por isso, entende-se que a avaliagdo de politicas e
programas educacionais deve permitir uma clareza de informa¢des ao publico que
atende, com o objetivo de buscar alternativas, orientar para a tomada de decisdes e,
consequentemente, melhorar determinada realidade (FERNANDES, 2011).

As politicas publicas podem ser compreendidas como processos realizados

de forma complexa e articulada, para desenvolver acdes que possibilitem a resolugéo
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dos problemas de determinada realidade, considerando todos os setores de uma
organizacédo, de diferentes areas: politica, educacional, de saude, de esportes, da
justica etc. (FERNANDES, 2018b). Um programa, advindo de uma politica publica,
pode ser compreendido como “[...] um complexo de pessoas, organizagao,
administracdo e recursos que constituem coletivamente a tentativa constante de
atingir um objetivo particular no ambito educacional, social ou comercial” (WORTHEN;
SANDERS; FITZPATRICK, 2004, p. 98).

Contudo, considera-se que, no processo de criagcdo de politicas e programas,
o Estado é evidenciado ndo de forma autbnoma, mas a partir dos chamados “atos de
Estado”, determinados por aqueles sujeitos que detém determinado poder e
autoridade para realizar acbes em nome desse Estado (BOURDIEU, 2014). Dessa
forma, a elaboracéo dos documentos e de tudo o que envolve determinadas politicas
e programas nao esta isenta de valores, ao contrario, reveste-se com 0s principios e
valores dos agentes que participaram do seu processo de criacao, implantacdo e
desenvolvimento. Portanto, ha relagdes de poder que sdo estabelecidas pelo Estado
por meio dos seus agentes, que podem ser observadas tanto na formulacdo das
politicas quanto no desenvolvimento de suas acdes e, consequentemente, das suas
avaliacoes.

Assim sendo: “Nas perspetivas orientadas por/para uma agenda social,
considera-se que a avaliacdo e a politica publica estéo intrinsecamente associadas,
pois ambas tém a ver com a distribuicdo de poder e de recursos” (FERNANDES,
2018a, p. 62). Nesse sentido, ao avaliar as politicas e programas educacionais,
importa saber, quais “[...] os valores, visdes e entendimentos sociais, educacionais,
politicos e outros nos estamos a basear quando determinamos, através de uma
avaliacdo, o valor de um programa” (FERNANDES, 2011, p. 190), presentes tanto em
guem elabora a politica quanto em quem avalia.

Por ndo ser uma ciéncia exata, os resultados de uma avaliacdo ndo devem
ser considerados definitivos, mas sim uma construc¢éo social que foi desenvolvida em
determinado contexto, tempo e a partir das perspectivas teoricas do periodo em que

foi realizada. Fernandes (2011) reitera essa ideia em trés acepcgoes:

1. A avaliacdo de programas € uma pratica social sofisticada e, por isso, ndo
€ uma questdo técnica nem se reduz a um conjunto de medidas.

2. A avaliacdo de programas ndo é uma ciéncia exata e € necessario saber
retirar desse facto as devidas ilacdes.
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3. A avaliacdo de programas ndo chega, em geral, a conclusdes definitivas e
exatas, mas pode ser credivel, plausivel, provavel e (til (FERNANDES, 2011,
p. 197).

Dessa forma, mesmo ndo sendo exata e permanente, € imprescindivel que a
avaliacdo seja uma pratica a envolver técnicas sofisticadas, provaveis e Uteis para 0s
fins necessarios. De tal modo, as perspectivas de avaliacdo orientadas por/para uma
agenda social ttm como propdsito “[...] intervir social e politicamente para transformar
e melhorar 0os programas e as politicas publicas, recorrendo ao envolvimento e a
participacao dos cidadaos que tenham algum interesse nos resultados das avaliagdes”
(FERNANDES, 2018a, p. 52). Ha diferentes perspectivas tedricas de avaliagbes
orientadas por/para uma agenda social no campo da avaliacdo de politicas e
programas, propostas por pesquisadores, dentre os quais destacam-se, nesta tese,
0s seguintes: Stake (2003), Patton (1994), House e Howe (2003).

A “avaliagéo responsiva” ou “avaliacdo respondente”, de acordo com Stake
(2003), deve responder as necessidades de todos aqueles que sédo afetados pelas
politicas e programas. Em uma perspectiva subjetiva, um dos principios da avaliacao
respondente € que, somente por meio da colaboracdo dos participantes (chamados
de stakeholders), é possivel promover a igualdade e a justica social, pois a perspectiva
apoia-se na avaliacao daqueles que efetivamente participaram do programa. Envolve
trés momentos, primordiais para caracteriza-la: observacbes e julgamentos;
subjetividade e pluralismo; organizacgéo e relatérios (STAKE, 2003, traducdo nossa)'4.
Essas caracteristicas se adequam a todos os momentos do processo, pois, mesmo
ao final da avaliacdo, que seria 0 momento de reportar os resultados, ainda € preciso
realizar observacdes e mediar os julgamentos. Dessa forma, esses trés momentos
estdo intrinsecos e serdo abordados de tal modo.

Essa forma de avaliacdo busca uma resposta a problemas e questbes
relevantes no ambito das politicas e programas, que seja de interesse também das
partes afetadas. O avaliador cumpre o papel de delimitar quais serdo os
procedimentos e metodologias mais adequados para que os resultados da avaliagao
sejam responsivos, ou seja, proporcionem respostas a determinados problemas

(STAKE, 2003). Além de buscar descobrir o mérito do programa, nessa metodologia

14 Observations and judgments; Subjectivity and pluralism; Organizing and reporting.
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de avaliacdo, deve-se reconhecer as multiplas fontes, mesmo que contraditérias, e 0s
padrdes esperados por diferentes grupos.

Em contraponto as “pseudoavaliacbes” ou as “quase avaliagdes’,
mencionadas por Stufflebeam (2000), as avaliagcbes orientadas por/para uma agenda
social tém como principal foco os participantes, visto que sdo esses 0s reais
interessados em uma avaliacdo orientada para a mudanca ou melhoria. Contudo, a
complexidade de envolver multiplos participantes de determinado programa, que tém
valores e interesses diferentes, torna a avaliagdo centrada nos participantes um
desafio aos avaliadores.

Os participantes, chamados nas teorias orientadas por/para uma agenda
social de stakeholders, por serem também os maiores interessados, tém uma
participag&o ativa no processo de avaliacdo. Tal participacdo permite com que esses
sujeitos tenham a possibilidade de utilizar os resultados da avaliacdo de forma mais
consciente, visto que, do interior do Programa, tiveram uma visao amplificada sobre
ele (FERNANDES, 2011).

Contudo, de acordo com Bourdieu (1983a), os seres humanos estao envoltos
pelo que chamamos de habitus, uma mediacao entre uma concepcédo fenomenoldgica
ou objetivista dos sujeitos. Nesse sentido, apesar da legitimidade em avaliar o
programa, por estarem participando ativamente deste, esses sujeitos, muitas vezes,
se encontram tao inseridos na estrutura que ndo conseguem ter uma visao distanciada
dos fatos ou considerar outras vozes que tém relagdo com o objeto de estudo, mas
nao participaram do programa.

Assim sendo, na concepc¢ao bourdieusiana, os participantes de uma politica
ou programa incorporaram em suas acdes sua forma de perceber o mundo, sua
posicdo social, preferéncias, aspiracdes. Os coordenadores, que sao 0s agentes
considerados nesta pesquisa, interpretaram e atuaram no Programa conforme o
entendimento que tiveram, a partir dos documentos oficiais, da formacdo académica
e do que foi sendo realizado durante a implementacdo do programa no contexto da
pratica, ou seja, da universidade e da escola.

As avaliacbes orientadas por/para uma agenda social, privilegiam a
participagéo de todos os envolvidos, inclusive da comunidade, contudo, no caso desta
pesquisa, os stakeholders consultados foram somente os coordenadores de area do
PIBID de Histéria no Parana. Considerou-se importante priorizar esses agentes,

apesar de os bolsistas e supervisores também constituirem o grupo de stakeholders,
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porque, geralmente, os coordenadores tém/tiveram uma visao e vivéncia do processo
de implantacdo e implementacdo do PIBID no ambito da instituicdo e do curso de
Licenciatura em Historia, bem como das mudancas ocorridas no periodo de sua
vigéncia. Se 0s agentes principais fossem 0s ex-bolsistas, por exemplo, eles falariam
do periodo em que participaram, ndo tendo a possibilidade de falar sobre mudancas
a longo prazo; se fossem os atuais bolsistas, ndo teriam a experiéncia da primeira
proposta; e caso abrangesse 0s supervisores, teriam uma viséo limitada as a¢6es dos
subprojetos nas escolas em que ele foi desenvolvido.

Os coordenadores, ainda que sejam 0s Unicos agentes a deixarem suas
impressdes por meio das respostas ao questionario realizado nesta pesquisa, tiveram
diferentes vivéncias no Programa nas IES nas quais o0s subprojetos foram
desenvolvidos. Alguns, participaram desde o inicio e nunca sairam, outros
participaram no inicio e voltaram somente depois de alguns anos, outros
permaneceram por um curto periodo, enfim, cada experiéncia foi singular no
entendimento do PIBID de Historia no periodo de 2011 a 2020, recorte da pesquisa.

Outro desafio que se impde a avaliacdo centrada nos participantes refere-se
as questdes éticas, que surge em todas as fases em que a avaliacéo é desenvolvida,
as quais exigem do avaliador uma postura, no sentido de evidenciar e esclarecer seus
objetivos, o embasamento tedrico, a metodologia a ser utilizada para a coleta e
interpretacdo dos dados, bem como os encaminhamentos que serdo dados ao
processo avaliativo.

Casali (2007) corrobora com esse pensamento afirmando que: “O sujeito ou
grupo ou instituicdo avaliado(a) deve poder saber o quanto foi validado, como foi
validado e porque (critérios) foi validado, ou invalidado. Deve poder saber do valor que
foi atribuido a seu desempenho e a seus resultados” (CASALI, 2007, p. 13).
Consciente disso, o0 avaliador se prepara para nao ir além do que foi pensado no inicio
da pesquisa e para lidar com os emblemas éticos que venham a surgir, principalmente
pelas contradi¢cdes apresentadas pelos participantes da pesquisa apos se depararem
com os resultados (FERNANDES, 2018b).

A avaliacdo respondente valoriza também o feedback, por isso, preza a
clareza na linguagem, que seja atrativa e compreensivel aos diversos grupos
interessados (STAKE, 2003). Contudo, mesmo com essa énfase no feedback, visto

qgue as politicas servem a diferentes grupos e afetam muitas pessoas, o0s resultados
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nem sempre serao agradaveis para todos, mas, isso ndo deve impedir que a pesquisa
permaneca com uma perspectiva critica e voltada para a mudanca social.

Na mesma linha da avaliacdo respondente, a avaliacdo democratica e
deliberativa (HOUSE; HOWE, 2003) procura garantir a constru¢ao e/ou consolidacao
da democracia social, ou seja, a participacdo democratica no processo avaliativo. A
teoria da avaliacdo deliberativa enfatiza praticas que empoderam os cidadaos e
possibilitam uma participacao igualitaria, visando ao bem comum. E caracterizada por
trés principios gerais: inclusdo, dialogo e deliberacdo!® (HOUSE; HOWE, 2003,
traducdo nossa).

Como o nome indica, a inclusdo requer a participacdo de todos os grupos
interessados na avaliagdo, os agentes, ou seja, que todos sejam incluidos no
processo avaliativo (HOWE; ASHCRAFT, 2005). Contudo, nesta pesquisa, como
salientado, os agentes sdo os coordenadores de area, pois figuram como o foco da
avaliacdo neste momento. Caso fossem considerados todos os participantes, seria
necessario também realizar a pesquisa com os alunos da Educacédo Bésica afetados
pelo Programa, o que ndo seria viavel nesta pesquisa.

Mesmo assim, considera-se que o0 presente estudo mantém sua dimenséao
inclusiva, pois, apesar de os questionarios serem direcionados aos coordenadores,
outras pesquisas foram mapeadas (vide capitulo 2) e indicam visdes de outros atores,
que contribuirdo para a triangulacdo dos dados. Stufflebeam e Shinkfield (2007)
entendem que essa forma de avaliagdo tem algumas vantagens, como: a participacao
de, pelo menos, um dos grupos de interessados (stakeholders) em todas as fases da
avaliacdo; considerar a contribuicdo de todas as partes envolvidas; cuidados éticos
em relacao as visbes e perspectivas do avaliador.

Consideradas a inclusdo e o didlogo no processo, ambas garantem que o
momento da deliberacdo, ou seja, de utilizacdo dos resultados para que haja uma
mudanca social, se concretize de forma consistente e confidvel para os participantes.

Por fim, Patton (2003) conceitua a avaliagdo focada na utilizagcdo. Essa
avaliacdo seria como um processo para a tomada de decisbes que é focada na
utilizacdo dos resultados para os participantes. Nessa perspectiva, o avaliador seria
um facilitador dos processos de deciséo, possibilitando uma clareza acerca da politica

para os participantes. Entende-se que nao ha avaliacdo livre de valores, e que,

15 Inclusion, dialogue and deliberation.
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independentemente das abordagens utilizadas e propoésito da pesquisa, para
configurar como focada na utilizacdo deve direcionar sua atencéo a utilizacdo dos
resultados (PATTON, 1994).

Apesar das diferentes denominagdes, as avaliagdes orientadas por/para uma
agenda social, em conjunto, formam essa perspectiva tedrica que obedece a

principios comuns, que, conforme referido, sao:

a) a importancia de avaliar uma alargada diversidade de objetos de uma dada
politica, tendo em conta as perspetivas, experiéncias e praticas das pessoas;
b) a relevancia de se reconhecer que é necessario atender a uma pluralidade
de critérios e de avaliadores;

¢) aimportancia de se compreender que os avaliadores nao sédo neutros, mas
podem e devem ser imparciais quando tém de descrever os valores, as
necessidades e as perspetivas das pessoas que estédo envolvidas numa dada
avaliacéo; e

d) a assuncdo de que a avaliacdo é um processo que deve basear-se em
valores democraticos e em marcadas preocupacdes sociais, éticas e politicas
(FERNANDES, 2018a, p. 61).

Fernandes afirma que a “[...] avaliacdo é intrinsecamente politica, porque
também tem a ver com a distribuicdo dos recursos existentes que, normalmente, estéo
aquém do que se desejaria ou seria necessario” (FERNANDES, 2018b, p. 22). Com
isso, entende-se que, por ndo ser neutra, a avaliacdo deve considerar que as politicas
servem a algo, tém uma intencionalidade, por isso, deve-se considerar tanto os
sujeitos quanto a realidade concreta, em uma perspectiva praxioldgica, que considera
o habitus dos agentes, presente nas discussdes de Bourdieu (1983a), explicitadas na
primeira secao deste capitulo.

As teorias de avaliacdo adotadas para avaliar o PIBID de Historia no Parana,
de 2011 a 2020, corroboram no entendimento de considerar a avaliagdo também
como politica, visto que envolve diferentes atores, recursos, intencionalidades e séo
inerentes ao contexto politico, historico, social que se esta avaliando. Dessa forma, as
perspectivas decoloniais, que tratam especificamente do contexto dos paises que
outrora foram colonizados podem contribuir para compreender uma politica
educacional implementada no Brasil, que resguarda caracteristicas de colonialidade

em todas as esferas sociais, incluindo a Educacao e as politicas.
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1.3.1 Avaliacdo do PIBID orientada por/para uma agenda social a luz das
perspectivas decoloniais

No que pese a colonialidade imanente a construcdo do Brasil, as politicas
publicas pelas quais o Estado tem responsabilidade ndo estariam isentas desse
processo, ao contrério, integram um dos desafios no enfrentamento a hegemonia
epistémica avaliativa eurocéntrica. A avaliacdo de politicas e programas, em geral,
molda-se a esse padrao, principalmente quando as réguas para medir o desempenho
de politicas e programas resultam em julgamentos de insuficiéncias e inadequacdes
quando comparados aos niveis dos paises centrais do sistema-mundo-capitalista.

Nesse sentido, entende-se que, ao desconsiderar a trajetoria historica do
Brasil e das politicas publicas implementadas, as avaliagcbes podem estar a “[...]
servico de uma légica colonizadora [...] gue mantém operando o discurso de um norte
civilizado, racional e prospero e um sul cadtico, desorganizado e ineficiente em si
mesmo (RIBEIRO; GASPARINI, 2021, p. 7). Ou seja, ao utilizar os resultados em
comparacao a outros sistemas educacionais, a légica colonizadora da superioridade
de um Norte global sempre prevalecerd, pois os indicadores ndo podem ser o0s
mesmos para diferentes realidades.

No Brasil, a educacéo depende do Estado — o0s sujeitos que agem em nome
dele — ndo somente para garantir bons indices educacionais nas avaliacdes externas,
como o PISA, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), mas para garantir 0 acesso e a
permanéncia dos alunos na escola, mediante os programas sociais e a assisténcia
social; para pacificar comunidades que sdo veemente atingidas por diversas formas
de violéncias; ou seja, a escola € um dos meios para garantir que todas as familias
tenham seus direitos fundamentais efetivados. As politicas educacionais ndo atendem
somente aos interesses de ensino e aprendizagem, pois para que esses acontecam,
€ preciso antes garantir os direitos fundamentais (BRASIL, 1988), principalmente das
criangas e adolescentes que sdo alcancados pelas politicas e programas.

Com isso, como avaliar os avancos e retrocessos na Educagcdo -
considerando todo 0 peso que esta tem na sociedade brasileira — somente a partir dos
indices que os estudantes conseguiram em lingua portuguesa, matematica e
ciéncias? Seguindo essa logica, pode-se notar que: “As tendéncias epistemologicas,

nas quais se estruturam a colonialidade do poder, do saber e do ser, sustentam o
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Estado Avaliador na criacdo de um modelo de avaliagdo escolar univoco e
universalizante” (MACHADO et al., 2022, p. 970). Isso porque avaliar somente 0s
resultados em trés disciplinas especificas, desconsidera todos os esforcos de
professores de outras disciplinas na formacao integral do ser humano.

Na dultima prova do SAEB, em 2021, verificou-se que 0s niveis de
aprendizagem em lingua portuguesa e matematica cairam em todas as etapas
analisadas, emergindo por parte dos agentes envolvidos no Movimento pela Base,
que o fortalecimento de um curriculo centrado na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) poderia ser uma das respostas a essas defasagens (MOVIMENTO PELA
BASE, 2022). Em termos da realidade socioecondémica brasileira, tal justificativa é
questionavel, visto que inclui as estruturas das instituicdes, as condi¢des de trabalho
docente, as garantias de direitos aos estudantes, as concepcdes de ensino-
aprendizagem da BNCC, entre outras pautas.

A questdo que se problematiza ndo é se as avaliacbes em larga escala
avaliam somente essas disciplinas, mas sim quando os resultados atribuidos as
reformas educativas consideram somente tais conhecimentos como legitimos e
desconsideram outras questdes, como, por exemplo, as fragilidades socioemocionais,
gue influenciam em todos os ambitos da vida dos estudantes, inclusive na escola.
Ademais, mesmo que as disciplinas avaliadas sirvam aos interesses neoliberais de
formar trabalhadores melhor preparados para o mercado de trabalho, como esses,
sendo também cidadaos, poderdo contribuir para a justica social no mundo se
crescerem atribuindo valor somente as disciplinas que tém maior carga horaria e peso
nos testes realizados?

Ao observar as avaliacdes de politicas e programas pelo espelho decolonial,
valoriza-se, a partir do que foi defendido por Ribeiro e Gasparini (2021), que essas
sejam fortemente contextualizadas e sensiveis as formas de ser de seres que tiveram
suas trajetérias construidas sobre a colonialidade. Ao assumir essa postura, as
avaliacdes orientadas por/para uma agenda social podem contribuir de forma mais
ativa para as ac¢oes que serao realizadas mediante os resultados observados.

Sucintamente, ao exemplificar por meio do PIBID como esses resultados
podem afetar a avaliacdo, percebe-se que uma das criticas mais contundentes é em
relacdo a nao institucionalizacdo do Programa, que deveria ser parte integrante dos
estagios curriculares, por exemplo, com um auxilio a todos os estudantes (PIMENTA,;
LIMA, 2019).
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Certamente, em uma concepc¢ao ideal de formacédo, todos os graduandos
deveriam poder se preparar previamente para sua futura profissdo obtendo um
financiamento, contudo, o contexto social brasileiro ndo permite que esses jovens de
licenciatura - maioria trabalhadores ou dependentes dos pais que séo trabalhadores
(LOCATELLI; DINIZ-PEREIRA, 2019) - dediguem-se integralmente ao curso e as suas
atribuicdes. Por isso, apesar de ser uma critica legitima e que contribui para a
manuten¢ao do Programa, deve ser contextualizada ao caso brasileiro e, ainda mais
situadamente, a partir das desigualdades regionais que se observam entre as
universidades em um mesmo Estado.

Do mesmo modo, a avaliacdo ndo pode ser considerada neutra e ingénua, ela
produz efeitos sobre a sociedade, o Estado e as pessoas, mas acima de tudo, ela
legitima “[...] valores e ideologias, justifica admissdes e demissdes, ascensdes e
reprovagdes, premiacoes e sancodes, reforcos e coergbes na esfera comportamental,
liberagdes e cortes de financiamento, etc.” (MACHADO et al., 2022, p. 962).

Ao apresentar o Programa Residéncia Pedagodgica, em 2017, a entdo ministra
da Educacéao, Maria Helena Guimarées de Castro, justificou como um dos motivos
para os indices da Educacéo estarem aguém do esperado, o baixo nivel de formacao
de professores no Brasil. Contudo, ao trazer essa afirmativa genérica, ndo trouxe os
motivos intrinsecos a desvalorizacdo da formacdo e profissdo docente que esses
dados também revelam.

Contudo, a hegemonia epistémica avaliativa eurocéntrica acarreta que
epistemologias outras enfrentem obstaculos para terem reconhecimento e
legitimidade, por isso, mostra-se um desafio a pesquisa académica. Afonso (2017)
afirma que os resultados das avaliacdes interessam também as elites desses paises
colonizados, primeiro pelo interesse em alcancar niveis de Educacédo dos paises do
sistema-mundo-capitalista, segundo porque a partir dos resultados podem aumentar
a produtividade e mercadorizagdo por meio das empresas privadas que atuam na
Educacao publica. Portanto, observa-se que essa hegemonia epistémica avaliativa
eurocéntrica além de reproduzir a epistemologia dominante, produz cidaddos que
respondem aos projetos internacionais e nacionais dominantes, ou seja, reproduzem
o capital simbélico de uma minoria (BOURDIEU, 1989).

Uma das respostas a esses desafios de superacao € buscar articulagdes entre
teorias consolidadas no campo, como é o intento desta tese, 0 que remete ao

pensamento fronteirico (MIGNOLO, 2003), que provoca um carater transdisciplinar e
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pode orientar a avaliacdo de politicas educacionais. Outrossim, nao é possivel intentar

a justica social sem considerar os particulares, por isso:

Atitudes de avaliacdo decolonial promovem a emancipacdo de
conhecimentos e culturas subalternizadas pelo norte global e disseminam a
decolonizacdo do saber ao privilegiarem identidades do territério nacional
esquecidas na ferida colonial como a dos povos indigenas, camponeses,
ciganos, afro-brasileiros, mulheres quebradeiras de coco, populacdes
ribeirinhas etc. (MACHADO et al., 2022, p. 973).

Ha muitas inquietacfes que partem de pesquisadores da area da Avaliacédo e
da Educacéo, que ttm em comum a origem, por serem advindos de paises que foram
colonizados formalmente ao longo da histéria, mas que, mesmo apoés o fim formal
dessas coloniza¢des, permanecem carregando as marcas da colonialidade. Contudo,
também demonstram algumas possibilidades ao se tratar da avaliagdo nesses
contextos, que considera ndo a total negacédo de perspectivas advindas do Norte
global, ao contrario, um diadlogo contextualizado com elas, ndo somente aplicando aos
contextos, mas formulando novas proposicées a partir dessas diferentes realidades.

Considerando o contexto brasileiro e a intensa desigualdade social que se
observa, resultado ainda do processo de colonizagéo e do sistema-mundo-capitalista,
corrobora-se com Ribeiro e Gasparini ao afirmarem que “...] uma avaliagao
decolonialista precisa ser necessariamente uma avaliagdo antirracista” (RIBEIRO;
GASPARINI, 2021, p. 8). Isso porque, almejando-se a justica social global, é
imprescindivel considerar os elementos raca, classe e género, intrinsecos a
colonialidade.

Assim como afirmou Aydarova (2017) ao tratar da realidade de uma nova
colonialidade nos Emirados Arabes, é preciso reinventar novas formas de fazer com
que vozes alternativas estejam incluidas nos indicadores de avaliacdo, para que nao
se perca, em nome de um universalismo, o que torna determinadas localidades
anicas.

Na mesma linha de pensamento, Boaventura de Sousa Santos afirmou que
“[...] as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito a ser iguais quando a diferenca os
inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza
(SANTOS, 1997, p. 122). Considerando essa afirmativa, a igualdade, no caso dos
paises outrora colonizados e que tém as marcas da colonialidade, ndo pode ser

orientada pelos mesmos valores, principalmente quando esses estao direcionados a
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uma economia competitiva, visto que o processo de desenvolvimento dos diferentes
paises também n&o ocorreu de forma igualitaria.

Nessa perspectiva, as avaliagbes orientadas por/para uma agenda social
dialogam com uma Educacdo e mundo em constante transformacéo, com atores
complexos envolvidos nos processos avaliativos e que devem ser ouvidos para que
as avaliacdes tenham maior efetividade. A medida que se caracterizam pela aceitacéo
das multiplas realidades e atores, pela diversidade na coleta de dados, essas
avaliacdes buscam, dentre outras motivacoes, contribuir para que os resultados levem
em conta as preocupacdes sociais, éticas e politicas dos sujeitos envolvidos na
politica avaliada (FERNANDES, 2018b).

Além disso, Fernandes salienta que: “[...] a avaliacdo de politicas publicas e
de programas tem de continuar a desenvolver-se no sentido de melhorar a integracao
e a articulacdo entre diferentes perspetivas ontolégicas, epistemologicas e
metodoldgicas” (FERNANDES, 2018b, p. 63). Tal perspectiva demonstra que essas
avaliacdes nao estdo centradas somente no contexto europeu ou estadunidense, de
onde sdo originadas, mas que também podem dialogar e se desenvolver a partir de
saberes outros.

Reitera-se, novamente, que nao é preciso negar totalmente tudo o que fora
construido teoricamente no Norte Global, mas reorientar-se epistemicamente a partir
das possibilidades advindas dos pressupostos teorico-epistemol6gicos que o Sul
Global adotou ao longo dos anos. E preciso um dialogo entre “[...] diversos estudos
locais e totais, valorizando as experiéncias e lutais sociais enquanto praticas de
conhecimentos que rompam os paradigmas entre o legal e ilegal, certo e errado,
verdadeiro e falso” (SILVA, 2022, p. 363).

A proposicao de avaliar o PIBID de Historia a partir das avaliacdes orientadas
por/para uma agenda social a luz das perspectivas decoloniais possibilita avaliar o
Programa para além das avaliagdes institucionais realizadas do periodo de 2011 a
2020, abrangidas nesta pesquisa, ou mesmo dos indices de Educacao evidenciados
nas avaliacOes externas que também estéo relacionados a formacao de professores.
Analisa-se a politica a partir de uma parte dos participantes, que participaram do
processo de entendimento, organizacao, implementacao e acdes realizadas no ambito
do Programa, sujeitos construidos na colonialidade, principalmente do saber,

considerando o contexto académico da intelectualidade.
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Entende-se que, apesar de ndo ser o unico caminho para avaliar o PIBID,
visto que outras avaliac6es!® foram realizadas, é um dos caminhos que visa driblar,
na medida do possivel, a hegemonia epistémica avaliativa eurocéntrica, enfatizando
que o Programa se encontra inserido no contexto brasileiro, de universidades
paranaenses e de um curso de licenciatura que forma professores de Historia.

A abordagem adotada requer um reconhecimento da construcao historica das
politicas educacionais que culminaram na elaboracdo do PIBID. Desse modo, a
caracterizacdo do Programa enquanto politica de formacdao inicial de professores no

Brasil sera abordada no proximo capitulo.

16 As avaliagOes serdo apresentadas na secdo 2.1.2 Estudos avaliativos sobre o PIBID.
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CAPITULO 2 i
O PIBID NO CENARIO DAS POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO
BRASIL

Este capitulo tem como objetivo abordar o contexto de criagdo do PIBID
enguanto politica de formacéo inicial de professores, inserido nos debates acerca da
Educacao a nivel nacional e os desafios que emergiram do final do século XX para o

inicio do século XXI no Brasil.

2.1 CONTEXTO DE CRIACAO E CARACTERISTICAS DO PIBID

No contexto brasileiro, principalmente dos anos 1990, havia uma critica a um
Estado intervencionista. Buscava-se a minima intervencao do Estado no que tange as
politicas sociais, apresentando-se como um dos caminhos para a retomada do
desenvolvimento econ6mico a partir da Reforma do Estado (DOURADO, 2002).
Nessa perspectiva, o ex-presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-1998/1999-
2002) considerava que a privatizacdo de bens e servicos, bem como a restricdo da
maquina estatal poderia contribuir para a superacao de “[...] visdes do passado de um
Estado assistencialista e paternalista®” (CARDOSO, 1998, p. 15). Tal perspectiva
influenciou sobremaneira as politicas de Educacéo, visto que era uma tendéncia ndo
somente no Brasil, mas em outros paises do mundo que também eram orientados por
essa légica da privatizacao.

Ao considerar o cenario internacional, Martelet e Morosini (2015) salientam
que o PIBID se fundamentou também nas interac6es geradas entre as organizacdes
internacionais, como: o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD); a OCDE; a Comunidade Europeia e a Organizacao dos Estados Americanos
(OEA); Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e Banco Mundial (BM).
Essas instituicdes tém em comum objetivos de desenvolvimento econémico, social e
cultural, principalmente de paises subdesenvolvidos ou em desenvolvimento.

Dourado (2002) analisa os impactos dessas organizac¢des internacionais na
Educacdo no contexto dos anos 1990 e inicio dos 2000, em que afirma que as
orientacdes gerais e prescricdo de politicas educacionais reafirmadas pelo Banco
Mundial estavam em consonancia com uma globalizagdo da economia mundial, em
que o neoliberalismo se apresentou “[...] como a unica possibilidade de ajuste e de
sobrevivéncia, ainda que a um elevado custo social” (DOURADO, 2002, p. 235).
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Observa-se, nesse modelo, que as politicas foram — sdo — marcadas pela
centralizacdo, diferenciacdo e diversificacdo institucional, mas principalmente, pela
privatizacdo do dominio publico.

As politicas propostas pelo Banco Mundial para a Educagéo, assentam-se em

principios economicistas, que podem ser sintetizados:

[...] na defesa da descentralizacdo dos sistemas (énfase no localismo,
desarticulacdo de setores organizados...); no desenvolvimento de
capacidades basicas de aprendizagens necessarias as exigéncias do
trabalho flexivel; na realocacdo dos recursos publicos para a educacao
basica; na énfase a avaliacdo e a eficiéncia, induzindo as instituicdes a
concorréncia; na implementagdo de programas compensatorios (programas
de saulde e nutricdo, por exemplo), onde se fizerem necessérios; na
capacitacdo docente em programas paliativos de formacdo em servigo,
dentre outras orientag6es (DOURADO, 2002, p. 239).

Considerando tais principios, percebe-se o carater utilitarista nessas
concepcOes de Educacdo, em que a énfase na Educacdo Basica remete mais a
possibilidade de insercdo no mercado de trabalho do que a garantia de acesso,
permanéncia e qualidade de ensino, ainda tdo necessarias no contexto brasileiro.
Nesse viés, as politicas sdo direcionadas a ser compensatorias, no sentido de sanar
problemas estruturais do pais, advindos das marcas da colonialidade, presentes na
construcdo do Brasil, a partir da implementacédo de politicas e programas. Ademais,
nessa légica, paises semiperiféricos e periféricos sédo induzidos a seguir uma ideia de
progresso que se articula com as agendas educacionais de paises desenvolvidos e
centrais no capitalismo mundial (AFONSO, 2013).

Em estudos realizados sobre o PIBID, autores como Jardilino (2014) e
Locatelli (2018) sinalizaram os efeitos dessas politicas compensatérias e de uma
precarizacdo da formacgéo docente ao tratar desse contexto!’. Para compreender de
qgue forma o PIBID se insere nessas discussoes, € preciso estabelecer os marcos
relacionados a formacdo de professores, que também envolvem pressupostos
neoliberais, que foram se desenvolvendo ao longo do século XX e que levam aos
embates do atual contexto da formacé&o docente.

Como palco das discussbes educacionais dos anos 1990 tem-se a
consolidagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDBEN), decretada

em 20 de dezembro de 1996, que teve como principal objetivo estabelecer as

17 Esses estudos sao explicitados na segéo 2.1.2.
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diretrizes e parametros para a educacdo nacional. A partir desse documento, as

discussbes especificas em torno dos desafios para a Educacdo no século XXI foram

ganhando forma e se delineando para adentrar em um novo momento da Educacgao

no pais. Entre essas pautas, uma das principais foi a formacdo de professores,

destacando-se a destinada agueles que atuariam na Educacéo Basica.

Para abordar o contexto de criacdo do PIBID é preciso articular as discussdes

em torno da formacgé&o de professores, para que entdo seja possivel compreender o0s

objetivos do Programa. O Quadro 1 sintetiza os principais documentos norteadores

do PIBID, tanto os que foram pano de fundo para a sua criacdo quanto aqueles que o

definiram ao longo de sua existéncia, considerando o recorte temporal desta pesquisa.

Quadro 1 - Normativas basilares do PIBID (1996-2020)

(continua)

NORMATIVAS BASILARES DO PIBID

N° E DATA DE
PUBLICACAO

IDENTIFIEISC,‘AO DA OBJETIVO

Lei n®9.394, de 20
de dezembro de
1996.

Lei de Diretrizes e Bases | Estabelece as diretrizes e bases da educagdo
para a Educacgéo | nacional em todos os ambitos, correlacionando-a
Nacional. ao mundo social e do trabalho (BRASIL, 1996).

Lein®10.172,de 9
de janeiro de
2001.

Estabelece as metas para a Educagéo Nacional no
periodo de 2001 a 2010, visando uma maior
democratizacdo da Educacéo (BRASIL, 2001a).

Plano Nacional de
Educacéo.

Parecer CNE/CP
9, de 3 de abril de
2001.

Diretrizes para a
Formacéao de
Professores da
Educacao Bésica.

Estabelece as bases para a formagdo dos
professores em consonéncia com os principios da
LDB (BRASIL, 2001b).

Diretrizes  Curriculares | Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Resolucao h ; ~
Nacionais para a | Formacéo de
CNE/CP 1, de 18 ~ . , . .
: Formacéao de | Professores da Educacdo Béasica, em nivel
de fevereiro de - . ; ~
2002 Professores da | superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena
' Educacéo Bésica. (BRASIL, 2002a).

Lein®11.273,de 6
de fevereiro de
2006.

Autoriza a concessdo de bolsas de estudo e de
pesquisa a participantes de programas de formacao
inicial e continuada de professores para a educacao
béasica (BRASIL, 2006).

Lei n°® 11.273/2006.

Decreto n° 6.094,
de 24 de abril de
2007.

Dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacgéo, pela Unido
Federal, em regime de colaboragdo com
Plano de Metas e | Municipios, Distrito Federal e Estados, e a
Compromisso Todos | participacdo das familias e da comunidade,
pela Educacéo. mediante programas e acdes de assisténcia técnica
e financeira, visando a mobilizacdo social pela
melhoria da qualidade da Educagcdo Basica
(BRASIL, 2007a).
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Quadro 1 - Normativas basilares do PIBID (1996-2020)
(concluséo)

NORMATIVAS BASILARES DO PIBID

N° E DATA DE

PUBLICACAO IDENTIFICACAO DA LEI OBJETIVO
Estabelece uma articulagdo pratica com
Plano de as normas gerais da educacdo,
Desenvolvimento da estabelecidas pelo PNE, baseada nos
Educacao (PDE). programas desenvolvidos a partir do
PDE (HADDAD, 2008).
Ficam o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE
e a Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — Capes
Lei n°® 11.947, de 16 de . autorizados a conceder bolsas de estudo
junho de 20009. Lei n®11.947/2009. e bolsas de pesquisa no ambito dos

programas de formacdo de professores
para a educacdo basica desenvolvidos
pelo Ministério da Educacéo, inclusive na
modalidade a distancia (BRASIL, 2009c).
Institui a Politica Nacional de Formagéao
de Profissionais do Magistério da
Educacgdo Basica, disciplina a atuacao
Decreto n° 6755, de 29 de | Politica Nacional de | da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
janeiro de 2009. Formacao de Professores. | Pessoal de Nivel Superior -CAPES no
fomento a programas de formacao inicial
e continuada, e d& outras providéncias
(BRASIL, 2009a).

Disp06e sobre o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID e
dé outras providéncias (BRASIL, 2010a).

Decreto n®7.219, de 24 de | Publicagdo no Diéario Oficial
junho de 2010. da Uniao.

Fonte: A autora.

Em primeiro, no Quadro 1, estd a LDBEN, pois configura-se como o
documento base para todas as discussdes que envolveram o ambito educacional nas
duas ultimas décadas. Tal legislacéo dispde, principalmente, sobre a universalidade e
a obrigatoriedade do ensino em todos os niveis, garantindo amplo acesso a Educacéao.
Para isso, estabeleceu-se que o0s Estados e Municipios partilhariam as
responsabilidades com a Unido, em regime de colaboracéo. Além disso, em relacéo
a formacao de professores, definiu que se daria em cursos de nivel superior, conforme
0 artigo 62 da LDBEN?*®,

Para essa formacdo, era necessario investir no Ensino Superior,
principalmente no que tange aos cursos de licenciatura. Por isso, o Conselho Nacional

de Educacdo (CNE) estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

18 Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduacado plena, em universidades e institutos superiores de educacao, admitida,
como formag&@o minima para o exercicio do magistério na educacgéo infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).
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Formacéao de Professores da Educacédo Basica, por meio do Parecer CNE/CP 9/2001
e da Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002. Essas diretrizes visavam,

dentre outras agdes norteadoras dos cursos de formagao:

o fomentar e fortalecer processos de mudanca no interior das instituicbes
formadoras;

o fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos
docentes formadores;

e atualizar e aperfeicoar os formatos de preparacdo e o0s curriculos
vivenciados, considerando as mudancas em curso na organizagdo
pedagogica e curricular da educacao basica;

e dar relevo a docéncia como base da formacao, relacionando teoria e
prética;

e promover a atualizagdo de recursos bibliograficos e tecnoldgicos em
todas as instituicdes ou cursos de formacg&o (BRASIL, 2002a).

Nesse sentido, era preciso que a formacao de professores se adequasse aos
principios estabelecidos pela LDBEN, principalmente considerando a democratizagédo
do acesso a Educacéo, que também inseriu novos sujeitos no cenario educacional e
novas perspectivas a serem pensadas para a Educacéo Nacional. Contudo, para que
essas legislacbes, ainda no nivel normativo, pudessem tomar corpo, era necessario
incorporéa-las ao cenério brasileiro. O Plano Nacional de Educacédo (PNE) teve como
objetivo estabelecer as acdes que seriam realizadas para a efetivagcdo da LDBEN,
mas, sobretudo, tinha como principais objetivos a elevacdo a nivel global da
escolaridade da populacdo, a democratizacdo da gestdo do ensino publico e a
melhoria da qualidade da Educacgéo (BRASIL, 2001a).

Contudo, todos esses objetivos seriam inalcancaveis caso ndo se voltassem
para a formacao dos professores. Para justificar o item “formacgao dos professores e
valorizacdo do magistério”, foram destacados em trés eixos: a formacao profissional
inicial; as condicfes de trabalho, salario e carreira; e a formacao continuada. Nisso, ja
pode-se vislumbrar a partir de quais necessidades e anseios o PIBID foi elaborado,

pois, com destaque para esse item, é trazido o seguinte contexto:

Ano ap0Os ano, grande numero de professores abandona o magistério
devido aos baixos salarios e as condi¢bes de trabalho nas escolas.
Formar mais e melhor os profissionais do magistério é apenas uma parte da
tarefa. E preciso criar condigées que mantenham o entusiasmo inicial, a
dedicacdo e a confianga nos resultados do trabalho pedagogico. E
preciso que o0s professores possam vislumbrar perspectivas de
crescimento profissional e de continuidade de seu processo de
formagao (BRASIL, 2001a, grifo nosso).
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Era preciso ndo somente melhorar as condi¢cdes de trabalho e os baixos
salarios, que tornavam o magistério pouco atrativo, mas também “[...] criar condigdes
gue mantenham o entusiasmo inicial, a dedicacdo e a confian¢ca nos resultados do
trabalho pedagdgico” (BRASIL, 2001a). Contudo, as “[...] perspectivas de crescimento
profissional e de continuidade de seu processo de formagao” (BRASIL, 2001a), nao
se restringiam a formacdo inicial, mas também ao periodo pertinente a vida
profissional do egresso e da formagé&o continuada.

Apesar da LDBEN prever tais melhorias, trés documentos norteiam, de fato,
0 que viria a se materializar com o PIBID: a Lei n° 11.273/2006, que autorizou a
concessao de bolsas de estudo e de pesquisa aos participantes de programas de
formacao inicial e continuada de professores para a educacéo basica (BRASIL, 2006);
o0 Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, que estabeleceu as metas do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacéo, e, especificamente para a formacéo de
professores, visava “XII — instituir programa préprio ou em regime de colaboracgéo para
formacao inicial e continuada de profissionais da educagao” (BRASIL, 2007a); ambas
as legislacdes culminaram no langcamento do primeiro edital do PIBID, em 12 de
dezembro de 2007 (BRASIL, 2007b). As discussdes em pauta vislumbravam a
formacdo de professores como uma das formas, por exceléncia, de melhoria da
Educacéo.

No Plano Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), de 2008, o
ministro da Educacao a época, Fernando Haddad, salientou sobre os programas que
estavam sendo implementados no ambito educacional e listou a formacdo de
professores como uma questao “[...] urgente, estratégica e [que] reclama resposta
nacional” (HADDAD, 2008, p. 9). O referido documento indicava que: “As areas
prioritarias serdo fisica, quimica, biologia e matematica, nas quais se nota a menor
presenca de professores em exercicio com formacao especifica” (HADDAD, 2008, p.
10). Tal afirmacao auxilia a compreender por que o PIBID foi ofertado, inicialmente,
aos cursos das areas de ciéncias exatas e bioldgicas.

Contudo, ndo se pode afirmar que as legislacdes voltadas a formacdo de
professores possibilitaram somente melhorias & formacéo docente. Com o aumento
da demanda por professores qualificados e os indicativos de urgéncia de uma
formacdo docente que se adequasse as novas diretrizes educacionais, novas
guestdes surgiram, como a flexibilizacdo e o aligeiramento na formacéo docente. De

acordo com Locatelli (2018), esses dois fatores estdo associados também as
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orientacbes de organismos internacionais, como a OCDE e Fundo Monetario
Internacional (FMI), que visavam ampliar a quantidade de professores com curso
superior, mas que, em contrapartida, criaram oportunidades para oferta de cursos a
iniciativa privada.

Tal iniciativa culminou, por exemplo, em um aumento no nimero de matriculas
em cursos de Educacéo a Distancia (EaD) em universidades particulares, visto que,
de acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP): “Entre 2011 e 2021, o niUmero de ingressantes em cursos superiores
de graduacdo, na modalidade de educacdo a distancia (EaD), aumentou 474%”
(BRASIL, 2022).19

Contudo, nesse contexto de possibilidades de flexibilizagéo e aligeiramento
da formacéo docente, o PIBID foi uma das iniciativas publicas do governo federal na
primeira década do século XXI, com acfes voltadas ao fortalecimento e valorizacdo
da formacéo inicial de professores. Para caracterizar o Programa, a proxima secao

aborda os objetivos e a fundamentacao presente nos editais.

2.1.1 A formacao de professores no PIBID: objetivos e fundamentacao

Em termos de politicas educacionais para a formacdo de professores no
periodo posterior a LDBEN, enfatizou-se no desenvolvimento das préaticas docentes,
gerando politicas no ambito da formacéo continuada de professores, dentre elas: a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), em 2006; o Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educacédo Béasica (PARFOR), que se articulou com as Secretarias de
Educacdo dos estados e municipios e as IES publicas, para ministrar cursos de
licenciatura a professores da rede publica que ainda nao tinham formacéo no nivel
exigido pela LDBEN; o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) e o Plano de
Metas e Compromisso Todos pela Educacao, os quais propuseram diferentes acoes
e programas que davam continuidade as metas estabelecidas, ainda no PNE 2001-
2011.

19 A pesquisa nao tem como objetivo problematizar os cursos EaD ou a qualidade da oferta dos cursos
em universidades privadas. Contudo, o dado € importante ao relacionar o crescimento dos cursos de
formacdo de professores e os dados que sdo abordados pelos 6rgdos governamentais sobre a
defasagem na formacédo dos docentes. Ao apresentar a proposta do Residéncia Pedagdgica, em 2017,
a ministra da Educacao, Maria Helena Guimardes de Castro, citou dentre os principais problemas da
Educacéo, a formacao de professores. Cabe uma reflexo: se em 10 anos aumentou tanto a matricula
nos cursos de licenciaturas, por que a formacéo de professores continua sendo um problema para a
Educagdo? Sera que os investimentos tém sido suficientes?
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Naqueles lancamentos, o MEC indicou a CAPES, que com a instituicdo da
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica
pelo Decreto n° 6755, de 29 de janeiro de 2009, passou a estar disciplinada como
responsavel pelo fomento a programas de qualificacédo e valorizacdo da docéncia na
formacdo inicial e continuada (MONTANDON, 2012; GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011). Essas politicas visavam atender a uma demanda néo sO de valorizacdo da
docéncia, mas de aperfeicoamento da formacéo, de forma a articular a universidade
e a escola e fortalecer as praticas docentes.

Assim sendo, o primeiro edital do PIBID foi langcado em 12 de dezembro de
2007, por Fernando Haddad, ministro da Educacdo naquele periodo do segundo
governo do presidente Luiz Inéacio Lula da Silva (2002-2005/2006-2009/2023-2026).
Foi uma acao conjunta do Ministério da Educacao, por intermédio da SESU, CAPES
e FNDE (BRASIL, 2007b).

Os principais objetivos do PIBID, foram (sdo):

a) incentivar a formacéo de professores para a educacéo bésica, contribuindo
para a elevacdo da qualidade da escola publica;

b) valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela carreira
docente;

c) elevar a qualidade das agbes académicas voltadas a formagéo inicial de
professores nos cursos de licenciatura das instituicdes publicas de educagéo
superior;

d) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacédo, promovendo a integracdo entre educagdo superior e educacao
bésica;

e) proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias
metodolégicas, tecnoldgicas e préticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superacao de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracédo o IDEB e o
desempenho da escola em avaliagbes nacionais, como Provinha Brasil,
Prova Brasil, SAEB, ENEM, entre outras; e

f) incentivar escolas publicas de educagéo basica, tornando-as protagonistas
nos processos formativos dos estudantes das licenciaturas, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros professores (BRASIL, 2009b, p.
3).

Para a participacao no Programa, cada instituicdo de ensino obrigatoriamente
deveria enviar um projeto institucional para a CAPES, com subprojetos especificos
das areas de conhecimento das licenciaturas da IES, os quais deveriam contemplar o
detalhamento de cada licenciatura participante, contendo: um plano de trabalho que
tracasse as estratégias para as agdes a serem realizadas nas escolas da rede publica;
um cronograma de execucdo, com as datas previstas para o subprojeto; uma previsao

das acdes, visando a verba de custeio (BRASIL, 2009b).
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Na estrutura do PIBID, as funcfes dos participantes eram (sdo) as seguintes:

e coordenador institucional, professor do Ensino Superior que organiza o0
desenvolvimento do Programa no ambito da IES, articulando todos os
subprojetos;

e coordenador de area, professor do Ensino Superior que realiza o trabalho de
organizacao interna nos subprojetos, que pode ser mais de um dependendo do
namero de bolsistas;

e supervisor, professor da rede publica responsavel por acompanhar as
atividades dos bolsistas nas escolas;

e Dbolsistas de graduacdo, estudantes de cursos de licenciatura plena, que
discutem, planejam e vao as escolas realizar as atividades do subprojeto, além
de diversas outras atribuicGes relacionadas a pratica docente que podem ser

sugeridas pelos coordenadores de area e supervisores (BRASIL, 2009b).

Em relacdo a funcdo dos coordenadores de éarea, especificamente, no

primeiro edital lancado, que ainda ndo contemplava a area de Historia, constavam

como requisitos de concessdao de bolsas aos professores coordenadores: “a)

pertencer ao quadro efetivo da instituicdo; b) estar em efetivo exercicio no magistério
da educacdo superior; publica; c) ser, preferencialmente, docente de curso de
licenciatura; e d) possuir experiéncia minima de trés anos no magistério superior”
(BRASIL, 2007b). Contudo, ndo havia nenhuma outra caracterizacao de qual seria o
papel, de fato, do coordenador, somente os objetivos do Programa. Ja no Edital de
2009, mais completo, trazia em seu texto algumas das funcdes atribuidas ao

coordenador de area, quais sejam:

i. responder pela coordenac¢do geral do subprojeto de &rea e no campus em
gue estiver situado, perante a coordenacao institucional;

ii. garantir, acompanhar e registrar o planejamento, a organizacdo e a
execucao das atividades previstas no subprojeto;

iii. constituir e participar de comissdes de selecéo de bolsistas de iniciacdo a
docéncia e de supervisores para atuarem no subprojeto;

iv. orientar e acompanhar a atuagéo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia,
inclusive a frequéncia as atividades e atuar conjuntamente com o0s
supervisores das escolas envolvidas, sempre no ambito do subprojeto que
coordena;

v. apresentar ao coordenador institucional relatério anual contendo
descricdes, analise e avaliacdo do desenvolvimento do subprojeto que
coordena;
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vi. manter o coordenador institucional informado de toda e qualquer
substituicdo, inclusdo ou desisténcia de professores supervisores, bem como
de bolsistas de iniciagdo a docéncia de sua area;

vii. elaborar relatérios sobre o Programa, bem como sobre a participagéo dos
professores supervisores, repassando-os ao coordenador institucional do
projeto;

viii. garantir a capacitagdo dos professores supervisores nas normas e
procedimentos do Programa,;

ix. realizar o acompanhamento técnico-pedagégico do projeto em
desenvolvimento em sua area especifica;

X. participar de seminarios regionais do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) promovido pela CAPES, realizando todas as
atividades previstas, tanto presenciais quanto a distancia, caso houver; e

Xi. enviar ao coordenador institucional do Programa na IPES documentos de
acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia sob
sua orientacdo, sempre que solicitado (BRASIL, 2009b, grifo nosso).

Da primeira para a segunda proposta foram alterados os requisitos minimos
para a coordenacado de area do PIBID. Na primeira, o docente deveria pertencer ao
quadro efetivo da IES com, no minimo, trés anos de exercicio no magistério da
Educacao Superior e ser, preferencialmente, docente de curso de licenciatura. Na
segunda, além dos critérios da primeira, foram exigidos, pelo menos, dois critérios

relacionados a experiéncia do docente na formacéao de professores, dentre os listados:

a) Docéncia em disciplina de estagio curricular em curso de licenciatura;

b) Docéncia em curso de formacéo continuada para professores da educacao
bésica;

¢) Atuacdo como formador, tutor ou coordenador em programa ou projetos
institucionais de formacgéo de professores da educacéo basica;

d) Coordenacéo de curso de licenciatura;

e) Docéncia ou gestédo pedagogica na educacao basica;

f) Producdo académica na area de formacdo de professores da educacao
bésica (BRASIL, 2018).

Os aspectos das funcbes dos coordenadores de area e as mudancas que
ocorreram posteriormente serdo retomados na andlise dos dados ao avaliar o papel
dos agentes na implementacao do PIBID de Historia no Parana.

Apesar de nao adentrar nas especificidades das funcbes dos outros
participantes, ressalta-se um aspecto importante a ser considerado para a andlise
nesta pesquisa. Para cada funcéo no Programa, o participante recebe uma bolsa, com

diferentes valores?°, dependendo da fungdo que ocupa. Tratando-se de estudantes

20 Tendo em vista o recorte temporal da pesquisa, séo apresentados os valores referentes ao periodo
analisado e, em seguida, os valores atualizados, a partir de 2023. Sendo assim: “a) iniciacdo a docéncia
— para os estudantes da licenciatura, no valor de R$400,00 (quatrocentos reais) mensais; b) supervisio
— para o professor da rede publica de educacdo basica que supervisione os licenciandos, no valor de
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das licenciaturas, importa destacar sobre esses valores. Em estudo realizado sobre o
perfil socioecondmico desses estudantes no Brasil, baseado nos resultados do Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) 2014-2017, Locatelli e Diniz-
Pereira (2019) afirmam que se nota, claramente, um perfil de estudante trabalhador,
ou seja, que tem que arcar total ou parcialmente com seus proprios gastos. De
semelhante modo, este estudo destacou que, em 2017, houve um crescimento do tipo
de estudante considerado “ideal” (que se dedica totalmente a sua formacao, em que
no curso de Historia, por exemplo, saltou de “24,4% para 34,9%” (LOCATELLI; DINIZ-
PEREIRA, 2019, p. 232).

A bolsa destinada aos estudantes de licenciatura, embora de baixo valor, em
geral propicia uma parte do financiamento dos seus estudos. Em Gatti et al. (2014),
analisou-se que o suporte financeiro propiciado pelo Programa contribui para a
permanéncia no curso. Em muitos casos, alguns aspectos positivos desse suporte
sao, por exemplo: “[...] permite maior dedicacdo ao curso, permite abrir tempo para
vivenciar experiéncias que nao teriam oportunidade sem a bolsa, para estar mais
presente na universidade, compartilhar outras oportunidades de formagao na IES etc.”
(GATTI et al., p. 64). Porém, cumpre destacar que o valor de R$400,00 para os
bolsistas se manteve de 2010 até o inicio de 2023 sem reajustes, somente a partir de
2023 o valor foi reajustado em 40%, ou seja, 0s bolsistas passaram a receber
R$700,00, o que também ja havia sido indicado como proposta de mudanca para o
Programa em estudo avaliativo realizado em 20142 (GATTI et al., 2014).

Para regulamentar o Programa, foram elaborados dez editais, de 2007 a 2020,
conforme se observa no Quadro 2, nos quais dentre as principais mudancas
presentes, observa-se: a inclusdo de novos cursos de licenciatura; inclusédo de
instituigdes privadas; instituicdo do PIBID-Diversidade; aumento de verbas de custeio

(BRASIL, 2013b); mudanca na configuracao do Programa, jA com diminuicdo da oferta

R$765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais) mensais; c) coordenagéo de area — para o professor
da IES que coordene o subprojeto, no valor de R$1.400,00 (um mil e quatrocentos reais) mensais; d)
coordenacéo de area de gestdo de processos educacionais — para o professor da IES que auxilie na
gestdo do projeto institucional, no valor de R$1.400,00 (um mil e quatrocentos reais) mensais, de
acordo com o Anexo Il da Portaria Capes n° 96/2013; e) coordenacdo institucional — para o professor
da IES que coordene o projeto institucional, no valor de R$1.500,00 (um mil e quinhentos reais)
mensais” (BRASIL, 2013a). Os valores atualizados, a partir de 2023, sdo: a) iniciacdo a docéncia — para
os estudantes da licenciatura R$700,00 (setecentos reais); b) supervisdo — para o professor da rede
publica de educacgdo basica que supervisione os licenciandos, R$ 1.100,00 (um mil e cem reais); c)
coordenacdo de area — para o professor da IES que coordene o subprojeto, no valor de R$ 2.000,00
(dois mil reais) (CAPES, 2023);

21 O estudo avaliativo sera discutido na se¢éo 2.1.2 Resultados de estudos avaliativos sobre o PIBID.
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de bolsas (Portaria n° 46) (BRASIL, 2016b); que culminou no Edital de 2018, que

dentre outras caracteristicas, restringiu o PIBID a estudantes da primeira metade do

curso.

Quadro 2 - Principais editais do PIBID (2007-2020)

PRINCIPAIS EDITAIS DO PIBID (2007-2020)

1. Edital MEC/CAPES/FNDE n° 01 de 12 de
dezembro de 2007.

Para instituicdes federais de ensino superior —
IFES (BRASIL, 2007b).

2. Edital CAPES n° 02, de 25 de setembro de
20009.

Para instituic6es federais e estaduais de ensino
superior (BRASIL, 2009b)

3. Edital CAPES n° 18 de abril de 2010.

Para instituicbes publicas municipais e
comunitarias, confessionais e filantrépicas sem
fins lucrativos (BRASIL, 2010c).

4. Edital Conjunto n° 2 de 21 de outubro de 2010
CAPES/Secad.

Para instituicbes que trabalham nos programas
de formacéo de professores Prolind e Procampo
(BRASIL, 2010b).

5. Edital n® 1, de 15 de dezembro de 2011.

Para instituicdes publicas em geral — IPES
(BRASIL, 2011).

6. Edital n° 11/2012 CAPES, de 20 de marco de
2012.

Para instituicdes de Ensino Superior que ja
possuem o Pibid e desejam sua ampliacéo e para
IES novas que queiram implementar o Pibid em
sua instituicdo (BRASIL, 2012).

7. Edital n® 61/2013 CAPES, de 02 de agosto de
2013.

Para instituicbes publicas, comunitarias e
privadas com bolsistas do ProUni (BRASIL,
2013a).

8. Edital n® 66/2013 CAPES, de 06 de setembro

Inclui o Pibid-Diversidade, em que duas ou mais

9. Portaria n° 46, de 11 de abril de 2016.

de 2013 areas de conhecimento podem propor um
' subprojeto conjunto (BRASIL, 2013b).
Estabelece regulamento para o PIBID,

ressaltando o Programa como contribuinte para
a diminuicdo das defasagens escolares na
Educacdo Bésica (BRASIL, 2016b).

10. Edital n® 7/2018 CAPES, de 01 de marc¢o de
2018.

Restringe o PIBID aos discentes da primeira
metade do curso de graduacdo (BRASIL, 2018).

11. Edital n°® 2/2020 CAPES, de 03 de janeiro de
2020.

Estabelece como areas prioritarias de iniciacdo a
docéncia: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Fisica, Quimica, Biologia e
Alfabetizacdo (BRASIL, 2020).

Fonte: A autora.

Nesses editais ndo sdo apresentados os principios pedagdgicos sobre os

quais o PIBID estava/esta inserido, 0os quais sdo encontrados somente em 2014 no

Relatério de Gestédo da Diretoria de Educacéo Basica (DEB). Baseados nos estudos

de Novoa (2009) e Neves (2012), os principios destacados no Relatorio sao:

1. formacéo de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia

de casos concretos;

2. formagéo de professores realizada com a combina¢do do conhecimento
tedrico e metodoldgico dos professores das instituicdes de ensino superior e
0 conhecimento prético e vivencial dos professores das escolas publicas;
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3. formacao de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da escola
e a investigagdo e a pesquisa que levam a resolucdo de situagfes e a
inovagao na educagéo;

4. formagdo de professores realizada com dialogo e trabalho coletivo,
realgando a responsabilidade social da profissdo (BRASIL, 2014).

Ainda, para elucidar esses principios, foi elaborado um esquema do desenho

metodoldgico do Programa, conforme observa-se na Figura 1:

Figura 1 - Fundamentacéao teérico-metodoldgica do PIBID

CONTEXTOE
VIVENCIA —
CONHECIMENTOS
TEORICO-PRATICOS

SABERES PREVIOS
SOBRE A DOCENCIA E
REPRESENTAGOES
SOCIAIS

COLABORA PARA
A CONSTRUGAO
DE UMA NOVA
CULTURA
EDUCACIONAL

Fonte: BRASIL. Relatério de Gestdo DEB 2009-2014.
Ministério da Educacédo — Diretoria de Formacao de
Professores para a Educacao Basica, Brasilia, v. 1,
2014. p. 65.

Duas reflexdes podem ser realizadas a partir da exposicdo tardia desses
principios: 1) Como os participantes do Programa poderiam basear suas a¢cdes com
embasamento tedrico adequado sem que houvesse uma fundamentacao do proprio
Programa em seus editais e apresentacdes?; 2) Se um dos aspectos seria que:
“Colabora para a construgdo de uma nova cultura educacional” (BRASIL, 2014), por
que entdo o PIBID néo foi direcionado para ser uma politica institucionalizada, ao invés
de sofrer cortes e mudanca de caracterizacao apés 2018?

Durante o contexto em que os editais foram publicados, diversos movimentos
estavam em acao no cendrio politico brasileiro, principalmente se for considerado o
periodo em que ocorreu a implementacdo do PIBID nas IES do Parana. Tanto no
contexto nacional quanto no estadual, houve alguns movimentos que agregaram um

namero significativo de pessoas, como: a série de manifestagdes em 2013, chamadas
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“Jornadas de junho”??; os protestos pré-impeachment da presidenta Dilma Rousseff,
desde as eleicBes de 2014; o préprio impeachment, em 2016, que reitera-se ter sido
um golpe a democracia, e que trouxe consigo inumeras complica¢cdes para o pais; as
ocupacdes nas escolas e universidades por parte dos estudantes em 201623; a “Greve
dos caminhoneiros”, em 2018; e os diversos movimentos que ocorreram,
especificamente no Parana, como o “Massacre de 29 de abril’>*, em 2015, durante
intensa movimentagao em todos os setores (BATISTA, 2019).

Essas movimentacgdes sobrevieram também sobre o PIBID, se evidenciando
a partir da apresentacéao do Oficio Circular n° 2/2016-CGV/DEB/CAPES, lancado em
18 de fevereiro de 2016 (BRASIL, 2016a), que previa o corte de mais de 45.000
estudantes do programa e a instalacdo de Comissdo composta por parlamentares,
reitores, MEC, CAPES e FORPIBID para definir novas condigdes de funcionamento
do Programa (BRASIL, 2016a). A Portaria n° 46, de 11 de abril de 2016 (BRASIL,
2016b), apesar de destacar acBes como a valorizacdo dos diferentes espacos
formativos na escola e fora dela, a participacdo em reunides pedagdgicas e de
planejamento e articulagdo de programas conjuntos a comunidade (BRASIL, 2016b),
descaracterizava o Programa, pois colocava como responsabilidade da universidade
e dos bolsistas a qualidade da Educacdo Basica, figurando como objetivo, por
exemplo, corrigir deficiéncias de aprendizagem (FORUM ESTADUAL DAS
LICENCIATURAS DO PARANA, 2016).

Os documentos foram revogados a partir de manifestacdes e atos de repudio
realizados pelos sujeitos participantes do Programa, contudo, representaram um
ponto nevralgico de desmonte que viria a culminar com a mudanca do PIBID e a
apresentacao do Programa Residéncia Pedagdgica, em 2017-2018.

Em relacdo ao Oficio Circular n°® 2/2016, os sujeitos participantes eram

hY

contrarios a permanéncia da Portaria n° 46/2016, por isso, coordenadores,

22 Movimentos iniciados em junho de 2013, convocadas principalmente pelos jovens, em Séo Paulo,
do Movimento Passe Livre (MPL), contra 0 aumento das tarifas do transporte publico, contudo, ampliou-
se em nivel nacional posteriormente, envolvendo outras pautas, como o combate a corrupgao e por
uma nova forma de fazer politica no pais. Para aprofundar a tematica das jornadas de junho, ver:
Antunes e Braga (2014).

23 As ocupacdes ocorreram por parte dos estudantes da Educacdo Basica e tinham como principais
pautas: a revogacdo da Reforma do Ensino Médio e do Projeto de Emenda Constitucional 241, que
congelou os gastos com o setor publico em até 20 anos.

24 O Massacre de 29 de abril foi 0 apice de uma série de manifestacdes realizadas durante um longo
periodo de greves dos trabalhadores da educa¢éo no Estado do Parana. Este momento foi marcado
pela violéncia e usurpacao dos direitos desses trabalhadores, com a utilizacdo da forca fisica para
reprimir as manifestacfes. Para saber mais, consultar: Tadiotto (2015).
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supervisores, bolsistas, alunos da rede publica e comunidade escolar, assinaram uma
Carta em Defesa do PIBID?®, redigida pelo Forum dos Coordenadores Institucionais
do PIBID (ForPIBID), colhendo cerca de 100.000 assinaturas. Outra forma de
mobilizagdo foi o “Dia Nacional de Mobilizagdo do PIBID”, realizado em 24 de fevereiro
de 2016 em diferentes locais do pais, além da participacéo dos sujeitos envolvidos na
Audiéncia Publica na Comisséao de Educacédo no Senado (FORPIBID, 2016).

Quanto a Portaria n° 46, de 11 de abril de 2016, dentre as resisténcias que
foram empreendidas, pode ser mencionada a reunido realizada entre o0s
coordenadores institucionais do PIBID no Parana, com o apoio do Férum Estadual
das Licenciaturas, em Londrina/PR, nos dias 25 e 26 de abril de 2016. Na ocasiao, foi
elaborada uma nota de repudio, em que se ressalta a seguinte afirmacédo por parte
dos coordenadores:

Compreendemos que ag¢des que visam qualificar a Educacéo Basica a partir
de articulacho MEC/Capes e Secretarias Municipais e Estaduais de
Educacéo sdo importantes, mas além da melhoria da aprendizagem, tais
acdes devem também visar a melhoria da remuneracdo docente, 0s
investimentos em infra-estrutura, a carga-horéria docente para estudos
e programas de capacitacdo, entre outros pontos. Ao considerar um dos
objetivos centrais do Pibid, o incentivo & formacéo dos licenciandos, torna-se
fundamental a atuacdo em escolas com IDEB variados, cujo corpo docente
tenha supervisores qualificados nas diferentes areas do conhecimento, para
atuarem como co-formadores e onde haja compromisso das direcdes
escolares com as acdes do Pibid e com a Universidade.

Nesse sentido ndo admitimos o uso da legitimidade conquistada pelo Pibid
para desarticula-lo. Chamar a essa nova proposta de Pibid, ndo é so6
incoerente, mas se constitui em uma afronta ao trabalho e a nossa
historia em favor da formacéo de professores (FORUM ESTADUAL DAS
LICENCIATURAS DO PARANA, 2016, grifo nosso).

Tal documento evidencia a insatisfacdo dos coordenadores com o teor da
Portaria, que representavam também os demais participantes nesta ocasido,
enfatizando que o documento representava uma afronta ao trabalho que vinha sendo
realizado no PIBID. Cumpre-se destacar que a nota nao foi somente por conta deste
documento, mas por todas as ameacgas anteriores pelas quais o PIBID passava a
época.

Iniciado em 2016, o processo pela reconfiguracéo do PIBID teve seu apogeu
em 2017, quando este foi colocado a prova mediante a aprovacdo do Programa

25 O documento foi entregue para a Camara, porém, encontra-se disponivel online. Ver nas referéncias:
Peticdo Pulblica (2016).
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Residéncia Pedagdgica, em que se advogava sua proposta como de “modernizagao
do PIBID” (BRASIL, 2017).

Ao apresentar a proposta do Programa Residéncia Pedagdgica, em 2017, a
ex-ministra da Educacdo, Maria Helena Guimar&es de Castro, mencionou multiplos
indicadores dos problemas na formacdo de professores no Brasil, a partir dos

resultados do Censo de 2016. Dentre os diagndsticos estavam:

Resultados insuficientes dos estudantes, desigualdades aumentaram.

Baixa qualidade da formacgé&o de professores.

Curriculos extensos que nao oferecem atividades praticas.

Poucos cursos com aprofundamento da formag&o na educagédo infantil e no
ciclo da alfabetizacao.

o Estégios curriculares sem planejamento e sem vinculagdo clara com as
escolas (BRASIL, 2017).

Além dos itens diagnosticados como problemas na formacé&o dos professores,
no primeiro slide de apresentacao, a ex-ministra introduziu a proposta com a seguinte
afirmacao: “Evidéncias mostram que, entre os fatores que podem ser controlados pela
politica educacional, o professor € o0 que tem maior peso na determinacdo do
desempenho dos alunos” (BRASIL, 2017). Observa-se que, para a ministra, o
problema maior encontrava-se nos professores, visto que, segundo ela, teria maior
peso no desempenho dos alunos, além de serem responsaveis pelos curriculos e
estagios curriculares.

A ideia, inicialmente, era que o Programa Residéncia Pedagogica substituisse
o PIBID, contudo, os envolvidos se manifestaram e foi criada uma campanha nas
redes sociais #FicaPIBID?%, que, ressaltava a relevancia do programa na formacgéo
inicial docente e a necessidade dele nas instituicdes que participavam do programa?’
(BATISTA, 2019).

A partir desses movimentos e esforgcos empreendidos pelos envolvidos, o
PIBID permaneceu, embora, com mudancas na estrutura da fase inicial do Programa.
Apesar de todas as lutas e manifestos pela prorrogacéo do Edital n® 63/2013 da

CAPES, que previa o PIBID até fevereiro de 2018, foi anunciada a ndo prorrogagao,

26 O evento demonstra a forca das redes sociais nas lutas coletivas, envolvendo estudantes bolsistas
de todo o pais e até mesmo os estudantes da Educacdo Basica, que percebiam os beneficios do
Programa e se solidarizavam com a luta dos pibidianos. O evento esta disponivel no Facebook. Ver
nas referéncias: Facebook (2017).

27 Na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), professores e gestores promoveram diversas
falas de apoio ao movimento. Ver nas referéncias: Gardenal (2017).
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e a volta, em agosto de 2018, sob novo edital, dividindo seu espaco e protagonismo
na formacéao inicial docente com o Programa Residéncia Pedagdgica.

Dentre as principais mudancas ocorridas a partir de 2018, destaca-se que 0
Edital de 2018 apresentou como o publico-alvo “[...] discentes que estejam na primeira
metade de curso de licenciatura ofertado por IES publica ou privada sem fins
lucrativos, na modalidade presencial ou no ambito do Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB)” (BRASIL, 2018). Ja sobre o Programa Residéncia Pedagogica, entre
seus objetivos estao:

| — incentivar a formacé@o de docentes em nivel superior para a educacao
bésica, conduzindo o licenciando a exercitar de forma ativa a relacéo entre
teoria e pratica profissional docente;

Il — promover a adequacdo dos curriculos e propostas pedagdgicas dos
cursos de licenciatura as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC);

IIl — fortalecer e ampliar a relacdo entre as InstituicGes de Ensino Superior
(IES) e as escolas publicas de educacgdo basica para a formacéo inicial de
professores da educacéo basica; e

IV — fortalecer o papel das redes de ensino na formacdo de futuros
professores (BRASIL, 2018).

O Programa Residéncia Pedagdégica veio alinhado a proposta dos ultimos
governos brasileiros, dos presidentes Dilma Rousseff, Michel Temer e Jair Bolsonaro,
em relacdo a implantacdo da BNCC e a utilizacao desses bolsistas para consolida-lo.
O Programa aproxima-se muito mais da proposta do Estagio Curricular Obrigatorio
visto até mesmo pela exigéncia de ser integrado por estudantes da segunda metade
do curso de licenciatura?®.

Ao longo do desenvolvimento do PIBID e posteriormente a mudanca de edital,
foram realizados diversos estudos acerca do Programa, envolvendo diferentes areas
de atuacdo, além dos estudos avaliativos nacionais, realizados pela DEB e por Gatti
et al. (2014). Essas producdes, que serdo apresentadas na proxima secao, sao partes
preponderantes da tese, no sentido de terem direcionado parte da delimitacdo da
problematica, hipétese, argumento e baseado as reflexdes ja existentes sobre o
PIBID.

28 Ressalta-se que ndo é a intencdo desta pesquisa comparar as propostas do PIBID e do Programa
Residéncia Pedagdgica.
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2.1.2 Estudos avaliativos sobre o PIBID

Como um Programa que envolve o ambito nacional, ndo ha como abordar
uma pesquisa sobre o PIBID que esgote as discussdes acerca das percepcdes sobre
o Programa. Por isso, além de analisar 0 que as normativas trouxeram como
contribuicdes para as configuracdes e reconfiguracdes do Programa, importa analisar
como foram significadas pelos pesquisadores da tematica.

Semelhantemente a toda politica educacional, o PIBID apresentou avancos,
mas também limitagcdes no modo como a formacao inicial docente é tratada no Brasil.
Observa-se, assim, alguns pontos sobre a avaliacdo do Programa por parte de alguns
autores e dos estudos avaliativos realizados.

Em um sentido mais amplo, Jardilino (2014) caracteriza o PIBID e outros
programas, como o0 PARFOR e o Programa de Consolidacdo das Licenciaturas
(PRODOCENCIA), como “politicas compensatérias”, que visavam, desde a década
dos anos de 1990, um direcionamento com fins compensatoérios. Para o autor, esse
direcionamento torna esses projetos frageis, pois os deixam vulneraveis aos projetos
de governo em atuacéo, ao invés de as consolidarem como politicas de Estado.

Locatelli (2018), apesar de ressaltar os méritos do PIBID, salienta que este
seguiu a légica mercantil de qualidade, em que o preparo intelectual do professor é
visto como menos importante do que o saber-fazer, desvinculando na formacao o
dominio tedrico e cientifico. Também critica o entendimento que ha do PIBID como
uma “ajuda a escola”, quando ha a substituicdo de professores por pibidianos,
promocao de eventos na escola, entre outras agoes.

Romero (2017) analisa alguns pros, contras e efeitos do PIBID, caracterizando
como pros algo significativo para pensar nos efeitos subjetivos do Programa, pois
salienta que “[...] ndo apenas retoma o orgulho e sentido com a carreira docente,
redimensiona do papel da universidade, como também se mostra transformado para
melhor atender as necessidades contextuais de nosso complicado contexto
educacional” (ROMERO, 2017, p. 66). Em relacédo as fragilidades do Programa, a
autora mostra que sdo poucos os estudantes que séo alcancados pelo PIBID, o que
leva um reduzido nimero a participar e “[...] todos os demais licenciandos continuam
a seguir praticas de Estagio Supervisionado com inumeras restricbes e falta de
incentivo” (ROMERO, 2017, p. 67).



77

Quanto a gestdo do Programa em nivel nacional, a partir de 2014, houve
diversas situacfes que levaram a uma instabilidade na execucéo do PIBID, que néao
se evidenciam nos editais ou relatorios. Por exemplo, a CAPES enviava mensagens
que se mostravam ou “[...] confusas e contraditérias quanto a continuidade do
programa, ou eram solicitados projetos com formatos diferentes, que
descaracterizariam o projeto original, considerado por todos tdo bem-sucedido”
(ROMERO, 2017, p. 67-68).

Ainda, nesse sentido, Montandon (2012) refere-se ao fato de o PIBID ser
coordenado e conduzido pela universidade, o que resulta em uma relacéo
hierarquizada entre o Ensino Superior e a Educacdo Béasica. Em contrapartida, na
concepcao de Canan (2012), a participagdo no Programa cria um sentimento de
pertencimento (entende-se que esse sentimento € em relacdo a identidade docente),
de autoestima elevada (os bolsistas podem se ver como professores desde o inicio
do curso), de uma visdo mais realista da profissdo, que se torna critica e
comprometida com a formacéo docente, tanto de forma individual como coletiva.

Uma das criticas apresentadas € em relacéo ao processo avaliativo do PIBID,
apresentada por Locatelli (2018), quando afirma que séo escassos diante da extensao
do Programa no contexto brasileiro. De 2007 a 2020 foram realizados dois estudos
avaliativos que podem ser tomados como base: o estudo avaliativo elaborado pela
Fundacdo Carlos Chagas, com a participagcdo das pesquisadoras Prof. Dra.
Bernardete Gatti, Prof. Dra. Marli André, Prof. Dr. Nelson Gimenes e Prof. Dra.
Laurizete Ferragut (2014) e o Relatdrio de Gestdo da DEB (BRASIL, 2014).

De acordo com o Relatorio de Gestédo da DEB, dentre as atividades realizadas
para 0 acompanhamento e avaliagdo do PIBID, estavam: “[...] visitas técnicas as
instituigdes, participagdo nos eventos promovidos pelas IES, levantamento de dados
sobre os bolsistas e sobre os resultados alcancados pelo programa” (BRASIL, 2014,
p. 82). Contudo, o0s resultados trazidos nesse relatério basearam-se
fundamentalmente na avaliacdo externa do PIBID, proposta pela CAPES em 2013 e
consolidada por meio da parceria entre o MEC e a Organizacédo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a partir do estudo avaliativo
realizado por Gatti et al. (2014), financiado pela Fundacao Carlos Chagas.

A avaliagéo realizada por meio do estudo avaliativo de Gatti et al. (2014) teve
como sujeitos os coordenadores institucionais, coordenadores de area, supervisores

e bolsistas (cerca de 38.000 participantes dos 45.000 que integravam o PIBID a
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época), por meio de questionarios com multiplas questdes. Dentre as reflexdes
realizadas nas questbes, esperava-se compreender sobre os fundamentos do
Programa, seu desenvolvimento, sua gestdo, perspectivas, impactos e
desdobramentos na formacgao docente (GATTI et al., 2014).

Dos relatos dos coordenadores de area, as autoras destacaram que ficou
evidente: a) a valorizacdo das licenciaturas e da profissdo docente; b) a revitalizacdo
das licenciaturas; c) os efeitos colaterais dentro do curso e da instituicdo; d) a
contribuicdo formativa aos docentes das IES e a pesquisa educacional e didatica; e e)
estimulo e favorecimento ao trabalho coletivo e/ou a interdisciplinaridade (GATTI et

al., 2014). Dentre as observacdes e sugestdes, as autoras ressaltaram:

a) ampliar o programa; b) garantir a continuidade ao programa; c) melhorar
nos procedimentos burocraticos e maior rapidez na liberacdo de verbas; d)
disponibilizar recursos para aquisicdo de material permanente. Ainda séo
destacados: previsdo de bolsa para mais de um Coordenador de Area no
mesmo campo disciplinar, proporcional ao nimero de Licenciandos Bolsistas
e Professores Supervisores; maior intercambio com outras IES com projetos
na mesma area (demanda alta entre os CA do Sudeste); oferecimento de
auxilio-transporte aos estudantes bolsistas; aumento do valor das bolsas;
espaco fisico na IES adequado ao desenvolvimento dos projetos do Pibid;
orientacfes e informac¢fes mais claras sobre a gestdo do programa na
instituic@o (GATTI et al., 2014, p. 42, grifo nosso).

Apesar da sugestédo de que haja “[...] orientagdes e informacgdes mais claras
sobre a gestdo do programa na instituicao” (GATTI et al., 2014, p. 42), ndo se observa
efetividade com as acdes posteriores a partir dessa informacdao, visto que, nos editais
seguintes a 2014, ainda n&o havia definigbes claras sobre os principios do PIBID ou
sugestbes de acles a serem realizadas para o aperfeicoamento do Programa.

Quanto aos coordenadores institucionais, eles destacaram aspectos
semelhantes aos dos coordenadores de area e bolsistas, porém, € citado, como
observagao/sugestdo, um tépico relevante para esta pesquisa: “Avaliacédo e
construcdo de indicadores de avaliacdo do programa para orientar a gestao
(administrativa e pedagdgica)’ (GATTI et al., 2014, p. 98). Ou seja, a caréncia de
processos avaliativos no PIBID também pode ser um dos motivos que levou as
abruptas transformacbes, visto que, quando ha indicadores precisos — ou
parcialmente precisos — do que e de que forma tem sido feito, a avaliacdo dos sujeitos
participantes e possiveis indica¢cdes de melhorias, consegue-se obter muito mais éxito

no andamento de um Programa. As autoras do estudo apontaram a necessidade de:
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- OrientacBes para a selecdo de subprojetos para composicao do Projeto
Institucional.

- OrientacOes gerais para a indicacéo de Coordenadores Institucionais e
avaliacdo da adequacdo de Coordenadores de Area em relacdo aos
subprojetos, com informacdo mais detalhada de suas fun¢Bes e atuacBes
esperadas (GATTI et al., 2014, p. 113).

A partir dos apontamentos das autoras sobre as necessidades de orientagbes
em relacdo ao PIBID, percebe-se que a avaliacdo foi, de fato, uma das maiores
caréncias do Programa, considerando que, na perspectiva adotada nesta tese, a
avaliacdo tem por objetivo melhorar as politicas e a vida daquelas pessoas que a
integram, contribuindo também para uma agenda social (FERNANDES, 2018a).

Para além dos estudos avaliativos, para definir qual seria o recorte e objetivo
desta tese, foi realizada uma revisao sistematica de literatura da producéo académica
sobre o PIBID, no periodo de 2011 a 2020, tendo em vista que o objeto de estudo da
pesquisa tem como recorte temporal 0 mesmo periodo, em que ocorreu a primeira
proposta (2011-2018) e a parte da segunda proposta que foi coletada a partir dos
guestionarios dos coordenadores (2018-2020). Esse cenario esta apresentado na

secao seguinte.

2.2 CENARIO DA PRODUCAO ACADEMICA SOBRE O PIBID

Como parte preponderante do processo inicial de uma pesquisa, a revisdo
sistematica de literatura permite compreender, além do estado de pesquisas do objeto
de estudo, as diversas abordagens que foram construidas sobre ele. Dessa forma,
entende-se que esta etapa é determinante na definicdo e andamento da pesquisa, por
isso, a necessidade de um olhar sistematico, critico e analitico sobre as producdes
mapeadas.

Galvéo e Ricarte (2019) estabelecem dois tipos de revisdo de literatura: a
revisao por conveniéncia e a revisao sistematica. A primeira consiste na discussao de
um conjunto de trabalhos que contribuem para a teméatica de uma pesquisa, que nao
delimita critérios além do tema e recorte temporal. Ao contrario, na revisao sistematica
de literatura, o pesquisador dispde de protocolos especificos e critérios para lidar com
0 corpus documental.

Para tanto, os protocolos especificos para cumprir 0s objetivos desta etapa da
pesquisa serdo: explicitar as bases de dados; definir os descritores e o recorte

temporal; delimitar os critérios de inclusdo e exclusdo; descrever os dados das
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producdes mapeadas; agrupar as pesquisas por tematicas; especificar as
contribuicdes das tematicas para o objeto de estudo da pesquisa; e analisar o corpus
textual dos resumos por meio dos resultados gerados pelo software Iramuteq.

Dentre os diferentes tipos de abordagens possiveis ao realizar a anélise das
producdes textuais, os softwares tém sido muito utilizados nas pesquisas qualitativas,
abrangendo diversas areas, incluindo as Ciéncias Humanas (RAMOS; LIMA,;
AMARAL-ROSA, 2018; SOUZA et al., 2018; CAMARGO; JUSTO, 2013). A vantagem
desses softwares € auxiliar na organizacdo e preparacdo dos dados a serem
analisados e permitirem a ampliacdo da compreensédo do conteudo dos textos em
analise. Conforme Lahlou (1994), a analise de dados textuais propde a superacao de
uma dicotomia entre quantitativo e qualitativo, visto que permite inserir calculos
estatisticos em variaveis essencialmente qualitativas, quais sejam, os textos definidos
para analise (CAMARGO; JUSTO, 2013).

O software que sera utilizado para o processamento dos dados textuais é o
Iramuteq, que organiza, classifica e realiza uma série de analises estatisticas. Foi
desenvolvido inicialmente no idioma francés, por Pierre Ratinaud, em 2009, acrénimo
de “Interface de R pour les Analyses Multidimensionnalles de Textes et de
Questionnaires” (CAMARGO; JUSTO, 2013). As analises estatisticas de seus
algoritmos permitem a recuperacdo do contexto ao qual as palavras pertencem, por
isso, possibilita que a analise de dados seja ainda mais consistente. O Iramuteq
ancora-se no ambiente estatistico do software R e na linguagem python (CAMARGO;
JUSTO, 2013).

Destaca-se que a analise dos dados textuais da revisdo se configura como
guanti-qualitativa, visto que o software Iramuteq realiza uma abordagem a partir da
contagem, agrupamento e associacao de palavras de um corpus textual. Contudo,
nao constitui um elemento a parte para analisar as pesquisas mapeadas, mas sim,
corrobora para aprofundamentos das analises?®.

Conforme Camargo e Justo (2013), o Iramuteq permite realizar as seguintes
analises:

a) andlises lexicais classicas, em que o programa identifica e reformata

unidades de texto, transformando Unidades de Contexto Iniciais (UCI) em

29 O tutorial do software pode ser encontrado nas referéncias em Camargo e Justo (2018). Disponivel
em: http://www.iramuteq.org/documentation/fichiers/tutoriel-en-portugais. Acesso em: 30 jun. 2023.
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Unidades de Contexto Elementares (UCE), além de identificar a
guantidade de palavras, ou seja, sua frequéncia no corpus analisado;

b) andlise de especificidades, em que h& a possibilidade de associar os
textos colocados no banco de dados com as variaveis descritoras de seus
produtores, analisando a producdo textual a partir das variaveis de
caracterizacao;

c) analise pelo método da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD),
que permite classificar os segmentos de texto a partir dos seus
vocabularios, e o conjunto deles é repartido com base na associacéo e
correlacdo das formas reduzidas, além da analise fatorial de
correspondéncia, a qual representa em um plano cartesiano as diferentes
palavras e variaveis associadas a cada uma das classes da CHD;

d) andlise de similitude, em que € possivel identificar as coocorréncias entre

as palavras e as conexdes que elas tém entre si.

A primeira parte das andlises consistird: no detalhamento do processo de
mapeamento das producdes académicas, especificando os numeros de producdes, a
apresentacao e analise das producbes académicas em grupos tematicos. Em um
segundo momento, os dados apresentados serao relacionados com as analises das
producdes académicas com apoio do software Iramuteq.

Para o mapeamento inicial, as bases de dados acessadas foram: Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, Catalogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES, Crossref, DOAJ, Google Académico, Portal de Periddicos da CAPES,
Redalyc e Scielo. Quanto ao recorte temporal da busca, foi o periodo de 2011 a 2020.

De modo a caracterizar os descritores da pesquisa, optou-se por utilizar a
palavra “PIBID de Histéria” acompanhada das outras tematicas que envolvem este
trabalho. Por isso, os descritores foram: “PIBID de Histdria; Formacgao inicial de
professores” e “PIBID de Histdria; Politica de formacgao inicial”. Ambos resultaram em
semelhantes producfes académicas, pois estdo muito vinculados. A quantidade de
trabalhos encontrada em cada base de dados esta apresentada no Apéndice A.

Dentre os trabalhos encontrados, os critérios de inclusdo foram: producgdes
que trataram do PIBID de Histéria ou que enfatizaram o Programa como uma politica
publica educacional, de forma geral, sem destacar aspectos da experiéncia de

universidades em projetos especificos que ndo os de Historia. Portanto, os critérios
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de exclusédo foram: os relatos de caso resultantes de praticas desenvolvidas pelos
participantes dos subprojetos, como em Priori, Brunelo e Paixdo (2012) e Jesus e
Fontes (2018).

As teses, dissertacbes e artigos selecionados para compor a revisdo de
literatura desta pesquisa, com base nos critérios explicitados, constituiram-se em 39
producdes académicas (3 teses, 14 dissertacdes e 22 artigos), as quais estao
apresentadas no Apéndice B, conforme a é&rea de conhecimento e o ano de
publicacéo.

Nos resultados do mapeamento realizado sobre o PIBID como uma politica
de formacéo inicial de professores, observa-se, no Apéndice B, que as areas de
conhecimento predominantes sao: Educacdo e Ciéncias Humanas (mais
especificamente a Histéria), embora tenham sido realizados trabalhos nas areas de
Linguistica, Letras e Artes, Politicas Educacionais e Desenvolvimento, Sociedade e
Cooperacéo internacional, foi um nimero pouco significativo (5) se comparado a
predominancia da Educagéo e Ciéncias Humanas (34).

Das trés teses, nenhuma producéo especifica trata sobre o PIBID de Histéria,
somente analisando o Programa como uma politica educacional, em seus diversos
aspectos. Destaca-se, neste sentido, a relevancia desta pesquisa, que tem como foco
o PIBID de Historia no Parana, analisando-o como uma politica educacional, objeto
que nao foi encontrado entre as teses mapeadas.

Nas dissertagdes, houve um aumento significativo entre 2016 e 2018, visto
que foi encontrada uma producdo em 2016, cinco em 2017 e trés em 2018.
Considerando a duracéo de dois anos ou mais de uma dissertacao de Mestrado, essas
pesquisas iniciaram entre 2015 e 2016, justamente nos anos em que houve mais
publicacdes de artigos sobre o tema.

Os artigos mantiveram uma média de producdes mapeadas entre 2014 e
2017, periodo em que houve uma ampliagdo da oferta de vagas para bolsistas nos
subprojetos (BRASIL, 2013), em 2014, e o langcamento do Programa Residéncia
Pedagogica (BRASIL, 2017), em 2017.

A partir da leitura e andlise dos resumos das producBes académicas
mapeadas, foram organizados quatro grupos, em que estdo concentrados 0sS
trabalhos que abordam teméticas semelhantes. S&o eles: 1) PIBID: contribui¢cdes para
a formacéo de professores de Histoéria; I11) PIBID: enquanto politica de formacgéo de

professores; Ill) PIBID: apropriagcdo de tematicas e metodologias do Ensino de
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Historia; IV) PIBID: analise de subprojetos de Histéria. O Apéndice C apresenta 0s
autores e anos de publicacdo das producbes académicas que integram 0s quatro
grupos definidos.

As producdes de cada grupo estdo organizadas em quadros, apresentados
nos Apéndices, nos quais estdo detalhadas as informa¢des quanto ao ano, titulo,
autor, origem e palavras-chave de cada producdo. No texto, sdo delimitadas as
principais contribuicdes das producdes de cada grupo para esta pesquisa.

O Grupo | — PIBID: contribuicdes para a formacéo de professores de Historia
corresponde a 41% (16) das producbes académicas mapeadas, as quais estao
relacionadas no Apéndice D. Composto por seis dissertacbes e dez artigos, as
producdes académicas deste grupo voltaram-se a formacéao de professores, buscando
compreender os sentidos atribuidos ao PIBID para a construcao dos saberes docentes
e para a experiéncia profissional, tanto de licenciandos como de professores
supervisores e coordenadores, uma vez que esses agentes integraram o processo da
formacéao do Programa.

As producgdes que integram o Grupo | se voltaram a reflexdo do PIBID sobre
a formacéo do professor de Historia, desde os recursos financeiros proporcionados
pelo Programa até as inconsisténcias que apresentou. Dentre 0s aspectos positivos,
destacam-se: a) o incentivo ao trabalho docente; b) a reflexdo sobre as praticas
realizadas; c) a formacéo de uma identidade de professor por meio das acdes; d) a
relacdo universidade-escola; e e) melhor oportunidade de vivéncia do ambiente
escolar do que no estagio. Quanto aos aspectos negativos, 0os apontados foram: a) a
participacdo limitada de graduandos; b) a falta de aproximacéo de professores dos
cursos com os holsistas e suas praticas; c) a necessidade de distribuicao do Programa
entre as escolas participantes; e d) a caracteristica de ser uma politica de carater
emergencial, que nao foi solidificada como politica educacional de Estado.

O Grupo Il — PIBID: enquanto politica de formacdo de professores
corresponde a 21% (8) das producbes académicas mapeadas, as quais estao
relacionadas no Apéndice E. Composto por trés teses, trés dissertacdes e dois artigos,
as producdes académicas estdo relacionadas diretamente a tematica desta pesquisa,
pois como o titulo aborda, contempla analises do PIBID enquanto politica de formacgéo
de professores.

As producdes que integram o Grupo |l estdo de acordo quanto a importancia

do PIBID como politica de formacéo docente, entretanto, divergem nas concep¢des
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em relacéo a como foi elaborado e proposto para as IES. Em Canan (2016), observa-
se um otimismo em relacdo ao PIBID enquanto politica que integra o projeto de uma
Péatria Educadora, posicéo discordante de Paulo (2018), pois este salienta que os
governos que estiveram no poder durante o periodo de existéncia do PIBID ndo
conseguiram mudar a caracteristica neoliberal das politicas educacionais no Brasil, e
que, por isso, o Programa também reflete essa logica, necessitando reflexdo e debate
sobre ele. Nessas producdes, percebe-se que hd um solo fértil quanto ao objeto de
estudo, principalmente por refletir os problemas estruturais da sociedade brasileira,
gue se evidenciam ao analisar as politicas educacionais.

O Grupo lll — PIBID: apropriacdo de teméaticas e metodologias do Ensino de
Historia corresponde a 21% (8) das producdes académicas mapeadas, as quais estdo
relacionadas no Apéndice F. Composto por uma dissertacao e sete artigos, 0 grupo
foi denominado assim por tratar de temas e metodologias do ensino de Histéria
abordadas no PIBID e a utilizacdo dessas pelos pibidianos. Destaca-se que nas
buscas realizadas no Google Académico, estavam listados trabalhos resultantes de
anais de eventos, que mesmo excluidos desta revisdo, tratavam desses aspectos
metodoldgicos e praticas realizadas no Programa, descritos em seus titulos.

As producdes que integram o Grupo |l estiveram intrinsecamente ligadas as
praticas realizadas no PIBID, especificamente nos subprojetos de Historia, portanto,
refletem intensamente as concepc¢des desses subprojetos sobre as necessidades do
Ensino de Histéria e as demandas suscitadas pelo Programa. Esses trabalhos diferem
dos que foram excluidos dos critérios desta revisao, pois, avaliam uma totalidade de
acOes empreendidas a partir de determinados aspectos tedrico-metodoldgicos, com 0
fim de reflex@o sobre essas atividades.

O Grupo IV — PIBID: anélise dos subprojetos de Historia corresponde a 17%
(7) das producdes mapeadas, as quais estao relacionadas no Apéndice G. Composto
por quatro dissertacdes e trés artigos, abrange as producdes que realizam analises
dos subprojetos de Histéria no PIBID, de forma geral, ou focalizando na perspectiva
do coordenador e supervisor sobre eles. Essas pesquisas se preocuparam em
abordar as especificidades dos subprojetos e as agbes realizadas, enfatizando a
importancia dessas ac¢des para a formagéo docente e relatando suas limitacdes.

As producdes que integram o Grupo IV enfatizaram as analises dos
subprojetos, especificamente da area de Historia, por isso, abordaram resultados

importantes para o objeto de estudo desta tese, como: a inser¢do da discussao sobre
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Ensino de Histéria nos cursos de graduacdo e o envolvimento de outros professores
e alunos que ndo eram pibidianos; as possibilidades de significacdo do que é ser
professor de Historia, que acontece no PIBID antes das préticas realizadas no Estégio
Curricular Obrigatorio; a caracteristica do Programa como uma politica aberta a
interpretacdes, dado que néo traz em seu texto especificidades das diversas areas de
conhecimento; e uma nova cultura educacional formada nos cursos de graduacao que
participaram do PIBID.

Tendo em vista as producfes mapeadas e agrupadas, para realizar a analise
dos dados das producbes académicas no software Iramuteq, inicialmente foi
necessario organizar o corpus textual, formado pelo conjunto de 39 resumos, oriundos
das teses, dissertacdes e artigos mapeados nesta revisao de literatura, os quais foram
preparados conforme as orienta¢des do tutorial do Iramuteq quanto a formatacao de
palavras e caracteres. Nos excertos exemplificadores é possivel observar que
acentuacbes e caracteres especiais sao retirados das palavras que compdem 0s

textos analisados:

*rxx *tese 01

Nesta tese analisar bases historica politica pedagogica do PIBID e tambem
busca compreender como se da o processo de implementacao_de_politica
do PIBID considerando os relatos dos sujeitos que dele participam
especificamente os alunos e os professores da escola_publica O PIBID foi
implementado em 2007 no contexto de correlacoes de forcas sociais e politica
tanto internas em que o Estado_ampliado gerencia a fragil situacao social
educacional e politica brasileira a favor das bases economicas quanto
externas no que tange as orientacoes de orgaos multilaterais do contexto
internacional

[...]

*rxx *dissertacao_04

Essa pesquisa tem por finalidade discutir a
formacao_do_professor_de Historia com base nas experiencias do
subprojeto do PIBID da curso_de_Historia ha de Ensino_superior do entre os
anos de Nesse sentido temos por objetivo analisar como o0s
coordenadores_de_area do subprojeto PIBID_ Historia pensaram e
planejaram as atividades dos bolsistas envolvidos no projeto tendo a
escola_publica como espaco de formacao_de_professores

[...]

*rxk *artigo_22

O objetivo deste texto e divulgar parte dos resultados do Projeto de
formacao_inicial_docente PIBID da curso_de_ Historia O projeto esta sendo
desenvolvido em quatro escola_publica do Nucleo Regional de Educacao de
Ivaipora cidade que tem um campus da universidade O estudo e mais um
esforco para analisar a contribuir do PIBID na formacao_inicial_docente dos
licenciandos do curso_de_Historia bem como possibilitar a compreensao da
fundamentacao teorica politica e ideologica que esta subjacente na legislacao
e nos conteudos programaticos dos curriculo escola_publica
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Na preparacdo do corpus textual, é necessario realizar adequacdes as
especificidades do objeto de estudo. Além das orientacdes do tutorial, observou-se,
neste caso, a necessidade de unificar conceitos que tinham o mesmo sentido, por
exemplo: formacao_docente, formacao_profissional_docente,
formacao_de professores, formacao_dos_professores. Da mesma forma, as siglas
foram consideradas em detrimento de sua descricdo completa, ou seja, considerou-
se PIBID, ao invés de Programa_Institucional _de_Bolsas_de_Iniciacao_a_Docencia.

ApOs a preparagdo do corpus textual, o arquivo foi salvo em formato txt e
inserido no Iramuteq. A partir desta acao, os relatérios foram gerados, com 76% de
aproveitamento do corpus textual, percentual considerado adequado por Camargo e
Justo (2013). Para esta revisao, foram selecionados os relatorios referentes a analise
lexicogréfica, andlise de similitude e classificacdo hierarquica descendente, contudo,
serdo apresentadas no texto a andlise lexicogréfica e de similitude.

Como abordado por Camargo e Justo (2013), na analise lexicografica classica
sdo identificadas as formas ativas (palavras), denominadas assim conforme a
frequéncia em que aparecem no corpus textual. Dentre as 1.378 formas ativas
encontradas, o Apéndice H mostra as trinta palavras de maior frequéncia (f)
localizadas nos textos.

Os termos que apareceram com mais frequéncia foram: “PIBID” (f=175),
“analisar” (f=86), “formacao_inicial_docente” (f=53), “escola_publica” (f=53),
“formacao_de_professores” (f=50), “bolsista” (f=42), “pesquisa” (f=39), “universidade”
(f=30), “politica_publica_educacional’ (f =27) e “professor” (f=24). Essas formas ativas
nao se relacionam diretamente ao PIBID de Histdria, mas sim a politica de formacéao
de professores, que articula universidade, escola publica, pesquisa, formacéo inicial
docente, bolsistas e professores. Pensando nisso, essas dez primeiras formas ativas
compdem o trabalho principal realizado no PIBID, por meio dos sujeitos e das
instituicbes coparticipantes.

. A analise lexicografica é representada graficamente pela nuvem de palavras,
na qual quanto maior a frequéncia maior é o tamanho da fonte das palavras, indicando
maior ou menor ocorréncia do interior da nuvem para as extremidades, conforme se

observa na Figura 2.

30 Serd utilizado f = para demonstrar a frequéncia de formas ativas (palavras) encontradas no corpus.
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Figura 2 - Nuvem de palavras do corpus textual analisado
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Fonte: Relatério software Iramuteq (2020).

As palavras com maior frequéncia estdo destacadas ao centro da nuvem, o
que demonstra a centralidade de alguns termos ao se analisar o PIBID, principalmente
nos trabalhados analisados nesta revisao sistematica, contudo, a relacdo que existe
entre os demais termos pode ser observada na analise de similitude.

A andlise de similitude realizada pelo software estd fundamentada na teoria
dos grafos, que identifica e representa a ligacdo ou a conexao que existe entre as
formas ativas do corpus textual (CAMARGO; JUSTO, 2013). Esta andlise permite
olhar para a estrutura de construcéo dos textos e dos temas dos quais as pesquisas
trataram, possibilitando perceber quais formas ativas mais se aproximam ou se
afastam, ou seja, a maior ou menor conexidade entre elas.

As formas ativas em destaque na arvore maxima ou arvore de similitude,
apresentada na Figura 3, sao: “PIBID”, “analisar”, “formacao_de_professores”,
‘pesquisa’ e “programa”, concentrando-se em “PIBID” o maior numero de termos

similares.



88

Figura 3 - Arvore maxima de similitude do corpus textual analisado
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Fonte: Relatdrio software Iramuteq (2020).

Ao centro da arvore de similitude pode-se perceber o termo “PIBID”, que
abrange uma série de palavras relacionadas a todas as outras formas ativas que
ganharam destaque na arvore: “formacao_de_professores”, “escola_publica”,
“formacao_inicial_docente” e “analisar”. Todas essas formas sao intrinsecas umas as
outras, e, por isso, muito vinculadas. Entretanto, percebe-se que algumas formas
estdo mais perto desses termos por terem uma forte conexidade no corpus textual
analisado.

Esta relacdo pode ser estabelecida, por exemplo, quando as formas
“profissao_docente”, “curso_de_historia” e “licenciatura”, aparecem ligadas a
“formacao_de professores”. O mesmo acontece com as formas “pibid_de _historia”,
“professores_supervisores”, “trajetoria”, “formacao_continuada”, que aparecem

by

proximas a “formacao _inicial_docente”, pois, no PIBID, considera-se ndo somente a
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formacdo inicial docente, proporcionada aos bolsistas de graduacdo, mas também
uma maneira de trabalhar a formacao continuada dos professores supervisores, que
sd80 agentes essenciais desse processo e inicio de trajetdria docente.

Em “escola_publica” percebe-se uma forte associacdo das formas
“condicoes_de_trabalho_docente” “saberes docentes”, “espaco”, visto que esta
instituicdo se configura como o local onde as acdes do Programa séo realizadas,
dependendo de circunstancias que vao além da prética docente em si, mas que vao
ao encontro da estrutura da escola e das condi¢es de trabalho docente. Além disso,
€ na escola que esses saberes docentes sdo mobilizados, por meio da articulacéo
entre a experiéncia dos professores supervisores e 0s conhecimentos levados pelos
bolsistas, em mediagdo com o0s conhecimentos presentes nos estudantes da
Educacéo Basica.

Por fim, com a forma ativa “analisar’ vém outras formas, como “metodologia”,
“‘documento”, “implementacao_da_politica”, “procedimento”, que demonstram os
instrumentais de pesquisa utilizados pelos trabalhos mapeados, visando compreender
0s objetos de estudo em questéo.

Além da arvore de similitude, a CHD, uma das analises mais importantes do
Iramuteq, consiste em um agrupamento que o software realiza das formas ativas,
conforme a correlacéo entre elas, formando um esquema hierarquico de classes de
vocabularios. Essa andlise se da a partir do teste estatistico de associacdo qui-
quadrado®!, o qual é representado em dendograma. Cada particdo do dendograma
representa uma classe de agrupamento de palavras que apresentam forte associacao
entre elas. O dendograma apresentado no Apéndice | é formado pelas seis (6) classes
geradas pelo Método da Classificacdo Hierarquica Descendente, que se relacionam
tanto com os resultados da arvore de similitude quanto se aproxima aos grupos
gerados na analise das producdes mapeadas.

Nesta revisdo sistematica de literatura, as producdes académicas analisadas

permitiram vislumbrar o cenario das pesquisas brasileiras acerca do PIBID de Histéria,

81 O teste de associagdo qui-quadrado (x?) € um teste de hipéteses que se destina a encontrar um valor
da dispersao para duas variaveis categdricas nominais e avaliar a associagao existente entre variaveis
qualitativas. E um dos testes estatisticos mais utilizados em pesquisa social. Para aprofundamentos
consultar o livro de Pedro Alberto Barbetta (2003), intitulado “Estatistica aplicada as Ciéncias Sociais”,
Editora da UFSC.
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guanto aos seus objetos de investigacao, resultados e lacunas, bem como apontar 0os
caminhos que podem ser trilhados para novos estudos e pesquisas.

Nota-se que, apesar de haver muitas producdes sobre o PIBID em outras
areas (o que foi constatado a partir das pesquisas nos bancos de dados), poucas
estdo diretamente relacionadas a especificidade da area de Historia.

Dessa forma, elencam-se alguns aspectos importantes considerados até
entdo, e que também puderam ser encontrados ao longo desta revisdo sistematica de
literatura:

1. no caso desta pesquisa, trata-se de um tema especificamente abordado

pelas Ciéncias Humanas, principalmente nos trabalhos que se voltaram ao
PIBID de Histéria, mas ha outras areas pesquisando o PIBID a partir de
diferentes perspectivas;

2. apesar de o recorte temporal estar entre 2011 e 2020, a maior parte das
pesquisas ocorreu de 2013 a 2017, anos em que o PIBID de Historia tinha
maior quantidade de subprojetos implantados, principalmente tratando-se
do PIBID de Historia no Parana, em que os Ultimos subprojetos iniciaram
em 2013 e todos finalizaram a primeira proposta no primeiro semestre de
2018 (BATISTA, 2019);

3. predominaram as pesquisas sobre o PIBID e as contribuicbes para a
formacdo docente em Historia (41%), seguidas de analises do PIBID
enquanto uma politica educacional (21%), apropriacdes de tematicas e
metodologias do ensino de Histéria no PIBID (21%), e, por ultimo, analises
do PIBID a partir das especificidades dos subprojetos de Historia (17%);

4. na analise lexicografica, as formas ativas preponderantes foram “PIBID”
(f=175), “analisar” (f=86), “formacao_inicial_docente” (f=53),
“‘escola_publica” (f=53), “formacao_de_professores” (f=50), “bolsista”
(f=42), “‘pesquisa” (f=39), “universidade” (f=30),
“politica_publica_educacional” (f =27) e “professor” (f=24), demonstrando
a centralidade dessas palavras frente aos outros termos utilizados nas
pesquisas sobre o PIBID. Porém, isso ndo demonstrou menor importancia
dos outros termos, dado que todos estavam ligados de alguma forma as

palavras supracitadas.
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Considerando a andlise das pesquisas mapeadas nesta revisao sistematica

de literatura pode-se inferir que:

1.

A

€ necessario compreender o PIBID de forma critica e alinhada ao contexto
politico-econémico-educacional do Brasil, no periodo de 2011 a 2020;
entende-se a necessidade de articulacdo entre as discussdes sobre
politicas educacionais e formacdo de professores de Histéria, ao
considerar as especificidades do PIBID de Histéria no Paran4;

deve se atentar a escolha do referencial tedrico utilizado nesta tese, para
dar conta de pensar a politica de formacéo de professores proposta pelo
PIBID, mas ndo somente acerca da formulacdo, mas da elaboracdo dos
subprojetos, implantacdo e implementacéo nas universidades e escolas,
avaliacdo dos resultados e efeitos alcancados, bem como uma
autoavaliacdo dos agentes envolvidos no Programa;

h&d que se considerar as diferentes possibilidades de interpretacdo do
PIBID e os caminhos percorridos pelos sujeitos que atuaram, no caso
desta tese, os coordenadores da area de Histéria. Neste sentido, algumas
problematicas podem ser destacadas: Qual o entendimento inicial da IES
guanto ao PIBID? Como este entendimento foi recontextualizado no
subprojeto de Histéria? As acles realizadas refletiram o planejamento
inicial? O que mudou a partir da atuacdo na politica, tanto na estrutura do
Programa quanto nas praticas? Quais mudancas sao percebidas na
relacdo entre a proposta inicial do PIBID e o formato atual, que iniciou a
partir do segundo semestre de 2018?

ndo foram realizadas pesquisas voltadas a avaliacdo do PIBID da area de
Histéria enquanto uma politica/programa de formacdo inicial de
professores considerando o referencial tedrico da avaliacao de politicas e
programas orientadas por/para uma agenda social com as contribui¢cdes
das perspectivas decoloniais, de tal modo que os resultados da avaliacao
justificam o ineditismo do objeto de estudo desta tese e a relevancia dos
resultados para o desenvolvimento das teorias de avaliagdo de politicas e

programas educacionais.

partir das producbes académicas sobre o PIBID e os desafios que

permanecem latentes na avaliagdo do Programa, a proposi¢do desta tese estd em
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realizar a avaliacdo do PIBID de Histéria no Parana a partir da avaliacdo dos
coordenadores de area, agentes que atuaram no Programa, no periodo de 2011 a
2020.

Uma das formas de analisar o PIBID é néo limitando-se somente ao seu
carater de politica educacional, mas considerando as areas especificas em que o
Programa se fez presente, como no caso desta pesquisa, na formacao inicial de
professores de Historia.

Ao realizar a avaliacdo dos coordenadores sobre o PIBID, € preciso
compreender os embates do campo em que estao inseridos, bem como os principais
desafios referentes a formacéo do professor de histéria no século XXI, visto que essas
questdes refletiram também nas agcbes no PIBID de Historia e na avaliacdo dos
coordenadores sobre o Programa. Esses debates séo discutidos no proximo capitulo.
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) CAPITULO 3
O CAMPO DA FORMAGCAO DE PROFESSORES DE HISTORIA NO PARANA

A revisdo sistematica de literatura ndo direcionou somente a problemética e
recorte da pesquisa, ademais, suscitou questées que séo especificas a formacéo do
professor de Histéria e que se evidenciaram nos desafios do PIBID de Histéria. Dessa
forma, considerou-se que ha um campo da formacédo de professores de Historia, com
seus agentes, embates, disputas e desafios, inerentes a um campo que surge das
especificidades da formacao, ensino e aprendizagem de uma disciplina.

O presente capitulo tem como objetivo explicitar os aspectos historicos,
normativos e curriculares da formacao de professores de Histéria no Brasil, que se
entrecruzam também com os aspectos da disciplina escolar, bem como os embates

presentes no campo atualmente.

3.1 ASPECTOS HISTORICOS, NORMATIVOS E CURRICULARES NO CONTEXTO
BRASILEIRO E PARANAENSE

Conforme ressaltado no primeiro capitulo, para Bourdieu (1983b), um campo
€ caracterizado por ser o espaco e/ou posi¢cao em que determinado bem é produzido,
consumido, classificado (BOURDIEU, 1983b). Nesses espacos, h4 um grupo de
agentes que partilham dos mesmos sistemas simbdlicos e reproduzem, de acordo
com Bourdieu (1983b), as estruturas de dominacgao social. Nesse viés, a “[...] estrutura
do campo é um estado da relacdo de forca entre 0s agentes ou as instituicbes
envolvidas na luta ou, se preferir, da distribuicdo do capital especifico que, acumulado
no decorrer das lutas anteriores, orienta as estratégias posteriores” (BOURDIEU,
1983b, p. 120).

A partir desse conceito, entende-se que o campo da formacéo de professores
de Histdria é formado pelos diferentes agentes que participam dessa formacéao, ainda
gue nem todos sejam os agentes desta pesquisa. Nesse campo podem estar inseridos
os formuladores de politicas, as secretarias de educacdo, os professores das
licenciaturas em Histéria, independentemente das suas areas especificas de
formacdo, os professores da rede basica, dentre outros.

Como em todo o campo, ha relacdes de forca entre os agentes e instituicoes
envolvidas, por isso, para compreender esses embates no campo da formacéo de

professores de Histéria, é preciso revisitar os delineamentos realizados ao longo,
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principalmente, do século XX, para a estruturacdo da formacao de professores no
Brasil.

Evidentemente, a origem da disciplina, ainda no século XIX, influenciou de
maneira direta, pois formar um professor depende também do que se compreende por
ensinar Historia e, segundo Ciampi: “Pensar em ensino significa pensar em politicas
de formacé&o de professores, e, consequentemente, nos compromissos do historiador
em suas varias dimensdes” (CIAMPI, 2013, p. 119). Por isso, o ensino da disciplina
esta atrelado as concepcdes de historia e de formacgéo de professores que estiveram
em disputa ao longo da histéria da educacéo no Brasil, que serdo apresentados nas

secdes seguintes.

3.1.1 Contexto histérico e marcos normativos

Um dos marcos para o inicio do ensino de Histéria no Brasil foi a criacdo do
Colégio Pedro Il, em 1837, no Rio de Janeiro. Foi o primeiro estabelecimento de
ensino publico secundario no pais e apds a sua criacao, logo houve a regulamentacao
da disciplina de Historia a partir do ensino secundario. No mesmo ano, também foi
criado o Instituto Histérico e Geogréafico Brasileiro (IHGB), para orientar a historia
escolar a ser ensinada no colégio (NADAI, 1992; BITTENCOURT, 1993; CAIMI, 2001).

O modelo de Histéria caracteristico do periodo imperial brasileiro tinha uma
orientacdo pedagdgica jesuitica, baseando-se em métodos de ensino semelhantes ao
catecismo, em que havia um predominio da memorizacdo, da repeticdo oral, das
perguntas e respostas. Além disso, naquele periodo, a Educa¢cao mantinha um carater
elitista e ideoldgico, ndo havendo a separacéo dos interesses do Estado e da Igreja e
nenhum efetivo esforco por parte do Império para tornar a Educacdo mais democratica
(CAIMI, 2001).

Como fruto dessa orientagao jesuitica na formagao de professores, havia “[...]
uma representacdo da docéncia que permanece influente até hoje, a ideologia do
dom, ou seja, um conjunto de imagens, valores e ideias que sustenta a docéncia como
uma capacidade natural, um talento inato, um presente divino” (CERRI, 2013, p. 168-
169). Ser professor ndo era um processo de profissionalizacdo, mas sim de dom,
capacidade natural, talento.

Semelhantemente a outros campos de conhecimento, o ensino de Histéria foi

influenciado por um modelo francés de ideias, costumes, tradi¢cdes, que consideravam
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os acontecimentos da Europa Ocidental como marcos e simbolos do progresso da
humanidade (CERRI, 2013; CAIMI, 2001). Nessa perspectiva, as disciplinas das areas
das humanidades eram ministradas, no Colégio Pedro Il, por bacharéis em Direito,
sacerdotes catolicos, aqueles que na formacédo incluiam, ao menos, a Filosofia e a
Teologia, por isso, o ensino de Histéria misturava-se entre elementos da histéria
sagrada e conteudos de historia universal e nacional (BITTENCOURT, 1993). Esse
modelo eurocéntrico posicionava — e ainda posiciona — a Europa como centro dos
acontecimentos e modelo para a humanidade, além de ter moldado o ensino de
Historia no Brasil, e, consequentemente, a formacéo dos professores.

Ainda no século XIX, foram criadas as primeiras Escolas Normais (1890-
1932), que tinham como objetivo formar os professores para a escola primaria
(FERREIRA, Angela, 2015).

No inicio do século XX, ja no periodo republicano, o debate em torno do ensino
de Histéria se tornou mais abrangente. E preciso destacar que a Historia sempre foi
alvo de intencionalidades por diferentes grupos politicos e econdémicos, visto que
legitima narrativas, portanto, ao se mudar um projeto de governo, evidentemente era
necessario mudar o que se ensinaria. Com o advento da Republica, era necessario
também formar uma identidade nacional, que exigia muito mais do que somente a
independéncia politica e econémica. Para formar uma nacéo era necessario a criacao
de simbolos nacionais, ou seja, uma bandeira, um hino, heréis, costumes comuns,
mas, sobretudo, uma histéria em comum, que possibilite a criacdo de uma identidade
nacional (ANDERSON, 1985).

Para que o Brasil fosse, de fato, uma Republica, era necessario constituir o
povo brasileiro, marcado ainda pelos tracos de colonia e da amplitude do espaco
geografico do pais, que configura diferentes realidades regionais e, muitas vezes,
dificulta essa identidade comum. De acordo com Corsetti (2002), a escola, publica,
laica e gratuita, instituida pelo Estado, deveria ser responsével pela construgdo da
nova sociedade que se erguia sob moldes republicanos.

Nesse contexto, a | Conferéncia Nacional de Educacéo, realizada em 1927,
em Curitiba, no Parana, reuniu educadores de todo o Brasil. Quanto ao ensino de
Histéria, discutia-se com base na moral e no civismo, pois seria somente a partir
desses dois pilares que os alunos aprenderiam a amar a patria, respeitar os valores
desta e as autoridades que a representavam (COSTA; SCHENA; BITTENCOURT,
1997).
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Na Primeira Republica (1889-1930), apesar de alguns esforcos, a Educacao
nao foi estruturada sistematicamente no territorio nacional, foi somente com o advento
da Era Vargas e seu cunho nacionalista, a partir de 1930, que foram efetivadas
algumas reformas no ambito da Educacdo Nacional. Pode-se citar a criagdo do
Ministério da Educacéo e Saude Publica (MESP) e a Reforma Francisco Campos, em
1930 e 1931, respectivamente. A reforma propds uma substituicdo da historia
universal pela historia da civilizagdo, com relagéo ao ensino de Historia.

Tal mudanga acarretou um rompimento, ao menos inicial, de uma visao
tradicional, religiosa (catdlica) e aproximou-se de uma visdo mais laica do
conhecimento, de cunho positivista (CAIMI, 2001). E importante ressaltar que, desde
1891, a Constituigao brasileira caracteriza o Estado como laico, contudo, ao longo de
todo o século XX ainda eram vistos muitos resquicios de um ensino de Histdria voltado
as concepcoes religiosas (catolicas) (BITTENCOURT, 1992).

Na década de 1930, foi publicado o Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova, de 1932, em que educadores como Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira —
importantes nomes da Educacéao brasileira — langcaram o Manifesto em defesa de uma
escola publica, laica, gratuita e obrigatoria. Os educadores inspiraram-se nos
principios da Escola Nova, movimento de educadores que teve como principal nome
John Dewey, nos Estados Unidos, mas que repercutiu no Brasil durante a primeira
metade do século XX pela necessidade de a Educacdo acompanhar as mudancas
politicas, sociais e econ6micas pelas quais a na¢édo passava (CAMPOS; SHIROMA,
1999; AZEVEDO, 2003).

O movimento era uma das formas de resisténcia contra as tendéncias
exclusivamente passivas, intelectualistas e verbalistas da escola tradicional, buscava
uma escola que focasse na emancipacdo do individuo a partir da escola (O
MANIFESTO, 2006). Com isso, a partir dos ideais da Escola Nova, foram criados 0s
Institutos de Educacado (1932-1939), também chamados de Escolas de Professores,
que substituiram as Escolas Normais, com um curriculo mais aproximado do que
corresponde a formacdo de docentes no Ensino Médio/Técnico atualmente
(FERREIRA, Angela, 2015).

Junto a ampliacdo das escolas como elemento unificador e de
desenvolvimento da nacdo em construcéo, 0s incentivos ao patriotismo e ao civismo

tornaram-se ainda mais latentes apés a implantacédo do Estado Novo, visto que contar
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com a Educacéo da juventude para formar esses valores nos cidadaos era essencial
para o projeto politico de Getulio Vargas.

Ainda, durante este periodo, foi decretada a Lei n°® 4.244, de 9 de abril de
1942, sobre o ensino secundario, denominada Reforma Capanema, que além de
determinar dois ciclos de ensino para esta etapa, apresentava ja em seu Art. 1° como
finalidade do ensino secundario®?: “Acentuar a elevar, na formacéo espiritual dos
adolecentes, a conciéncia patridtica e a conciéncia humanistica” (BRASIL, 1942). Para
a Historia e Geografia, afirmava a necessidade da educacao moral e civica no Art. 22,
que teria como base “[...] a compreensao do valor e do destino do homem, e, como
base do patriotismo, a compreenséo da continuidade histérica do povo brasileiro, de
seus problemas e designios, e de sua missdo em meio aos outros povos” (BRASIL,
1942), apesar de ainda ndo aparecer como disciplina. Evidentemente, ndo foi somente
pela Educacao que esse sentimento foi criado, também se utilizaram da musica, dos
meios de comunicacédo, do cinema, do esporte, entre outros.

Apesar de atualmente o ensino de Histdria ndo ter as mesmas configuracoes,
este periodo foi essencial para compreender algumas das marcas que a cultura
histdrica brasileira produziu naquele momento e que se refletem ainda hoje (CAIMI,
2001). Posteriormente, com a criacdo dos cursos universitarios, houve uma ampliacao
dos debates acerca da formacao de professores de Histéria e do Ensino de Historia,

discutida na segao seguinte.

3.1.2 Os cursos universitarios e a ampliacdo dos debates

Uma das contribui¢cdes para que o ensino de Historia fosse repensado foi a
criacao de cursos universitarios para a formacéo de professores, marco para a atual
configuracdo dos cursos de nivel superior de Historia.

O primeiro curso foi o da Universidade Federal do Rio de Janeiro, seguido
pelo da Universidade de S&o Paulo, em 1934. Nesse ultimo, para o andamento do
curso, alguns intelectuais franceses, como Fernand Braudel, Lucien Febvre, Lévi-
Strauss, trouxeram discussdes historiogréaficas importantes, abordando sobre método
e pesquisa. Por isso, os estudantes egressos contribuiram para novas formas de

pensar e ensinar a Historia. Contudo, esses movimentos aconteciam em algumas

82 O ensino secundario naquele momento, a partir da Reforma Capanema, acontecia em dois ciclos: o
ginasial (equivalente ao Ensino Fundamental Anos Finais) e o colegial (equivalente ao Ensino Médio).
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regides do pais, ndo como um todo. No Parana, a UFPR foi responsavel pela
implementacéo do primeiro curso de Historia, em 1938 (CERRI, 2013).

No Brasil, predominava nos cursos de formagé&o de professores o modelo 3+1,
visto que antes de ter cursos especializados, entendia-se que o professor se formava
na pratica da sala de aula, portanto, essa ideia foi base para esse modelo. Era assim
chamado, pois, em trés anos eram realizados os estudos teoricos na area da
disciplina, neste caso, a Historia, e em um ano eram acrescentados 0s estudos
pedagdgicos, completando assim o0s quatro anos necessarios para a formacao do
professor (CERRI, 2013). Esse modelo permaneceu por muitos anos na cultura
universitaria, inclusive legitimando uma “superioridade” das disciplinas de “contetdo”
em relagdo as “pedagogicas”, ainda que o objetivo das licenciaturas fosse formar
professores de Histodria, de forma integral.

Durante o século XIX e a primeira metade do século XX, incentivava-se uma
histéria dita “tradicional”’, que seria majoritariamente politico-militar (CERRI, 2013).
Esse modelo reforcava os ideais nacionalistas e patriéticos, em que a Histéria era
restringida a uma gama de objetos e de periodizacdes, fechada nos documentos
escritos e oficiais (civis ou can0nicos), priorizava a histéria de uma classe
predominante e que estava no poder, que determinava qual seria a histéria oficial
contada, em detrimento dos outros personagens emergentes (CERRI, 2013).

O Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB) teve significativa
importancia nos debates acerca do ensino de Historia, visto que trabalhou na
producdo e sistematizacdo do conhecimento académico-cientifico da realidade
brasileira (CAIMI, 2001). Atuou de 1955 a 1964 na tarefa de elaborar uma ideologia
do desenvolvimento brasileiro, inspirados em valores ético-humanistas, no sentido de
sensibilizacao diante das injusticas e opressdes, mas também em uma perspectiva
politica, alinhados ao projeto nacionalista de nacdo. Em suas propostas, visava-se
contar a historia dos povos indigenas e africanos, por exemplo, ativos na construcéo
da nagéo, mas praticamente inexistentes nas narrativas historiograficas que se tinha
até entdo.

Contudo, os esfor¢os por produzir uma Histéria Nova do Brasil, visualizados
na elaboracdo de um conjunto de monografias que visavam estimular o ensino de
Historia a nivel médio, foram extintos em face do regime militar que iniciou em 1964.
Naquele periodo, as liberdades — de expresséo, de ir e vir, de manifestacdo — foram

cerceadas, 0s opositores ao regime cassados, torturados, presos, assim como 0S
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movimentos estudantis silenciados, ao exemplo da depredacéo do prédio da Unido
Nacional dos Estudantes (UNE). Algumas reformas educacionais foram
empreendidas, que impactaram diretamente — novamente — no ensino de Historia.

A Reforma Universitéaria de 1968, além de n&o alterar a estrutura do modelo
“3+1”, reforgou o isolamento entre teoria e pratica, visto que estabeleceu espacos
institucionais distintos, no interior das universidades, para as determinadas partes da
formacdo. Alguns estudiosos entendiam que, para o profissional de Histéria, era
estritamente necessario o dominio do conhecimento histérico, relegando um papel
marginalizado as disciplinas relacionadas aos conhecimentos pedagogicos,
estritamente para cumprimento das formalidades necessarias para a obtencédo do
diploma (CERRI, 2013).

A Reforma do Ensino Primario e Médio (Lei n° 5.692 de 11 de agosto de 1971)
(BRASIL, 1971) determinou que as disciplinas de Histéria e Geografia fossem
integradas, ao que passou a se chamar Estudos Sociais®?, no 1° grau (compreende
aos atuais Ensino Fundamental Anos Iniciais e Anos Finais). Ademais, também se
tornou obrigatéria a disciplina de Educacdo Moral e Civica e Organizacao Social
Politica do Brasil (OSPB).

Todas essas reformas ocasionaram a necessidade de um professor
polivalente, ou seja, que dominasse os conteudos de todas as areas das ciéncias
humanas, de forma geral, efetivado no Parecer 554/72 e da Resolugéao 45/72, que
regulamentaram as licenciaturas curtas para professores de 1° grau e plena para
ministrar aulas no 2° grau (BRASIL, 1972a; BRASIL, 1972b). Nesse sentido, percebia-

33 Os Estudos Sociais no Brasil advém dos ideais do movimento da Escola Nova, desde os anos 1920.
Inicialmente, representaram um contexto reformista, em que o pensamento progressista educacional
vislumbrava um ensino pautado na realidade dos estudantes e na preparacédo para a vida, chamado de
Ciéncias Sociais. Entretanto, ganhou maior forga nos anos 60, no sentido de formacao para a cidadania:
“Os Estudos Sociais, agora concebidos como parte integrante do nicleo comum da escola de 1° e 2°
graus, portanto extensivo a todas as escolas do pais, incluiam, obrigatoriamente, por forca dos aparatos
legais, Geografia, Historia e Organizacdo Social e Politica do Brasil numa mesma disciplina [...]”
(NADAI, 1988, p. 11). De acordo com Nadai, os maiores emblemas enfrentados quanto aos Estudos
Sociais, principalmente no dmbito da formacao e profissdo docente, eram: “[...] a implantacdo da
licenciatura curta na formagdo do professor de Estudos Sociais, em geral ministrada pela iniciativa
particular, reduzindo e empobrecendo sua formacédo; a proletarizacdo do professor, ocorrida tanto
pela reducéo salarial a niveis infimos como pela deterioracdo das suas condi¢des de trabalho e do
funcionamento da escola [...] (NADAI, 1988, p. 12). Os Estudos Sociais tiveram fim somente com a
implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), em 1997, em que Histéria e Geografia se
tornaram disciplinas isoladas. O documento, “[...] em consonéncia com 0 movimento académico e
politico, reforcou o carater formativo da Histéria na constituicdo da identidade, da cidadania, do
(re)conhecimento do outro, do respeito a pluralidade cultural e da defesa do fortalecimento da
democracia” (SILVA; FONSECA, 2010, p. 18).
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se uma tentativa de desvalorizacdo e desqualificacdo desses profissionais, além do
aligeiramento da formacao.

Apesar de todas as restricdes causadas pelo regime militar, os professores de
Historia que se mantiveram no meio académico naquele periodo, conseguiram, a
partir da abertura politica do final dos anos 70, rearticular os movimentos sociais e 0s
debates em torno da Educacéo, e, mais especificamente, do ensino de Historia. Nessa
fase, principalmente a partir dos anos de 1980, o ensino de Historia passou pelo que
pode ser chamado de uma transicdo paradigmatica, em que referenciais tedricos
comumente utilizados, tanto nos aspectos historiograficos quanto metodoldgicos, nao
seriam mais facilmente aceitos entre os professores intelectuais envolvidos no debate
e em uma renovac¢ao da historiografia para o ensino da Historia (CAIMI, 2001).

Entretanto, importa mencionar que os efeitos da ditadura também geraram
“[...] faculdades elitizadas e a formacédo de um profissional - professor que vem da
classe média e em geral lida com sua prépria classe na escola” (CERRI, 2013, p. 173).
Somente com uma “deselitizacdo” das faculdades e maior entrada de estudantes de
diferentes classes sociais na escola, que se comecou a questionar essa cultura
universitaria (CERRI, 2013).

A partir dos anos 1980, com o periodo da redemocratizacdo e um repensar
da Educacdo no Brasil, principalmente quando da promulgacdo da Constituicdo
Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988), diversos intelectuais — que apesar de vivenciarem
o regime militar, se opunham a ele — se movimentaram para debater tanto o Ensino
de Historia quanto a formacao dos professores de Histéria (CAIMI, 2001).

E importante destacar quais foram os estudiosos do campo do ensino de
Histdria, que também foram orientadores de seus sucessores e, assim por diante. Na
pesquisa de Flavia Eloisa Caimi acerca dos estudos sobre o ensino de Histéria nos
anos de 1980 e 1990, alguns professores e algumas professoras apareceram com
destaque, como: Elza Nadai, Circe Bittencourt, Selva Guimarédes Fonseca, Ernesta
Zamboni, Déa Fenelon, Marcos Silva, Helenice Ciampi, Katia Maria Abud, dentre
outros. Destaca-se que esses professores/pesquisadores tiveram suas formacgdes
académicas nos estados de S&o Paulo ou Minas Gerais, locais também de atuacéo
profissional. Esses intelectuais tém o curso de Histdria como formacado, por isso,
trabalham a partir do estatuto epistemologico da ciéncia historica, ou seja, nao tratam
estritamente de questdes pedagogicas gerais, mas sim das especificidades do

ensinar/aprender na disciplina de Histéria.
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Para entendimento das posicOes/op¢cOes tedricas dos agentes desta
pesquisa, que estdo explicitadas nas respostas ao questionario da pesquisa, elucida-
se as inspiracdes desses intelectuais dos anos 1980 e 1990, segundo Caimi (2001).
A autora menciona uma classificagéo geral das bibliografias utilizadas, sintetizando-

as em:

e recepcao de autores de ciéncias humanas;

e recepcao de autores estrangeiros marxistas ou de influéncia teérica
marxista;

e recepcao de autores vinculados a historiografia francesa, Annales,
Nova Histéria e outras tendéncias;

e recepcao de autores da historiografia inglesa;

e recepcao de autores estrangeiros vinculados a psicologia educacional;

e recepcdo de autores nacionais ligados a historiografia e educacgao
(CAIMI, 2001, p. 55-56, grifo nosso).

Se 0 marxismo era a corrente tedrica preponderante na Educacdo durante
parte do século XX, ao longo dos anos 1980 e 1990 ela entrou em uma crise de
paradigma, principalmente por conta das experiéncias comunistas que entraram em
declinio naquele periodo, por exemplo, a soviética, a chinesa e do Leste europeu, no
qual ampliou-se o debate sobre a histéria a partir da historiografia francesa, da Escola
dos Annales e da Nova Historia.

Caimi (2001) ressalta também que na década de 1990 foram deixadas de lado
as abordagens critico-reprodutivistas, como em Althusser, Bourdieu e Passeron. Com
iSS0, outros e novos autores surgiram no debate, 0s quais encontram palco também
atualmente nas tendéncias pedagdgicas que ocupam as discussdes do ensino de
Historia, apesar de ndo serem autores da area respectiva, mas sim da formacéo de
professores, como Antonio Névoa, Gimeno Sacristan, Thomas Popkewitz, Donald
Schon, entre outros, estudiosos do curriculo, da formacdo de professores, dos
conhecimentos pedagdgicos e outras tematicas (CAIMI, 2001).

Em relacdo a formacao do professor de Histéria, evidentemente, avangou-se
muito dos anos de 1990 para a atualidade, por isso, algumas discussdes pontuadas
pela autora ndo podem ser colocadas mais como principais nos debates, porém, serao
mencionadas para integrar a discussao: a) dicotomia bacharelado-licenciatura; b)
dissociacao entre teoria e prética; c) fragil formacao tedrica; d) conteudos anacrénicos;

e) pouca erudi¢cdo dos alunos (CAIMI, 2001).
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A dicotomia bacharelado-licenciatura, que seria uma supervalorizacao do
bacharelado sobre a licenciatura, de forma tedrica ndo é mais tao latente, visto que,
no caso do Parand, por exemplo, dentre os 107 cursos de Historia ativos (publicos e
privados), 91 séo licenciaturas e 16 bacharelados (E-MEC, 2022). Contudo, adentra
na outra discussdo mencionada, que seria uma dissociacao entre teoria e pratica, que
apesar de muito discutida, ainda é observada no ambito dos cursos de licenciatura em
Historia. Ainda que, essencialmente, tenham como objetivo formar professores, os
cursos de licenciatura, comumente, focam mais na formagcdo do pesquisador, do
historiador (FONSECA, 2003). Apesar desse foco, um dos dilemas mencionados € a
fragil formacéo tedrica, que impossibilita que, em quatro anos, o professor de histoéria
tenha fundamentacdo suficiente tanto das correntes historiograficas quanto da
instrumentalizacdo dessas para a préatica pedagdgica.

Quanto as questdes politico-ideoldgicas no ensino de Histdria, observa-se que
estdo presentes tanto no interior da disciplina quanto no sentido do curriculo e das
politicas educacionais que a envolvem. Algumas questdes mais recentes serdo
tratadas na secao 3.2 deste capitulo, mas considerando o contexto dos anos de 1990,
as principais questdes estavam em torno de uma histéria acritica, baseada somente
em datas, memorizacGes, herbis e simbolos nacionais, de forma cronoldgica e
desconectada da realidade dos estudantes. Além disso, houve criticas intensas as
politicas adotadas pelo regime militar durante os anos das décadas de 1960 e 1970,
gue reverberaram posteriormente, como a implantacdo dos Estudos Sociais. Essa
disciplina, junto a Educacédo Moral e Civica e OSPB teriam contribuido para um projeto
nacionalista de uma historia oficial, caracterizada por um ufanismo, intolerancia com
as diferencas e que apresenta a histéria do ponto de vista da classe dominante.

Destaca-se que essa renovacao historiografica dos anos de 1980 também
veio acompanhada de um crescimento do neoliberalismo na Educacéo, que pode ser
associado justamente a essa quebra do paradigma marxista e de uma descrenga do
Estado como gerenciador da Educagao. Essa incapacidade gerencial foi “[...] utilizada
como fundamento para a transferéncia da educacéo da esfera publica para a esfera
do mercado” (CORSETTI, 2002, p. 30). Essa logica de funcionamento atribui a
educacdo uma necessidade de organizagdo empresarial, em que se preza por uma
“‘modernidade” baseada nas nog¢des de eficiéncia, qualidade e produtividade.

No que tange aos anos 2000, as anteriormente mencionadas resolugbes 1 e

2 do Conselho Nacional de Educacéo e as proprias Diretrizes Curriculares (BRASIL,
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2001b; BRASIL, 2002a; BRASIL, 2002b) definiram novas diretrizes para os cursos de
formacéo de professores, que estavam em discussdo durante todos os anos 1990, a
partir das reformas neoliberais. Uma das diretrizes foi a da n&o possibilidade do
aligeiramento da formacao para a licenciatura apés o periodo do bacharelado, sendo
necessario estabelecer o curriculo adequado a cada uma das modalidades. No caso
da formacao do profissional de historia, a Associacdo Nacional de Historia (ANPUH)
reivindicava, desde o fim dos anos 1990, a integracao das atribuicdes profissionais da
teoria e da prética, pesquisa e ensino (CERRI, 2013).

Para isso, a formacéo do professor deveria — e ainda deve — estar baseada
nesses moldes, de forma a “[...] treinar e controlar o desempenho do professor”
(CORSETTI, 2002, p. 33). Nesse sentido, o treinar seria o “como fazer”, solugdes
praticas para o cotidiano, aligeiramento dos cursos de formacado, contratacdo de
empresas de consultoria para ministrar cursos e capacitacoes.

Ainda, diante de um novo século, e, a partir de 2002, de um novo governo, de
2002 a 2016, com o Partido dos Trabalhadores a frente da Presidéncia, na figura de
Luiz Inacio Lula da Silva e, posteriormente, de Dilma Rousseff, ndo houve uma grande
ruptura com as reformas realizadas previamente por Fernando Henrique Cardoso,
apesar das diferencas politico-ideoldgicas de ambos. Contudo, algumas marcas
préprias do petismo na administracdo do pais na area educacional foram
mencionadas anteriormente, como a UAB, em 2006; Plano de Metas e Compromisso
Todos pela Educacgéo e o PDE, ambos em 2007; o PARFOR, em 2009; e, na mesma
esteira, o PIBID, objeto de estudo da tese, em 2007.

No Plano de Metas e Compromisso Todos pela Educacao, previa-se “XlI-
instituir programa préprio ou em regime de colaboracdo para formacao inicial e
continuada de profissionais da educacéo, considerada a demanda dos mesmos”
(BRASIL, 2007a). Considerando essa meta, houve uma intencionalidade no ambito
das politicas que possibilitaram um maior investimento na formacéo dos professores,
e, consequentemente, o advento do PIBID como politica de formacéao inicial.

Entretanto, o debate da formacao de professores de Historia nédo se tratava
somente das condigbes gerais e das politicas implementadas, mas também dos
curriculos que determinavam como aconteceria essa formagéo no ambito dos cursos
de graduacéo.

As Diretrizes Curriculares de Historia CNE/CES 492/01 (BRASIL, 2001b),

trouxeram o contexto dos anos anteriores que culminaram na necessidade dessas
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novas diretrizes. O documento abordou que, nos anos 1960, quando da implantacéo
de um curriculo minimo para os cursos de Historia (BRASIL, 1961), observava-se a
insuficiéncia de um curriculo minimo na profissionalizacao do profissional da Historia;
a pouca dedicacao exclusiva dos professores; a inexisténcia de um sistema de bolsas
de pesquisa e de estudo para os professores universitarios; entre outros dificultadores.
Contudo, a partir da década seguinte, dos anos 1970, e as mudancas dos paradigmas
na propria ciéncia historica ocorridas no contexto mundial e nacional, levaram a
ampliar as discussdes acerca dessa formacéo e do proprio ensino de Histéria.

Com o advento de um novo século, as discussdes que eram pauta no final do
século XX ainda permaneciam em voga, mas traziam consigo os desafios das novas
proposicdes curriculares trazidas pela LDBEN/96 e as DCNs. Na sequéncia, sera
discutido acerca da formacédo de professores de histéria no século XXI e alguns dos

principais embates encontrados no campo.

3.2 OS DESAFIOS E OS EMBATES DO CAMPO NO SECULO XXI

A formacao de professores sempre esteve atrelada ao ensino da Histéria, pois
mudando-se 0 que ensinar, muda-se como formar os professores que o fardo. Por
exemplo, no periodo ditatorial, em que Histdria e Geografia foram unidas na disciplina
de Estudos Sociais, muitos cursos foram extintos, dando lugar ao curso de Estudos
Sociais. Tal mudanca influencia toda a organizacao e identidade prépria de cada curso
de graduacgéo em licenciatura.

Nesta secdo, ndo se busca discutir o curriculo do ensino de Histéria na
Educacdo Basica, mas trazer uma breve discussdo sobre este nos cursos de
Licenciatura em Histéria. Para isso, retoma-se a mudanca paradigmatica que ocorreu
nos anos de 1980 e os movimentos de professores-historiadores a época, tanto no
ensino quanto na formacgéo de professores de Histéria. Contudo, mesmo com esse
contexto, até a aprovacao da LDBEN/96, houve, pelo menos, 30 anos de estagnacgéo
no interior dos cursos, no sentido de nao ter ocorrido mudancas estruturais na
organizac&o curricular (FERREIRA, Angela, 2015).

Conforme mencionado, principalmente a partir dos anos de 1980, os
professores-historiadores realizaram diversos debates, redigiram documentos,
assinaram abaixo-assinados, visando mudangas na formacgao dos professores e no

curriculo dos cursos e da disciplina. Entretanto, poucas mudancas estruturais
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ocorreram, visto que o curriculo ainda era formado basicamente por uma historia linear
e cronoldgica, dividida em: Histéria Antiga, Medieval, Moderna, América,
Contemporanea e Brasil (FERREIRA, Angela, 2015). Algumas inclusdes foram
realizadas, dependendo da universidade e departamento, que acrescentaram teoria e
metodologia da Histdria, ou tépicos especiais, por exemplo (FERREIRA, Angela,

2015). Diante desse contexto, de acordo com as Diretrizes:

[...] o curriculo minimo passou a ser mais do que nunca uma camisa de forga;
e a solugdo ndo seria a simples inclusdo de novas areas de conhecimento
historico e disciplinas afins em sua lista, ja que a mencionada ampliacao foi
de tal ordem que, de fato, impunha a introducéo de escolhas: ndo seria
possivel, obviamente, tentar esgotar a totalidade do campo percebido para
os estudos da Histéria no ambito de um curso de Graduac¢éo, cuja duragéo
deve obedecer a limites de ordem pratica e relativos aos custos aceitaveis na
formacéo de especialistas (BRASIL, 2001b, p. 5).

Ainda que nédo fosse possivel abranger uma totalidade dos estudos da Historia
no ambito da Graduacao — nem mesmo na Pds-graduacao — as Diretrizes Curriculares
propostas em 2001 elencaram alguns elementos que levaram a ampliacdo desse
curriculo minimo: alargamento das areas de atuacdo dos historiadores; diversidade
das regides do Brasil e as diferentes areas de pesquisa dos pesquisadores nos
departamentos de Histéria e Programas de PoOs-Graduacdo; falta de legislacao
especifica para a integracdo entre as atividades de Graduacdo e Poés-graduacao;
necessidade de trabalhar aspectos da Histéria da Africa e Histéria Regional, por
exemplo, que tinham maior desenvolvimento em alguns departamentos do que em
outros; por fim, ressalta que “[...] numa época em que o0 campo possivel de atuacao
dos profissionais formados em histdria se ampliou muito, conduzem a necessidade de
diretrizes curriculares bem mais abertas do que as do antigo curriculo minimo”
(BRASIL, 2001b, p. 7).

Dessa forma, as primeiras mudancas aconteceram alguns anos antes das
Diretrizes, com a LDBEN/96, que no artigo 65 definiu a obrigatoriedade de 300 horas
de Pratica de Ensino em todos os cursos de formacéo de professores (BRASIL, 1996).
Ja em 2002, as resolucdes 1 e 2 no CNE (BRASIL, 2002a; BRASIL, 2002b)
estabeleceram a obrigatoriedade de 400 horas de Pratica como Componente
Curricular e 400 horas de Estagio Obrigatorio em todos os cursos de licenciatura
(FERREIRA, Angela, 2015).
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Angela Ribeiro Ferreira (2015) salienta que as Diretrizes para a Formac&o de
Professores e as Diretrizes de Histéria, apresentam contradi¢cdo, pois, enquanto o
primeiro documento recomenda que 0s cursos de licenciatura atuem de forma
separada dos bacharelados, o segundo propde uma formacao integral para o
historiador, ou seja, integrando licenciatura e bacharelado. Contudo, essa separacao
remete ao que ja era definido e pretendido pelas normativas anteriores, de que
houvesse faculdades ou departamentos isolados para a formacao de professores. O
ideal, defendido nas Diretrizes de Histéria, seria do profissional formado em Histéria,
o historiador, que ndo fosse somente professor ou somente pesquisador, visto que,
desde antes de 2002 até atualmente, as concepc¢des de formacéo de professores nao
desvinculam as duas préticas, pois os professores também sdo pesquisadores,
produtores de conhecimento, ou seja, coexistem no mesmo profissional (BRASIL,
2001b; FERREIRA, Angela, 2015).

Apesar de as Diretrizes de Historia (BRASIL, 2001b) trazerem sobre o perfil
desejado do historiador, de acordo com Fonseca (2003), silencia sobre a formacao do
professor de Histéria, ndo reconhece que o principal trabalho do historiador no pais é
a docéncia. Além disso, ndo houve a participacédo de professores da area de Pratica
de Ensino de Histéria, ainda que se tratasse de diretrizes para a formacdo de
professores. O documento apresentava seis itens norteadores: o perfil dos formandos;
as competéncias e habilidades; a estruturacao dos cursos; os conteudos curriculares;
0s estagios e atividades complementares e a conexdao com a avaliacao institucional
(BRASIL, 2001b).

Ao analisar a Préatica de Ensino como Componente Curricular (PCC) nos
cursos de Histéria de 96 universidades federais e estaduais no Brasil, Ferreira, A.
(2015) constatou que trazem alguns consensos basicos do campo da Histéria na
atualidade, como: a histéria como ciéncia; a histdria como construcdo e nao
conhecimento pronto e Unico; a histéria somente possivel por meio de recortes
(temporais ou espaciais); perspectivas ampliadas de fontes, abordagens,
metodologias e temas. Contudo, utilizam-se de autores e referenciais que podem

auxiliar a compreender as concepc¢des da ciéncia historica, conforme a autora:

Varios autores sao citados nas definicdes das concepc¢des de histéria dos
cursos. Sem davida o mais mencionado é Marc Bloch. Além dele, aparecem
Karl Marx, Friedrich Engels, E. P. Thompson, Jean Chesneaux, Michel de
Certeau, J. Le Goff, Peter Burke, Clifford Geertz, Pierre Villar, entre outros.
Entretanto, tais autores ndo aparecem como referéncias as suas filiacoes
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tedricas exatamente, mas usando-os, concordantemente, claro, para exprimir
e legitimar alguns postulados defendidos no Projeto do Curso. A grande
maioria dos cursos opta, embora ndo explicite isso no texto, por fazer um
curso plural, em que os alunos tenham acesso a uma vis&o panoramica da
area de conhecimento, com o maior nimero de abordagens possiveis, ja que
a graduacao nao € momento de formar a especialidade. [...] Em alguns casos
opcdes tedricas se sobressaem a outras, mesmo nao sendo a Unica.
Encontramos PCC com tendéncias marxistas, ou com clara sobreposicéo da
Nova Histéria (FERREIRA, Angela, 2015, p. 81-82, grifo nosso).

De acordo com Ferreira, A. (2015), as concepc¢des pedagogicas de formacéo
dos professores explicitadas nos PCC mostram-se escassas, Ou seja, sem
aprofundamento tedrico ou generalizadas, o que representa um forte indicio da
negacao do ensino de Histéria como uma questéo significativa e desafiadora. O que
fica aparente, segundo as pesquisas de Ferreira, A. (2015), é que saber ensinar
corresponde a somente saber historia, pois essas concepc¢des evidenciam-se muito
mais latentes na utilizacdo dos referenciais relacionados a ciéncia historica do que ao
ensino.

N&o obstante, o curriculo é sempre permeado por particularidades advindas
de grupos heterogéneos de profissionais, que, sobretudo, sdo seres humanos, com
distintas visdes de mundo, filiagdes politicas, religiosas etc. (FERREIRA, Angela,
2015). A autora mencionada destacou que 0s projetos politicos pedagdgicos das
licenciaturas que analisou tém um discurso utdépico em comum, no sentido de
conterem discursos prontos, com conceitos como “critica”, “liberdade”, articulagao
entre teoria e pratica, mas sem um aprofundamento em seus significados, como se
fosse mera obrigatoriedade conter esse discurso, pois € o que se espera na formacéao
do professor de histéria, mas sem uma operacionaliza¢do concreta de como isso
acontece no ambito das disciplinas (FERREIRA, Angela, 2015).

Com o exposto, percebe-se que a LDBEN/96 e as DCNs, foram “divisores de
agua” na estruturacao dos cursos de formacao de professores de Histéria, contudo,
por si s6 ndo deram conta dos problemas que ainda hoje, mais de vinte anos depois
do inicio do século XXI, se observam.

No campo da formacdo de professores de historia ha disputas que se
evidenciam de diferentes formas, tanto internamente, como, por exemplo, nas

discussfes em torno da BNCC, iniciadas em 2015; da Reforma do Ensino Médio,
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aprovada em 20173*; na resisténcia — ou ndo — a Base Nacional Comum de Formagéo
de Professores (BNC-FP) (2018)%°; como em disputas externas, que perpassam
debates relacionados a historiografia com outros campos, como as questdes do
revisionismo histérico®®; do fendmeno da pés-verdade e das fake news, que afetam o
ensino da disciplina.

O século XXI € marcado pela operacionalizacdo das diretrizes propostas para
0s cursos de licenciatura a partir de 2001 e 2002. Ao ganhar mais espaco de
discussdo, ampliaram-se também as producdes e os debates acerca do ensino de
Historia, principalmente apds a promulgacéo da Lei n°® 10.639/2003 e n° 11.645/2008,
gue respectivamente inseriram a obrigatoriedade dos estudos africanos e afro-
brasileiros e da historia indigena no ensino de Historia.

Apesar dos avangos observados, as marcas da colonialidade expressam-se
na dificuldade que ainda existe em consolidar o ensino de histéria da Africa e afro-
brasileira e da histéria indigena nas escolas. Essas fragilidades também podem ser
consideradas uma violéncia simbdlica, que permanece como uma marca do
eurocentrismo presente na estruturacao dos curriculos da disciplina.

Uma das supervisoras do subprojeto PIBID de Histéria Universidade Estadual
do Parand (UNESPAR) (Campus Paranavai), no periodo analisado nesta tese,
orientada por um dos coordenadores de area, trabalhou com a tematica da aplicacéo
da Lei n® 10.639/2003 em sua pesquisa de mestrado. A partir da vivéncia no projeto
“Histéria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira: conhecendo nossas raizes’, a
pesquisadora foi motivada a investigar as ideias dos professores da rede basica sobre
a tematica e como a estavam abordando. A pesquisa demonstrou que, apesar dos
avancos conquistados pelas leis n°® 10.639/2003 e n° 11.645/2008, ainda ha
fragilidades quanto ao entendimento da tematica por parte dos professores, e a
pesquisadora apresentou que, por meio da participacdo no Programa, aprendeu mais
sobre o tema e o inseriu nas suas aulas (DUARTE, 2015).

Dessa forma, ao mesmo tempo que a escola legitima a violéncia simbdlica

contra alguns grupos, o ensino de Historia também a reproduz, justamente por conta

34 Para saber mais acerca das discussdes realizadas no periodo consultar Germinari e Mello (2018). A
Reforma do Ensino Médio comecgou a ser aplicada em 2022, com a nomenclatura Novo Ensino Médio
(NEM), contudo, em 2023 tem sido pauta de diversas discussdes politicas e de movimentos que pedem
a sua revogacao por ndo serem adequadas a realidade brasileira e necessitar de reformulacéo. Para
saber mais sobre as discussfes atuais em torno do NEM, consultar Verdélio (2023).

35 Para saber mais, consultar Santos (2021).

36 Para saber mais, consultar Picoli, Chitolina e Guimaraes (2020).
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das limitacdes do curriculo. Entretanto, ndo pode ser tratada somente como mera
reproducao, pois 0s agentes inseridos no campo escolar tém uma trajetéria individual
de formagao, que pode — ou n&o — contribuir na ameniza¢ao dessa violéncia e/ou na
transformacao da realidade.

Apesar do otimismo advindo das politicas educacionais implementadas na
primeira década do século XXI, em 2016 o Brasil passou por um golpe parlamentar,
intitulado impeachment, que tirou do poder a entdo presidenta, Dilma Rousseff, e
tornou presidente o até entdo vice-presidente, Michel Temer. A partir desse periodo,
diversos cortes de verbas e reestruturacées no ambito educacional ganharam forca,
orientados por uma agenda econémica e liberal. Esse cenario deve ser observado ao
tratar dos embates que atualmente estdo em voga no campo.

Um dos debates mais significativos para compreender quem sao 0s agentes
no campo da formacdo de professores de Historia foi o da BNCC de Historia, que
dividiu a comunidade académica e gerou controvérsias acerca do ensino de Histéria,
mesmo por aqueles que ndo o estudam como especialidade académica.

A primeira versdo da BNCC de Historia foi lancada em 2015, ainda durante o
governo de Dilma Rousseff, fruto das discussées advindas do PNE (BRASIL, 2014),
gue previa novas diretrizes para a educacao nacional. De acordo com as discussées
realizadas a época, previa-se uma base em que se articulassem os conteudos
minimos a serem ensinados em todo o pais, em uma tentativa de uniformizacdo da
Educacédo em territério nacional.

Para além dessas novas diretrizes para a educacdo nacional, o documento
tem como pano de fundo o conjunto de metas e estratégias politicas que nao estéo
desvinculados dos organismos internacionais mencionados anteriormente, que seria
o BM e o FMI, que visam o desenvolvimento dos indices educacionais, sinalizados
pelo PISA, por isso, grupos empresariais relacionados ao ambito privado da
Educacéo, também estavam inseridos nos debates da BNCC, no chamado Movimento

pela Base¥.

87 De acordo com o site oficial do Movimento pela Base, é caracterizado da seguinte forma: “Somos
uma rede ndo governamental e apartidaria de pessoas e instituicdes, que desde 2013 se dedica a
apoiar a construcao e implementacao de qualidade da BNCC e do Novo Ensino Médio” (MOVIMENTO
PELA BASE, 2022). Contudo, para Ferreira e Santos (2020) “[...] os articuladores do MPB s&o as
organizagfes que compdem o chamado ‘terceiro setor’, além das organizacdes privadas, que agem
representando os interesses de banqueiros e empresarios, no qual, um dos principais atores influentes
no meio educacional € a Fundagdo Lemann, que atua, desde 2002 produzindo politicas, estudos e
materiais para supostamente ‘auxiliar’ na melhoria da qualidade da educacéo. E importante destacar
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Contudo, as controvérsias em torno da BNCC de Historia estiveram presentes
desde a primeira versdo, ainda preliminar. Por sua proposta de reducdo dos
conteudos relacionados a Histéria Antiga e Medieval e a insercdo de mais contetdos
ligados & América Latina e a histéria afro-brasileira, sofreu ataques de diferentes
setores: do Ministro da Educacdo a época, Renato Janine Ribeiro; conservadores
associados a grupos politicos que nomeadamente estdo em constante oposicédo a
historiadores, como o movimento “Escola sem Partido”; mas, surpreendentemente,
pela propria comunidade académica de historiadores, por meio de notas oficiais de
secOes estaduais da ANPUH.

A patrtir de diversos e distintos pontos de vista, historiadores se manifestaram
ndo somente a partir das notas coletivas de repudio ou por noticiarios de alcance
nacional, mas também por meio da disseminacéo de artigos cientificos sobre o tema.

As discussodes realizadas entre 2015 e 2016, ainda estavam em torno de um
embate em relacdo a propria necessidade de uma base nacional comum curricular e
da problematica em torno dos direitos de aprendizagem (FREITAS, 2014), na
Educacdo. Na histéria, discutia-se acerca da falta de abordagem dos conceitos
histéricos, nocbes temporais e progressao de conteddos, como se observa nas
percepcdes sobre a primeira versdo da BNCC, em Moreno (2016) e Caimi (2016).

Entretanto, para grande parte da comunidade de historiadores®®, nao
interessava discutir propriamente a aprendizagem histérica na BNCC, mas sim o0s
conteldos — ou a falta deles — que alguns grupos se manifestaram contrarios.
Destaca-se alguns dos principais posicionamentos. O entdo ministro da Educacéo,

Renato Janine Ribeiro, afirmou sobre a primeira verséo que:

O documento entregue, porém, na sua primeira versao ignorava quase por
completo o que ndo fosse Brasil e Africa. Pedi que o revissem. [...] Mas o
grupo que elaborava a base ndo entendia assim. Ndo havia sequéncia
histérica. [...] Queriam partir do presente para ver o passado. No caso do
Brasil, por exemplo, propunham a certa altura estudar revolu¢cdes com

que o MPB tem grande capilaridade, mantendo relagbes de parceria com fundacbes ‘familiares’
empresariais, e/ou supra empresariais, dentre as quais se destacam: ‘Itad, Natura, Ab Inbev, Grupo
Globo, Odebrecht, Braskem, Credicard, Procter & Gamble, Shell, Consércio LIDE, Suzano Celulose,
Samsung, Playstation, Avon, Dudalina, Englishtown, Citibank, Nestlé, Odontoprev, Oracle, Droga Raia,
Boeing, Souza Cruz, [...]' (ANDRADE; NEVES; PICCININI, 2017, p. 8). Via de regra, estas instituicdes
mostram-se ‘preocupadas’ com a aprendizagem dos alunos, e se colocam como bastides da qualidade
da educacdo, sempre apresentando receituario para que uma educacao de qualidade possa ser
estabelecida no pais (FERREIRA; SANTOS, 2020, p. 200).

38 Entende-se comunidade de historiadores todos aqueles relacionados a Histéria como disciplina, ndo
somente os professores que atuam na area de pesquisa do Ensino de Historia.
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participacdo de escravos ou indios. E deixavam de lado a Inconfidéncia
Mineira! (RIBEIRO, 2018).

A fala do ministro também foi utilizada por Magnoli e Barbosa (2015) ao
referirem em seu texto “Proposta do MEC para o ensino mata a temporalidade”, que
ao retirar Historia Antiga e Medieval do curriculo e privilegiar a Historia da Africa, afro-
brasileira e indigena, seria um rompimento com o estudo da trajetéria ocidental, ainda
gue tenha restado muito do Ocidente na primeira versdo da BNCC (CERRI; COSTA,
2021).

Na mesma linha, o Prof. Ronaldo Vainfas (2015), renomado historiador
brasileiro, classificou a proposta como uma aberracdo e 0s conteldos como
brasilcentrismo, em oposi¢&ao ao eurocentrismo, tao criticado pela historiografia, e uma
face do autoritarismo por parte do grupo que compds a Comissao. Ademais, algumas
associacfes se posicionaram contra a primeira versao, como a Associacao Brasileira
dos Autores de Livros Educativos (ABRALE), a Associacdo Brasileira de Estudos
Medievais (ABREM) e, a mais importante para este debate, a ANPUH — Secao Rio de
Janeiro e Secdo Parana.

Foi realizado pela ANPUH/PR o Seminério Estadual sobre a BNCC — Area de
Historia, no campus de Marechal Candido Rondon (UNIOESTE), em 19 de fevereiro
de 2016. As discussdes culminaram em um Manifesto que explicita o entendimento
dos participantes presentes com a versao preliminar da BNCC e determinaram “[...] a
total impossibilidade da proposta através de sugestbes e acréscimos pontuais”
(ASSOCIACAO NACIONAL DE HISTORIA, 2016). Dentre os problemas listados no
Manifesto, destacam-se: a énfase excessiva e desproporcional dos componentes de
Historia do Brasil; subordinacdo dos conteldos gerais aos vinculos com a histéria
brasileira; a desestruturacéo da linha temporal, do processo cronoldgico da histéria.
Ainda, Paziani (2017), junto ao Curso de Histéria da UNIOESTE, entenderam que “[...]
os formuladores emprestaram tintas um tanto exageradas a abordagem da historia do
Brasil, com a suposta justificativa de que estariam partindo de uma ‘realidade nacional’
para tratar diferentes processos, sujeitos e tempos historicos” (PAZIANI, 2017, p. 58).

Apresentando-se essas criticas pareceu ser um consenso entre a comunidade
historiadora sobre a impossibilidade de continuidade de debate acerca da primeira
versao, especificamente no Parana, no caso do Manifesto em nome da ANPUH/PR.

Contudo, ao analisar as percepcoes de professores universitarios ligados ao ensino
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de histoéria, percebe-se que as disputas estao inseridas no proprio campo da formacao
de professores de Historia.

Antes de adentrar nas posi¢fes favoraveis a manutencéo da primeira versao
da BNCC, ressalta-se o que salientou Maria Aparecida Cabral (2018), em seu artigo
“Vozes em disputa no campo da Histdria e seu ensino: as controvérsias da primeira

versdo da Base Nacional Comum Curricular”:

Se o0 ensino de histéria na escolarizagdo basica da atualidade objetiva
valorizar e respeitar as diferencas socioculturais e criar oportunidades para
gue os individuos se percebam no tempo e no espago como sujeitos
historicos, contribuindo, portanto, para a promocéao da cidadania, por que uma
proposta curricular gue tenta romper com um ensino eurocéntrico de Historia,
considerado inadequado e insuficiente por muitos professores de Histéria
atuantes na educacéo bésica e por pesquisadores desse campo, foi objeto
de inlmeras controvérsias, principalmente na Histéria? (CABRAL, 2018, p.
38).

Ao observar as discussodes realizadas acerca do ensino de Historia no
decorrer do século, as leis implementadas e as necessidades de reestruturacdo do
curriculo, Cabral (2018) toca em uma questdo importante, pois, se 0s objetivos sdo
esses mencionados pela autora, por que uma Base que se propds a essa manutengao
foi alvo de tantas controvérsias entre professores de Histéria? Ao que parece: “Para
uma parcela de historiadores que atua como professor do magistério superior, € como
se o reconhecimento e a importancia de sua area de atuacdo em nada precisassem
do ensino” (CAVALCANTI, 2018, p. 256). As discussdes realizadas pelos
pesquisadores do Ensino de Historia parecem, nas palavras de Cavalcanti (2018) ser
uma “histéria encastelada e um ensino encurralado”, visto que quando buscam
legitimidade fora do &mbito académico, s&o alvo de ataques.

Caimi (2016) e Pereira e Rodrigues (2018) utilizam-se do que Christian Laville
(1999) aborda como “guerra de narrativas”, ao se tratar das controvérsias em torno do
ensino de Histéria na BNCC, mas Moreno (2022), ap0s sete anos do inicio das
discussbes e dos demais desafios que se seguiram, entende que € mais do que uma
guerra de narrativas, mas que revela os interesses e visdes que envolvem o campo
da escolarizagdo, e que, mesmo os historiadores, estao imersos na cultura que, por
vezes, criticam.

Moreno (2016), em critica inicial a BNCC, reconheceu que duas questdes
foram enfrentadas pelos elaboradores da primeira versdo: a concepcao de uma

histéria Unica e o eurocentrismo. Contudo, o autor menciona como um dos maiores
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desafios do ensino de Histéria, mas principalmente do curriculo cronoldgico
tradicional, a busca por trabalhar “toda a histéria”, de forma extensa, somente como
acumulacdo de conteudos, que ndo se atenta aos aspectos cognitivos de uma
aprendizagem histérica significativa, obrigando os professores a ter conflitos de
prioridades ao realizar a selecdo dos conteudos a se ensinar. Apesar de a primeira
versao ndo avancar tanto nessa selecdo de conteudos e do trabalhar toda a historia,
Moreno (2016) afirmou que a proposta construida buscava maior identificacdo do
Brasil como um pais latino-americano e, por isso, mais relacionado aos demais povos
da América, como consequéncia também das leis que preveem a obrigatoriedade do
ensino da histoéria e cultura afro-brasileira e indigena.

Nesse sentido, Moreno (2022) afirmou que ao ensino escolar, caberia “[...]
oferecer esta memdria histérica razoavelmente organizada, também aos paises
colonizados, solidificando uma identidade (Moreno, 2019c) subalterna, ainda que sob
a perspectiva do orgulho nacional” (MORENO, 2022, p. 5). Entretanto, em relagéo as
demais versbes que sucederam e se tornaram a terceira versdo, oficialmente,
publicada no final de 2017, retornaram a narrativa-mestra sob a qual se construiu o
ensino de Histéria no século XIX, incluindo de forma periférica outras tematicas, e,
dessa forma “[...] optando por evitar qualquer forma de transformacao estrutural do
ensino de Historia oferecido aos jovens brasileiros ha muito tempo” (MORENO, 2022,
p. 15).

Pereira e Rodrigues (2018) afirmaram que a primeira versdo da BNCC “[...]
levou as ultimas consequéncias a arte do recorte” (PEREIRA; RODRIGUES, 2018, p.
8). Isso porque desconsiderou as divisdes classicas e europeizantes da temporalidade
histérica e deu lugar de maior destaque a América Latina, aos povos indigenas e a
histéria afro-brasileira.

Contudo, essa “ousadia”, causou a insatisfacdo de muitos professores
universitarios, pois mudando-se o que se ensina nas escolas, também se muda o que
se ensina nos cursos de formacdo de professores, preocupacdo Vvisivel nos
posicionamentos contrarios a primeira versao da BNCC. Nesse sentido, percebe-se o
gue Bourdieu (1983b) discute sobre 0s jogos que existem no campo, visto que ha uma
disputa constante para legitimagéo, classificacdo e hierarquizacao do que se esta em
pauta, neste caso, 0s conteudos a serem ensinados na histéria escolar. Além disso,

Bourdieu (1983b) denota que alguns agentes tendem a adotar posturas



114

conservadoras para manter as posi¢coes que ja estdo estruturadas no campo, o que
se observa nas disputas em torno da BNCC de Historia.

Apesar das criticas ao excesso de histéria do Brasil e marcas do tempo
presente na BNCC, tecida pelos opositores a manutencdo da primeira versao da

BNCC, Pereira e Rodrigues, salientam que:

O passado convive com o presente, e a cronologia ndo passa de um modo
de colocar ordem no tempo e dispor o passado segundo interesses
demarcados pelos processos colonizatdrios europeus da época moderna e
sua extensdo sob a forma de um dispositivo de producdo e controle, ja
chamado de colonialidade (PEREIRA; RODRIGUES, 2018, p. 16).

Nesse sentido, observa-se por parte dos autores uma das “vozes do ensino
de Histdria”, mencionadas por Cabral (2018), da urgéncia e necessidade de
reformulacéo do curriculo para que seja possivel atender as demandas identitarias do
presente. Tal necessidade ndo é recente, evidencia-se desde as reformulacdes dos
curriculos para os cursos de formacao de professores, presentes nas diretrizes de
2001 e 2002, nas leis n° 10.639/2003 e n° 11.645/2008, e nos esforgcos pelo
desenvolvimento do ensino no pais que tém acontecido principalmente apds o periodo
ditatorial, conforme mencionado.

Ainda, ao tratar da primeira versdo da BNCC de Histéria, Caimi (2016) afirmou
que apesar de nao estar isenta de lacunas, reconhecidas até mesmo pela Comissao
que a elaborou®, também mostrou avancos quando rompeu com o cdodigo disciplinar
da Historia, que ndo mais corresponde aos desafios que se apresentam a sociedade

brasileira. A autora salientou que esses avanc¢os foram percebidos:

[...] ao propor a andlise histérica a partir de diferentes escalas espago-
temporais e de diversos pontos de observacéo, deslocando o olhar de uma
perspectiva essencialmente eurocéntrica e da ambi¢do de estudar ‘toda a
histéria’; ao superar a periodizagdo quadripartite da histéria europeia, eivada
de uma ética temporal totalizante e de uma ortodoxia cronoldgica, pautada
pela ideia de progresso linear; ao propor a histéria do Brasil como forca
mobilizadora da analise histérica, dando centralidade a nocao de sujeito e a
formacao da consciéncia histérica, a0 mesmo tempo em que estabelece
nexos e articulagbes com as historias africanas, americanas, asiaticas e
europeias; ao priorizar o tratamento das diversidades étnicas e culturais,
notadamente as que dizem respeito as leis 10.639/2003 e 11.645/2008; ao
propor a mobilizacdo de procedimentos de investigacdo e problematizagcéo
histérica, em detrimento de praticas verbalistas e de memorizacao, pautadas
em aulas expositivas e na centralidade do professor como protagonista dos
processos de ensinar e aprender (CAIMI, 2016, p. 90).

39 Para saber mais sobre a percepcao de membros da Comisséo, consultar: Silva e Meirelles (2017).
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Na altura da escrita dessas percepcdes, a autora esperava que 0 processo
dificil de elaboragdo da BNCC pudesse extrapolar a chamada “guerra de narrativas”
(LAVILLE, 1999), para que fosse possivel um debate publico acerca “[...] do curriculo
escolar, da formacéo docente, dos materiais didaticos, da aprendizagem, da avaliacdo
em larga escala, dentre outros temas tao relevantes nos cenarios educativos e sociais”
(CAIMI, 2016, p. 90). Contudo, apesar do inicial otimismo de possibilidade de um
debate publico acerca da BNCC, ap6s os manifestos e criticas, a Comissédo para a
segunda verséao foi quase totalmente reformulada e culminou no retorno ao modelo
quadripartite (Historia Antiga, Média, Moderna e Contemporanea); e, em sua terceira
versao, que foi aprovada, apresentou um modelo evidenciado como 0 mesmo — ou
menos inovador — que as Ultimas diretrizes langcadas por meio dos PCNs, em 1997
(CERRI; COSTA, 2021).

Nesse sentido, Cerri e Costa (2021) realizaram uma analise interessante no
artigo “O banho, a 4gua, a bacia e a crianca: historia e historiadores na defenestracao
da primeira versdo da Base Nacional Curricular Comum de Histdria para o Ensino
Fundamental”’, em que evidenciaram que a real disputa que ocorreu na comunidade
de historiadores foi entre os historiadores “[...] em senso estrito e historiadores
dedicados substantivamente ao campo do ensino de Historia” (CERRI; COSTA, 2021,
p. 16). Contudo, a ANPUH representa ambos 0s grupos, entdo como ficara a questéao
da representatividade sempre que existirem essas disputas de concepc¢des e/ou
interesses?

As versdes que se seguiram da BNCC nao se preocuparam majoritariamente
com a aprendizagem de milhares de estudantes que estdo sendo afetados por ela,
pois na segunda e terceira versfes nao houve mais manifestos, visto que as areas de
pesquisa daqueles que se manifestaram contrarios foram reinseridas e as estruturas
de dominagdo do campo mantidas. Tal contexto leva a percepcdo daquilo que
Bourdieu (1989) aborda sobre o habitus, em que os individuos, por vezes, reproduzem
0 comportamento que € esperado pelo contexto social em que estdo inseridos. Nessa
perspectiva, foram praticamente ignorados os avancos da produgédo académica sobre
o ensino de Histéria que tem sido escrita nos Ultimos anos, ignorando-o como campo
de pesquisa também autbnomo.

Tendo essas disputas em vista, pondera-se que as tentativas de contestacao

e subversao das estruturas simbdlicas vigentes do campo da formacao de professores
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de histéria € um desafio constante, visto que ndo sdo somente aqueles que se
dedicam ao ensino da disciplina que tém a legitimacéo de poder para decidir sobre as
questdes referentes ao curriculo e ao campo de modo geral. Bourdieu (1989) chama
de violéncia simbdlica a imposi¢do de uma cultura como Unica valida em um campo,
gue também se apresenta para aqueles que estdo fora do campo, por exemplo,
guando os conteudos sdo ensinados na escola e legitimados como validos para a
disciplina, que tem sido consolidado ao longo dos anos.

Diante do exposto e das discussfes que perpassaram os Ultimos anos no
campo da formacéo de professores de Historia, observa-se que o PIBID de Historia
no Parana ndo pode ser analisado somente a partir da perspectiva de uma politica
publica educacional para a formacao inicial de professores, pois também reflete as
discussdes do campo da formacao de professores de Histéria e as marcas de um pais
gue enfrenta as marcas da colonialidade em suas estruturas de poder. Observa-se,
por exemplo, que a partir de semelhantes, mas também diferentes percepcodes, 0s
coordenadores de area do PIBID estiveram envolvidos nessas discussdes, como
observou-se em autores como Moreno (2016), Paziani (2017), Cerri e Costa (2021) e
Germinari e Mello (2018).

As chamadas estruturas de dominacéo, denominadas por Bourdieu (1989),
foram mantidas no ensino de Historia proposto pela atual BNCC, em um trabalho
incessante de reproducao por parte dos agentes. Entende-se que, mesmo com 0s
avancos observados no ensino de Historia, e, portanto, na formacédo de professores
de Historia, ha um campo da formacédo composto ndo somente por aqueles que se
dedicam ao ensino de Historia, como observa-se também nos dados analisados, visto
que 52% dos agentes ndo tém suas pesquisas ligadas ao ensino, conforme sera
discutido no Capitulo 5.

No Parand, essas disputas do campo podem ser evidenciadas na construcao
dos cursos de Histéria e da influéncia deles nos contextos em que estao inseridos.
Apesar de ndo ser o0 objetivo da pesquisa tratar de todos 0s cursos, corrobora-se com
Fagundes (2021) sobre a importancia de compreender de que modo as propostas
curriculares dos cursos de Historia influenciam na construcdo do conhecimento em
histéria e nas discussdes da historia escolar.

No tocante aos “entrelacamentos escola, universidade, cursos de Historia e
publicos”, Fagundes (2021) argumenta que: “Vivemos um tempo em que discutir o

desafio social por que passa a disciplina Histéria requer vé-la como foi organizada,
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com que fim, com que postulados, visando a que formagao” (FAGUNDES, 2021, p.
77). Nesse sentido, se no século XIX a Histéria foi essencial para a construcdo dos
Estados Nacionais, como mencionado neste capitulo acerca da sua importancia na
formacao da Republica brasileira, atualmente, ndo consegue avancar no que tange
ao “[...] antigo emblema da formagao dos cidadaos criticos e participativos que vao
interferir na sociedade para muda-la” (FAGUNDES, 2021, p. 76), o que também se
reflete na andlise realizada por Ferreira, A. (2015) acerca dos PCC dos cursos de
Histéria de universidades brasileiras.

A historia ndo acontece somente como disciplina escolar, mas esta presente
em diversos outros espacos, publicos e privados, principalmente com o advento da
internet. Contudo, considerando que a grande maioria dos cursos do Parana séo
licenciaturas, o conhecimento produzido e veiculado na universidade tera espaco
preponderante no ambiente escolar. Ainda assim, ha muita dificuldade de superar a
dicotomia que existe entre o conhecimento historico que se produz na universidade e
a relagcdo com o conhecimento escolar.

Fagundes (2021) considera o exemplo da Universidade Federal do Parana
(UFPR), como primeiro curso de Historia no estado e primeiro a ter a implantacéo do
mestrado em Histéria. Foi expressdo de um padrédo de curso considerado de
“exceléncia” que conduziu a muitos dos dilemas relacionados ao afastamento entre
universidade-escola, visto que a producdo do conhecimento histérico esteve muito
ligada a uma histéria como ciéncia, que desconsiderava que o conhecimento também
se forma na escola, com os estudantes, e ndo da universidade para a escola numa
relacdo hierarquizada.

Nesse contexto, acentuava-se a dicotomia entre as disciplinas de conteudo e
pedagdgicas, pois, para articula-las era preciso que os professores historiadores se
desvinculassem do que “[...] até ndo muito tempo atras ouvido pelos corredores onde
funcionavam cursos de Histéria, de que ‘quem ndo deu para pesquisa, vai para o
ensino” (FAGUNDES, 2021, p. 80). Apesar da tentativa de articulagao, permanecia
relegada a segundo plano no que se tratava da constru¢ao do conhecimento historico
legitimo.

As discussbes sobre o ensino de Historia, no contexto da UFPR, estédo
inseridas no Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo (PPGE), na Linha de
Pesquisa Cultura, Escola e Ensino, desde 1997 (LAPEDUH, 2023). Dessa linha,
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surgiu o grupo de pesquisa denominado Laboratério de Pesquisa em Educacéo

Historica (LAPEDUH), desde 2003, que justifica a opcdo da Educacao Historica pela:

[...] adesdo a certa visdo do ensino de Histéria que tem como pressupostos as
novas teorias que apontam as implicagfes sociais, politicas e culturais e ndo
meramente tecnoldgicas do ensino, bem como ‘integra a preocupagdo em
conhecer os diversos sentidos que criangas, jovens e adultos vao construindo
sobre a Histéria’ (Barca, 2003). Estes pressupostos indicam, fundamentalmente
que a investigacdo em educacdo histérica ha que levar em conta uma séria
reflexao sobre a natureza do conhecimento histdrico e seu papel como ferramenta
para analise da sociedade e como recurso para mudanga da consciéncia
histérica, portanto, como formacéo para a cidadania (LAPEDUH, 2023).

O grupo, formado por pesquisadores renomados no ensino de Historia, até
mesmo nacionalmente, contribuiu muito para o desenvolvimento das pesquisas na
area, contudo, também conquistou esse espaco de legitimacao simbdlica na estrutura,
o qual dificilmente consegue-se contestar quando se trata das articulagdes em torno
da disciplina no Estado. Por exemplo, essas discussdes ocupam um lugar de
destague no que tange as determinacdes da Secretaria Estadual de Educacao Bésica
do Parana (SEED/PR). O protagonismo pode ser percebido, por exemplo, na
construcdo do Referencial Curricular para o Ensino Médio do Parana (PARANA,
2021), em que dentre os onze autores da &rea de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, dez séo ligados ou a UFPR ou outras universidades da capital paranaense.
Se os referenciais buscam uma articulacdo da BNCC a realidade de cada Estado,
pode-se considerar somente representantes da capital, tendo em vista que esta
contrasta em diversos niveis (econémicos, politicos, culturais, sociais) com as demais
cidades?

Evidentemente, ndo se pretende dizer que os agentes que trabalharam na
construcdo dos Referenciais Curriculares do Parana ou os pertencentes ao grupo nao
estavam preocupados com o desenvolvimento da disciplina, mas que os referenciais
tedricos utilizados para tratar do ensino de Histéria estdo ligados a uma das diversas
perspectivas de Ensino de Historia que tém sido discutidas nas universidades
paranaenses.

O campo da formacé&o de professores de historia € complexo e multifacetado,
em que ndo ha uma via de mao Unica para se pensar a historia e seu ensino, muito
menos somente ligada a area da Educacdo ou a Didatica de Ensino. Atualmente,

iniciativas como o PIBID, os Mestrados Profissionais em Ensino de Historia
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(ProfHistéria), grupos de pesquisa ligados ao ensino de Histéria*®, demonstram que
ha muitas producdes no campo que podem influenciar nos caminhos definidos para o
curriculo da disciplina de Historia.

Considerando esses embates, percebe-se que o PIBID de Histéria no Parana
perpassou ndo somente os desafios inerentes a implementacdo de uma politica
educacional em um pais com as marcas da colonialidade, mas de um campo de
formacéo de professores de histdria que evidencia a hegemonia de determinados
grupos e discussdes sobre outras, que se refletiram no PIBID de Histéria, conforme
sera tratado no Capitulo 5.

Ademais, deve se ter em vista que 0s espacos e instituicbes em que 0s
agentes dessa pesquisa estiveram também formaram, ainda que inconscientemente,
0s habitus inerentes as formacdes académicas e profissionais vividas pelos agentes.

Os desafios vao muito além das mudancas curriculares, de ementas, cargas
horarias ou adequacdo da formacdo em determinados departamentos. Importa
lembrar que: “Reformas, curriculos e formacao de professores sado entendidos como
construcdes realizadas com base em disputas e relagdes de poder” (CIAMPI, 2013, p.
113), por isso, 0 maior desafio esta em uma mudanca cultural no interior das
faculdades de Histéria, nas concepc¢des dos professores formadores de outros
professores, que — se conseguirem — atuardo nas escolas brasileiras, com 0s
inUmeros desafios que a Educacdo — e as politicas educacionais — atualmente
enfrentam.

Enquanto uma das respostas do governo as necessidades em relacdo a
formacéao de professores no século XXI, o PIBID apresentou-se como um significativo
Programa nos cursos de licenciatura que foram alcancados, contudo, também
evidenciou especificidades inerentes as areas, que nao se trata somente da politica

de uma forma geral.

40 Em uma busca com as palavras-chave “Ensino de Histéria”, na Plataforma Lattes, com o recorte
filtrado para a unidade federativa Parana, foram encontrados os seguintes grupos de pesquisa ativos:
0 Grupo de Pesquisas em Didatica da Histéria (GEDHI) e Laboratério de Estudos sobre a Formagéo
de Professores e Ensino de Histéria (LEFOPEH), da UEPG; o Grupo de Pesquisas em Ensino de
Historia (GPEH), da UENP; o Grupo Ensino e Aprendizagem de Hist6ria, do IFPR — Campus Curitiba;
Grupo de Estudo e Pesquisa Lugares de aprender: relacdes entre escola, cidade, cultura e memdria,
da UEL; Grupo de Pesquisa em Historia Publica, Ensino e Patrimdnio Cultural e Grupo de Histéria,
Ensino e Aprendizagem, da UNICENTRO — Campus Santa Cruz/Guarapuava; o Laboratorio de
Pesquisa em Ensino de Histéria na América Latina (LEHAL), da UNILA; dentre outros que também
estudam o Ensino, mas com outras abordagens, como género, patrimdnio, histéria oral, fotografias
(PLATAFORMA LATTES, 2023).
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Cerri (2013) pontua que as maiores dificuldades encontradas no ambito dos
cursos de formacdo de professores de Historia estdo na falta de verbas para a
manutencdo e estruturacdo dos cursos, nas condicoes de trabalho docente, nos
insuficientes investimentos e as poucas possibilidades de retorno financeiro que a
profissdo demonstra*!. Todas essas condicdes levam os cursos a ter um perfil — na
grande maioria — de jovens oriundos da classe baixa/média, pois, mesmo que as
condi¢gbes ndo sejam tentadoras, ainda proporciona uma carreira ou possibilidade de
estabilidade maior do que em outras opc¢des possiveis a classe (CERRI, 2013).

Ao partir dessa realidade e desafios, percebe-se que, dentre outros objetivos,
o PIBID proporcionou uma fonte de renda — ainda que néo suficiente para muitos — a
esses jovens graduandos oriundos das classes baixa/média, mas além disso, buscou
formar esse licenciando intelectual, que entende o trabalho docente como uma
construcdo conjunta entre teoria e pratica, a partir da utilizacdo de fontes histéricas,
das experiéncias em sala de aula, das reflexfes e discussdes em grupo que lhe sédo
proporcionadas. Nisso, pode-se observar como os envolvidos no Programa puderam
atuar como os hereges do campo, denominados por Bourdieu (1989), pois, assim
como aprendiam durante o Programa, também ensinavam 0s supervisores, que ja
estavam atuando na rede publica, bem como aos coordenadores de area, todos
professores em constante formacao.

Antes de adentrar na analise dos dados oriundos das respostas dos agentes
aos questionarios realizados, a secdo seguinte aborda a metodologia da pesquisa,

bem como a caracterizacdo dos agentes e de seus espacos de atuacao.

41 Mesmo ap6s dez anos de publicagédo de Cerri (2013), essas probleméticas continuam presentes,
como se evidencia em Fagundes: “A realidade da baixa procura pelos cursos de Histéria, a dificuldade
de preenchimento de vagas durante o processo de inscricdo para sele¢cdes de pdés-graduacéo, o
excesso de concorréncia entre profissionais em um contexto de pequena oferta de vagas, e mesmo a
situagdo-limite de cursos que se tém fechado, ou na iminéncia de fechamento, estdo também a
provocar alertas” (FAGUNDES, 2021, p. 72). Todos esses indicios contribuiram para a greve deflagrada
pelos professores de universidades paranaenses entre maio de junho de 2023 pelo reajuste salarial e
melhores condi¢6es de trabalho docente. Para saber mais sobre a greve: Andes (2023).
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CAPITULO 4
METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo apresentar os aspectos metodoldgicos
adotados nesta tese, tendo em vista a natureza da pesquisa, 0 campo empirico e 0s
agentes, os procedimentos éticos e a caracterizacdo da Analise Textual Discursiva

(ATD), realizada para a categorizacao e analise dos dados.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

Em consonancia com Chizzotti (2003), esta pesquisa caracteriza-se como de
natureza qualitativa. O autor entende que o préprio termo qualitativo incide no trato
com pessoas, locais, fatos, que constituem 0s objetos de uma pesquisa e que, para
extrair algo desses objetos, é preciso uma atencdo sensivel para compreender os

significados presentes nas vivéncias desses sujeitos, porque a pesquisa qualitativa:

[...] parte do fundamento de que ha uma rela¢do dindmica entre o mundo real
e 0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo
indissocidvel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma
teoria explicativa; o sujeito observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O
objeto ndo é um dado inerente e neutro; estd possuido de significados e
relacbes que sujeitos concretos criam em suas ac¢des (CHIZZOTTI, 1991, p.
79).

Na acepcao de Chizzotti (1991), a pesquisa, em uma perspectiva qualitativa,
estabelece uma relagcdo dinamica entre o pesquisador e o0 pesquisado, “[...]
indispensavel para se apreender os vinculos entre as pessoas e 0s objetos, e 0s
significados que sao construidos pelos sujeitos” (CHIZZOTTI, 1991, p. 84).

Portanto, a pesquisa qualitativa € caracterizada por alguns aspectos
essenciais, como: a delimitacdo e formulagdo do problema; a postura ética e aberta
do pesquisador; a escolha dos pesquisados, que devem ter os conhecimentos para
uma possivel superacdo do problema instituido; os dados, que ndo podem estar
isolados da pesquisa; e as técnicas utilizadas para a analise desses dados

(CHIZZOTTI, 2001). Assim sendo,

Um problema de pesquisa ndo pode, desse modo, ficar reduzido a uma
hipétese previamente aventada, ou a algumas variaveis que seréo avaliadas
por um modelo tedrico preconcebido [...] decorre, antes de tudo, de um
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processo indutivo que se vai definindo e se delimitando na exploracédo dos
contextos ecoldgico e social, onde se realiza a pesquisa. (CHIZZOTTI, 2001,
p. 81).

O problema partiu da necessidade de avaliar o PIBID de Histéria no Parana a
partir da perspectiva daqueles que dele participaram, que sdo os que, de acordo com
Chizzotti, sdo reconhecidos “[...] como sujeitos que elaboram conhecimentos e
produzem praticas adequadas para intervir nos problemas que identificam”
(CHIZZOTTI, 2001, p. 83). Ou seja, sao aqueles que podem contribuir para que a
pesquisa tenha uma relevancia para o Programa avaliado, no caso desta pesquisa, o
PIBID de Histéria no Parana.

Os procedimentos utilizados para a producdo dos dados foram a andlise
documental e o questionario online.

Os documentos que integram a analise documental desta tese sao os editais
e relatorios publicados pela CAPES, analisados nos capitulos anteriores. A avaliacéo
do Programa por parte dos coordenadores foi realizada por meio do questionério
online, em formulario criado no Google Forms (Apéndice J) e as respostas seréo
analisadas e discutidas no Capitulo 5.

A secao seguinte apresenta o campo empirico, os agentes da pesquisa — nas

limitagdes éticas pertinentes — e como se deu a coleta dos dados.

4.2 O CAMPO EMPIRICO, OS AGENTES DA PESQUISA E A COLETA DOS DADOS

Conforme explicitado na introducdo, os subprojetos considerados nesta
pesquisa se relacionam com o Programa em sua primeira proposta, de 2011 a 2018,
e um periodo da segunda proposta, de 2018 a 2020. O recorte foi definido a partir do
inicio do primeiro subprojeto de Histéria no Parana, em 2011, até 2020, ano anterior
a aplicacdo dos questionarios, para que se tratasse de relatos de a¢bes concluidas e
nao em andamento.

Os subprojetos do PIBID de Histéria no Parand iniciaram em 2011, quatro
anos apos o inicio do Programa em nivel nacional, porém, o PIBID foi rapidamente
implantado em todas as universidades publicas paranaenses que possuem 0 Curso
de Historia, com excec¢do da Universidade da Integracéo Latino-Americana (UNILA),
gue participou somente na segunda proposta, a partir de 2018. Ressalta-se que, para

além das universidades publicas, conjuntamente sera analisado o subprojeto da
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Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUC/PR), que, dentre as demais, foi a
Gnica universidade privada a aderir ao PIBID de Histéria no estado do Parana nesse
periodo.

No Quadro 3 estdo relacionadas as universidades do Parana que
integraram/integram os subprojetos de Historia do PIBID e que serdo campo de

investigacdo desta pesquisa.

Quadro 3 - Instituicdes paranaenses participantes do PIBID de Historia (2011-2020)
ANO INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR (IES)

Universidade Estadual de Londrina

Universidade Estadual de Ponta Grossa
2011

Universidade Estadual do Oeste do Parana

Universidade Federal do Parana (Historia 1)

Universidade Estadual de Maringa (Campus Regional do Vale do Ivai)

Universidade Estadual de Maringa (Campus Sede)

Universidade Estadual do Centro-Oeste (Irati)

Universidade Estadual do Norte do Parana
2012

Universidade Estadual do Parana (Campo Mouréo)

Universidade Estadual do Parana (Paranagua)

Universidade Estadual do Parana (Unido da Vitéria)

Pontificia Universidade Catodlica do Parana (Campus Curitiba)

Universidade Estadual do Centro-Oeste (Guarapuava)

2013 Universidade Estadual do Parana (Paranavai)

Universidade Federal do Parana (Historia 2)

2018 Universidade da Integracdo Latino-americana (Foz do Iguacu)

Fonte: A autora.

Os dezesseis subprojetos de Histdria no Parana, desenvolvidos no periodo de
2011 a 2020, foram de nove instituicdes, sendo oito publicas e uma privada. No caso
da UFPR, os subprojetos encontram-se no interior do mesmo curso, entretanto,
nomeiam-se Historia 1 e Historia 2, pois a proposta do subprojeto apresentada a partir
de 2013 difere-se da anterior, quando havia somente um subprojeto na instituigcéo.
Outras, como a UEM, Universidade Estadual do Parana (UNESPAR) e Universidade
Estadual do Centro-Oeste (UNIOESTE), possuem dois ou mais campi com o curso de

Historia, por isso, propuseram diferentes subprojetos.
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O mapa apresentado na Figura 4, demonstra em quais macrorregides

paranaenses 0s subprojetos estavam inseridos no periodo de 2011 a 2020:

Figura 4 - Mapa dos subprojetos do PIBID de Histéria no Parana (2011-2020)
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Bases cartograficas: IBGE, 2019.
Organizagao: Rafael F. Santos, 2022.

Fonte: BATISTA, Ruhama Ariella Sabiéo. Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID) em Histo6ria no Parana: uma andlise das concepc¢des de formacgéo de professores.
Ponta Grossa, 2019. 239 f. Dissertacdo (Mestrado em Histéria) — Universidade Estadual de
Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2019. p. 75 adaptado e ampliado por Rafael Follmann Santos.

Nota: A figura foi adaptada para a incluséo do PIBID UNILA — Foz do Iguacgu e das legendas em
relagdo as mesorregides paranaenses.

Considerando o contexto espacial do recorte, o Parana, de acordo com o
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), de 2020/2021, o estado tem uma
area de 199.298,982kmz2 e uma populagéo estimada de 11.597.484, dividida em 399
municipios (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2022).
Grande parte dessas pessoas encontram-se nas grandes cidades, que tém as
chamadas regides metropolitanas que s&do abrangidas por elas, como Curitiba,
Cascavel, Foz do lguagu, Guarapuava, Londrina, Maringa, Ponta Grossa. Outros 31
municipios tém acima de 50.000 habitantes, os demais, tém populacao inferior a esse
total (GAZETA DO POVO, 2019).
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Ao considerar esses dados e os locais de atuacao explicitados no mapa da
Figura 4, pode-se inferir que oito dos subprojetos estavam inseridos nas grandes
cidades do estado e oito em cidades de pequeno ou médio porte*?. Tal afirmativa
também traz indicativos de como a atuagao poderia ser diferente em cada IES a partir
das possibilidades de cada localidade, por exemplo, aquelas que tém museus
estruturados, preservacdo dos patrimdnios materiais, estudos e pesquisas sobre
histéria regional desenvolvidas e apoiadas por prefeituras ou grupos privados, entre
outras.

Caldarelli, Camara e Perdigdo (2015), realizaram um estudo denominado
“Instituicdbes de Ensino Superior e desenvolvimento econbémico: o caso das
universidades estaduais paranaenses”, em que os resultados apontaram para a
grande influéncia das IES no desenvolvimento econbmico do estado. As
universidades ndo possibilitam apenas um ensino superior gratuito, também ganham
destaque “[...] os hospitais universitarios, os hospitais de clinicas, as clinicas
odontoldgicas, os colégios de aplicacdo (ensino fundamental e médio), entre outros
servicos prestados a comunidade [...]" (CALDARELLI; CAMARA; PERDIGAO, 2015,
p. 104). Os autores consideraram, por meio dos dados coletados, que “[...] os
municipios que possuem IES estaduais apresentam indicadores de desenvolvimento
humano maiores que aqueles que ndo tém” (CALDARELLI; CAMARA; PERDIGAO,
2015, p. 104). Ou seja, observa-se o relevante papel das universidades nas
localidades em que estéo inseridas, assim como o protagonismo no desenvolvimento
das regides paranaenses a partir dessas cidades que sediam as universidades.

O estado do Parana recebeu influéncias de diversos povos em sua formacéo,
por isso, conserva diferentes sotaques, culturas, costumes. N&o é dificil alguém do
Norte do Parana que viaja para outro Estado ouvir: “Nossa, mas seu sotaque nao é
paranaense!”, pois espera-se, a nivel nacional, que paranaenses tenham o sotaque
que é comum no sul do estado, tal como no sul do pais. Essa caracteristica é
importante até mesmo para pensar as ac¢des no interior do Programa; quando o
coordenador de um subprojeto afirma ter trabalhado com a tematica “histéria regional”

ou “historia local”, os temas podem variar desde: a colonizacédo holandesa e polonesa,

42 De acordo com Calvo et al., a estratificagdo dos municipios pode ser dividida em trés grupos: “[...]
municipios com menos que 25 mil habitantes (pequeno porte), municipios com 25 a 100 mil habitantes
(médio porte) e municipios com mais de 100 mil habitantes (grande porte)” (CALVO et al., 2016, p.
767).
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como no caso dos Campos Gerais; a expanséo das estradas de ferro e a economia
cafeeira, como no caso do Nordeste do Parana; sobre a influéncia da Companhia
Melhoramentos Norte do Parana (CTNP), na formagao do Norte “Novo” e “Novissimo”,
como é o caso de Londrina, Maringa e cidades préximas; ainda, sobre a economia da
erva mate e a influéncia espanhola na regido oeste.

Ademais, nos momentos em que aparecerem a “realidade regional” ou
“realidade local” nas respostas dos coordenadores, comumente refere-se as
limitacdes dessas cidades de pequeno ou médio porte, que, ndo raras vezes, também
tém universidades com possibilidades limitadas em suas estruturas fisicas e materiais
em relacdo aquelas que estédo inseridas nas grandes cidades. Ressalta-se que, no
contexto dos espagcos em que 0S agentes desta pesquisa estdo inseridos, a
UNESPAR e UENP so integraram efetivamente como universidades publicas a nivel
estadual em 2008, deixando de ser faculdades isoladas.

Com a breve caracterizacdo apresentada no contexto das IES paranaenses,
considera-se necessario investigar as especificidades do PIBID de Historia no Parana
visto que, assim como em outras areas de estudos/pesquisas, resguarda elementos
caracteristicos da area de conhecimento e da regido de abrangéncia em gue 0S
subprojetos foram desenvolvidos.

No PIBID de Histéria no Parana, diversos agentes implementaram e
participaram do Programa, porém, nesta pesquisa, consideram-se as praticas e
experiéncias dos coordenadores dos subprojetos da area de Histéria,
especificamente, entendendo-os como fundamentais para a analise do Programa na
perspectiva das avaliacbes orientadas por/para uma agenda social (HOWE, 2003;
STAKE, 2003; FERNANDES, 2018a). Contudo, apesar de a avaliacdo ser realizada
por eles, a analise empreendida visa alcancar também os demais agentes que
participaram ou foram afetados pelo Programa, tendo em vista que o objetivo da
avaliacdo desta pesquisa é contribuir para melhorar o Programa para todos aqueles
que estao envolvidos.

Considerando-se a distribuicdo do PIBID de Historia nas IES paranaenses,
para a selecdo dos participantes desta pesquisa optou-se por uma amostra nao-
probabilistica. De acordo com a necessidade existente na pesquisa, dentre as
amostras néo-probabilisticas, optou-se pela técnica de amostragem intencional ou por

julgamento:
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A selecao de amostras intencionais ou por julgamento sdo realizadas de
acordo com o julgamento do pesquisador. Se for adotado um critério razoavel
de julgamento, pode-se chegar a resultados favoraveis. O método de
julgamento é muito utilizado para a escolha de uma localidade ‘representativa’
de um pais na qual seréo realizadas outras pesquisas, sendo algumas vezes
até preferida em relacéo a selegdo de uma localidade por métodos aleatorios.
A amostra por julgamento pode ser, nestes casos, mais fidedigna e
representativa que uma amostra probabilistica (OLIVEIRA, 2001, p. 6).

Para a selecdo da amostra foram estabelecidos 0s seguintes critérios de
inclusdo: a) professores universitarios que coordenaram o PIBID de Historia em
universidades paranaenses no periodo de 2011 a 2020; b) professores que
concordaram em participar da pesquisa e assinaram o termo de consentimento livre e
esclarecido*?; c) professores que fizeram a devolutiva das respostas ao instrumento
de coleta de dados até o prazo estabelecido.

Em contrapartida aos critérios de inclusdo, foram excluidos desta pesquisa os
demais participantes dos subprojetos do PIBID de Historia no Parana, de 2011 a 2020,
como supervisores e bolsistas, por ndo serem pertinentes ao foco e argumento desta
tese, ainda que sejam essenciais para compreender determinados aspectos do
Programa. Também foram excluidos coordenadores que foram inseridos no PIBID de
Historia no Parana a partir de 2021 até a apresentacéo dos resultados desta pesquisa,
visto que o recorte definido é de 2011 a 2020.

Antes de adentrar a analise dos dados, cumpre ressaltar como foi realizada a
coleta, pois nesta etapa foram vislumbrados alguns aspectos sobre os agentes.

Inicialmente, foram contatados 50 coordenadores, que atuaram de 2011 a 2020
nos subprojetos. Esperava-se que, dentro dos critérios de inclusdo estabelecidos, ao
menos, 25 (50%) respondessem de forma adequada. Foi enviada uma Carta de
Apresentacdo da pesquisa e da pesquisadora para os coordenadores de area
(Apéndice J), junto com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice K).

O primeiro e-mail foi enviado aos coordenadores no dia 13 de julho de 2021 e
em sete dias, nove agentes ja haviam respondido. O prazo inicial era o dia 30 de julho
de 2021, porém, somente 13 participantes tinham realizado até esta data, e ndo havia
a representacao de todos os subprojetos de Histéria do Parana. Dessa forma, foram
enviados outros e-mails, respectivamente, nos dias 27 de julho de 2021 e no dia 06

de outubro de 2021. Posteriormente, foram enviadas mensagens individuais via

43 De acordo com o Oficio Circular n° 2/2021/CONEP/SECNS/MS, néo é necessario devolver assinado
o0 TCLE, pois ao preencher o formulario, com a ciéncia dos termos, o participante automaticamente
concorda com os termos (BRASIL, 2021).
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whatsapp, facebook, e-mail ou outras formas de contato com os coordenadores. A
altima resposta foi enviada no dia 30 de novembro de 2021, duas semanas apos
contato por ligagdo com um dos participantes. Com isso, foram necessarios quatro
meses até que fosse obtido o total de 29 questionarios dos coordenadores,
alcancando assim a representacao de 58% de coordenadores de todos os subprojetos
de Historia das IES paranaenses.

Alguns coordenadores afirmaram que n&o responderiam porque outros
colegas do mesmo subprojeto j& o haviam feito. Outros disseram que néo tinham mais
vinculo com o PIBID, por isso, ndo se interessavam em participar da pesquisa.
Inclusive, até mesmo alguns respondentes afirmaram que responderiam para auxiliar
na pesquisa, mas que ndo tinham mais nenhum tipo de vinculo com o Programa. As
tentativas s6 foram encerradas quando desses 29 questionarios recolhidos, ao menos
um deles representasse cada subprojeto do PIBID de Histéria desenvolvido no
Parana.

De forma a respeitar os cuidados éticos garantidos aos participantes, eles séo
identificados, respectivamente, como Al, A2, A3, A4, ou seja, Agente 1, Agente 2,
Agente 3, Agente 4, e assim por diante até o Agente 29. Ainda, de modo a nao tornar
obrigatoério responder todas as questfes, todas elas, mesmo as objetivas, tinham a
opgao “Prefiro ndo responder” e “Outra”, caso nao se sentisse contemplado com
alguma das opcoes listadas. O questionario foi composto por 36 questdes, dentre elas
17 objetivas e 19 subjetivas, conforme pode ser observado no Apéndice J.

Conforme relatado sobre o contexto geografico e cultural em que os
subprojetos da IES estdo inseridos, caracterizam-se por serem localidades com
diferentes realidades socioecondmicas, de formacéo histérica e cultural. Desse modo,
os coordenadores também tém diferentes formagcBes académicas e profissionais, o
que contribui para que o habitus de cada um esteja relacionado a essas
especificidades.

No momento de coleta dos dados, ndo foi solicitado que inserissem suas
formacdes académicas, porém, posteriormente, observando essa necessidade, os
dados foram coletados por meio da Plataforma Lattes, conforme organizado no
Quadro 444,

44 Os coordenadores néo estdo identificados pela mesma ordem que sera utilizada posteriormente, foi
seguida uma ordem aleatdria para que sejam preservadas suas identidades.
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(continua)
: _ PERIODO
AGENTE GRAU AREA INSTITUICAO DE
FORMACAO
Graduagéo Histéria Universidade Estadual de 2002-2005
1 Londrina
Mestrado Histdria Universidade Estadual de Maringa | 2006-2008
Doutorado Educacao Universidade Federal do Parana 2011-2014
~ Histoéria . . ~
Graduacéo (Bacharelado) Universidade de S&o Paulo 2000-2004
Graduacao H|§tor|q Universidade de Sao Paulo 2003-2004
2 (Licenciatura)
Mestrado Nao consta Nao consta Nao consta
Doutorado H'Stor)a . Universidade de Sao Paulo 2005-2009
Econbmica
Graduacso Histéria Universidade Estadual do Centro- 1982-1985
Oeste
Histoéria dos . . .
; Universidade Estadual Paulista
3 Mestrado g"o".'”f'e”tos Julio de Mesquita Filho (UNESP) | 199°-1998
ociais
Doutorado Historia U,n !ver5|dade E;tadyal Paulista 2004-2008
Julio de Mesquita Filho
~ L Universidade Estadual Paulista
Graduacéao Historia Jilio de Mesquita Filho 1998-2001
4 Mestrado Historia U,n !ver5|dade E§tadyal Paulista 2002-2004
Julio de Mesquita Filho
Doutorado Historia U,n !ver5|dade E§tadyal Paulista 2007-2011
Julio de Mesquita Filho
Graduacéo Histéria Universidade Federal do Parana 1989-1993
5 Mestrado Historia Universidade Federal do Parana 1997-1999
Doutorado Historia Universidade Federal do Parana 2000-2004
Historia
Graduacéo (Bacharelado e Universidade Federal do Parana 1993-1996
6 Licenciatura)
Mestrado Educacéo Universidade Federal do Parana 2001-2003
Doutorado Historia Up!ver3|dade E_stad_ual Paulista 2009-2013
Julio de Mesquita Filho
Graduagao Histéria Universidade Estadual de 1983-1987
7 Londrina
Mestrado Historia Universidade Federal do Parana 1988-1994
Doutorado Historia Universidade Federal do Parana 1999-2003
Graduacso Histéria UnlverS|d<::1de Estadual do Oeste 1997-2000
3 do Parana
Mestrado Historia Universidade Federal Fluminense | 2001-2003
Doutorado Historia Universidade Federal Fluminense | 2005-2009
~ s Universidade Estadual do Oeste
Graduacéo Historia . 1999-2003
do Parana
9 Mestrado H|§t9r|a, Pod.er_ e UnlverS|d§1de Estadual do Oeste 2007-2009
Praticas Sociais do Parana
Doutorado Historia Universidade Federal da Grande 2013-2015

Dourados
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(continuacao)

) _ PERIODO
AGENTE GRAU AREA INSTITUICAO DE
FORMACAO
~ C Universidade Estadual Paulista
Graduacéo Historia Jilio de Mesquita Filho 1999-2002
10 | Mestrado Hist6ria DEEOREE | SSEVERI WSS | o o
Julio de Mesquita Filho
Doutorado Historia Up!ver3|dade E;Jad_ual Pl 2015-2019
Julio de Mesquita Filho
~ o Universidade Federal da Bahia
Graduacéao Historia (UFBA) 1993-1997
11 Mestrado Historia Universidade Federal da Bahia | 1998-2000
Doutorado Histéria universidade Federal do 2003-2007
Parana
= L Universidade Estadual Paulista
Graduacéo Historia Jdlio de Mesquita Filho 1993-1996
12 | Mestrado Histéria Universidade Estadual Paulista. | 1999 501
Julio de Mesquita Filho
Doutorado Historia Up!ver3|dade E_stad_ual Palse 2004-2008
Julio de Mesquita Filho
~ o Universidade Estadual de
Graduagéo Historia Campinas (UNICAMP) 1997-2000
13 | Mestrado Hist6ria Universidade Estadual de 2001-2003
Campinas
Doutorado Historia Universidade Estadual de 2003-2007
Campinas
~ C Universidade Federal do Rio
Graduacéao Historia de Janeiro (UFRJ) 1974-1978
. Universidade Federal do
14 Mestrado Historia Parana 1989-1995
Doutorado Historia Un|ver5|_dade Federal do Rio 2010-2013
Comparada de Janeiro
Historia Histoéria/Universidade do
Graduacéo (Licenciatura e Estado de Santa Catarina 1996-2000
Bacharelado) (UDESC)
15 ~ Universidade Federal de Santa
Mestrado Educacéo Catarina (UFSC) 2009-2011
Doutorado Educacio Un|ve_r5|dade Federal de Santa 2013-2017
Catarina
Graduacéao Historia vtk Es,t e el 1999-2003
Oeste do Parana
. Universidade do Vale do Rio
16 Mestrado Historia Sinos (UNISINOS) 2004-2006
Doutorado Historia U,n !verS|dade Eqad_ual PauEE 2008-2012
Julio de Mesquita Filho
~ o Universidade da Regido de
Graduacéo Historia Joinville (UNIVILLE) 1991-1997
17 Mestrado Historia Un|ver§ idade Federal do 2000-2002
Parana
Doutorado Historia Universidade Federal do 2008-2012

Parana
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(continuacao)

) _ PERIODO
AGENTE GRAU AREA INSTITUICAO DE
FORMACAO
Graduagéo Historia Universidade Estadual do 1988-1991
Oeste do Parana
18 | Mestrado Hist6ria giﬂggrs'dade doValedoRio | 1995 1997
Doutorado Historia Up!ver3|dade E;Jad_ual Paulista 2001-2007
Julio de Mesquita Filho
~ . Universidade Federal de
Graduacéao Historia Uberlandia (UFU) 1990-1994
Pontificia Universidade
19 Mestrado Historia Catélica de Sao Paulo 1996-1998
(PUC/SP)
Doutorado Hlsto[la . Universidade de Sao Paulo 2004-2009
Econbmica
Graduagéo Historia Universidade Estadual de 1987-1990
Londrina
20 | Mestrado Historia Universidade Estadual de 2000-2003
Maringa
Doutorado Educacao Un|\(ers,|dade Estadual de 2011-2014
Maringa
Graduacéo Historia Un|ver§ idade Estadual do 1997-2000
Parana
21 Mestrado Historia Un|ver§ idade Federal do 2002-2005
Parana
. Universidade Federal do
Doutorado Historia Parana 2007-2011
Graduacéo Ciéncias Sociais Un|ver§|dade Friael e 2000-2005
Parana
22 Mestrado Antr_opologla Un|ver5|dade Estadual de 2006-2008
Social Campinas
Doutorado Antr_opologla Un|ver5|_dade Federal do Rio 2013-2017
Social de Janeiro
~ o Instituto de Profesores Artigas
Graduacéo Historia (IPA -Uruguai) 1996-2001
23 | Mestrado Educagéo Universidade Estadual de 2007-2009
Ponta Grossa
Doutorado Historia Un|ver§|dade Federal do 2009-2013
Parana
Graduacéao Historia Un|ver§ idade Federal do 1989-2002
Parana
24 | Mestrado Hist6ria Universidade Federal do 2000-2002
Parana
. Pontificia Universidade
Doutorado Teologia Catolica do Parana (PUC/PR) 2017-2021
Graduacgéao Historia Universidade Es}adual do 1995-1998
Oeste do Parana
25 Mestrado Historia Un|ver§ idade Federal do 1999-2001
Parana
Doutorado Histéria Universidade Estadual Paulista 2005-2009

Julio de Mesquita Filho




Quadro 4 - Quadro-sintese da formacdo académica dos sujeitos da pesquisa
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(concluséo)

i PERIODO
AGENTE GRAU AREA INSTITUICAO DE _
FORMACAO
Graduagio Historia IIERSERED SseiE] e 1989-1991
Ponta Grossa
26 | Mestrado Educacio IIERSEED SsteiE] e 1996-1998
Oeste do Parana
Doutorado Educacéo L TiErsEle FEdErE ol 2006-2010
Parana
Graduacio Historia Universidade Estadual de 1999-2002
Maringa
27 | Mestrado Educacio Universidade Estadual de 2004-2006
Maringa
Doutorado Educacio Universidade Estadual de 2008-2012
Maringa
Graduacéo Histéria IIMEEERED [HEtEE] 6 1994-1998
Parana
28 Mestrado Educacao Umver,s lefsets Stz el 1999-2001
Parana
Doutorado Educacao Un|ver§ (el [FERiEr] el 2006-2010
Parana
Graduacéo Historia Unlver5|dade Estadual de 1984-1988
Londrina
Historia e Universidade Estadual Paulista
29 Mestrado Sociedade Julio de Mesquita Filho 1991-1994
Historia e Universidade Estadual Paulista
Doutorado Sociedade Julio de Mesquita Filho 1995-2000

Fonte: a autora.

Nota: elaborado com base nos dados da Plataforma Lattes.

Destaca-se que todos tém como maior titulacdo o Doutorado, em Histéria (21),
Educacéao (6), Teologia (1) e Antropologia Social (1). Dos 29 sujeitos, 18 (66%) tiveram
sua formacao inicial em uma IES paranaense e 10 (34%) em instituicGes de outros
estados, porém, quanto ao Doutorado, 12 cursaram em uma IES paranaense e 17 em
outros estados.

Dentre as instituicdes de maior destaque apareceram a UFPR, com 13 (45%)
dos agentes tendo cumprido parte da trajetéria académica na instituicdo e 9 (31%)
gue passaram pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP),
seguidos de 4 (14%) que passaram pela UEL e 3 (11%) pela UEM. Os demais,
passaram por outras universidades do Parana, Séo Paulo, Rio de Janeiro, Bahia, Mato
Grosso do Sul e Rio Grande do Sul. Contudo, tal protagonismo da UFPR e UNESP
também podem ser justificados por terem seus PPGH mais consolidados no periodo
de formacdo dos agentes, visto que iniciaram suas atividades em 1972 e 1979
respectivamente. Nas demais universidades do Parana o processo foi mais tardio,

pois nas estaduais foram implementados: na UEM, em 2004; na UEL, em 2007; na
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UNICENTRO e UEPG, em 2012; na UNIOESTE, em 2013 e o mais recente, na
UNESPAR, em 2019 (PLATAFORMA SUCUPIRA, 2023).

No contexto paranaense, esse protagonismo da UFPR na formagao dos
agentes também demonstra porque, de acordo com Fagundes (2021), se observa a
influéncia tanto da concepcdo de formacdo de professor de Historia desta
universidade, que era referencial para outros cursos, quanto nas diretrizes para o
ensino de Historia para a Educacéo Bésica no Parana.

Quanto ao periodo de formacao, 22 (76%) agentes se formaram nos anos da
década de 1990, justamente no periodo abordado nesta pesquisa em que a formacéo
dos professores passou a ser discutida com mais énfase, e periodo em que foi
decretada a LDBEN/96, por isso, trata-se de professores que ja iniciaram suas
trajetOrias nessa renovacao prevista para a Educacgéao brasileira, ndo somente a partir
das normativas que estavam em voga, como a LDBEN/96, as DCNs de 2001, as Leis
n°® 10.639/2003 e n°® 11.645/2008, mas das politicas de formacao dos professores que
foram implementadas no inicio do século.

Para coletar os dados da avaliacdo desses agentes acerca dos subprojetos
de Histéria no Parana, atentou-se a alguns procedimentos éticos oriundos das
pesquisas em Educacao e, especificamente, da avaliagdo de politicas e programas,

gue estdo explicitados na secao seguinte.

4.3 PROCEDIMENTOS ETICOS

Primeiramente, é importante relembrar que as leituras dos dados nunca sao
neutras, porque assim como 0s agentes da pesquisa, 0 pesquisador também carrega
seu habitus (BOURDIEU, 1983a), conforme sua formacdo humana, académica,
profissional etc. Nesta pesquisa, utiliza-se uma perspectiva de avaliagdo critica,
orientada por/para uma agenda social, centrada nos participantes, contudo, entende-
se que: “Diferentes teorias possibilitam os diferentes sentidos de um texto” (MORAES,
2003, p. 193). Por isso, destaca-se que as analises sdo realizadas baseadas nos
referenciais teoricos explicitados ao longo da tese, o que nao exclui outras
possibilidades de anélise.

Buscou-se, com base no rigor ético, explicitar claramente os objetivos aos
participantes, conforme descrito no Apéndice J; por isso, a intencdo ndo € julgar a

participagédo dos coordenadores no Programa, mas ressaltar que, somente por meio
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da colaboracdo dos agentes, é possivel realizar uma avaliacdo que promova a
igualdade e a justica social (STAKE, 2003).

A Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacgéo
(ANPEd), como associacdo dos pesquisadores da Educacao, definiu, nas
especificidades da area, os principios gerais que devem orientar as pesquisas em

Educacao, que sao:

a) todas as pesquisas que envolvam seres humanos devem ter como
principio fundante a dignidade da pessoa humana. Isso implica no respeito
aos participantes, consentimento, avaliagdo cuidadosa de potenciais riscos
aos participantes, compromisso com o beneficio individual, social e coletivo
das pesquisas;

b) respeito aos direitos humanos e a autonomia da vontade;

c) emprego de padrdes elevados de pesquisa, integridade, honestidade,
transparéncia e verdade;

d) defesa dos valores democraticos, da justica e da equidade; e

e) responsabilidade social (MAINARDES; CURY, 2019).

Nessa perspectiva, entende-se que uma pesquisa qualitativa, que tem o0s
seres humanos como provedores dos dados a serem analisados, requer todos os
cuidados éticos listados acima, valorizando, principalmente a dignidade da pessoa
humana, direito garantido na Carta Magna brasileira (BRASIL, 1988). Para tanto, os
devidos cuidados éticos foram considerados na elaboracdo do questionario online e
no momento de envio na Plataforma Brasil, para a apreciacdo do Comité de Etica em
Pesquisa da UEPG.

O projeto de pesquisa foi submetido a Plataforma Brasil no dia 26 de abril de
2021, cumprindo todos os requisitos solicitados, como: dados da pesquisa/instituicao;
resumo; introducéo; hipotese; objetivo primario e secundario; metodologia proposta;
critérios de inclusao e exclusao; riscos e beneficios; metodologia de andlise de dados;
desfecho primario e tamanho da amostra.

ApoOs andlise pelo Comité de Etica da UEPG, no dia 27 de maio de 2021, o
projeto foi aprovado com o Certificado de Apresentacio de Apreciacéo Etica (CAAE)
n°® 47262121.6.0000.0105. Na sequéncia, foi realizado o contato com os
coordenadores do PIBID de Histoéria via e-mail, conforme explicitado anteriormente.

Na avaliagdo de politicas e programas, especificamente, também ha diversos
cuidados éticos, principalmente em relagdo a postura do pesquisador, que deve
sempre deixar bem claro seus objetivos e intencdes, de forma a ndo manipular os

dados para algo que néo era a intencéao inicial (FERNANDES, 2018b). Além disso, a
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divulgacdo posterior da analise dos dados € essencial para que a avaliacdo seja
realmente efetiva e utilizada pelos seus principais participantes.

Em 1981, a Joint Committee on Standards for Educational Evaluation®
(JCSEE), apresentou o primeiro conjunto de principios basilares ao observar as

guestdes éticas na avaliacao de programas:

1) Inquérito Sistematico: os avaliadores desenvolvem investigacfes
sistematicas e baseadas em dados reais.

2) Competéncia: os avaliadores providenciam um desempenho competente
a todos os que, de algum modo, estdo interessados nos resultados da
avaliacdo ou podem ser afetados por ela (stakeholders).

3) Integridade/honestidade: os avaliadores tém um comportamento honesto
e integro e procuram garantir a honestidade e integridade de todo o processo
de avaliacao.

4) Respeito pelas pessoas: Os avaliadores respeitam a seguranca, a
dignidade e a autoestima dos respondentes, dos participantes do programa,
dos clientes e de outros intervenientes interessados (stakeholders) na
avaliagéo.

5) Responsabilidades pelo bem-estar geral e publico: os avaliadores
articulam e tém em conta a diversidade de interesses e valores gerais e
publicos que possam estar relacionados com a avaliagdo de um dado
programa (FERNANDES, 2018b, p. 29).

Considerando o descrito, a avaliagdo do PIBID de Historia por meio dos
participantes, no caso desta pesquisa, 0os coordenadores de area, tem como principal
beneficio uma compreensao do Programa a partir daqueles que estiveram desde as
fases iniciais: reunides de formacao; informacdes sobre orcamentos; definicbes dos
participantes; até o momento de praticas, reflexdes e relatérios.

Por isso, além do citado, tem como principais beneficios: considerar as
necessidades dos atores do PIBID; a analise de diferentes pontos de vista dos agentes
guestionados sobre o Programa; ressaltar o elemento politico da avaliacao,
considerando que também tem uma caracteristica politica; possibilidade de os sujeitos
se manifestarem de forma mais detalhada sobre todas as fases do processo, néo
somente a pratica.

Portanto, considerou-se a ética em avaliacdo de politicas e programas e 0s
demais cuidados éticos que envolvem as pesquisas em Educacéo, por meio de todos
0S aparatos possiveis, para que fossem conservadas a dignidade e integridade da
pessoa humana, tanto da pesquisadora quanto dos agentes. Caso houvesse qualquer

desconforto ou constrangimento por parte dos agentes ao responder o questionario,

45 Comité Conjunto de Padrdes para Avaliagcdo Educacional (tradugao nossa).
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eles tiveram a opgao de parar imediatamente ou escolher a opgao “Prefiro néo
responder” e suas identidades foram preservadas no momento de utilizagdo dos
questionarios, com a utilizacédo de codificacdo especifica para as respostas.

Destaca-se que o0 espago para que os agentes respondessem abertamente
foi inserido sem restricdo para texto curto, por isso, havia a possibilidade de se
expressarem por meio da escrita em todas as questdes. Apesar disso, muitas
respostas foram curtas e objetivas, por isso, nem todas foram utilizadas no momento
de analise dos dados.

Considerando que os dados gerados no questionario partem de textos
discursivos, que apresentam as percepcdes dos agentes, a metodologia de andlise
de dados utilizada foi a Analise Textual Discursiva (ATD), que serd detalhada na

proxima sec¢ao.

4.4 A ANALISE TEXTUAL-DISCURSIVA

Para a analise dos dados oriundos do questionario, foi adotada a metodologia
da Analise Textual Discursiva (ATD), de Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2011).
Esta abordagem consiste em uma forma de anélise de dados que transita entre duas
muito utilizadas na pesquisa qualitativa: a analise de conteddo e a andlise de discurso.

De forma articulada, a ATD contribui intrinsecamente nesse processo
avaliativo, pois, é compreendida como uma forma de organizacéo e andlise de dados
textuais, empiricos, no caso desta pesquisa, a qual € constituida pelas seguintes
etapas: a) a desconstrucdo dos textos do corpus, momento em que ocorre a
unitarizacdo; b) o estabelecimento de relacdes entre os elementos unitarios, no qual
0s textos sdo categorizados; c) o0 novo texto emergente dessa desconstrucao inicial,
em que uma nova compreensdo sobre o corpus é validada (MORAES; GALIAZZI,
2011).

A primeira etapa do processo é a categorizacdo, em que sdo formadas
categorias de analise a partir do conjunto de textos coletados. Essas categorias
precisam representar o todo de alguma forma, fazer com que os agentes se sintam
representados, contudo, também podem ser validadas a partir da retirada de citacdes
dos textos originais, que se mostrarem necessarias para adentrar em uma das
categorias (MORAES, 2003).
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A segunda etapa do processo € a desconstrucdo. Nesse processo, hao se
entende mais as questdes separadamente, mas por meio do elemento que as unifica,
0 que se chama na ATD “unitarizacdo”. A unitarizacdo ¢ o momento em que sao
reunidas as unidades de significados, que podem gerar diversas categorias de
analise. De acordo com Moraes e Galiazzi “[...] desempenha papel importante a
unitarizacdo, correspondendo ao momento de aproximacdo do caos, portanto, de
possibilidades de emergéncia do novo pela desorganizagcdo de um texto que constroi
uma outra ordem” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 121).

Apés a realizacdo dessas duas etapas, a terceira e ultima € o novo texto
emergente dessas categorizacoes. Nesta etapa, entende-se que “[...] interpretar é
construir novos sentidos e compreensodes afastando-se do imediato e exercitando uma
abstracdo em relacdo as formas mais imediatas de leitura de significados de um
conjunto de textos” (MORAES, 2003, p. 204). Nesse momento, Moraes (2003) aponta
gue acontece a “tempestade de luz”, ou seja, do que antes era o caos, respostas
individuais a questfes unitarias, tornam-se uma tempestade de luz, pois possibilitam
que um novo texto venha a tona, com os sentidos e significados que emergiram das
etapas anteriores.

Destaca-se que Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2006) salientam
constantemente o papel do pesquisador nas analises, destacando que: “O contato
com a realidade, feito pela linguagem, exige interpretacdo do sujeito, em que este
precisa deixar sua marca. E impossivel observar os fendmenos de fora” (MORAES;
GALIAZZI, 2006, p. 122). Dessa forma, a tempestade de luz a ser gerada a partir do
caos, parte dos dados produzidos e da interpretacdo da pesquisadora diante desses
dados, ancorados nos referenciais adotados na pesquisa.

Ao elaborar o questionario, foram determinadas categorias a priori, baseadas
no conjunto de questdes que envolviam determinada tematica, contudo, ndo foram
apresentadas aos coordenadores. Essas categorias auxiliaram a organizar as
guestdes nas tematicas respectivas e desconstruir os textos posteriormente a partir

dos resultados dos dados. As categorias estao descritas no Quadro 5 abaixo:
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Quadro 5 - Descricao das categorias

CODIGO DESCRICAO DA CATEGORIA
CA Coordenacao do PIBID/Histéria
CB Elaboracéo do Subprojeto PIBID/Histéria nas IES
CcC Implantacéo e Implementacao do subprojeto PIBID/Histdria nas
escolas

CD Resultados e Efeitos do PIBID/Histéria

CE (Re)configuracdes do PIBID/Histoéria

CF Autoavaliacdo da atuacdo dos agentes no PIBID/Histéria
Fonte: A autora.

A partir do questionario realizado, o proprio Google Forms gerou um relatorio,
em formato de gréaficos para as questdes objetivas e de planilhas para as questbes
subjetivas. Contudo, a organizagédo da ATD exige especificidades, por isso, ndo seréo
apresentados todos os gréaficos, nem todas as respostas constantes nas planilhas.

Inicialmente, as respostas foram organizadas no Excel, para entdo ser
possivel realizar as analises iniciais e definir as categorizacdes.

Das categorias a priori foram geradas subcategorias e unidades de analises
a posteriori, que apresentaram mesmo sentido/significado, denominadas,
respectivamente: Categorias (CA), Subcategorias (SUB) e Unidades de Analise (UA).
Sendo assim, ao tratar de cada uma delas, serdo adotadas codificacfes. Por exemplo,
para a Categoria B sera adotado o cédigo CB; para a subcategoria 1, o cédigo SUB1;
para a unidade de analise 1, o cédigo UAL. Portanto, ao tratar especificamente desta
unidade de analise gerada das categorias, sera utilizado o cédigo CBSUB1UA1 (CB
+ SUBL1 + UA1). As demais, apresentadas no Quadro 6, serdo descritas e analisadas

na sequéncia.

Quadro 6 - Estrutura de Categorias, Subcategorias e Unidades de analise

(continua)
SUBCATEGORIAS .
CATEGORIAS (CA) (SUB) UNIDADES DE ANALISE (UA)
(UA1) Conhecimento do Programa
(UA2) Forma de ingresso na coordenacdo do
(CA) Programa
Coordenacao do

PIBID/Histéria (UA3) Tempo de atuagdo na coordenagdo do
Programa
(UA4) Relagao do coordenador com a area de
Ensino de Histéria/Formacgédo de Professores
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Quadro 6 - Estrutura de Categorias, Subcategorias e Unidades de analise

(concluséo)

CATEGORIAS (CA) SUBC’?STEBG)ORIAS UNIDADES DE ANALISE (UA)
(CB) (UA1) Desafios no processo
Elaboracgéo do
subprojeto - L
PIBID/Historia nas IES (UA2) Referenciais tedricos
(UA1) Articulacédo escola e universidade
(CC) . (UA2) Definicao das tematicas
Implantacéo e
Implementacao do (UA3) Acdes realizadas
subprojeto )
PIBID/Histéria nas (UA4) Acompanhamento dos bolsistas
escolas (UA5) Reconfiguracdes apés o inicio do
subprojeto
(SuB1) (UA1) Identidade docente
Na formacé&o inicial do | (UA2) Apropriacéo do referencial teérico-
licenciando pibidiano | metodoldgico
(UA1) Visibilidade do Ensino de Historia
(SUB2) (UA2) Estrutura e incentivo
No curso de - -
Licenciatura em (UA3) Envolvimento dos bolsistas no curso
(CD) Historia (UA4) Na dinamica do Estagio Curricular
Resultados e Efeitos Obrigatério
do PIBID/Hist6ria - -
elacdes entre universidade-escola
(SUB3) (UA1) Relagd t dad I
Nas escolas N .
participantes do PIBID (UA2) Relagdo com os supervisores
(SUB4) (UA1) Incentivo a pesquisa

No desenvolvimento e
socializagéo de
pesquisas
relacionadas ao PIBID

(UA2) Participacdo em eventos

(CE)
(Re)configuracdes do
PIBID/Hist6ria

(UA1) Descontinuidades dos agentes

(UA2) Mudancgas de projetos de governo

(UA3) Da primeira para a segunda proposta

(UA4) Pandemia de Covid-19

(CF)
Autoavaliacdo da
atuacéo dos agentes
no PIBID/Histéria

Fonte: a autora.
Nota: elaborado com base nos dados da pesquisa.
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Reitera-se que nem todas as categorias necessitaram de subcategorias,
somente aquelas em que as unidades de analise formaram agrupamentos de
afinidade dentro da mesma categoria, como no caso da Categoria D.

Para a discussao das categorias, as subsecdes que serdao apresentadas no
Capitulo 5 estardo divididas de acordo com as categorias a priori, em que seréo
apresentados os dados produzidos a partir das porcentagens quando se tratar de
guestdes objetivas e de trechos retirados dos textos, se questdes discursivas. A secéo
seguinte trata-se da andlise dos dados das categorias apresentadas no Quadro 6.
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i CAPITULO 5
AVALIACAO DO PIBID DE HISTORIA NO PARANA PELOS COORDENADORES
DE AREA

Este capitulo trata da analise dos dados produzidos nesta pesquisa a partir
da avaliacdo dos agentes sobre o PIBID de Histéria no Parana, unitarizados e
categorizados a partir da metodologia da ATD. As discussdes serdo realizadas no
desenvolvimento das se¢cfes que apresentam as categorias, e, ao final, sintetizadas

em um novo texto emergente dos dados coletados, conforme a metodologia adotada.

5.1 CATEGORIA A - (CA): COORDENACAO DO PIBID/HISTORIA

Nesta secdo sdo discutidos 0s aspectos pertinentes ao inicio da participacao
dos agentes como coordenadores de area do PIBID de Histdria no Parana, nas quatro
unidades de analise que integram a CA. Sao elas: (UA1) Conhecimento do Programa;
(UA2) Forma de ingresso na coordenacao do Programa; (UA3) Tempo de atuagéo na
coordenacdo; (UA4) Relacdo do coordenador com a area de Ensino de
Historia/Formacéao de Professores.

A avaliacdo centrada nos participantes, na perspectiva das avaliacbes
orientadas por/para uma agenda social, busca uma compreensédo do Programa nao
somente no momento de desenvolvimento das acdes, mas também a partir da
avaliacdo daqueles que estiveram nas fases iniciais de criacdo, implantacdo e
implementacdo (FERNANDES, 2018a). No caso do PIBID, os coordenadores
participaram desde o inicio da elaboracdo do subprojeto e acompanharam todo o
processo, conforme previsto em edital nas funcdes desses agentes (BRASIL, 2009b).

Na CAUA1, sdo apresentados os dados relacionados ao Conhecimento do
Programa, visto que, apesar de lancado em 2007, os agentes foram apresentados ao
PIBID de diferentes modos. De acordo com os dados coletados, 42% n&o conheciam
o Programa antes da adeséo pela instituicdo nas quais atuavam; 17% souberam pelas
experiéncias de outras areas em outras IES; 14% pelas experiéncias de outras areas
na mesma IES de atuacdo; 14% pelos canais oficiais do governo; e, somente 13%,
reunindo as menores porcentagens, conheciam previamente por conta da experiéncia
de colegas da mesma area ou porque o Programa ja existia na instituicao.

Os agentes evidenciaram nas suas respostas parte do que foi constatado na

revisdo de literatura, principalmente nas pesquisas que integraram o Grupo Il - PIBID:
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enguanto politica de formacé&o de professores, pois salientaram o carater emergencial
do PIBID que, segundo Jardilino (2014), caracterizou-se como politica de formacéo
de professores de carater compensatorio, pois por nao haver uma normativa que o
caracterizasse como politica educacional de Estado, mas sim de governo, também
nao houve investimentos para uma ampla divulgacdo ou formacOes acerca do
Programa para o seu entendimento inicial.

Os dados produzidos na CAUA2, quanto a forma de ingresso no Programa,
mostram de que forma 0s agentes se tornaram coordenadores: 69% afirmaram ter
submetido o subprojeto por definicho do Departamento/Colegiado de Curso de
Licenciatura em Historia; 14% pela falta/escassez de candidatos; 14% declararam ter
sido por adesédo prépria, por meio de processo seletivo; e 3%, por convite de outro
coordenador de area para a atuacao voluntaria, ou seja, sem bolsa, conforme previsto
a partir do Edital n°® 7 de 2018 (BRASIL, 2018). Agrupando esses dados tem-se que
83% dos agentes ndo escolheram diretamente se tornarem coordenadores, ao passo
que 17% o realizaram por adeséo propria.

Os agentes investigados estavam inseridos em diferentes estruturas das IES,
mais diretamente as estruturas departamentais e de colegiados de Curso de
Licenciatura em Historia, 0os quais tém regras proprias. Contudo, eles também sé&o
agentes estruturantes dessas estruturas (BOURDIEU, 1983a) e uma vez que a elas
pertencentes tém atribuicées funcionais, também precisam atender e se dispor as
diferentes demandas que nelas se apresentam, no caso desta pesquisa, para a
adesdao a coordenacao do PIBID de Historia.

A CAUAS3 refere-se ao exercicio da coordenacdo do Programa, em que: 73%
dos agentes atuaram por mais de 2 anos nos subprojetos; 27% de um a dois anos e
3% menos de um ano. Os dados indicam a preponderancia dos agentes que atuaram
por mais de dois anos como coordenadores dos subprojetos desenvolvidos nas IES
pesquisadas, por isso, 0 cenario de interesse pode ter mudado ao longo da
participacdo no Programa, visto também que as respostas dos coordenadores foram
mais positivas do que negativas em relacao aos efeitos do Programa, conforme esta
apresentado na CD.

Quanto a participacdo nas duas propostas de PIBID, 48% dos agentes
participaram somente da primeira; 21% participaram somente da segunda e 31%
participaram de ambas.
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Destaca-se o que foi discutido na secao 2.1.1 desta tese, em relacdo aos
critérios exigidos para a atuacao dos coordenadores no PIBID de Histéria no Parana.
Durante toda a primeira proposta, os critérios se restringiram a necessidade de
participacdo do docente no quadro efetivo da instituicdo e, no minimo, trés anos de
docéncia. A segunda proposta apresentou especificidades da formacéo, como ter, no
minimo dois dos critérios listados*®.

A CAUA4 sobre a relacdo do coordenador com a area do Ensino de
Historia/Formacao de Professores possibilita compreender a analise da CAUA2, visto
que: 48% declararam que nao desenvolviam pesquisas relacionadas a area; 45% ja
realizavam pesquisas na area antes de se tornarem coordenadores, e 3% no periodo
em que atuaram no PIBID; e 4% afirmaram que nao tinham relacdo, mas que
aceitaram a coordenacdo para auxiliar os académicos a receberem a bolsa de
incentivo a docéncia, propiciada pelo Programa.

Como mencionado no Capitulo 3, o campo da formacéo de professores de
Historia é constituido por agentes com diversas formacdes e interesses de
investigacdo, ainda que pertencentes ao mesmo campo. Nesse espaco de lutas, 0s
agentes podem atuar na busca por estratégias para a manutencao das hierarquias
consolidadas no campo ou na contestacdo dessas (BOURDIEU, 1983b). Os dados
analisados na CAUA4 evidenciam que 0s agentes da pesquisa estdo inseridos em um
campo em que h& embates entre aqueles que tém suas pesquisas diretamente
relacionadas ao ensino de Histéria e os que ndo, como discutido acerca da elaboracéo
da BNCC de Historia (BRASIL, 2017). Os demais dados da pesquisa apresentarao
como esses embates podem ser evidenciados também no PIBID de Historia.

Na formacédo do licenciando em Histéria had que se considerar que mesmo
aqueles que nao direcionam suas pesquisas para a area do Ensino de
Histéria/Formacdo de Professores, ao atuarem nos cursos de licenciatura como
professores formadores de futuros professores tém como responsabilidade considerar
todos os aspectos essenciais para a formacao e atuagao profissional de um professor
de Historia, que compreende o exercicio da docéncia e de pesquisa (BRASIL, 2001).
Desse modo, ainda que 52% nédo tivessem seus interesses de investigacao
relacionados a area, era preciso apropriar-se minimamente de seus pressupostos ao

adentrar em um programa de formacao inicial de docentes.

.46 Para aprofundamento, consultar secéo 2.1.1 desta tese ou Edital n°® 01/2018 (BRASIL, 2018).
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A necessidade de aprofundamento na area da formacéo de professores foi
perceptivel ao longo do desenvolvimento do PIBID, visto que, em 2018, emergiu a
necessidade de atuagéo de coordenadores com, pelo menos, alguma experiéncia em
formacao de professores na disciplina de Estagio Curricular Obrigatorio, na gestédo
pedagdgica, na docéncia na Educacédo Basica e/ou na producédo académica da area.
Contudo, tais exigéncias e alteracGes, propostas no Edital n°® 7, de 2018 (BRASIL,
2018), demandaram um periodo de onze anos (2007-2018) de existéncia do
Programa.

Na revisado de literatura desta tese, os estudos avaliativos de Gatti et al. (2014)
e o0 Relatorio de Gestao da DEB (BRASIL, 2014) apontaram sugestdes para a melhoria
do Programa, no que tange aos coordenadores de &rea, como: a busca por solucdes
a partir do planejamento de atividades, experimentacdo de metodologias e estimulos
para melhorar a qualidade de atuacdo dos bolsistas; atualizacdo pedagogica dos
professores das IES; modificacdo da postura dos docentes dos cursos de licenciatura,
principalmente em relacdo ao interesse na associacao teoria e pratica docente; e
avaliacdo da adequacdo dos coordenadores de area aos subprojetos, com
informacdes mais detalhadas das funcdes e formas de atuacéo esperadas.

No entanto, nos dois documentos dos estudos avaliativos analisados, ndo ha
mencao quanto as caracteristicas de formacao do professor coordenador como um
critério a estar listado em futuros editais, que poderia ter sido exigido até mesmo antes
caso houvessem sido realizadas avalia¢des orientadas para esse fim, que atentassem
também as especificidades das areas correspondentes.

Nos estudos e pesquisas sobre a avaliacdo de politicas e programas
educacionais, um dos pressupostos apontados é quanto a necessidade de que
processos avaliativos sejam realizados durante o desenvolvimento do Programa para
gue ajustes e melhorias possam redirecionar as acdes quando necessario. Patton
(2003) defende que a avaliacdo de politicas e programas seja focada na utilizagéo e
gue os resultados possibilitem clareza sobre a politica e seus programas, bem como
para que os utilizadores melhorem os processos de decisao e reformulagéo.

Considerando esses pressupostos, observa-se, a partir dos dados analisados,
gue um dos pontos que poderia ter sido avaliado e investido para a melhoria do
Programa é a formacao do coordenador para a area do Ensino de Historia e Formacéo
de professores, mesmo para orientar as possibilidades existentes a partir do PIBID.

Contudo, ndo se sugere que 0s agentes tivessem direcionado todas as suas
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pesquisas e trajetéria para a area, mas que Se apropriassem previamente das
atualidades do campo de conhecimento, os embates que existem no curriculo da
disciplina e as demais questbes mencionadas sobre o campo da formacgao de
professores de Historia no século XXI.

Entretanto, a realizacdo de pesquisas direcionadas a area também nao
garantiria que as acdes estivessem preocupadas com a qualidade da formacao inicial
dos discentes. Também deve se considerar as limitagbes proprias da estrutura em
que o0s agentes estdo inseridos, como o acumulo de funcdes e atividades na
universidade e a precariedade das condicbes materiais, que também podem ter
dificultado o desenvolvimento dessa formacéo especifica para a area previamente e
durante a participagdo no Programa.

Nas préximas sec¢les, sdo apresentadas as andlises dos dados referentes a

implementacéo dos subprojetos a partir da avaliagcdo dos agentes.

5.2 CATEGORIA B - (CB): ELABORACAO DOS SUBPROJETOS PIBID/HISTORIA

A avaliacao do processo de elaboracéo dos subprojetos do PIBID de Historia
constitui esta secdo. Nesta categoria ha duas unidades de andlise: (UA1) Desafios no
processo de elaboracdo do subprojeto e (UA2) Referenciais tedricos.

Na CBUAL as respostas dos agentes foram sobre os desafios no processo de
elaboracdo dos subprojetos. Diferentes posicionamentos, a partir das vivéncias dos

coordenadores, foram desvelados nos depoimentos, dentre os quais destacam-se:

[...] elaborar um projeto que prevé a atuacdo nas escolas/campo sem ter contato
com as mesmas. Como ndo sou da area de Ensino de Historia, planejar as
atividades sem ter a experiéncia do funcionamento de projetos nas escolas foi
bastante custoso (A1)*.

O maior desafio foi pensar em um subprojeto que fosse unificado em torno de um
eixo tedrico-metodolodgico articulador, [...], mas que também fosse aberto a
diferentes abordagens e proposicdes de atividades e tematicas por parte dos
discentes bolsistas (A9).

Na primeira proposta ainda ndo existiam canais muito precisos para auxilios,
dividas e acesso as informacdes basicas para o entendimento de escolas e
publico prioritério (A15).

47 Os trechos das respostas dos coordenadores serdo apresentados em formatacado diferenciada do
texto e das citagOes diretas longas.
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Os prazos sempre escassos sao 0s principais desafios. Também as constantes
mudancgas nos editais, o que faz com que ndo seja possivel ter material ja
organizado para se antecipar ao curto prazo descrito anteriormente. O nimero de
locais de recepcdo de alunos na area que participo também limita muito as
possibilidades (A26).

Da analise desses depoimentos, depreende-se que as dificuldades
mencionadas foram quanto a: a) prazos definidos para a elaboracédo dos subprojetos;
disponibilidade de escolas para recepcao dos bolsistas; b) clareza de informacdes
para elaborar os subprojetos articulando escola/universidade; c) definicdo de um eixo
tedrico-metodoldgico norteador; e d) perfil académico do coordenador em relagéo a
area de Ensino de Historia.

Considerando a complexidade de implementacdo de uma politica
educacional, destaca-se que ap0s a elaboracdo dos editais pelas instancias
superiores, ha um intenso processo de leitura e compreensdo pelos agentes que
serdo responsaveis por iniciar as acées de determinado Programa. Nesse sentido,
corrobora-se com Mainardes (2006) quando afirma que “[...] politicas sédo intervencdes
textuais, mas elas também carregam limitagbes materiais e possibilidades”
(MAINARDES, 2006, p. 52), ou seja, o conhecimento de um edital, neste caso, do
PIBID, perpassa também as subjetividades dos agentes, que o interpretam de acordo
com o habitus incorporado e da maneira como aprenderam a formar professores.

Para a elaboracdo de um subprojeto, como proposto pelo PIBID, foi
necessario para os agentes considerarem diferentes estruturas, como: da politica
proposta, a partir dos editais; do projeto da instituicdo, que integraram subprojetos de
diferentes areas do conhecimento, dentro de um eixo articulador; o habitus do agente,
para ponderar como interpretaria essas estruturas e as possibilidades de atuacéo; e
0 contexto das escolas, que apresentou-se como um desafio nos dados analisados,
visto que era preciso ter um subprojeto articulado escola-universidade.

Os dados obtidos demonstram que ndo havia uma comunicagéo clara e
objetiva sobre o Programa, tanto para as universidades quanto para as escolas em
que atuariam. Acerca disso, pondera-se que, se ao avaliar um programa € preciso
uma clareza nas informacgfes por parte do avaliador (FERNANDES, 2011), logo,
depreende-se que, em um plano ideal, deveria haver uma clareza da propria politica
aos agentes para a escrita do subprojeto, para além dos elementos técnicos presentes
nos editais, mencionados em Brasil (2009b) e apresentados no Capitulo 2 da tese. De
acordo com os trechos mencionados, percebe-se que faltou para a elaboracdo do
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subprojeto: a) um canal de comunicacao mais efetivo entre elaboradores da politica e
agentes implantadores; b) articulacdo da proposta do Programa com as escolas, em
um trabalho informativo sobre a politica e seu funcionamento.

No sentido tedrico, a dificuldade de encontrar um eixo tedrico-metodoldgico
que orientasse as acoes, relatada por um dos agentes, corrobora com o que foi
constatado na CAUAS3, que indicou que 52% dos coordenadores ndo tinham suas
pesquisas voltadas a area do ensino de Histoéria, por isso, as relacfes teoricas e
praticas com a escola eram ainda mais desafiadoras. Ressalta-se, neste sentido, a
importancia atribuida as orientacdes tedrico-metodologicas em um Programa.

As concepcdes teoricas de formacao de professores no PIBID, por parte dos
formuladores, foram evidenciadas a partir do Relatorio de Gestdo da DEB (BRASIL,
2014), publicado sete anos apoés o inicio do Programa, contudo, ndo compuseram 0s
editais que orientaram o0 seu desenvolvimento. Apesar dessa marginalidade das
concepcOes tedrico-metodoldgicas nos textos e avaliagdes do Programa, entende-se
como primordial a necessidade de formacéo tedrica dos agentes para a implantacéo
dos subprojetos, visto que, a partir dos dados analisados e da escassez de
recomendacdes em avaliacbes realizadas, se apresentou como um desafio e
fragilidade ao adentrar na especificidade da Histéria e das possibilidades de
orientacao teorica.

Considerando as amplas perspectivas tedricas que sao utilizadas no Ensino
de Histéria, a CBUA2 apresenta as percepcdes dos agentes acerca dos referenciais
tedricos adotados nos subprojetos.

Dos dados coletados, 17% dos agentes explicitaram uma abordagem tedrica
especifica que assumiram no subprojeto, os demais, mesclaram diferentes
perspectivas e autores. Desse modo, no Quadro 7 sdo apresentados 0s autores e

termos relacionados que foram mencionados pelos agentes:
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Quadro 7 - Autores e termos mencionados pelos agentes como referenciais teéricos dos subprojetos

de Historia do PIBID no Parana (2011-2020)

Autores

Termos mencionados

Ana Maria Monteiro, André Chervel, Andreas Koerber Anibal
Quijano, Antonio Germano Magalh&es Junior Antonio Novoa,
Carla Bassanezi Pinsky, Celso Vasconcellos, Circe
Bittencourt, Claudia Mortari, Cristiani Bereta da Silva, Cuesta
Fernandez, Déa Fenelon, Denice Barbara Catani, Dermeval
Saviani, Ernesta Zamboni, Fatima Maria Leitdo, Flavia Eloisa
Caimi, Guido Irineu Engel, Helenice Rocha, Isabel Barca, Ivor
Goodson, Jacques Le Goff, Jean Carlos Moreno, Jean
Chesneaux, Jean Claude Forquin, Jean Piaget, Jorn Rusen,
José D’Assuncgdo Barros, Jinia Sales Pereira, Katia Abud,
Keila Grinberg, Leandro Karnal, Luis Fernando Cerri, Marc
Bloch, Marcia Elisa Teté Ramos, Marcos Napolitano, Maria
Auxiliadora Schmidt, Marlene Cainelli, Moacir Gadotti, Paulo
Freire, Peter Lee, Petronilha Gongalves, Peter Seixas, Philipe
Aries, Raquel Volpato Serbino, Rosario Peixoto, Selma
Garrido Pimenta, Selva Guimaraes, Thompson, Tomaz Tadeu
da Silva, Verena Alberti.

Antropologia visual, Aula-oficina,
Conceito de professor-investigador,
Consciéncia histérica, Consciéncia
historica, Construtivismo, Curriculo,
Decolonialidade, Direitos humanos,
Ensino-aprendizagem, Espacos de
formagdo, Estruturalismo Genético,
Etnografia, = Fontes  histéricas,
Histéria e Patrimonio, Historia oral,
Histéria publica, Literacia historica,
Memoéria, Pedagogias  contra-
hegemonicas, Pensamento
histérico e competéncia, Cultura
escolar, Pesquisa-acdo, Relacéo
entre saberes e praticas,
Sociointeracionismo, Teoria da
praxis.

Fonte: a autora.
Nota: elaborado com base nos dados da pesquisa.

Assim como a pesquisa de Ferreira, A. (2015) que analisou a Pratica de
Ensino como Componente Curricular (PCC) de Histéria e concluiu que ha a
intencionalidade de uma formacéo plural aos licenciandos, foi possivel constatar que
muitos subprojetos do PIBID/Histéria no Parana também a evidenciaram, dada a
diversidade de abordagens presentes na escrita dos subprojetos. Essa diversidade

pode ser observada na resposta de A10, que afirmou:

Os subprojetos transitaram sob varias perspectivas sem definir uma linha Unica. A
ideia sempre foi pensar na multiplicidade de perspectivas e possibilidades de
acao. As concepcgdes piagetianas tiveram papel importante no processo. Além
disso, a formacao também contou com as contribuigdes sobre consciéncia historia
de Jorn Rlsen, entre outros autores e conceitos (A10).

Entende-se essa estratégia plural como uma forma de o0s agentes
possibilitarem aos estudantes o contato com diferentes referenciais tedricos,
dependendo da tematica com que se trabalhou, contudo, ndo se pode afirmar que
representa uma posicao neutra diante do ensino, pois percebe-se que, logo apos, o
agente afirma quais referenciais tiveram um importante papel no processo formativo
dos pibidianos.

Como ressaltado nas andlises do Quadro 4, acerca da formacéo dos agentes,

76% deles tiveram suas formacdes nos anos 1990 e 24% na primeira década do
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século XXI, periodo da redemocratizacdo no Brasil, mencionado como o palco da
ascensao das politicas educacionais e novas legislacdes pertinentes.

Considerando essa pluralidade, ndo seria viavel nesta pesquisa discutir todos
0s autores e termos mencionados, ou correr o risco de categoriza-los de forma
inadequada. Contudo, para compreender as posi¢cdes tedricas em voga no campo,
retomam-se os estudos de Caimi (2001) apresentados no Capitulo 3, sobre o Ensino
de Histéria nesse periodo de formacdo dos agentes, em que a autora destacou as

seguintes:

e recepcao de autores de ciéncias humanas;

e recepcao de autores estrangeiros marxistas ou de influéncia tedrica
marxista;

e recepcdo de autores vinculados a historiografia francesa, Annales,
Nova Histéria e outras tendéncias;

e recepcao de autores da historiografia inglesa;

e recepcao de autores estrangeiros vinculados a psicologia educacional;

e recepcdo de autores nacionais ligados a historiografia e educacéo
(CAIMI, 2001, p. 55-56, grifo nosso).

Os autores das vertentes mencionadas por Caimi (2001) tém estreita relagéo
com aqueles mencionados pelos agentes da pesquisa. A incorporagdo desses
referenciais, resguardando as especificidades de formacéo de cada agente, também
demonstra como o0s coordenadores podem ser vistos em uma coletividade do ser
professor de histéria, oriundos dos autores e perspectivas que se consolidaram ao
longo dos anos das décadas de 1980 e 1990.

Ao ponderar sobre os referenciais tedricos adotados pelos agentes, percebe-
se que o campo da formacdo de professores de Historia no ambito do PIBID de
Historia do Parana permanece com paradigmas presentes sobre o ensino da disciplina
dos ultimos 40 anos, ou seja, mantém as hierarquias presentes no campo a partir
daqueles que tiveram seu poder nele legitimado.

Observa-se uma preocupacdo dos agentes em ndo determinar um Uunico
referencial ou orientacéo, contudo, sempre deixar explicito a quais se aproximam. Dos
29 agentes, 48% basearam o subprojeto nas discussdes da formacéo de professores
de Histéria de um modo geral, sem se orientarem por uma abordagem especifica.
Entretanto, apesar de essa multiplicidade ser positiva no sentido de uma formacéo

plural, corre-se o risco de se utilizar somente de referenciais consolidados no campo
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como manuais de didatica e cair no que Cerri (2017) entende como inércia de repouso

diante das posicdes tedrico-metodoldgicas assumidas:

Deste modo, a inovagao educacional nessa area bate-se contra uma inércia
de repouso com um poder de permanéncia importante, que nédo raro dilui e
absorve a mudanca na sua superficie, mantendo o cerne tal como era antes.
Essa inércia de repouso contribui para explicar porque, mesmo com uma
formacao bastante contemporanea, critica e ilustrada, professores formados
em histéria sdo atraidos para acomodar-se aos cénones estabelecidos
secularmente em sua profissdo, assim como explica que reformas
curriculares com ideias revolucionérias virem meras lembrancas em menos
de uma década, apesar de todo o investimento financeiro, intelectual, de
tempo e de recursos humanos envolvidos (CERRI, 2017, p. 14).

N&o obstante, para além da inércia de repouso, observa-se que parte dos
agentes mencionaram autores que integram discussdes especificas ao ensino-
aprendizagem em Histéria no século XXI, como na Didatica da Histéria*® e outras
tematicas que passaram a ser mais discutidas no campo da formacéo de professores
de historia, como a formacéo para os direitos humanos, a decolonialidade, a histéria
publica. Considerando a critica herética apontada por Bourdieu (1983b) como uma
caracteristica dos campos, esses agentes podem ser compreendidos dessa forma ao
terem buscado, do modo como compreenderam a proposta do PIBID, incorporar
discussbes presentes nos dilemas do campo no Programa e que ainda ndo estéo
presentes no curriculo de uma forma consolidada.

Ainda que a elaborac¢éo dos subprojetos e os referenciais adotados sejam de
suma relevancia para a compreensdo do papel dos agentes no Programa, néo
enunciam a totalidade das concepcdes tedrico-metodolégicas deles, visto que
também foram sendo construidas a partir das acdes realizadas e da implementacéo

dos subprojetos PIBID/Historia has escolas, que serdo ponderadas na se¢ao seguinte.

5.3 CATEGORIA C - (CC): IMPLANTACAO E IMPLEMENTAGCAO DOS
SUBPROJETOS PIBID/HISTORIA

~

Esta secdo corresponde a avaliagdo dos agentes sobre o processo de
implantacdo e implementagédo dos subprojetos do PIBID/Historia nas universidades

em que atuam. As seguintes unidades de analise constituem a categoria: (UA1)

48 A Didatica da Histéria, neste caso, ndo se refere aos procedimentos e métodos para ensinar historia,
de um modo geral, mas a uma teoria da aprendizagem histérica, discutida principalmente por Rusen
(2006) e difundida no Brasil por diversos autores que a pesquisam conforme suas formacdes, contexto
de atuacéo etc., como Schmidt (2017), Cainelli (2019) e Cerri (2017).
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Articulacdo escola e universidade; (UA2) Definicdo das tematicas; (UA3) Acdes
realizadas; (UA4) Acompanhamento dos bolsistas e (UA5) Reconfiguracdes apds o
inicio do subprojeto.

A CCUAl apresentou aspectos relacionados a articulacdo escola e

universidade, presentes nas seguintes afirmacdes dos agentes:

Adaptar as agbes ao curriculo escolar tradicional praticado pela maioria dos
docentes (A16).

Houve o desafio de aplicar o projeto na escola. No geral, fomos muito felizes com
NOSSOS supervisores e supervisoras, em especial por terem sido alunos da
graduagéo de Historia da [...]. Porém, no inicio, um dos supervisores queria usar
o PIBID como escada para implantar os projetos dele na escola, o que causou
problemas de relacionamento com o0s estudantes. Isso depois de termos
esclarecido o professor dos objetivos do PIBID. Como temia ficar sem professor e
demorar a encontrar outra pessoa, fomos administrando o problema, diminuindo
atividades do colégio até encontrar um outro lugar. Fora isso, pudemos
desenvolver bem nosso projeto (A19).

Durante os primeiros meses de implantagdo a maior dificuldade foi com um dos
professores supervisores que ndo entendia que a participagdo do pibidiano junto
as suas aulas deveria ser direta e irrestrita (A24).

Houve muitos desafios. O primeiro foi no sentido de entendimento da comunidade
escolar do objetivo do PIBID ao inserir os académicos no contexto escolar e a
presenca do professor universitario, na pessoa da coordenadora, no cotidiano da
escola. Esse foi um trabalho de conquista. Posteriormente, as dificuldades
encontradas com relagdo a recursos necessarios ao desenvolvimento do projeto,
como existéncia de internet na escola, equipamentos para proje¢do, mapas, tela
de projecdo, espaco fora da sala de aula para realiza¢do das atividades (A27).

Das afirmagbes dos agentes apresentadas, elencam-se dois aspectos
principais em relacdo a articulagdo escola e universidade: a) o entendimento do
Programa e b) o embate com o curriculo escolar.

Dentre as estruturas que envolveram a atuacdo do PIBID de Historia no
Parand, a escola foi uma das principais, pois, para o desenvolvimento das acdes, era
preciso uma relacéo dialética com a escola, em que tanto escola quanto universidade
estivessem envolvidas no processo. Desde o inicio do Programa, em 2007, objetivava-
se, explicitamente “[...] promover a articulacédo integrada da educagao superior [...]
com a educacao basica do sistema publico, em proveito de uma sélida formacao
docente inicial” (BRASIL, 2007b). Para isso, seria preciso que ambos 0s espacos de

formacao compreendessem as peculiaridades e condi¢oes de trabalho um do outro e
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de que forma seria possivel um projeto que as articulasse em prol da formacéo inicial
docente.

No entanto, de acordo com os dados produzidos, configurou-se como um
desafio aos agentes, principalmente por conta de que 0s supervisores mencionados,
responsaveis diretos na escola pela implementacdo do PIBID, ndo compreenderam
de imediato como deveria ser tanto a propria atuacao quanto a dos pibidianos.

Os desafios em articular a universidade e a escola foram além das diferencas
organizacionais e institucionais desses espacos partiram também da concepcao de
formacéo de professores que se tem em ambos os contextos, considerando o que foi
destacado pelos agentes sobre o0s posicionamentos de alguns supervisores. O
curriculo de Historia do modo como tem sido trabalhado ao longo dos anos, em uma
perspectiva cronologica e eurocéntrica (MORENO, 2022), conforme discutido no
Capitulo 3, tem permanecido como o curriculo tradicionalmente trabalhado na escola.
Nesse sentido, o embate dos supervisores em relagéo ao PIBID também se deu pela
tentativa — ainda que limitada — de subverséo do curriculo tradicional. Além disso, o
supervisor, enquanto participante da estrutura da escola, também deveria seguir as
regras e orientacdes curriculares nela instituidas ou, a partir do conhecimento do
Programa, também se propor a atuar de forma diferente do que de costume, quando
e Se necessario.

Ao considerar o contexto histérico e normativo da formacéo de professores de
historia, percebe-se como muitos dos desafios do século XX ainda permanecem
contemporaneamente, como da superacdo de uma dicotomia entre teoria e pratica,
em gue uma € entendida como produzida na universidade enquanto a outra esta
associada as praticas na escola (CERRI, 2013; MONTANDON, 2012). Nas afirmacdes
dos agentes, percebe-se que foi um desafio agir sobre essas estruturas pré-
concebidas de formacéo do professor de Historia.

Para compreender melhor essa relagéo, apresenta-se, também, os dados da
CCUA2 acerca da definicdo das tematicas.

No que se refere a participacdo dos agentes no processo de definicdo das
tematicas a serem implementadas nos subprojetos: 41% foram definidas pelos
coordenadores; 32% pelos supervisores; 23% pelos bolsistas; e 2% em parceria entre
coordenadores e supervisores.

Os coordenadores de area tiveram uma influéncia significativa na definicéo

das tematicas dos subprojetos, embora 32% dos supervisores tenham participado do
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processo de escolha, mesmo que dentre as fungées atribuidas a eles em edital*®, as
principais fossem somente de acompanhamento dos pibidianos na escola.

Para os coordenadores, em relacdo a participacdo dos supervisores no
Programa: 48% destacaram estar dentro do esperado para a funcao de superviséo;
38% além do esperado para a funcdo; 7% acreditaram ndo estar dentro do papel
esperado e 7% se abstiveram da resposta.

Os supervisores nao sao o objeto de estudo da tese, contudo, considerando
a participacéo expressiva deles no processo de definicdo das tematicas, destaca-se
gue foram responsaveis pelo PIBID quando os pibidianos estavam nas escolas, o que
os tornou coformadores daqueles futuros professores. De acordo com as respostas
dos agentes, identificam-se trés tipos de supervisores: os coformadores protagonistas,
que foram aqueles que, dentro da visdo dos coordenadores, estavam além do
esperado para a funcao; os coformadores, que atuaram junto aos coordenadores, mas
sem exercer o papel de maior destaque no Programa; e os supervisores em formacao,
que podem ter visto no PIBID uma forma de aprenderem e auxiliar os bolsistas, mas
nao exerceram um papel ativo dentro do Programa.

Quanto ao formato das acles realizadas os dados foram os seguintes: 41%
das teméaticas foram definidas de acordo com o curriculo da disciplina, ou seja, foram
temas diversos ao longo do periodo de atuacéo; 24% definidos dentro de pequenos
grupos, pelos coordenadores e bolsistas; 17% tiveram os temas decididos em
reunides coletivas, propostos para um ano inteiro de atuacao; 10% foram aqueles que
definiram uma teméatica para todo o subprojeto; ainda, 4% afirmaram ter sido todas as
alternativas e 4% ter se diferenciado da primeira para a segunda proposta.

Ainda que as tematicas definidas de acordo com o curriculo tenham sido
preponderantes, as que eram definidas anualmente em reunides conjuntas também
ocuparam um significativo espaco. Ndo havia uma periodicidade determinada para
essas escolhas, as quais foram definidas de acordo com as necessidades de cada

subprojeto. Porém, as tematicas anuais ou de subprojetos poderiam possibilitar um

49 “|. informar ao coordenador de area alteragbes cadastrais e eventuais mudancgas nas condi¢des que
Ihe garantiram inscricdo e permanéncia no PIBID; Il. coletar os dados cadastrais dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia sob sua orientacdo e, informar alteragcbes em tais dados, repassando as
informacdes ao coordenador de area da IPES, conforme as regras do Programa; lll. controlar a
freqiiéncia dos bolsistas de iniciagdo a docéncia na escola, repassando essas informacfes ao
coordenador de area do Programa na IPES; IV. acompanhar as atividades presenciais dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia sob sua orientagdo, em conformidade com o PIBID; e V. elaborar e enviar ao
coordenador de area da IPES documentos de acompanhamento das atividades dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia sob sua orientacdo, sempre que solicitado (BRASIL, 2009b).
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trabalho mais continuo, enquanto as definidas pelo curriculo da escola poderiam
limitar os bolsistas a realiza-las no tempo determinado pelo supervisor, por exemplo.

A definicdo das tematicas ndo partiu somente do coordenador, porque 0S
agentes deveriam agir de acordo com a estrutura escolar na qual estavam inseridos,
em que era necessario realizar agdes que 0s professores supervisores conseguissem
inserir em suas aulas ou as que autorizassem. Dessa forma, percebe-se que nao havia
uma relagdo hierarquica somente no sentido universidade-escola, mas também
escola-universidade, em gque a segunda determinava muito mais até onde se poderia
chegar, pois se ndo houvesse 0 apoio e concordancia da escola e do supervisor, as
acOes poderiam ser limitadas.

Para compreender a importancia das teméticas que foram definidas,
considera-se algumas das respostas dos agentes:

Nao houve uma tematica preponderante, os temas foram diversos porque
respondiam aos processos de observacao da realidade de cada escola em cada
momento e respeitando os curriculos escolares (A3).

A instituicdo estabeleceu o tema ambiental e as tecnologias como eixo geral de
trabalho, encorajando propostas de metodologias alternativas e ativas [...] (A5).

Decolonialidade de género: abordamos tematicas relacionadas a presenca
feminina na construgdo histérica no Brasil e no mundo; Decolonialidade
etnicorracial: discutimos temas considerados sensiveis acerca das relacfes
etnicorracial, racismo, preconceito...enfim, conteddos que contribuisse na
construcdo de uma educacao antirracista (A13).

Procurdvamos dar uma abordagem diversificada a cada tematica, em especial
trabalhando recortes de género e de raga quando possivel. Nao consigo enxergar,
além disso, uma teméatica preponderante, pois a cada ano seguimos o0s
planejamentos dos supervisores, de acordo com as turmas em que lecionavam
(A19).

As acles previstas foram realizadas a partir da proposta curricular de Historia,
tematicas atuais em varios formatos: Oficinas pedagégicas: Capitalismo e
Socialismo, Patrimoénio Cultural de Ponta Grossa, Pesquisa e apresentacdo de
resultados com montagem painel: Copa do mundo. Visitacdo a museus: Histéria
de Ponta Grossa (Museu Campos Gerais), Povos egipcios (Museu Egipcio de
Ponta Grossa). Organizagdo de Semanas Tematicas na escola: Semana da
Saude, Semana da Consciéncia Negra (A28).

Historia oral, Historia da Fotografia, do dinheiro, exposi¢cdes (A29).

Alguns agentes tiveram dificuldade em especificar as tematicas realizadas,
visto que para 41% deles foram definidas a partir do curriculo da disciplina ao longo

do ano. Contudo, 24% forneceram respostas longas (mais de trés linhas),
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especificando os temas e os recortes realizados. Além das respostas mencionadas,
dos 29 agentes, 21% mencionaram a histéria da Africa e afro-brasileira e/ou 21% a
historia regional e/ou local, totalizando 42%. Apesar da diversidade de tematicas,
atenta-se que as tematicas das relagfes étnico-raciais, histéria regional e/ou local e
de género foram expressivamente mencionadas pelos agentes.

Ao considerar o contexto em que o PIBID de Histéria atuou, ndo ha como
desvincular-se das marcas da colonialidade presentes em um pais como o Brasil e
em um estado como o Parand, marcado também pela escraviddo e exterminio de
povos indigenas. Ao considerar que a dominacéo colonial se evidencia principalmente
na raca, género e classe (MIGNOLO, 2017), de forma interconectadas, percebe-se
que, mesmo que a decolonialidade ndo tenha sido manifestada nos referenciais
tedricos dos subprojetos, ao analisar as tematicas preponderantes, 0s eixos género e
raca ocuparam um papel central nas discussdes, assim como a questao da histéria
regional/local como uma forma de (des)construir identidades.

O contexto normativo das leis n° 13.381/2001 (Ensino de histéria do Parana)>
n° 10.639/2003 (Ensino de histdria da Africa e afro-brasileira, n° 11.645/2008 (Ensino
de historia e cultura indigena), demonstram que essas tematicas integram o curriculo
de Histéria ha 22, 20 e 15 anos, respectivamente, contudo, ainda sdo consideradas
como um enfrentamento ao curriculo tradicional, visto que este foi um dos desafios
mencionados pelos agentes. Nesse sentido, evidencia-se como o PIBID de Historia
também foi um espaco de disputa de narrativas e de poder dentro do campo do ensino
de Histdria, que busca um espaco para a desconstru¢do de uma historia eurocéntrica
e que aprofunda as violéncias simbdélicas exercidas por um curriculo que, em suma,
permanece tradicional (MORENO, 2022; CAIMI, 2016).

Posteriormente a definicdo das tematicas, a CCUA3 demonstra de que forma
os temas foram operacionalizados, por meio das acdes realizadas nos subprojetos.

Em relag&o aos niveis de ensino, todos os agentes (100%) atuaram no Ensino
Fundamental - Anos Finais, mesmo por ser 0 nivel que concentra mais horas-aula de
HistOria e mais anos para a atuacao; enquanto 76% atuaram também no Ensino Médio
regular. Contudo, é interessante perceber que o PIBID de Histéria no Parana também
esteve em segmentos que ndo eram colocados como prioridade em qualquer

orientacdo recebida por meio dos editais, como os 7% que atuaram no Ensino

%0 “Torna obrigatorio, no Ensino Fundamental e Médio da rede publica estadual de ensino, contetidos
da disciplina Histéria do Parand” (PARANA, 2008).
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Fundamental - Anos Iniciais, 3% no Ensino Técnico ou Profissional e 3% na Educacéao
de Jovens e Adultos (EJA).

Tais segmentos tém recortes especificos em questdes tedrico-metodoldgicas,
que comumente tém espaco restrito no que tange as discussfes no ensino de Historia.
Nesse sentido, o PIBID de Historia ocupou outros espacos além do Ensino
Fundamental - Anos Finais e Ensino Médio regular.

Dentre as acles realizadas no ambito dessas tematicas, os agentes
destacaram as que estdo apresentadas no Quadro 8:

Quadro 8 - CCUAS3 - Acdes realizadas nos subprojetos declaradas pelos agentes da pesquisa

ACOES REALIZADAS NOS SUBPROJETOS

1) Aulas-oficinas sobre os temas definidos 10) Oficinas e palestras sobre os temas
definidos
2) “Auldes” preparatorios para o vestibular 11) Organizagdo de semanas teméaticas na

escola. Ex: Semana da Saude, Semana
da Consciéncia Negra; Festa Junina;
Dia das Maes

3) Criacdo de jogos para o desenvolvimento do |12) Produgéo de materiais didaticos
ensino de Histéria e disponibilizacdo destes
jOgos nos sites

4) Criagdo de Webquests de Historia 13) Preparacao de sequéncias didaticas

5) Desenhos/representacdes iconogréficas |14) Utilizacdo da biblioteca como espaco de
produzidas pelos alunos do EFF sobre a formacéo
presenca da mulher no Brasil Portugués

6) Desenvolvimento do projeto “Memdrias |15) Visita a Casa da Memoria do municipio

Narradas: com os livros somos livres”, que para pesquisa sobre a histéria dos
resultou na producdo de um livro por cada bairros
aluno do 9° ano sobre um tema que o
identificasse
7) Exibicéo de filmes 16) Visita dos bolsistas a museus

8) Montagem de painel sobre a Copa do Mundo |17) Visita dos estudantes da escola a
universidade para programacao
especial do PIBID

9) Oficinas de cartazes

Fonte: a autora.
Nota: elaborado com base nos dados da pesquisa.

Como se observa no Quadro 8, uma das ac¢bes descritas foi a visita dos
estudantes a universidade ou aos museus e casas da memoria, que é muito
significativo para pensar na relacdo universidade-escola. O PIBID de Historia nédo foi

somente uma possibilidade de formagé&o inicial dos bolsistas e continuada de
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supervisores e coordenadores, mas também evidenciou como € possivel que a
historia seja vivenciada de diferentes maneiras no espaco escolar, sem deixar de ser
académica. Os bolsistas ocuparam espacos outros de formacdo e de discussao,
principalmente por atuarem no contraturno, utilizarem espagos como a biblioteca e o
laboratorio de informatica, realizarem acfes nas semanas tematicas das escolas,
entre outras intervencgdes.

A partir dos dados coletados acerca das teméticas e acbes realizadas,
evidenciam-se dois aspectos: 1) O PIBID como espaco de formacdo do professor-
pesquisador, que envolveu a pesquisa para a preparacao das aulas, acfes para além
do curriculo tradicional, e desenvolvimento de materiais didaticos; 2) As respostas que
remeteram as ac¢bGes do cotidiano escolar demonstram a articulacdo entre
universidade-escola e o interesse em levar os bolsistas a vivenciarem a realidade
escolar, em todos os seus momentos, como relatado em relacdo a organizacéo das
semanas tematicas, por exemplo.

A compreensao do acompanhamento dos bolsistas por parte dos agentes no
processo de implantacdo e implementacdo dos subprojetos € o que foi analisado na

CCUAA4. Considerou-se as seguintes afirmacdes para a discussao:

O maior desafio foi realizar o trabalho de observagéo participante. A realidade e
din&mica institucional dificultou bastante este tipo de trabalho/atuagéo (A3).

O maior desafio foi construir um pibidiano com uma mentalidade decolonial para
gue a partir dessa visdo fosse mediar/intervir na Educagéo Basica. Ou seja, um
amadurecimento tedrico sobre as questfes trabalhadas em sala de aula (A13).

Apesar de 41% dos agentes terem decidido as tematicas que seriam
trabalhadas nos subprojetos, um dos principais desafios relatados foi em relacdo a
observacéo participante e a dinamica institucional em que estavam inseridos. Desse
modo, apesar de esta tese demonstrar o protagonismo dos coordenadores ao avaliar
o PIBID de Historia, as acdes dependeram significativamente da autonomia dos
pibidianos e da colaboragéao dos supervisores, em um processo de formacao inicial e
continuada conjunto. Ademais, a resposta de A13 evidencia a dificuldade de
amadurecimento tedrico dos licenciandos para a abordagem das tematicas definidas,
demonstrando que, ndo bastava ao coordenador definir algo que contrapusesse 0
curriculo tradicional, era preciso também aprofundar as leituras e conhecimentos dos

pibidianos para a atuag&o na escola.
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Por fim, a dltima unidade de anélise, a CCUA5, contempla as reconfiguracdes
dos subprojetos apO0s o inicio dos trabalhos: 69% relataram que ndo houve
adaptacdes do subprojeto inicial, somente adequacgfes préticas, para os diferentes
temas propostos; 24% relataram que houve mudancgas, em que sdo perceptiveis as
adaptacdes para as perspectivas tedricas ou de estudo dos coordenadores em
guestao; ainda, em 7% das respostas ndo foram encontrados dados concretos, pois
as respostas ndo tinham relagéo com a questao®.

Daqueles que especificaram as reconfiguragdes, destacam-se as seguintes

afirmacoes:

[...] as atividades foram adaptadas para novos objetivos, que foi 0 desenvolvimento
de atividades sobre o0 uso do cinema e das histdrias em quadrinhos —em um primeiro
momento, depois apenas histérias em quadrinhos, no ensino de histéria (A7).

Adotei como fundamento das intervencdes a Pedagogia Histérico-Critica (A12).
[...] foi introduzida discussdes acerca da decolonialidade (A13).

Alinhei a perspectiva da Educacao Historica (A14).

Na CBUAZ2 observou-se uma dificuldade inicial dos coordenadores em definir
um eixo teorico-metodolégico e a preocupacdo em manter uma pluralidade de
perspectivas teodricas. Contudo, na Categoria C, apresentada nesta secdo, em que
ocorreu, de fato, a implantacédo e implementacéo dos subprojetos, evidenciou-se, por
meio dos dados, que as teméaticas preponderantes se relacionaram muito com 0s
desafios apresentados ao campo, principalmente pela busca de uma brecha no
curriculo tradicional, ainda que longe do que seria considerado ideal e do que era
debatido para primeira versdo da BNCC (BRASIL, 2018), discutido no Capitulo 3.

Ademais, destaca-se que 24% dos agentes, apdés a implementacéo,
realinharam os subprojetos de acordo com as acles realizadas e necessidades
observadas durante o processo. Ainda que 52% néo tivessem pesquisas relacionadas
ao ensino de Histéria, o habitus incorporado dos agentes foram determinantes para
as acOes realizadas, além de mudarem os subprojetos a partir do que consideravam
pertinente para a formagéo do professor de Histéria nas realidades em que estavam

inseridos.

51 Um exemplo de resposta foi: “Escrevi o projeto com a ajuda da antiga coordenadora, a qual me
informou os parametros que devia seguir” (A1).
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Na Categoria C, evidenciou-se que, mesmo que os coordenadores tenham
tido papel determinante na elaboracao dos subprojetos e na escolha dos referenciais
tedricos, ndo atuaram sozinhos. Apesar de muitas vezes definirem os temas, 0s
supervisores e 0s bolsistas tiveram o principal papel na conducéo das acoes. Isso
significa que ndo bastava apenas pensar algo dentro da universidade e levar para a
escola, era preciso se adequar a cada realidade em que estavam inseridos, contando
— ou nao — com o papel dos supervisores.

Tendo em vista que esses agentes estiveram na coordenacéo dos subprojetos
no periodo analisado, eles também tém autonomia para realizar a avaliacdo acerca
dos resultados e efeitos do Programa a partir de suas vivéncias, andlise que sera

apresentada na proxima secao.

5.4 CATEGORIA D - (CD): RESULTADOS E EFEITOS DO PIBID/HISTORIA

Nesta secdo discute-se a avaliacdo dos agentes sobre o processo de
implantacdo e implementacdo dos subprojetos do PIBID/Historia nas universidades.
Para discutir as unidades de analise, foram constituidas quatro subcategorias: (SUB1)
Na formacéo inicial do licenciando pibidiano; (SUB2) No curso de Licenciatura em
Historia; (SUB2) Nas escolas participantes do PIBID e (SUB4) No desenvolvimento e
socializacédo de pesquisas relacionadas ao PIBID.

As subcategorias estdo analisadas nas se¢des seguintes.

5.4.1 CDSUB1 - Na formacéo inicial do licenciando pibidiano

Esta categoria remete a avaliacdo do propdsito principal do PIBID de Historia,
ou seja, a melhoria da qualidade da formacao inicial dos licenciados. Trata-se,
portanto, da avaliacdo do alcance dos objetivos propostos no Programa. Para isso,
sdo consideradas duas unidades de andlise: (UA1l) Identidade docente e (UA2)
Apropriacdo do referencial tedrico-metodologico.

Para destacar o papel do PIBID na formacdo da identidade docente, em
diferentes aspectos, a CDSUB1UAL é discutida a partir das seguintes afirmagoes:

A principal potencialidade diz respeito a oportunidade de problematizar com os
pibidianos a relacéo entre a teoria e pratica; ensino e pesquisa, questdes que sdo
fundamentais para repensar um ensino ainda permeado pela questdo da
transmissé@o do conhecimento (A4).
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Poder ter um espaco coletivo para planejar, estudar e reflexionar sobre as aulas.
Aproximar-se do oficio de professor de histéria em didlogo com outros (A11).

O PIBID foi e é essencial para a conscientizacdo do que é uma licenciatura. A
maioria dos estudantes se descobre professor somente com o PIBID (A16).

[...] € possivel destacar como os pibidianos adquirem seguranca para falar em
publico, articular raciocinio ao longo do processo de participacdo no programa.
também se destaca a parceria com os professores supervisores deste ultimo edital
(A21).

Canan (2012) destacou que a participacdo no Programa cria um sentimento
de pertencimento, 0 que pode se observar mesmo na nomenclatura aos bolsistas
como “pibidianos” e uma autoestima elevada, pois se veem como professores desde
o inicio do curso. Ademais, Romero (2017) salientou que essa participacdo reavivou
o orgulho e o sentido em seguir a carreira docente, pois também recolocou um papel
de universidade para atender as necessidades especificas dos contextos
educacionais.

Tendo em vista as respostas dos agentes, percebe-se que a identidade
docente no PIBID de Historia foi construida sob pilares essenciais para a formacgéao
inicial do professor: a) producdo e discussdao do conhecimento em Histéria; b)
planejamento e execucdo das aulas; c) espaco coletivo de formacao, tanto com o0s
demais licenciandos quanto com os professores da rede basica; d) estimulo a
producao cientifica a partir da formacéao tedrico-metodolégica em ensino de Historia.

Essa identidade docente, que também valoriza a pesquisa, producao de
conhecimento e trabalho coletivo, foi observada a partir do fortalecimento da
articulacdo entre teoria e préatica, um dos maiores desafios a docéncia e um dos
principais objetivos do PIBID: “[..] b) valorizar o magistério, incentivando o0s
estudantes que optam pela carreira docente” (BRASIL, 2007b).

Para além do fortalecimento da identidade docente, nota-se que envolveu
desafios pertinentes a formagdo dos professores de Histéria, tanto nas
potencialidades quanto nas fragilidades que o Programa evidenciou, conforme se
observa na anélise da seguinte categoria.

A CDSUB1UAZ? trata da apropriacdo dos referenciais tedrico-metodolégicos
por parte dos pibidianos. As afirmacgdes seguintes vao ao encontro do que sera tratado

na unidade:
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[...] pouca familiaridade da maioria dos alunos com a linguagem dos quadrinhos
(A7).

O maior desafio foi construir um pibidiano com uma mentalidade decolonial para
que a partir dessa visdo fosse mediar/intervir na Educagéo Basica. Ou seja, um
amadurecimento tedrico sobre as questdes trabalhadas em sala de aula (A13).

Creio que as dificuldades foram em fazer um diadlogo interdisciplinar,
principalmente com as artes. Mas criamos estratégias para contornar as
situacBes. Assim desenvolvemos lacos com a Associacao Sociocultural Bataka de
Minas Gerais e fizemos aulas de teatro, danca e tambores africanos (A15).

[...] dificuldade com o estudo de bibliografia das teméticas selecionadas (A17).

[...] expertise no planejamento das aulas e sua execucdo; formacao tedrica e
metodoldgica na area do ensino de histdria; conhecimento historiogréfico sobre a
tematica do subprojeto; estimulo & participagdo em eventos e publicacdes
cientificas (A27).

A possibilidade de concretizacdo de experiéncias alternativas a educagéo
bancaria, reconhecimento do potencial dos licenciandos, parceria entre
universidade e escola na formacéo inicial e continuada de professores de Histéria
(A28).

Na CB evidenciou-se os desafios no processo de elaboracdo dos subprojetos,
que foram articulados pelos agentes inicialmente e depois operacionalizado pelos
supervisores e bolsistas. Nesse sentido, apesar de os agentes se utilizarem dos
referenciais considerados pertinentes por eles, aos pibidianos coube se apropriar para
planejar e executar as intervenc¢des. Com isso, de acordo com os dados gerados na
CDSUB1UAZ2, os agentes destacaram: a) formacao tedrica a partir do planejamento
das aulas; b) fragilidade tedrica dos pibidianos; c) dificuldade de incorporar a proposta
dos subprojetos.

Percebe-se, nessas afirmacfes que, principalmente quando o subprojeto
optou por referenciais especificos para as teméaticas abordadas, os bolsistas tiveram
dificuldade para se apropriar deles. Compreende-se, a partir desses dados, porque
somente 83% dos agentes, conforme destacado na CBUA2 optaram por uma
pluralidade na escolha dos referenciais tedricos, visto que os estudantes poderiam ter
dificuldade em se apropriar do que ndo era comumente estudado em outras disciplinas
do curso de graduacéo.

Deve-se levar em consideracédo que o PIBID ndo é o inico momento em que
acontece a formacdo do estudante, por isso, se essa formacao for deficitaria nas

disciplinas do curso, ou mesmo vierem de uma formagé&o basica, como no caso do
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entendimento da linguagem em quadrinhos, tais fragilidades serdo evidenciadas no
momento de planejamento das acfes também.

Por isso, além dos desafios encontrados na docéncia, de modo geral,
percebe-se que essa dificuldade de apropriagdo tedrica evidencia uma “inércia de
repouso”, como salientado por Cerri (2017), pois mesmo que se tenha avangado nos
estudos do campo, ainda ha dificuldade para que os estudantes se apropriem dos
referenciais, visto que, conforme observado nas escolhas dos referenciais para 0s
subprojetos, a grande maioria optou por trabalhar autores mais consolidados no
campo e referéncias para a formacao de professores de Historia.

Ainda que, inicialmente, ndo tenha sido objetivo explicito do PIBID aprofundar
as discussbes teodrico-metodolégicas das éareas especificas ou contribuir para
trabalhar as fragilidades, a propria proposta e identidade docente formada por meio
do Programa possibilitou com que isso se tornasse realidade.

Considerando as estruturas em que os licenciandos pibidianos estavam
inseridos, a universidade e a escola, a subcategoria 2, que serd apresentada na
proxima secao, apresenta quais foram os resultados/efeitos do PIBID nos cursos de
Historia, espaco onde tanto os licenciandos pibidianos quanto os agentes desta

pesquisa estavam envolvidos.

5.4.2 CDSUB2 - No curso de Licenciatura em Histéria

Na CDSUB2 séo analisados os efeitos do PIBID para o curso de Licenciatura
em Histéria. Apesar de composta por quatro UA, elas estdo muito articuladas e
relacionadas quando se observa as respostas dos coordenadores, pois destacaram
mais de um resultado/efeito na avaliacdo do PIBID de Histéria. Sdo elas: (UA1)
Visibilidade do Ensino de Historia; (UA2) Estrutura e incentivo; (UA3) Envolvimento
dos bolsistas no curso e (UA4) Na dinamica do Estagio Curricular Obrigatorio.

A CDSUB2UA1L, sobre a visibiidade do Ensino de Historia, teve
preponderancia entre as respostas dos agentes. Para discutir essa UA, destacam-se

algumas afirmacoes:

Uma sensibilidade maior de alguns docentes e discentes para a importancia de
articularmos, mesmo naquelas disciplinas mais tradicionais, conteddos,
discussbes e atividades que as articulem de algum modo ao ensino de historia.
Também cresceu o interesse de discentes pelo tema do ensino, presente, esse
crescimento, no niumero de monografias defendidas, por exemplo. E embora nao
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seja um resultado direto do PIBID, a adesdo do DEHIS ao PROFHISTORIA foi
também, em parte, resultado da participacdo de docentes do Departamento no
PIBID (A7).

Entre outras coisas, tivemos oportunidade de realizar alteragdes na matriz
curricular e inserir a disciplina de Historia da Africa e da Cultura Afro-brasileira.
Tivemos ainda disciplinas optativas que trataram da tematica ao longo do ano
(A15).

[...] muitos acabaram por realizar pesquisas na teméatica do projeto, sendo que
alguns foram aprovados na pds-graduacao (Mestrado) (A27).

O curso de Licenciatura em Historia integra uma das principais estruturas em
gue o PIBID/Histéria atuou, por isso, atribui-se um significativo sentido a essa relacéo
na atuagédo do Programa como um todo. Apesar de envolvidos em uma estrutura, a
partir do habitus (BOURDIEU, 1983a), pode compreender-se como as ac¢des do
PIBID, por meio dos agentes, também foram estruturantes da estrutura pré-
estabelecida.

Os dados demonstram que: a) o PIBID proporcionou maior interesse e
reconhecimento tanto por parte dos bolsistas quanto para outros professores do curso;
b) um crescimento de producdes na area de Ensino de Historia; c) e, no caso de um
dos agentes, a alteracdo de curriculo, apesar de essa obrigatoriedade ser
determinada por lei anteriormente a partir da Lei n°® 10.639/2003. Nota-se que 0s
agentes tiveram um cuidado ao ndo atribuirem direta e unicamente ao PIBID a
abertura que foi propiciada ao Ensino de Historia, contudo, destacaram que foi um
incentivo e forte influenciador, visto que, mesmo em disciplinas de conhecimento
especifico de Histéria, passou-se a discutir o ensino de alguma forma.

A abertura para as pesquisas em Ensino de Histéria pode ser visualizada em
producdes de ex-pibidianos em trabalhos de conclusdo de curso, por exemplo, em
Santos (2016), Ferreira, S. (2015), Waszak (2016) e no desenvolvimento da CDSUBA4.

Entretanto, ao ponderar sobre esses efeitos no curso de Historia, destaca-se
gue fazer parte de uma estrutura também foi determinante e, por vezes, limitante, para
as acoes realizadas no Programa. Bourdieu (1983b) afirma que a violéncia simbdlica
€ exercida quando um grupo detém o capital simbdlico, acumulado a partir de outros
capitais envolvidos, como o académico. Nesse sentido, conforme as discussdes
presentes no campo da formacgéao de professores de Historia, percebe-se, a partir das
afirmacdes dos agentes, que as disciplinas de conhecimento especifico ainda ocupam

papel mais significativo no ambito dos cursos frente as disciplinas de ensino.
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Os depoimentos que integram a CDSUB2UA2, revelam tais efeitos:

[...] em relacdo ao curso em si, aos colegas e a gestdo, ha pouco contato e
praticamente o programa € ignorado (A9).

N&o sei mensurar, pois havia resisténcia por parte de professores da licenciatura
gquanto ao programa. Acho que ndo mudou nhada [...] falta de apoio da IES, que
ndo deu espaco fisico para desenvolver atividades, dando aquela impressdo de
que o PIBID néo era uma prioridade ou até era algo provisorio (A19).

Os agentes destacaram que essa visibilidade ndo aconteceu em todos os
subprojetos. Desse modo, mesmo que a CDSUB2UA1l tenha demonstrado a
relevancia do PIBID nos cursos de Licenciatura em Historia, as afirmacdes presentes
na CDSUB2UAZ2 indicam que, ainda que o Programa tenha simbolizado uma
resisténcia no campo da formacéo de professores de Historia, ndo conseguiu romper
com uma concep¢do dicotomizada e hierarquizada entre teoria-pratica, escola-
universidade, ainda muito presentes no ensino de graduacdo. Destaca-se a postura
de alguns professores dos departamentos ndo apoiavam o PIBID, evidenciado na fala
de Al19, em que o subprojeto ndo conseguiu nenhum espaco fisico para 0s
planejamentos, reunides e para guardar materiais.

Afonso (2020) afirma que as violéncias fisica e simbdlica ndo estdo
evidenciadas somente nos regimes politicos, também sao “[...] atualizadas em
diversos contextos sociais e organizacionais” (AFONSO, 2020, p. 405). Desse modo,
as estruturas sob as quais o PIBID estava amparado também poderiam contribuir ou
limitar o trabalho realizado pelos agentes, visto que tanto a instituicdo quanto o proprio
curso, representado pelos demais professores, ndo apoiaram o desenvolvimento dos
subprojetos.

Ademais, evidencia a dicotomia que existe entre as ditas disciplinas de
conteudo e disciplinas pedagogicas, mencionadas por Cerri (2013) e Fagundes
(2021), pois mesmo que o PIBID ndo seja uma disciplina, trata-se do ensino de
Historia, o que demonstra como algumas estruturas sdo muito mais resistentes do que
o PIBID, enquanto uma politica de formacé&o inicial.

Apesar de ndo romper com a estrutura dos cursos de Licenciatura em Historia,
a CDSUB2UAS3 refere-se ao envolvimento dos licenciandos bolsistas no curso. As

discussbes partem das seguintes afirmacoes:
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[...] maior envolvimento dos discentes nas disciplinas; envolvimento dos discentes
nas atividades do curso, como palestras e eventos; desempenho qualitativo nas
avaliagdes das disciplinas; maior autonomia na resolu¢cdo de problemas, entre
outros (A10).

Abrangéncia limitada de bolsistas, isso gerou divisdes dentro do curso (Al14).

O PIBID nédo atendia todos os graduandos do curso de Histéria, ndo havia como
todos participarem, acabou por proporcionar uma formacdo melhor para quem
teve oportunidade de participar do programa (A24).

[...] um aluno mais preparado quanto a pesquisa na e sobre formag&o docente,
pelas experiéncias pré-profissionais desenvolvidas na e com a parceria da escola
de educacao basica (A28).

Nos dados da CDSUB2UA3 percebe-se que os agentes determinaram um
perfil de estudante nos cursos de licenciatura em Histéria, que também era pibidiano,
visto que destacaram se tratar de estudantes mais envolvidos e autbnomos nas
atividades realizadas no curso, ocasionado também pelo engajamento nas acdes do
PIBID.

As diretrizes para a formacéo do licenciando em Histéria (BRASIL, 2001b)
determinam que os professores de Histéria tenham esta formagdo que os agentes
afirmaram sobre os chamados pibidianos, preparados tanto para a pesquisa quanto
para o ensino de Histéria, além do engajamento com atividades do curso e autonomia
em relacdo a propria formacéo para a docéncia.

Entretanto, os dados evidenciaram que a limitacdo do niumero de bolsistas foi
algo que também resultou efeitos no interior dos cursos de Licenciatura em Histéria,
ressaltando a divisdo e diferenca de formacéo entre bolsistas e ndo-bolsistas. Essa
foi uma das criticas mais contundentes ao Programa, conforme se observa em
Pimenta e Lima (2019) e em Gatti et al. (2014), que reiteram que a limitacdo do nimero
de bolsas e a néo institucionalizacédo do Programa, séo considerados os pontos mais
limitadores do PIBID.

Para discutir essas criticas, € essencial compreender previamente como se
deu essa relagdo com a disciplina de Estagio Curricular Obrigatério nos cursos de
Historia, apresentada na CDSUB2UA4, visto que Pimenta e Lima (2019) afirmam essa
disciplina como o espaco institucional para a formacéo do professor de Histéria, que
resguarda diferencas fundamentais do PIBID.

Tendo em vista a especificidade da disciplina de Estagio Curricular Obrigatorio
na relagéo do PIBID no curso de Historia, a CDSUB2UAA4 discute os resultados/efeitos
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na dindamica do Estagio Curricular Obrigatorio. Destacam-se algumas respostas que

dimensionam esta relacdo no ambito da Histdria nos cursos do Parana:

O desempenho académico dos pibidianos costuma estar acima da média e
certamente a participagdo no programa contribuira para sua formacao inicial (A1).

[...] muitas de nossas experiéncias foram importantes para nossos bolsistas
durante o estagio, assim como nossos materiais didaticos que foram utilizados
pelos outros estudantes do curso durante seus estagios (A3).

[...] o estagio curricular ainda € restrito e rigido. O Pibid deu nova dindmica para o
estagio e proporcionou resultados muito positivos (A10).

No atual edital o Pibid se restringe aos dois primeiros anos de graduacao, séries
gue nao tém estagio supervisionado. No edital anterior era visivel a desenvoltura
dos pibidianos em relagédo aos demais alunos do curso (A21).

[...] os alunos que participaram do Pibid desenvolveram o Estagio Supervisionado
com maior desenvoltura e aproveitamento, pois tiveram maior facilidade na
preparagdo dos planos de aula e na execugdo das atividades praticas em sala de
aula (A27).

Em critica ao PIBID, no artigo “Estagios supervisionados e o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia: duas faces da mesma moeda?”, de
Pimenta e Lima (2019), as autoras salientaram que o PIBID: a) evidenciou as
favoraveis condicGes de trabalho dos professores no PIBID e as desfavoraveis dos
professores de estagio; b) a superlotacdo das escolas-campo de atuacdo dos
estagios, tendo em vista a proliferacdo do PIBID em cursos de licenciatura; c) o
aprofundamento da distancia dos estudantes bolsistas e nédo-bolsistas, que tém
oportunidades diferentes de formacéo, criando grupos de licenciandos em uma
mesma turma e instituicao.

Nos dados produzidos na CDSUB2UAS, o PIBID é evidenciado como uma
experiéncia que preparou os licenciandos para a realizacdo dos estagios,
possibilitando a utilizagdo de materiais didaticos produzidos no Programa e que gerou
uma nova dinamica ao estagio, anteriormente nao observadas. Somente 3% dos
agentes afirmaram que gerou divisdes no curso, o que ndo pode ser considerado um
namero expressivo diante dos efeitos positivos nas afirmacdes.

Considerando os dados desta pesquisa, ndo se observa no PIBID de Historia
no Parana esses apontamentos realizados por Pimenta e Lima (2019), em

contrapartida, o PIBID figurou como um aliado as praticas do Estagio Curricular



167

Obrigatario, principalmente na primeira proposta, que abrangia os estudantes de todos
0S anos do curso.

Nessa perspectiva, percebe-se a necessidade de compreender a construgcéo
histérica do campo da formacgéo de professores de Histdria especificamente, visto que
as avaliacdes do PIBID consolidadas na reviséo de literatura sobre o tema (BRASIL,
2014; GATTI et al., 2014), ndo contemplam as especificidades desse Programa nas
areas em que estdo inseridos e como se articularam nos cursos. Dessa forma, reitera-
se a necessidade de uma avaliacéo fortemente contextualizada, conforme defendem
Ribeiro e Gasparini (2021), para demonstrar os resultados/efeitos para as diferentes
realidades brasileiras, pois depende muito das relacbes evidenciadas no campo
especifico de analise.

Em um campo de disputas pela insercdo e legitimacdo do Ensino de Histéria
nos cursos de licenciatura, o PIBID oportunizou também com que a area tivesse maior
visibilidade, ainda que ndo tenha superado as estruturas rigidas que cerceiam a
dicotomia entre 0 ensino e a pesquisa. Nessa perspectiva, a subcategoria
demonstrou, a partir dos dados analisados, que o PIBID de Histéria contribuiu para
gue os licenciandos realizassem o Estagio Curricular Obrigatorio, a partir das
diferentes realidades e formas de trabalhar dos coordenadores e/ou professores das
disciplinas, mas principalmente no que tange a formacdo de um professor-
pesquisador, visto que as a¢des do Programa envolveram a docéncia e a pesquisa.

Tanto o PIBID quanto o Estagio foram realizados nas escolas participantes,
espacos em que os licenciandos estavam em contato com 0S Supervisores e 0S
educandos alcancados pelas acdes neles empreendidas. Dessa forma, o0s
resultados/efeitos do PIBID nas escolas, segundo a avaliacdo dos agentes desta
pesquisa, sao objeto de andlise na préxima sec¢ao.

5.4.3 CDSUBS3 - Nas escolas participantes

A subcategoria CDSUB3 refere-se aos resultados/efeitos nas escolas
participantes e esta constituida de duas unidades de analise: (UA1) Relacdes entre
universidade-escola e (UA2) Relacdo com 0s supervisores.

As relacdes entre universidade e escola sao tratadas na CDSUB3UAL. Para

analisar esta unidade, consideram-se as seguintes afirmacoes:
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O maior desafio foi realizar o trabalho de observacédo participante. A realidade e
dindmica institucional dificultou bastante este tipo de trabalho/atuacéo (A3).

[...] necessidade de operar segundo instituicbes previamente cadastradas no
sistema, 0 que restringiu a autonomia e dificultou a proposta. Dificuldade em
articular niveis de ensino e areas de formacao diversos (A5).

[...] um aspecto bastante positivo: em todas as escolas onde atuamos tivemos
amplo apoio das direcoes (A7).

N&o ha uma institucionalizacao de atividades como o PIBID junto as secretarias
de Educacéo e NREs, por isso, a comunicagéo € complicada, os professores ndo
se interessam muito e a experiéncia termina por ficar mais restrita ao esforgo e
proatividade da coordenacédo. Ou seja, falta envolvimento dos sistemas de ensino
para subsidiar e qualificar as atividades nas escolas (A9).

As limitacbes estdo no enfrentamento de uma cultura escolar engessada,
burocratizada. Ou seja, 0 espaco para inovacao real nas escolas ainda é muito
pequeno (Al6).

Acredito que as trocas entre 0s discentes e 0s supervisores poderiam ter sido mais
intensas se o curriculo escolar permitisse uma maior inser¢cdo da tematica do
projeto nas aulas regulares (A27).

Quando estava na coordenacdo desenvolvemos trabalho paralelo no Arquivo
Historico Municipal o que pode ser levado para a escola e trazer a escola para
dentro do Arquivo (A29).

Nesta unidade, observa-se que as relacfes entre universidade-escola foram
complexas, ora resultando em um bom trabalho possibilitado pela abertura de dialogo
com a escola, ora sinalizando uma fragilidade das escolas em compreender a
proposta do Programa e limitando as acdes, conforme foi sinalizado anteriormente
como um dos desafios para os agentes.

Nota-se que a néo institucionalizagéo do PIBID acarretou conflitos em relacdo
a dindmica escola-universidade, pois mesmo que as acfes fossem planejadas de
determinada forma pelos agentes, poderiam encontrar dificuldades ao serem
colocadas em préatica na escola. Ou seja, esses desafios nas relacbes escola-
universidade nédo foram somente por conta de descaso ou falta de interesse, mas
também por ndo compreenderem a importancia do seu papel na formacdo dos
pibidianos e no desenvolvimento das a¢des no PIBID.

Dentre os objetivos do Programa estavam/estéo: “[...] ¢) elevar a qualidade
das acbes académicas voltadas a formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura das instituicdes publicas de educacao superior” (BRASIL, 2009b) e “[...] d)

inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo
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promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo basica” (BRASIL,
2009b). Os dados coletados demonstram que, apesar das dificuldades de adaptacéo
das propostas a dindmica institucional, a integracdo desses objetivos nos dois
espacos de formacgédo foi possibilitada pela abertura de dialogo com as escolas para
as acodes dos cursos, ndo necessariamente aguelas que aconteceram no PIBID, mas
em espacos como 0S museus, casas de memdarias etc., conforme ressaltado também
no Quadro 8. Além disso, quando havia a cooperacdo das escolas, o trabalho se
mostrava muito mais produtivo, conforme a avaliacdo dos agentes.

A despeito de essa articulacdo com a escola ser identificada como um desafio
para a elaboracdo dos subprojetos, conforme observado na CB, percebe-se, nesta
categoria, que foram sendo construidas estratégias para essa aproximacao ao longo
do desenvolvimento dos subprojetos, o que nao exclui a permanéncia das hierarquias
presentes na formacao de professores.

Essas hierarquias sdo observadas, pois, a relacao entre escola-universidade
também foi marcada pelas relacdes estabelecidas com os supervisores, destacadas
pelos agentes. A CDSUB3UAZ2 trata dessa dinamica, discutidas a partir das seguintes

afirmacoes:

[...] dificuldade em envolver os supervisores em momentos de estudos e
planejamento coletivo (A12).

As fragilidades estiveram ligadas ao curriculo tradicional que, praticamente, ndo
deixa tempo para aprofundamentos e atividades diversificadas (A16).

No inicio foi problema de relacionamento com o supervisor, que se mostrava
desorganizado e autoritario (A19).

Houve algumas dificuldades com o supervisor que inicialmente ndo ofertava
oportunidades de atuacao dos alunos de forma independente (A24).

[...] resisténcia de alguns supervisores em trabalhar com determinadas teméticas,
como € o caso da Histéria e cultura africana e afro-brasileira (A27).

Observa-se nas afirmac¢des dos agentes 0s seguintes pontos no que tange a
essas relacdes com os supervisores: a) dificuldade de participacéo nas atividades de
planejamento coletivo; b) enfrentamentos em relacdo ao curriculo; c) restricbes as
acOes dos pibidianos.

Na CDSUB3UAZ2 foi evidenciado que os agentes avaliaram a formacéo e
participacdo dos supervisores como uma fragilidade do Programa. Apesar de a
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CCUA2 mostrar que 32% das tematicas foram definidas pelos supervisores, ndo ha
dados que confirmem de que modo esses participantes atuaram na discussao tedrica
das tematicas.

Esta fragilidade da formacéo evidencia a violéncia simbdlica (BOURDIEU,
1989) exercida pelo curriculo tradicional — seja na graduacao ou na escola — pois foi
um obstaculo e desafio no momento das intervencfes, seja por ndo dar muita
liberdade a escolha de tematicas, ou por encontrar enfrentamento dos supervisores
em relacdo a determinado tema. Como ressaltado, os cursos de Historia adaptaram
seus curriculos apds o advento da Lei n°® 10.639/03, mas, ainda assim, h&a imensa
fragilidade na formacéo dos professores sobre a tematica Histéria da Africa ou afro-
brasileira, evidenciado até mesmo por uma ex-supervisora em uma dissertacdo de
mestrado (DUARTE, 2015), motivo pelo qual muitos supervisores podem ter visto
dificuldade em assumir um protagonismo nas acfes sobre um tema que néao
dominavam.

A questdo do curriculo tradicional como um desafio é algo que nao foi
observado nos trabalhos sobre o PIBID ou nos estudos avaliativos analisados nesta
tese. Nota-se, neste sentido, que € uma questdo muito pertinente ao campo da
formacdo de professores de Historia e seus embates. Apesar de toda a Educacéo
brasileira carregar os tracos da colonialidade eurocentrista, na disciplina de Histéria
h& um enfrentamento mais incisivo por parte de alguns grupos a uma mudanca desse
curriculo tradicional, que foi explicitado até mesmo nas discussdes acerca da BNCC,
da primeira versao até a que, de fato, foi aprovada, vigente atualmente (MORENO,
2022; CERRI; COSTA, 2021). Contudo, essa l6gica na qual o curriculo esta envolvido
sustenta um projeto de universalizacdo do conhecimento e de valores humanistas do
capitalismo central e que se revertem na manutencédo do poder por parte daqueles
gue detém a hegemonia epistémica avaliativa eurocéntrica, como destacado por
Afonso (2017).

Ademais, esta unidade corrobora com a avaliacédo previamente realizada de
gue ndo houve uma clareza das informac¢des acerca do Programa logo em seu inicio
ou apos as avaliacOes realizadas. Ao adentrar na estrutura da escola, evidentemente
adentra-se no espaco de atuagédo do professor supervisor, que independentemente
de sua trajetéria profissional e académica individual, precisaria ter a clareza de que

uma politica de formacdo inicial de professores nédo era somente para contribuir com
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0s bolsistas, mas para a sua propria atuacao enquanto docente, como uma alternativa
para a formacao continuada.

As subcategorias da CD até o momento possibilitaram observar os resultados
e efeitos do PIBID na formagéo inicial dos licenciandos pibidianos e nas estruturas
envolvidas pelos subprojetos. Contudo, outro resultado/efeito observado nos
subprojetos foi no desenvolvimento e socializacdo de pesquisas relacionadas ao

PIBID, que sera explicitado na secéo seguinte.

5.4.4 CDSUB4 - No desenvolvimento e socializacdo de pesquisas relacionadas ao
PIBID

Esta secdo apresenta e analisa os dados referentes a avaliacdo da
participacdo dos agentes em pesquisas e eventos no periodo de desenvolvimento dos
subprojetos do PIBID que coordenavam nas IES. Constitui-se de duas unidades de
analise: (UA1) Incentivo a pesquisa e (UA2) Participacdo em eventos.

A CDSUB4UAL1 tratou da avaliacdo dos agentes quanto ao incentivo para a
realizagéo de pesquisas durante o desenvolvimento do Programa. Os relatos de 76%
dos coordenadores revelaram que sim e com publicacdes de acgdes realizadas no
PIBID, 17% declararam que nao e 7% preferiram nao responder.

Nos editais do PIBID analisados nesta pesquisa, ndo foi encontrado
explicitamente dentre os objetivos do Programa um incentivo a pesquisa, até mesmo
porque o foco era a formacao inicial para docéncia voltada a articulacdo escola/
universidades (BRASIL, 2007b; BRASIL, 2009b). Contudo, de acordo com o estudo
avaliativo do PIBID, realizado pela DEB, em 2014, a formacédo de professores no
Programa deveria ser “[...] com a combinac¢éo do conhecimento tedrico e metodologico
dos professores das instituicbes de ensino superior e o conhecimento pratico e
vivencial dos professores das escolas publicas” (BRASIL, 2014).

Tal combinacdo de conhecimento tedrico e metodolégico pressupbe a
necessidade de um professor-pesquisador para apoio e orientagdo as possibilidades
de investigacdo sobre as acdes desenvolvidas bem como a producdo de artigos,
relatos de experiencias, livros etc. Assim sendo, 0s agentes detentores desse capital
académico (BOURDIEU, 1989) investiram na divulgacdo das suas acdes a partir das

pesquisas académicas, realizadas tanto em grupo de estudos nos proprios
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subprojetos, como na observacao e analise posterior as acdes realizadas, na escola
e na universidade.

A participagdao de 93% dos agentes em eventos académicos com
apresentacdo de trabalhos envolvendo o PIBID indicam que o Programa além de
propiciar a inser¢cdo dos académicos no contexto escolar, a vivéncia das rotinas da
escola e do Ensino de Histéria, os mobilizou também a participarem de eventos
académicos, que integram parte preponderante da formagé&o inicial do professor-
pesquisador.

Os dados séao significativos ao ponderar sobre as producfes académicas
sobre o ensino e formacdo de professores de Historia, pois, ao apresentar as
experiéncias do PIBID em eventos académicos, também eram inseridos e debatidos
os desafios da &rea, desencadeando a mobilizacdo da comunidade académica ndo
ligada diretamente ao PIBID a participacdo das discussdes sobre a formacéo inicial
dos licenciandos.

O primeiro evento direcionado especificamente ao PIBID de Historia, em nivel
estadual, foi a | Jornada Paranaense do PIBID/PET de Historia, em 2013. No ano
seguinte, em 2014, a jornada foi incorporada ao Encontro Regional de Histéria,
promovido pela Associacdo Nacional de Histéria — Secao Parana (ANPUH-PR), do
qual 52% dos agentes afirmaram ter participado em algum momento®2. A partir de
entdo destinou, ao menos, um dos simpdsios tematicos do Encontro ao PIBID, e
posteriormente, ja em 2020, ao Programa Residéncia Pedagdgica.

Discussdes sobre a formacdo de professores, ensino e aprendizagem em
Historia, certamente eram realizados anteriormente ao PIBID, porém, com a sua
realizacdo houve ampliacdo de participacdes de licenciandos e docentes, visto que
passou a ter simpdsios teméaticos e eventos especificamente para debates sobre as
acles, resultados e efeitos do Programa. No entanto, apesar da importancia da
realizacéo de eventos regionais sobre o PIBID, a participacdo de modo presencial era
restrita para alguns pibidianos, razdo da porcentagem mais alta nos eventos locais
(66%), provavelmente devido as possibilidades mais acessiveis economicamente,

principalmente as universidades inseridas em municipios paranaenses mais

52 Os encontros acontecem com a periodicidade de dois anos, portanto, considerando o recorte desta
pesquisa, teriam sido os encontros de 2012, 2014, 2016, 2018 e 2020.Para saber mais sobre as datas
e locais desses encontros, acessar o site da ANPUH-PR. Disponivel em:
https://www.pr.anpuh.org/conteudo/view?ID_CONTEUDO=446. Acesso em: 30 jan. 2022.
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afastados dos grandes centros. Apesar dessa distancia dos grandes centros, ha uma
porcentagem significativa de coordenadores (38%) que participaram de um evento
nacional, como o Seminario Nacional do PIBID, realizado em diferentes cidades
brasileiras.

Os eventos relacionados ao PIBID foram importantes para: a) divulgacdo das
acoes, elevando o status do PIBID como politica educacional de formacéao inicial; b)
possibilitou didlogos em torno do Ensino de Histéria, que antes estavam restritos
aqueles professores que pesquisavam a teméatica; e c) didlogos entre os subprojetos,
visto que, se no inicio ndo se tinha muita ideia de como atuar no Programa, como
indicado pelos dados da Categoria A, com os debates e reflexdes possibilitados pelos
eventos, se observaram outras possibilidades de PIBID de Histéria®3. Somente um
dos coordenadores (3%) afirmou néo ter participado de nenhum evento académico
apresentando as ac¢des realizadas no PIBID.

A partir do que ja foi analisado, pode-se perceber que esses coordenadores,
a partir do habitus individualizado fizeram o que entenderam ser pertinente para a
formacdo inicial dos estudantes abrangidos pelo Programa, ainda que ndo houvesse
orientacdes direcionadas para o que foi realizado.

Em todas as unidades de andalise da CD, observa-se que, tanto as
potencialidades quanto as fragilidades dos subprojetos do PIBID de Histéria no
Parana, auxiliam a compreender os resultados e efeitos desse Programa nao somente
como uma politica nacional de formacdo de professores, mas também como uma
oportunidade, financiada pelo governo, de colocar em préatica agcdes que visassem
trabalhar questdes inerentes ao campo, desafios que ha anos tém permanecido no
Ensino de Histéria, mencionados no Capitulo 3 e reforcados nesta secao.

As politicas séo criadas para determinados objetivos, mas a partir de como
sdo compreendidas e implementadas, cumprem também outros, concernentes a
propria especificidade da area de atuacdo. Desse modo, entende-se que o PIBID de
Historia no Parana, para além dos objetivos gerais do Programa, também buscou
brechas para tratar das questdes inerentes a formacao do professor de Histéria que

anteriormente eram limitadas ao acompanhamento do Estagio Curricular Obrigatério.

53 Em Batista (2019), no Apéndice C, ha uma lista com todas as producdes realizadas no PIBID de
Histéria no Parand de 2011 a 2017, incluindo livros, capitulos de livros, dissertacdes, trabalhos de
conclusdo de curso, artigos cientificos, trabalhos completos em anais de evento, resumos expandidos,
resumos técnico-cientificos etc.



174

Esta secdo evidenciou os resultados e efeitos nos subprojetos do PIBID de
Histéria no Parana, todavia, os agentes também vivenciaram desafios que se
relacionaram ao PIBID no ambito geral, compartiihando as mesmas questdes de
subprojetos de outras areas do conhecimento. Assim sendo, a proxima sec¢éo trata

das (re)configuracdes do PIBID, de acordo com a avaliacdo dos agentes.

5.5 CATEGORIA E - (CE): (RE)CONFIGURACOES DO PIBID/HISTORIA

A avaliacdo dos agentes sobre as (re)configuracdes do PIBID ao longo do
periodo em que atuaram no Programa constitui a CE, formada por quatro unidades de
andlise: (UA1) Descontinuidades dos agentes; (UA2) Mudancas de projetos de
governo; (UA3) Da primeira para a segunda proposta; (UA4) Pandemia de Covid-19.

A descontinuidade dos agentes é tratada na CEUAL, a partir dos seguintes

excertos:

Algumas mudancas no préprio programa, tais como a impossibilidade de renovar
bolsistas, afetaram a implementagéo e o aproveitamento. Além disso, os valores
das bolsas, baixo em relagédo a carga de atividades dos discentes, muitas vezes
afastou alguns deles do programa (A7).

A principal limitag&o foi o valor fixo da bolsa ao longo de muitos anos. Se, no inicio,
o valor atendia satisfatoriamente demandas pessoais dos académicos, ao longo
do tempo ela foi sendo insuficiente. O impacto disso era a necessidade de os
académicos precisarem ter outras atividades para custear suas despesas. Ou
seja, 0 tempo precisava cada vez mais ser dividido entre o projeto, as atividades
académicas e o trabalho deles (A15).

Dificuldades socioeconbmicas, uma vez que era dificil para os bolsistas
dedicarem-se exclusivamente ao trabalho do Pibid em consequéncia do valor da
bolsa de iniciagdo a docéncia [...] fui coordenador do subprojeto em duas
oportunidades, em cada oportunidade por um periodo de um ano e isto dificultou
a continuidade e aprimoramento do subprojeto (A17).

Acumulo de fun¢des na Universidade afetam em parte o atendimento aos alunos,
ainda que ndo comprometa a carga horaria minima prevista. O fato de a equipe
ser composta por 30 pibidianos exigiu a colaboracdo de mais um professor do
colegiado (A21).

[...] os bolsistas relatavam dificuldade de deslocamento até a escola de outro
municipio (A24).

A CEUA1 evidencia as descontinuidades que afetaram o desenvolvimento dos

subprojetos ao longo do recorte temporal desta pesquisa, destacadas pelos agentes,
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as quais pode-se mencionar: a) dificuldades socioecondmicas e rotatividade dos
bolsistas; b) demandas do trabalho de coordenacéo de area.

As afirmacdes dos agentes revelam um ponto importante acerca do PIBID de
Historia do Parana e que também pode ter sido a realidade de outras licenciaturas. O
valor da bolsa durante todo o periodo que abrangeu esta tese era de R$400,00, sendo
alterado somente em 2023 para R$700,00. Apesar de ter uma bolsa propiciada no
Programa, conforme ja reiterado em Locatelli e Diniz-Pereira (2019), o perfil dos
estudantes das licenciaturas é de um estudante-trabalhador, ou seja, que precisa
custear sua prépria formacao, fator que limita o tempo de dedicacdo aos estudos
durante o curso de graduacéo, motivo observado pelos agentes de que nem sempre
o valor da bolsa dava conta das demandas socioeconomicas dos bolsistas.

Apesar da intensa critica ao PIBID por n&o ter atendido a todos os estudantes
da graduacéo, conforme se observou na CD, ndo se sabe se com o valor da bolsa,
todos os licenciandos teriam a possibilidade de se tornarem bolsistas, visto que alguns
até mesmo se afastaram do Programa para buscarem outras fontes de renda que Ihes
possibilitassem melhores condi¢cdes econbmicas para atenderem minimamente suas
necessidades pessoais e/ou familiares. Nesse sentido, o capital econémico dos
bolsistas foi um dos pontos evidenciados no PIBID e que se refletem também nas
dificuldades que esses estudantes-trabalhadores da licenciatura tiveram de se
dedicarem integralmente as atividades do curso.

Além dessas dificuldades que geravam a rotatividade, de acordo com o0s
dados, os pibidianos sinalizavam adversidades no deslocamento para outro municipio,
por exemplo. Nem todas as escolas tinham a obrigatoriedade de receber o PIBID, por
iSS0, era preciso estabelecer parcerias com aquelas escolas e supervisores que se
disponibilizassem a patrticipar. Considerando o contexto paranaense e que 50% das
cidades em que as IES estdo inseridas sdo de pequeno ou médio porte, para
municipios menores poderia ser uma limitacdo encontrar uma instituicdo que tivesse
as condicdes necessarias para a atuagdo no Programa.

Os desafios em relacdo aos bolsistas causaram efeitos também sobre a
atuacado dos agentes desta pesquisa, para além das mudancgas de projeto de governo
gue serdo mencionadas na CEUA2, pois geraram descontinuidades no trabalho de
coordenacao, que dependia dos bolsistas para ser operacionalizado.

Os agentes apontaram as limitacdes oriundas das descontinuidades das

proprias praticas, no sentido de como as reconfiguragdes, em especial, os cortes de
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pessoal, geraram efeitos no trabalho realizado no Programa. Ademais, por serem
professores inseridos na estrutura da universidade, ndo atuavam somente como
coordenadores de &rea, mas também na docéncia e/ou na pesquisa, na extensao,
gestao universitaria, entre outras atividades.

Essas descontinuidades observadas pelos agentes nas (re)configuracfes do
Programa, relacionam-se diretamente as mudancas de projeto de governo aos quais
o PIBID esteve vulneravel, por ndo ter sido institucionalizado como uma politica de
Estado.

Para discutir essas mudancas de projetos de governo na CEUA2, destacam-

se algumas das principais, observadas pelos coordenadores:

O corte de recursos foi nitido com as mudancas de governo. O curso de Histéria
da minha instituicdo chegou a ter dois nucleos simultaneos de 24 bolsistas cada
nas edi¢cdes anteriores do PIBID; agora, o projeto funciona com um grupo de
apenas 8 bolsistas e uma longa lista de espera de aprovados sem possibilidade
de bolsa (Al).

Apos 2016, instituiu-se uma atmosfera de inseguranca, de falta de confianga nas
autoridades educacionais e de baixa expectativa de éxito (A18).

[...] as limitagBes foram impostas a partir do chamado Novo PIBID (A20).

Entre o governo Lula e Dilma, jA houve queda de qualidade, mas foi possivel
contornar. Do segundo governo Dilma em diante, a crise se instaurou e o projeto
prosseguiu por dedicacdo de seus membros. Faltava dinheiro e o clima era
desfavoravel (A22).

As fragilidades estdo vinculadas as politicas para educagéo no Brasil, com a falta
de verbas e investimento na formacao de professores, antncio da finalizacdo do
programa e a luta abracada em nivel nacional pelo PIBID (A28).

Uma das premissas das avaliacdes orientadas por/para uma agenda social &
de que a avaliacdo € intrinsecamente politica, visto que também se relaciona com a
distribuicdo de recursos existentes (FERNANDES, 2018a). Nesse sentido, sabe-se
gue os subprojetos do PIBID de Histéria no Parana estavam envolvidos em uma
conjuntura de acéao que afetou também outros subprojetos, no ambito nacional.

Conforme salientado no Capitulo 2, um dos periodos de significativas
mudancas nas (re)configuracfes do PIBID foi o contexto politico-econdémico do Brasil
entre 2015 e 2017. Os agentes relataram que as mudangas passaram a ocorrer com
maior efeito sobre o PIBID a partir de 2016, ano que coincide com o impeachmeant
da ex-presidenta, Dilma Rousseff, em que o até entéo vice-presidente Michel Temer
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assumiu o poder, e com a instituicdo da Portaria n°® 46, de 11 de abril de 2016 (BRASIL,
2016b) que previa mudancas nas configuracdes do PIBID. Romero (2017) destacou
que muitos aspectos do PIBID ndo eram evidenciados em editais e relatdrios, como o
clima de insegurancga que era causado nos coordenadores ao receberem mensagens
“[...] confusas e contraditdrias quanto a continuidade do programa, ou eram solicitados
projetos com formatos diferentes, que descaracterizariam o projeto original,
considerado por todos tao bem-sucedido” (ROMERO, 2017, p. 67-68). Tal afirmacéo
corrobora também com o sentimento de inseguranca destacado por um dos agentes.

Contudo, os agentes também tiveram autonomia dentro da estrutura para
reivindicarem suas posi¢cdes no campo a partir das suas lutas, em um movimento de
contestacdo as mudancas que eram propostas pelo Estado. Os agentes desta
pesquisa demonstraram a luta pela manutencdo do Programa, a partir das
reivindicacbes contra a Portaria n° 46/2016, que culminou na Carta de Repudio
redigida pelos coordenadores no Fo6rum Estadual das Licenciaturas, e,
posteriormente, nos movimentos de contestacao contra o fim do Programa, como foi
proposto inicialmente em 2017, em que o #FicaPibid e outras movimentagdes foram
essenciais para a permanéncia do PIBID em ambito nacional.

Apesar dos avancos relacionados a Educacéo observados nos governos Lula
e Dilma, periodos em que foram consolidadas as normativas basilares para o PIBID,
por exemplo, esses governos nao conseguiram romper com a logica neoliberal que
permeia a Educacao brasileira desde fins do século XX, conforme abordado por Paulo
(2018). Nesse sentido, entende-se a critica de Jardilino (2014) ao caracterizar o PIBID
como uma politica compensatoéria, que evidencia as politicas educacionais no Brasil
como frageis e vulneraveis as mudancas de governo, ao invés de se tornarem politicas
de Estado. Contudo, retoma-se o que Afonso (2017) abordou de que, para além dos
problemas especificos que os programas buscam solucionar, no caso do PIBID, a
formacao inicial de professores, os paises que sofreram com a colonizagdo e que
ainda carregam as marcas da colonialidade do ser, do saber e do poder (QUIJANO,
2005), como o Brasil, ainda tém que lidar com os problemas estruturais das politicas
e os efeitos do capitalismo a longo prazo, que envolvem as vulnerabilidades de raga,
género e classe. Observa-se, por exemplo, que as dificuldades socioecondmicas dos
bolsistas também advém desses problemas conjunturais no Brasil, que apesar de

serem amenizados com o subsidio da bolsa, o PIBID ndo conseguiria romper.
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Considerando isso, ao avaliar o PIBID € preciso levar em consideracdo o
contexto historico vivenciado no pais, apresentado no Capitulo 2, ndo de forma a
negar a responsabilidade do Estado e dos agentes na elaboracdo, implantacao e
implementagdo das politicas, mas compreender o0s resultados, efeitos e
(re)configuracdes dentro de um contexto amplo e desafiador que se coloca para a
Educacao no século XXI.

Em 2017, o PIBID completou dez anos de existéncia, tendo sido realizada
uma avaliacdo a nivel nacional do Programa, que ndo estabeleceu indicadores a
serem avaliados para anos seguintes. Tal contexto, culminou no Edital n°® 7, de 2018
(BRASIL, 2018), no qual o PIBID foi reconfigurado para o primeiro e segundo ano do
curso, passando a coexistir com o Programa Residéncia Pedagdgica. Os efeitos
dessas mudancas de propostas foram destacados pelos agentes, inclusive na
CEUA1, em que um agente salientou que as mudancas foram sentidas a partir do
“Novo PIBID”.

Dessa forma, para entender essa especificidade, as (re)configuracdes do
PIBID, da primeira para a segunda proposta, constituem a CEUAS. A avaliacédo dos

agentes aponta para as seguintes alteracoes:

Reducédo dos recursos e aumento do numero de bolsista por coordenador, isto
dificulta sobremaneira o trabalho de acompanhamento e orientacdo. Uma
alternativa para enfrentar este problema foi investir em projetos interdisciplinares.
Assim, com trés coordenacdes € possivel acompanhar melhor os alunos (A3).

Sim. Foi possivel perceber diminuicdo da importancia do projeto para o novo
governo, auséncia de orientacdes e diretrizes gerais por parte do governo e corte
de verbas (A5).

Sim, sem davida. O Pibid hoje reduziu drasticamente sua abrangéncia e impacto.
O corte de bolsas, os critérios de areas de ‘relevancia’, o orcamento para compra
de materiais, tudo isso foi afetado diretamente pelo caos politico (A10).

Exigéncias para composi¢do da equipe de orientadores e nUmeros minimos de
bolsistas e voluntarios (A12).

No atual edital o Pibid se restringe aos dois primeiros anos de graduacao, séries
gue nao tém estagio supervisionado. No edital anterior era visivel a desenvoltura
dos pibidianos em relagéo aos demais alunos do curso (A21).

Destacaria a mudanca no formato da coordenacdo e no namero minimo de
bolsistas. Além disso, a proposta mais recente limita a elaboracdo de projeto ao
priorizar determinadas areas/disciplinas (A27).
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Com certeza afetaram, mas ndo sei em que propor¢ao, pois o0 encerramento do
PIBID do governo anterior em fevereiro/2018, eu entrei em processo de
aposentadoria. O que posso apontar € o fato de ndo haver mais o PIBID no curso
de Licenciatura em Historia (A28).

Os agentes destacaram como principais mudancas: a) o aumento do namero
de bolsistas por coordenador; b) a reducdo de pessoal e recursos financeiros; c) as
mudancas no design do PIBID; d) diminuic&do da valorizacdo do Programa a nivel de
formacéo inicial de professores. Dentro das (re)configuracdes no PIBID avaliadas
pelos agentes, o periodo de mudancas de uma proposta para a outra foi 0 que mais
destacado.

Fernandes afirma que: “[...] a avaliagdo acaba sempre por determinar quem
fica com o qué, que interesses ou grupos vao beneficiar dos recursos disponiveis,
guem ganha e quem perde (FERNANDES, 2018a, p. 22)". Nesse sentido, quando uma
avaliacdo se baseia em uma narrativa legitimadora da hegemonia epistémica
avaliativa eurocéntrica® (AFONSO, 2017), corre-se o risco de culpabilizar os agentes
e suas acOes, sem considerar a realidade objetiva na qual o Programa foi
desenvolvido e o contexto politico e socioeconémico envolvido ao tratar da realidade
brasileira.

Ao trazer o contexto de implantacdo do Programa Residéncia Pedagdgica,
retoma-se que a ex-ministra da Educacdo a época diagnosticou um dos principais
problemas na formacéo de professores no Brasil, a propria atuacdo dos agentes
formadores (BRASIL, 2017). Isso porque, para ela, os professores tinham o maior
peso no desempenho dos alunos, além de serem responsaveis pelos curriculos e
estagios curriculares. Ou seja, ainda que de forma implicita, a responsabilidade foi
desviada para os agentes para justificar a “modernizacéo do PIBID”, como proposto
em Brasil (2017).

Apesar de o processo avaliativo do PIBID a nivel nacional ter sido realizado
somente uma vez em dez anos, um novo programa foi aprovado, visando, dentre seus
objetivos: “Promover a adequagéao dos curriculos e propostas pedagogicas dos cursos

de formacao inicial de professores da educacdo basica as orientacdes da Base

54 Como mencionado no Capitulo 1 acerca dos resultados do SAEB de 2021 e a utilizacdo dos
resultados para a necessidade de fortalecimento da BNCC em relacao as fragilidades dos educandos
nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética e a necessidade de investimento nelas. Contudo,
essas fragilidades também incluem a realidade socioecondémica brasileira, as estruturas das
instituicBes, as condi¢des de trabalho docente, as garantias de direitos aos estudantes, as concepgdes
de ensino-aprendizagem da BNCC, entre outras pautas.
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Nacional Comum Curricular (BNCC)” (BRASIL, 2018). Considerando todas as
controvérsias observadas em relacdo a BNCC, principalmente de Historia,
mencionadas no Capitulo 3, esta nova proposta também foi uma tentativa de
consolidar um projeto de governo baseado nas premissas da BNCC e da manutencao
de uma histéria eurocéntrica e quadripartite.

Nessa perspectiva, um projeto baseado na implementacéo da BNCC também
partiu dos interesses dos agentes que participaram desse movimento, COmo 0S grupos
empresariais envolvidos no Movimento pela Base, mencionados no Capitulo 3.
Quando Afonso (2017) afirma que os resultados das avaliagdes interessam também
as elites dos paises colonizados, é no sentido dessa tentativa, por parte desses
grupos, de alcangar os mesmos niveis de Educacédo do sistema-mundo-capitalista,
mas que na verdade, apresenta-se como a manutencao da colonialidade a partir do
aumento da produtividade e da mercadorizacao, por meio das empresas privadas que
atuam para a efetivacdo de agendas da Educacdo publica, mas com interesses
proprios. Evidentemente, tais (re)configuracdes pelas quais o PIBID passou também
representam essa violéncia simbdlica (BOURDIEU, 1989) pela qual as politicas de
Educacao perpassam no Brasil.

As mudancas de projetos de governo para o PIBID repercutiram também
nessa diminuicdo da importancia, mencionada por um dos agentes, visto que
atualmente divide espaco com o Programa Residéncia Pedagdgica e de acordo com
A28, ndo havia mais o Programa na IES em que atuava.

Os agentes, que ndo agem somente a partir das estruturas pré-concebidas e
da realidade em que se inserem, além de contestarem as mudancas, também se

adaptaram as (re)configuracdes do PIBID, conforme o excerto de um dos agentes:

Criamos vérias alternativas para fugir aos impactos das mudancas e, devo
reconhecer, que o projeto havia se consolidado de tal forma que tanto os
académicos bolsistas, professoras e professores supervisores e as escolas
acabaram criando estratégias para a manutencdo das atividades propostas ao
longo do tempo (A15).

O habitus, como disposicOes estruturadas nos agentes, mas também
estruturantes, possibilita compreender que mesmo com as mudangas que ocorreram
ao longo da atuagcdo dos agentes, esses motivaram o0s demais participantes e
desenvolveram alternativas para a manutencao das acdes e atividades. Além disso,

apesar de o PIBID nao ter se estabelecido como politica de Estado, foi incorporado
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aos cursos de Licenciatura em Historia no Parana de tal modo, que mesmo com as
mudancas, 0s agentes continuaram lutando pela manutencédo das atividades que
estavam sendo realizadas, fosse no PIBID ou no Programa Residéncia Pedagogica
que passou a compartilhar espago nos cursos de Licenciatura em Historia a partir de
2018.

Em um contexto ja conturbado de mudancas no modelo do PIBID, ressalta-
se, ainda, que no ambito da segunda proposta, no ultimo ano abrangido por esta
pesquisa, 2020, ocorreu a pandemia da Covid-19 no Brasil e no mundo, em que o
ensino presencial foi substituido temporariamente para o ensino remoto emergencial,
adotado pelas instituicdbes em atendimento as normativas do Ministério da Saude e da
Educacéo.

A CEUAA4 evidencia os principais desafios relacionados a esse periodo, nos

segu intes excertos:

A baixissima frequéncia dos estudantes nas aulas pelo GMeet e a falta de
interesse deles nas atividades propostas pelos bolsistas. A escassez de recursos
de informatica e acesso a internet da maioria dos estudantes da escola (Al).

A principal dificuldade hoje é conseguir organizar as a¢des de forma remota (A4).

Em 2020, além das dificuldades que se apresentam cotidianamente nas
escolas e nas universidades, o contexto pandémico provocou o isolamento social,
como medida preventiva de saude. No Edital n°® 7/2018, o PIBID passou a ser um
Programa somente para académicos dos 1° e 2° anos da graduacéo, estes que além
dos desafios cotidianos, também enfrentaram outros embates para participarem das
acOes previstas nos subprojetos, que precisaram migrar da forma presencial para
forma remota.

Portanto, o enfrentamento dos participantes de forma remota nas acfes
previstas no Programa foi um desafio triplo: para os coordenadores gestarem essas
acOes; para os supervisores se adaptarem a realidade do ensino remoto; para 0s
bolsistas adentrarem nas escolas e em sala de aula. Contudo, essa situagéo também
pode ser vista de outro angulo, pois os estudantes enfrentaram uma situacdo de
adversidade que milhares de professores e estudantes estavam vivenciando e tiveram
gue repensar suas acoes a partir da realidade emergencial.

As (re)configuragbes do PIBID de Histéria no Parana evidenciaram a

fragilidade das politicas educacionais no Brasil, principalmente no caso do PIBID, que
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nao se consolidou como uma politica de Estado e ndo se configurou como uma
obrigatoriedade as IES, as escolas e aos demais agentes envolvidos nas IES. Além
disso, demonstram que mesmo com as condi¢cdes adversas, 0s agentes continuaram
reivindicando a manutencdo do Programa, em um movimento de contestacao as
(re)configuracdes, tipicas de agentes que atuam como hereges no campo
(BOURDIEU, 1983b) e a continuidade das acdes de fortalecimento do Ensino de
Histdria por meio do PIBID.

Além de avaliarem todos os aspectos analisados nas categorias do Capitulo
5, 0os agentes também realizaram uma autoavaliacdo das respectivas atuacdes no

PIBID de Historia no Parand, que integram as discussdes da secao seguinte.

5.6 CATEGORIA F - (CF): AUTOAVALIACAO DA ATUACAO DOS AGENTES NO
PIBID/HISTORIA

Fernandes (2011) afirma que os agentes tém uma visdo amplificada sobre o
Programa, por terem participado de todos os desafios e acdes inerentes as etapas:
de: criagédo, implantacdo, implementacéo, resultados e efeitos. Desse modo, o papel
dos agentes foi essencial para a avaliacdo do PIBID de Historia no Parana, justamente
por contemplar informagdes sobre todas as etapas dos subprojetos do PIBID de
Histéria em que atuaram.

Por conseguinte, os agentes avaliaram as etapas de entendimento do
Programa, nas IES, desde a elaboracdo dos subprojetos, dos momentos de
implantacéo e implementacgéo, dos resultados e efeitos alcancados, e vivenciaram as
mudancas e reconfiguracées ao longo de seu desenvolvimento, no recorte temporal
definido para esta nesta pesquisa. Ao considerar o protagonismo dos agentes para
compreender o PIBID de Histéria no Parana, a Categoria F refere-se a autoavaliacdo
dos agentes, ou seja, daqueles que atuaram como coordenadores.

Para tanto, tem-se os seguintes dados: I) 79% dos agentes avaliaram a
atuacdo como satisfatéria; 1) 11% como desafiadora, mas satisfatéria; IlI) 7%
avaliaram como regular e IV) 3% como limitada por conta da propria formacao. Os

excertos complementam os niveis de atuagdo mencionados:

Eu avalio que tenho contribuido para a formacgdo inicial de estudantes
interessados na pesquisa e docéncia em Histéria. Muitos dos ex-alunos
escolheram a carreira docente, foram aprovados em concurso publico, fizerem
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mestrado, atuam na rede de educacdo basica municipal, estadual € no ensino
particular (A3).

Creio ter sido satisfatéria e de impacto da vida - pessoal e académica- para todos.
A maioria vinda de familias desprovidas de grandes recursos, teve a oportunidade
de experienciar no projeto viagens de formacéo para Minas Gerais (duas vezes:
uma para Diamantina durante 1 semana e outra para as cidades histéricas ligadas
a mineracao - Ouro Preto, Mariana, Tiradentes, Congonhas) e Rio de Janeiro.
Fizemos formagéao com professores de Teatro como a atriz global Cida Moreno,
como coredgrafo Evandro Passos e com grandes percussionistas. Tudo isso €
lembrado muito carinhosamente por agueles que passaram ou tiveram contato
com o projeto. Exemplo: nosso projeto foi responsavel pala formagéo de todos os
professores da rede municipal de Unido da Vitoria no ano de 2014 (A15).

Positiva. E evidente que se aprende muito ao longo do processo. No entanto, para
esse tipo de programa em que conta com um nuamero grande de bolsistas e
voluntarios, a questao principal é saber fazer gestao de todo o processo, tanto da
parte técnica, quanto da parte pratica de encaminhamento e acompanhamento
dos alunos. Entendo que minha atuacéo foi positiva ao longo de todos esses anos,
mas ndo € facil. Exige energia e disposi¢éo, pois essa é uma atividade para além
da carga de trabalho diaria. Pensando que em determinado momento cheguei a
coordenar o subprojeto com 30 integrantes, quatro colégios/supervisores e muitas
acoes simultaneas, é desafiante (A10).

Muito boa, gostava muito e acreditava no programa. Na época também era
coordenadora da graduacao em Histéria e vi como o projeto colaborou para a
formacéo dos futuros professores de Historia e o quanto aquela bolsa ajudou
alguns alunos que tinham condicdes de vulnerabilidade econbmica (A23).

Minha atuacdo foi um momento de aprendizagem, de conhecimento das
dificuldades que o estagio supervisionado devido a sua forma na Instituicdo nao
deixava transparecer (A24).

Regular. Na primeira experiencia, tive que abandonar o projeto para assumir outra
tarefa, por isso ndo pude ver os frutos do trabalho realizado. Atualmente, tenho
desenvolvido outro subprojeto, agora com mais dedicacdo e com aspiracdo a
produzir conhecimento e difundir de forma mais efetiva as experiéncias realizadas
(A9).

Ainda estou me ambientando, e como o projeto ndo se encerrou hao posso avaliar.
Em todo caso, como minha formac¢do em pesquisa ndo é na area de Ensino de
Historia, muitas vezes me sinto limitado no que posso fazer e propor (Al).

O processo avaliativo nas perspectivas orientadas por/para uma agenda
social envolve diversos elementos, dos quais destaca-se, nesta fase, o que Stake
(2003) apresenta como subjetividade do agente. Esta subjetividade permite com que
0S agentes possam avaliar para além dos elementos técnicos, tedricos e praticos do
programa, também podem expor seus valores, crencas e efeitos ndo somente no que

tange diretamente ao Programa, mas, sobretudo, aos seus propositos de vida.
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Os dados apresentados evidenciaram pontos em comum ha autoavaliacdo
dos agentes: a) processo de formacédo possibilitado pelo PIBID; b) dificuldades na
gestao do subprojeto como um todo; c) satisfacdo em poder contribuir para a formacgao
dos pibidianos.

O PIBID se trata essencialmente da formacao inicial de professores em todos
os textos dos editais propostos até entdo. Contudo, ao considerar a avaliacdo dos
agentes, percebe-se que o objetivo “c) elevar a qualidade das a¢gbes académicas
voltadas a formacao inicial de professores nos cursos de licenciatura das instituicdes
publicas de educacdo superior” (BRASIL, 2009b) foi alcancado a medida que
possibilitou uma formacédo continuada aos coordenadores, que teve efeitos também
nas acgbes posteriores ao Programa, como ressaltado por um deles. Os dados
produzidos na Categoria A demonstraram que 0S agentes pouco conheciam o
Programa antes de iniciarem a atuacdo como coordenadores, ndo tinham producdes
na area do Ensino de Historia, bem como na Categoria B evidenciaram-se os desafios
na elaboracdo dos subprojetos. Ainda assim, os dados da CF evidenciaram um
processo de co-formagcdo de professores, que envolveu: os licenciandos, 0s
supervisores e 0s coordenadores de area, que apesar das diferentes posicoes
ocupadas na estrutura, constituiram o PIBID de Histéria nas IES em que estavam
inseridos.

Tais dados demonstram que, apesar de nao ter sido um objetivo explicito do
Programa, os agentes que nele atuaram tiveram suas proprias dinamicas de formacéao
na coletividade. O habitus, compreendido como principio gerador e estruturador das
praticas, como afirmado por Bourdieu (1983a), ndo é produto de algo que seja a regra
explicitada, sendo assim, explica porque os agentes avaliaram como efeitos da propria
participacdo no PIBID essa formagédo continuada que nao se configurou como um
produto da acdo organizadora do texto do Programa, mas dos agentes que nela
atuaram.

Os dados produzidos nesta categoria evidenciaram que, para os agentes, foi
desafiador o processo de estar a frente dos subprojetos, por todos os embates
vivenciados e relagbes ora positivas ora negativas com a escola, supervisores,
departamento. Entretanto, também demonstrou aquilo que avalia¢des realizadas sem
considerar as especificidades do campo, ndo poderiam realizar, por tocar na esfera
da subjetividade, reiterada por Stake (2003), visto que 0Ss agentes expressaram

satisfacdo em terem cumprido o papel de formadores n&do somente de licenciandos
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em Histéria, mas de seres humanos, que se formam também ao vivenciarem
experiéncias coletivas, culturais e de producao de conhecimento.

Conforme a metodologia da ATD, a analise dos dados produzidos, em um
processo investigativo, se movimenta a partir de significados construidos de um
conjunto de textos, buscando a descricao e interpretacdo dos sentidos que a leitura
desse corpus textual pode desencadear e sobre o qual o pesquisador atribui
significados de acordo com seus conhecimentos prévios, intengdes e teorias. Desse
modo, apos a andalise dos dados nas categorias relacionadas, a se¢do seguinte

apresenta o metatexto gerado a partir das discussodes realizadas.

5.7 “UMA TEMPESTADE DE LUZ’: O PIBID DE HISTORIA NO PARANA EM
PERSPECTIVA

No dominio da avaliacdo de politicas e programas educacionais, tem-se como
premissa a atribuicdo de rigor, utilidade, significado e relevancia social ao avaliar o
objeto e utilizar os resultados da avaliagcdo (FERNANDES, 2010). Nao se reduz a um
conjunto de medidas ou técnicas, nem mesmo se trata de uma ciéncia exata em que
se pode chegar a conclus@es definitivas, contudo, ao ser considerada uma pratica
social sofisticada, pode se tornar credivel, plausivel, provavel e util para a melhoria do
contexto em que se insere (FERNANDES, 2011).

As avaliacdes orientadas por/para uma agenda social envolvem compreender
0 objeto avaliado por meio dos agentes que atuaram em determinada politica ou
programa, considerando as subjetividades e pluralismo de ideias inerentes a esses
sujeitos (STAKE, 2003). O quinto capitulo evidenciou a analise dos dados gerados por
meio das respostas dos coordenadores, agentes da pesquisa, as questdes propostas
no questionario online.

A partir das etapas da ATD, de unitarizacdo, estabelecimento de relacbes
entre as unidades de analise, e categorizacdo, com agrupamento do elementos de
significacdo proximos, é que foram geradas as categorias de anélise apresentadas e
discutidas no capitulo anterior, em relacdo as seguintes dimensdes avaliadas do
Programa: a) Coordenacdo do PIBID/Historia; b) Elaboracdo do Subprojeto
PIBID/Historia nas IES; c) Implantacdo e Implementacéo do subprojeto PIBID/Histéria

nas IES e nas escolas; d) Resultados e Efeitos do PIBID/Historia, e)
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(Re)configuracdes do PIBID/Historia; f) Autoavaliagdo dos coordenadores na atuacao
no PIBID/Historia.

A analise das categorias construidas € a base estrutural para a construc¢éo do
metatexto, caracterizado como o elemento final do ciclo da ATD, no qual emerge um
novo conhecimento sobre o objeto investigado, uma vez que [...] os metatextos sao
constituidos de descricdo e interpretacéo, representando o conjunto, um modo de
compreensao e teorizagédo dos fenémenos investigados” (MORAES, 2003, p. 202).

Como as demais etapas da ATD, a constru¢cdo do metatexto € um processo
ciclico, no qual € necessario retornar para construir e reconstruir o entendimento e a
percepcdo sobre o que se capta do fenbmeno investigado, constituindo-se também
como um momento de aprendizagem e reflexdo, além da comunicacdo do
conhecimento emergente (MORAES, 2003).

Nessa perspectiva, considera-se que as particularidades da ATD permitiram,
por um lado: a imersdo nos dados produzidos na pesquisa a luz dos referenciais
tedricos que embasaram a pesquisa; por outro, evidenciar os resultados e efeitos do
PIBID de Histéria na formacao inicial de professores a partir das (re)configuracfes do

Programa no recorte temporal definido na pesquisa. Em sintese, destaca-se que:

| — O PIBID néao foi institucionalizado como uma politica de Estado, o que
gerou efeitos no entendimento do Programa, nas fases de elaboracao dos subprojetos

e no desenvolvimento deles nas escolas.

Na avaliacdo dos agentes evidenciou-se que muitos dos desafios
apresentados nos momentos de elaboracédo, implantacdo e implementacdo dos
subprojetos foram devido ao PIBID nédo ter se consolidado como uma politica de
Estado, a partir do que se mencionam alguns dos resultados avaliados: a) caréncia
de comunicacdo mais efetiva entre elaboradores da politica e agentes
implementadores; b) articulacdo da proposta do Programa com as escolas, em um
trabalho informativo sobre a politica e seu funcionamento; c) utilizagédo dos resultados
dos estudos avaliativos para a melhoria do Programa.

Uma das maiores criticas direcionadas ao PIBID, conforme se observa em
Pimenta e Lima (2019), foi que o Programa n&o se consolidou como uma politica de
Estado, por isso, foi alvo de muitas inconstancias, descontinuidades e ndo alcangou a

todos os licenciandos dos cursos de Licenciatura. Jardilino (2014) e Paulo (2018)
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caracterizaram essas inconstancias como resultado do carater de politica
compensatoria ou emergencial que as politicas educacionais tém no Brasil.

Ao ponderar sobre essas afirmacgdes e os resultados da avaliacdo realizada,
h& uma complexidade e dois lados da mesma moeda: I) o PIBID realmente néo se
consolidou como politica de Estado e demonstrou fragilidades no que tange a
manutencdo do Programa em seu desenvolvimento; IlI) a ndo institucionalizacéo do
PIBID ndo pode ser considerado o aspecto mais significativo do Programa, tanto no
que tange a autonomia dos agentes quanto a trajetoria das politicas de formacéo
inicial de professores no Brasil.

Se as avaliacdes de politicas e programas buscam, de modo geral, uma
clareza de informagdes acerca de um programa (FERNANDES, 2011), espera-se que
um programa de abrangéncia nacional seja claro nos seus objetivos, fundamentacgéo,
funcdes, com fins de alcancar, de fato, o que foi proposto e contribuir para a melhoria
da realidade social em que buscou intervir. Da parte do Estado, tanto por meio dos
editais quanto da avaliacdo dos agentes, percebe-se que nao houve uma
preocupacao em orientar em relacdo ao significado do Programa como um todo para
a formacédo docente. Ademais, apesar de ter como objetivo uma articulacdo entre a
universidade e a escola (BRASIL, 2007b), ndo houve um planejamento de como
alinhar os subprojetos as diferentes estruturas, que possuem particularidades de
concepcOes de formacgéo e de atuacao docente.

Observa-se que, por ndo ter um direcionamento nos textos da politica, o0s
agentes interpretaram a sua maneira, a partir do habitus ndo somente individual, mas
também coletivo (BOURDIEU, 1983a), refletindo o que se estava em voga no campo
da formacédo de professores de Histdria a época. Assim sendo, ao mesmo tempo que
essa né&o institucionalizacdo foi identificada como uma fragilidade para o
entendimento, implantacdo e implementacdo dos subprojetos, também pode ser
evidenciada como uma potencialidade de desenvolver o Programa com mais
autonomia. Os agentes tiveram que mobilizar seus conhecimentos, principalmente
acerca da Formacao de Professores e do Ensino de Historia, para desenvolver os
subprojetos, o0 que resultou em experiéncias plurais e significativas, que apresentaram
pautas atuais e relacionadas as discussdes do campo da formacao de professores de
Historia.

Ao considerar que uma avaliagao orientada/por para uma agenda social com

as contribuicdes das perspectivas decoloniais busca ser fortemente contextualizada
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(RIBEIRO; GASPARINI, 2021), deve-se levar em conta que o PIBID ndo foi um
Programa isolado para lidar com a formacéo inicial de professores no Brasil.

Apo6s um periodo de forte ascensédo do neoliberalismo na politica brasileira,
caracteristico do final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000 (DOURADO, 2002), o
PIBID figura entre as a¢des do Estado que instituiram a Politica Nacional de Formacéao
de Profissionais do Magistério da Educacao Basica (2009a), uma das bases para o
Programa. Além disso, em um contexto de flexibilizacéo, aligeiramento e crescimento
da mercadorizacéo da formagéao docente, o PIBID foi uma iniciativa publica para lidar
com as questdes relacionadas a formacao inicial de professores.

Nesse sentido, ao olhar para o PIBID por um espelho eurocéntrico e
universalista, operado em um sistema-mundo capitalista, do qual Quijano (2005) alerta
como marca da colonialidade, tem-se que o Programa nao foi adequado as
necessidades da Educacéo brasileira e da formacéo de professores e precisava de
maior sustentacao para que tivesse sido efetivado. Contudo, ao mirar a trajetoria das
politicas de formacdo de professores para esse fim anteriormente, o PIBID foi um
marco de mudanca e, apesar das inconstancias e contradi¢cdes, houve a permanéncia
de uma nova visdo de formacédo docente, o que foi observado quando os agentes
afirmaram o crescimento que tiveram como professores formadores a partir do
Programa, passando a atuar em outros ambitos com nova ou renovada postura
docente.

Antes da responsabilidade em desenvolver a formacéao docente, o Estado tem
que garantir, por meio das ac¢les realizadas, que as pessoas tenham moradia,
alimentacéo, saude, entre outros direitos fundamentais previstos pela Constituicdo
Federal (BRASIL, 1988). Dessa forma, os desafios encontrados no PIBID refletem o
que Afonso (2017) destacou, de que os paises que outrora foram colonizados ainda
tém que lidar com problemas conjunturais deixados pelas marcas do capitalismo ao
longo dos anos, assim como no Brasil, pois, para lidar com um problema social de
ambito educacional, deve-se atentar aos inUmeros outros que 0 perpassam e que

devem ser considerados ao avaliar uma politica ou programa.

Il — O PIBID né&o exigiu dos coordenadores de area uma formacéo voltada a
Formacéao de Professores em sua primeira proposta, o que possibilitou com que todos

os professores que fossem efetivos nas IES pudessem ser coordenadores, mesmo



189

gue néo tivessem relacao direta com a area de atuacao, no caso do PIBID Historia, a

area de Ensino de Historia.

Uma avaliagdo na qual os avaliadores se comprometem em oportunizar a
reflexdo e a melhoria dos servigcos publicos (FERNANDES, 2010) também deve se
preocupar em garantir com que os resultados contribuam para a melhoria das acbes
dos participantes. Ao analisar os requisitos para a funcéo de coordenador de area do
PIBID, em Brasil (2007b) e Brasil (2009b), e a avaliacdo da formacao dos agentes da
pesquisa, percebe-se que ndo havia a obrigatoriedade nos textos da politica de que
0s coordenadores tivessem experiéncia em areas mais relacionadas a formacao de
professores na universidade.

Retoma-se a ideia de que, em tese, todos os docentes em um curso de
Licenciatura deveriam ter experiéncia com a formacédo de professores, contudo,
observa-se que o modelo de formacdo da licenciatura 3+1, que contrapunha as
disciplinas de contetdo e as disciplinas pedagdégicas, gerou uma dicotomia entre elas
(CERRI, 2013). Ao ponderar que 52% dos agentes afirmaram que néo tinham seus
interesses de pesquisa voltados a area do Ensino de Histéria/Formacédo de
Professores, percebe-se que essa dicotomia ainda é evidenciada e que se refletiu no
PIBID, pois alguns dos agentes tiveram dificuldades, principalmente, na elaboracéo
de um subprojeto que fosse coerente com as necessidades da formacao inicial de
professores e na definicdo de tematicas alinhadas com as atuais discussdes de
formacdo de professores de Historia.

Os agentes da pesquisa estavam envolvidos no campo da formacéo de
professores de Histéria, como discutido no Capitulo 3, envolto por diversas disputas e
interesses, que comumente sao evidenciados nos campos, visto que ha jogos de
poder, manutengdo ou contestacdo das estruturas vigentes, dentre outros aspectos
(BOURDIEU, 1983a). O PIBID de Historia refletiu uma das caracteristicas do curriculo
dos cursos de Licenciatura em Histéria na Pratica de Ensino (FERREIRA, Angela,
2015), que é a frequente opcédo por uma pluralidade tedrica que possibilite aos
estudantes diversas experiéncias formativas. Contudo, problematiza-se esta questao
no que tange a chamada “inércia de repouso”, pontuada por Cerri (2017), em que o
poder de permanéncia daquilo que esta consolidado dilui as inovacgdes e discussdes

atuais pertinentes, mantendo o cerne do problema o mesmo.
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Observou-se que os agentes buscaram, inicialmente, a manutencdo das
hierarquias presentes no campo (BOURDIEU, 1983b), quando optaram, em sua
maioria, por referenciais mais consolidados na area do Ensino de Historia/Formagéo
de Professores, mas que semelhantemente aqueles que desde o inicio optaram por
uma contestacdo as regras do campo, foram adaptando as ac¢des durante o
desenvolvimento do Programa. Nesse sentido, observou-se que os agentes, mesmo
com os embates com a estrutura da escola, buscaram uma contestagédo ao curriculo
tradicional nas agdes propostas.

Um dos pressupostos das avaliagdes orientadas por/para uma agenda social,
explicitado em Patton (2003) é que a avaliacdo seja focada na utilizacdo e que seja
desenvolvida também durante a atuacdo no Programa, visto que € um processo
continuo. Contudo, em ambos o0s estudos avaliativos analisados nesta pesquisa
(BRASIL, 2014; GATTI et al., 2014) ndo foi mencionado sobre as caracteristicas de
formacdo dos coordenadores como um dos elementos a serem considerados para
futuros editais do PIBID. A alteracédo de necessidade de atuacdo na area da formacéo

de professores ocorreu somente no Edital n°® 7/2018, ja na segunda proposta.

Il — O PIBID gerou efeitos nas estruturas em que 0s agentes estavam
inseridos e evidenciou as dificuldades existentes na relacdo universidade-escola ao

mesmo tempo que buscou uma superacéo dessas divergéncias.

Fernandes (2018a) destaca que as avaliacbes orientadas por/para uma
agenda social devem levar em conta as perspectivas, experiéncias e praticas das
pessoas, que atuam em diferentes espacos dentro de um Programa. O habitus dos
agentes permite compreender que, a0 mesmo tempo em que 0S agentes estdo
inseridos em determinadas estruturas e atuam conforme as regras delas, também séo
estruturantes dessas ac¢des que formam as estruturas (BOURDIEU, 1983a). O PIBID
de Historia do Parana, em sua implementacdo, dependia das estruturas
departamentais dos cursos de Licenciatura em Histéria, mas também das escolas
participantes, por isso, as escolhas e posicionamentos dos agentes nédo se
relacionaram somente com suas iniciativas proprias, mas também com as estruturas
em que estavam inseridos.

Destacam-se 0s seguintes efeitos positivos dessas relacbes: a) o

desenvolvimento de agfes voltadas ao Ensino de Histéria nos cursos de Licenciatura
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em Histdria; b) a abertura para o dialogo com as escolas; c¢) o desenvolvimento dos
licenciandos no curso de graduacdo. Quanto aos efeitos negativos, elencam-se: a) a
limitagdo de acgdes nas escolas; b) o enfrentamento ao curriculo tradicional; c) as
relacbes com os professores supervisores; d) a falta de apoio nos departamentos e/ou
na IES.

Montandon (2012) estabeleceu que uma das limitacdes do PIBID se deu pelo
fato de ter sido coordenado e conduzido pela Universidade, resultando em uma
relagdo de hierarquia entre o Ensino Superior e a Educagéo Béasica. Contudo, os
resultados da avaliacao realizada com os agentes sinalizam que essa relacao também
se deu em um movimento contrario a essa hierarquia, pois as acdes dos subprojetos,
por vezes, limitaram-se a estrutura das escolas, tanto fisica, no caso da utilizagéo dos
espacos escolares, quanto de planejamento dos momentos de intervencao e outros
assuntos mencionados pelos agentes como desafios em relacéo a insercéo na escola.

Ao estabelecer as relacbes dos agentes em um campo, Bourdieu (1983b)
aponta que os movimentos heréticos séo realizados por aqueles que buscam, de certa
forma, contestar as regras estabelecidas no campo. Assim sendo, a tentativa de
articular escola-universidade mesmo quando as estruturas nao permitiam que iSso
acontecesse de forma fluida, pode ser considerada uma forma de atuacdo dos
agentes como hereges no campo da formacéo de professores de Historia.

As relacOes estabelecidas entre as estruturas ndo foram somente de embate,
mas também de aproximacdo e dialogo, em que os pibidianos participavam de
eventos da escola, estudantes da Educacdo Béasica participavam de eventos no
espaco da universidade, e mesmo em outros espacos, COmo museus e casa da
memoria. Essa articulagdo possibilitou uma visibilidade ao Ensino de Historia nos
cursos de Licenciatura em Histéria, que, por vezes, sdo permeados por uma divisdo
entre disciplinas de conteudo e de ensino (CERRI, 2013).

Apesar de a estrutura do curso de Licenciatura em Histéria e das escolas
participantes terem sido destacadas como elementos limitadores das acdes do PIBID,
0s agentes buscaram, por meio das ac¢des que foram realizadas, articular esses
espacgos para alcancar os objetivos propostos no PIBID de Histéria, em particular
guanto a experiéncia formativa do licenciando nas atividades de docéncia e na

articulacéao escola/universidade.
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IV — Como politica de formacéo inicial de professores no contexto brasileiro,
o PIBID alcancou resultados/efeitos para além dos objetivos inicialmente propostos,
que se relacionam também aos desafios do campo da formacdo de professores de
Historia.

Ao adotar o pensamento fronteirico (MIGNOLO, 2003) como uma tentativa da
superacdo de uma hegemonia epistémica avaliativa eurocéntrica (AFONSO, 2015),
provoca-se um carater transdisciplinar ao orientar a avaliacdo de politicas e
programas educacionais. Nesse sentido, Machado et al. (2022) defende que atitudes
de avaliacdo decolonial também devem promover a decolonizacdo do saber
privilegiando identidades esquecidas no territorio nacional.

Nessa perspectiva, ao adotar uma atitude de avaliacdo decolonial para
compreender a avaliacdo do PIBID de Histéria é de suma importancia ter em
consideracao que, apesar de ter sido uma politica de formacao inicial de professores,
criada para este fim, também evidenciou os problemas sociais e politicos que existem
no Brasil e as disputas existentes no campo da formacéo de professores de Histéria.
Tendo isso em vista, os resultados/efeitos do PIBID também dizem sobre os embates
do campo.

Os seguintes aspectos que se relacionam ao campo da formacdo de
professores de Histéria foram apontados: a) a fragilidade de fundamentacéo teorica
dos agentes e dos bolsistas ao se apropriarem das discussdes da area de Ensino de
Historia; b) a possibilidade de formacao dos licenciandos, detentores de baixo capital
econbmico, para além do curso de Licenciatura em Histdria; ¢) os embates com o
curriculo escolar e a tentativa de diversificar as tematicas; d) a visibilidade das
discussdes sobre Ensino de Histdria nas acdes e pesquisas realizadas.

Como apresentado no Capitulo 3 e discutido nas categorias que emergiram
dos dados empiricos, os embates do campo da formagé&o de professores puderam ser
evidenciados nas discussdes acerca da BNCC e na tentativa de mudanca de alguns
dos agentes na mudanca da estrutura curricular da disciplina de Historia. Esses
embates também foram observados no PIBID de Histéria quando os agentes se
depararam com o engessamento do curriculo nas escolas participantes, que, em
diversas ocasioes, limitavam as acdes a serem realizadas. Observa-se que, apesar
de, inicialmente, os agentes terem se limitado aos referenciais consolidados do campo

e tido dificuldade de definir os referenciais por conta das limitagdes da formacéo, no
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desenvolvimento do Programa houve um trabalho intenso com tematicas
consideradas ainda escassas nos debates realizados nas escolas, como os de raca,
classe e género.

Apesar de ndo ser o objetivo desta pesquisa discutir de que forma essas
tematicas foram abordadas pelos agentes, destaca-se que, ao se tratar do PIBID de
Historia, é preciso ponderar que, como politica educacional no contexto brasileiro, de
um pais que ainda sofre as marcas da colonialidade, também buscou oportunidades,
possibilitadas pelo subsidio financeiro do PIBID, para trabalhar questdes que ha muito
sdo marginalizadas nas escolas.

O PIBID de Histéria permite compreender que as politicas educacionais no
Brasil, muitas vezes, buscam sanar outros problemas sociais, como 0s principais
evidenciados pelos agentes referente ao capital econémico dos licenciandos e ao
curriculo tradicional e engessado das escolas paranaenses, tanto pela BNCC quanto
pelo Referencial Curricular do Parana.

Conforme ressaltado na andlise dos dados, o perfil dos licenciandos, de modo
geral, € de um estudante trabalhador (LOCATELLI; DINIZ-PEREIRA, 2019), que
precisa arcar com 0s custos da propria formacdo ou, para que possa manter a
formacdo em tempo integral, ter um subsidio para tal, como foi o caso do valor
subsidiado no PIBID. Na avaliagdo dos agentes, eles valorizaram o papel deles como
facilitadores dessas experiéncias de formacgao aos bolsistas, ndo somente porque os
inseriram no Programa e o0s possibilitaram participar, mas pelas diversas
oportunidades de formacédo que os estudantes tiveram fora do espaco da universidade
e da escola. Nesse sentido, evidencia-se que a justica social, buscada pelas
avaliagOes orientadas por/para uma agenda social, no PIBID teve um cunho marcado
pela realidade social brasileira, fruto das marcas da colonialidade.

Ademais, no campo académico, ao iniciar como coordenadores, 52% dos
agentes afirmaram que ndo tinham seus interesses de pesquisa relacionados ao
Ensino de Histéria, contudo, os dados evidenciaram que 93% deles participaram em
algum momento de eventos académicos para divulgacao das atividades realizadas no
Programa. Nesses espacos, houve a oportunidade de reflexdes acerca do Ensino de
Historia e da Formagéo de Professores, que ocasionou uma visibilidade a érea que,
muitas vezes, € inferiorizada no campo quando as relacdes de poder estdo em jogo,

como se observa no caso dos interesses em torno da BNCC de Historia.
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V — A fragilidade nos processos avaliativos do PIBID em ambito nacional que
considerassem as especificidades dos contextos de atuacdo e a manutencdo do

Programa a partir desses resultados.

Os dados produzidos pela avaliacdo dos agentes acerca das
(re)configuracdes do PIBID apontaram que as mudangas que ocorreram no Programa
foram devidas, principalmente, as descontinuidades dos agentes e as mudancas de
projetos de governo, que culminaram na alteracdo da primeira para a segunda
proposta.

As avaliagcbes de politicas e programas orientadas por/para uma agenda
social ttm como uma das premissas o que Patton (2003) aborda como a avaliacao
focada na utilizacdo. Assim sendo, as avaliagbes devem atender as demandas e
necessidades da politica ou programa e dos agentes que nelas atuam, em uma busca
da melhoria do objeto avaliado.

Na reviséo de sistematica de literatura empreendida na tese, demonstrou-se
que as producdes académicas abordaram os desafios e as potencialidades do PIBID
enquanto politica de formacdo inicial de professores. Contudo, em termos de
avaliacdes sistematizadas, no ambito nacional, foram realizadas somente duas sobre
o Programa, em Gatti et al. (2014) e Brasil (2014), consideradas de maior abrangéncia.

No que tangia as melhorias na avaliacdo do PIBID, o relatério de gestdo da
DEB previa uma reorganizagdo do acompanhamento do Programa e colocava 2015
como um momento importante para a construc¢do e consolidacéo de indicadores para
a autoavaliacdo do PIBID pelas IES e para a avaliacao pela CAPES, em didlogo com
os coordenadores e a comunidade académica (BRASIL, 2014). Entretanto,
salientaram que essas medidas dependeriam da recomposicdo do orgamento do
PIBID e de recursos orcamentarios que promovessem o0 seu crescimento (BRASIL,
2014).

A partir das afirmacdes dos agentes, nota-se que essas medidas ndo foram
colocadas em prética, principalmente porque as mudangcas mais recorrentes, na
avaliacdo dos agentes foram devido a corte de verbas, instabilidade do Programa,
limitacdo do numero de bolsistas etc. Nesse sentido, nota-se que os resultados dos
estudos avaliativos ndo poderiam redirecionar para a melhoria do Programa

(PATTON, 2003) caso nao houvesse o subsidio e incentivo por parte dos governos.
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Na hegemonia epistémica avaliativa eurocéntrica, Afonso (2017) afirma que
os resultados das avaliacGes interessam também as elites desses paises colonizados,
primeiro pelo interesse em alcancar niveis de Educacdo dos paises do sistema-
mundo-capitalista, segundo, porque a partir dos resultados podem aumentar a
produtividade e mercadorizacdo por meio das empresas privadas que atuam na
educacao publica. No caso do PIBID, percebe-se que as avaliacbes além de nao
terem sido direcionadas a melhoria do Programa, foram utilizadas para justificar que
o Programa precisava de uma “modernizagcdo” (BRASIL, 2017), que poderia ser
alcancada com a consolidacdo do Programa Residéncia Pedagdgica.

Ao avaliar as politicas educacionais no Brasil, € importante levar em conta ndo
somente os resultados do Programa em si, mas 0 que significou no contexto de
atuacao e natrajetoria das politicas até entdo empreendidas, ndo com fins de alcancar
niveis educacionais de paises do capitalismo central, mas de desenvolvé-las a partir
e com as possibilidades da realidade brasileira e dos agentes que serdo alvo de
determinado Programa. Por isso, concorda-se com a busca por um giro decolonial
(CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007; MALDONADO-TORRES, 2007) nas
avaliacdes de politicas e programas educacionais, em um movimento de resisténcia
tedrica, pratica, politica e epistemoldgica a ser construido para contestar as teias da
modernidade/colonialidade.

Todavia, sabe-se que o caminho para que as avaliagdes sejam desvinculadas
de uma perspectiva eurocéntrica apresenta-se desafiador em um cenario de
fortalecimento dos interesses do capital e de desvalorizacdo da profissdo docente.
Nesse sentido, retoma-se que “[...] o decolonial denota um caminho de luta continuo
no qual se pode identificar, visibilizar e encorajar ‘lugares’ de exterioridades e
construcgdes alter(n)ativas (WALSH, 2013, p. 25, tradugdo nossa)”.

Portanto, nesta tese, identificou-se que na avaliacdo dos agentes sobre o
PIBID de Historia no Parana denotou-se problemas inerentes a construcao de um pais
com as marcas da colonialidade, como: a fragilidade das politicas educacionais frente
aos projetos de governo; a formacao tedrica dos agentes e dos demais participantes
nas discussdes pertinentes a uma Historia que ndo seja estritamente eurocéntrica; a
possibilidade de dedicacgéo integral aos estudos por meio do subsidio financiado pela
bolsa, mas que poderia ser possibilitada a todos os estudantes das licenciaturas para

gue pudessem ter uma formacao mais qualificada.
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Considerando esse contexto, percebe-se que as (re)configuracdes do PIBID
nao partiram das necessidades e anseios dos agentes, ou seja, ndo foram resultado
das avaliacOes e reformulagBes para que houvesse melhoria na politica, mas partiu
dos interesses relacionados aqueles que estavam no poder, como visto, em um
cenario de precarizacdo da formacdo docente e da Educacdo, de modo geral. A
violéncia simbdlica (BOURDIEU, 1989) foi observada quando os agentes avaliaram
gue as mudancas partiram de um movimento muito mais externo do que interno, que
fosse resultado de avaliagOes realizadas. Por isso, os diferentes projetos de governos,
que propuseram alteracGes nas configuracbes do PIBID, limitacdo do numero de
bolsistas ou do tempo de permanéncia deles no Programa, corte de verbas para
atividades realizadas no Programa e compra de materiais, demonstram uma relacao
hierdrquica de poder entre aqueles que detinham o capital econdbmico sobre o
Programa e aqueles que estavam nele atuando.

A avaliacdo acerca do PIBID de Historia no Parana mostrou que, muitos dos
coordenadores, ainda que no inicio ndo tivessem muita experiéncia e conhecimento
na area da Formacéo de Professores/Ensino de Histéria, agiram em um movimento
herético (BOURDIEU, 1983b) de contestacdo aos embates presentes no campo da
formacdao de professores de Histdria, por meio do PIBID, principalmente no que tange
a dicotomia entre as disciplinas de conteddo especifico e as pedagdgicas, e em
contraponto ao curriculo tradicional. Esses agentes sdo destacados como
protagonistas na atuacéo de elaboracédo, implantagcdo e acompanhamento do PIBID
de Historia no Parana, contudo, estavam alheios as (re)configuracbes que foram
realizadas e que, por vezes, limitaram seus respectivos contextos de atuacéo.

Os dados avaliados nesta tese possibilitaram avaliar o PIBID de Histéria no
Parana a partir da especificidade da avaliacdo dos coordenadores de érea,
evidenciando embates que somente poderia ser relatado por aqueles que atuaram em
todas as fases do Programa. Nas consideracgdes finais, serdo retomados os aspectos
referentes aos caminhos percorridos para a escrita desta tese e os resultados

alcancados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os pressupostos de avaliages de politicas e programas orientadas por/para
uma agenda social, a luz das perspectivas decoloniais e dos conceitos de Bourdieu
foram utilizados nesta tese para a avaliacdo do PIBID de Histéria no Parana pelos
coordenadores de area que atuaram do periodo de 2011 a 2020. Nesse sentido,
contribuiram para que a avaliacdo focasse nos agentes que atuaram no Programa,
situados no contexto em que estavam inseridos nas IES dos subprojetos.

O argumento desta tese foi comprovar, a partir das fontes e producédo dos
dados, que, como politica ndo institucionalizada, o PIBID, com suas continuidades,
descontinuidades e (re)configuragdes, possibilitou aos coordenadores interpretarem o
Programa a sua maneira, a partir das suas formacgfes académicas e profissionais,
experiéncias, vivéncias e concepcdes de Ensino de Historia. Essa forma de interpretar
a politica culminou em diferentes proposicfes, mas que tiveram em comum 0S
embates e desafios vivenciados no campo da formacéo de professores de Histéria e
as especificidades das politicas educacionais no contexto brasileiro.

Para isso, 0 objetivo geral foi analisar as (re)configuracbes do PIBID de
Histéria desenvolvido em universidades paranaenses a partir da avaliacdo do
Programa pelos coordenadores de area atuantes no periodo 2011 a 2020. Esse
objetivo gerou outros especificos que foram desdobrados nos capitulos da tese.

No primeiro capitulo foi desenvolvido o referencial teérico adotado para a
avaliacdo do PIBID de Historia no Parand, a partir da discussédo das avaliacfes de
politicas e programas educacionais orientados por/para uma agenda social, a luz das
perspectivas decoloniais. Essa proposicdo permitiu olhar para o PIBID de Histéria no
Parana de forma contextualizada a realidade das politicas educacionais no Brasil, a
partir da avaliacdo de um dos agentes — 0s coordenadores dos subprojetos — que
participaram do processo de entendimento, organizacédo, implementacdo e acoes
realizadas no ambito do Programa, sujeitos construidos na colonialidade,
principalmente do saber, considerando o contexto académico da intelectualidade.
Ademais, possibilitou compreendé-los inseridos no campo da formacdo de
professores de Histdria, com seus embates, desafios e movimentos de manutencgéo
ou contestacao das estruturas vigentes.

No segundo capitulo foi apresentado o cenario das politicas de formacéo de

professores no Brasil, no qual foi discutido sobre a ascensao do neoliberalismo nas
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politicas brasileiras na virada do século XX para o século XXI, mas também do
movimento de fortalecimento pela formac&o docente no qual o PIBID estava inserido.
Ademais, foram discutidos os estudos avaliativos realizados sobre o Programa ao
longo do periodo de 2011 a 2020 e o cenario da producdo académica, que resultou
nos seguintes grupos: |) PIBID: contribuicbes para a formacdo de professores de
Historia; 1) PIBID: enquanto politica de formacdo de professores; Ill) PIBID:
apropriacdo de tematicas e metodologias do ensino de Historia; 1V) PIBID: andlise de
subprojetos de Histéria. Da analise dessas producdes, depreendeu-se que ndo foram
realizadas pesquisas voltadas a avaliacdo do PIBID da area de Historia enquanto uma
politica/programa de formacdo inicial de professores considerando o referencial
tedrico da avaliacdo de politicas e programas orientadas por/para uma agenda social
com as contribuicbes das perspectivas decoloniais, que na perspectiva da tese,
podem resultar em um aprofundamento do Programa no contexto de atuagcédo, no
desenvolvimento do PIBID e das teorias de avaliacdo de politicas e programas.

No terceiro capitulo foi abordado sobre o campo da formacgéo de professores
de Histéria no Parand para evidenciar os embates e desafios presentes no campo de
atuacao dos agentes da pesquisa. Foram identificados elementos como: a dicotomia
existente entre as disciplinas de conteudo especifico e as disciplinas pedagdgicas; as
condicBes das estruturas dos cursos de Licenciatura em Histéria; as relacdes de poder
encontradas na elaboracdo da BNCC de Histdria e que evidenciaram as disputas no
campo; a violéncia simbdlica explicitada por meio da manutencdo das estruturas
consolidadas no campo.

O guarto capitulo teve como objetivo apresentar a metodologia da pesquisa:
a natureza da pesquisa qualitativa e a escolha das fontes e coleta de dados; a
caracterizacdo do campo empirico da pesquisa e dos agentes, no caso do PIBID de
Histéria no Parana e dos coordenadores de area que atuaram nos subprojetos; os
aspectos éticos considerados nas avaliagdes orientadas por/para uma agenda social;
e 0s pressupostos da ATD, de modo a demonstrar a estrutura e unidades de analise
das categorias que foram geradas e analisadas no capitulo seguinte.

Por fim, no quinto e dltimo capitulo foram analisados os dados gerados nas
categorias e a relacdo com os referenciais tedricos adotados, bem como o meta-texto
gue apresentou a producao do novo conhecimento gerado na pesquisa. Os principais

aspectos analisados no capitulo foram:
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I. O PIBID nao foi institucionalizado como uma politica de Estado, o que gerou
efeitos no entendimento do Programa, nas fases de elaboracdo dos
subprojetos e no desenvolvimento deles nas escolas.

Il. O PIBID ndo exigiu dos coordenadores de area uma formacdo voltada a
Formacao de Professores em sua primeira proposta, o que possibilitou com
que todos os professores que fossem efetivos nas IES pudessem ser
coordenadores, mesmo que ndo tivessem relagdo direta com a é&rea de
atuacao, no caso do PIBID Histdria, a area de Ensino de Historia.

[lIl. O PIBID gerou efeitos nas estruturas em que 0s agentes estavam inseridos e
evidenciou as dificuldades existentes na relacdo universidade-escola ao
mesmo tempo que buscou uma superacéo dessas divergéncias.

IV.  Como politica de formacao inicial de professores no contexto brasileiro, o PIBID
alcancou resultados/efeitos para além dos objetivos inicialmente propostos,
gue se relacionam também aos desafios do campo da formacao de professores
de Historia.

V. A fragilidade nos processos avaliativos do PIBID em &mbito nacional que
considerassem as especificidades dos contextos de atuacdo e a manutencao

do Programa a partir desses resultados.

Tendo como base os resultados da pesquisa, tem-se que a caracteristica do
PIBID como Programa que ndo foi institucionalizado como politica de Estado,
possibilitou uma amplitude de entendimentos aos agentes. Os coordenadores de area
mobilizaram seus habitus tanto coletivo quanto individual em busca de significar o
Programa a partir do que entendiam sobre Formagédo de Professores/Ensino de
Historia, apesar de nem todos terem seus interesses de pesquisa direcionados a area.

Dessa forma, a atuacdo dos agentes evidenciou o que também pode ser
observado no campo da formacgéo de professores de Histéria, como 0os embates em
torno do curriculo, da relacdo universidade-escola, da estrutura dos cursos e das IES
em que 0s subprojetos atuaram e o restrito capital simbdlico dos licenciandos que tém
dificuldades para se dedicarem integralmente as atividades do curso.

Nesse sentido, observou-se que o PIBID de Histéria no Parana, avaliado de
acordo com o contexto brasileiro, de um pais com propor¢des continentais, marcado
pelas extremas desigualdades sociais, e que sofre as marcas da colonialidade,

buscou superar desafios que tangem ndo somente a formacao inicial docente, mas as
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estruturas sociais no Brasil e das politicas educacionais de modo geral. Por isso,
entende-se que a justica social s6 pode ser alcancada quando as avaliacfes
educacionais considerarem que, acima de alcancar altos niveis de Educagéo para a
competividade com paises centrais do capitalismo atualmente, € preciso considerar
as demais fragilidades que as politicas educacionais visam superar e utilizar esses
aspectos em busca da melhoria delas no pais.

Para a melhoria do PIBID como politica de formacéo inicial de professores
também é preciso voltar-se para a manutencdo das demais politicas de formacgéo
docente, em um movimento conjunto e colaborativo, para que se consolidem como
politicas de Estado e, assim, sejam mais claras aos participantes e a todo o publico-
alvo. Nessa perspectiva, sugere-se, a partir do que foi enfatizado nos resultados, as

seguintes melhorias:

a) Realizar avaliagcbes em nivel local que possam ser trianguladas com fins de
fortalecimento e desenvolvimento do Programa internamente.

b) Valorizacao dos participantes por meio de cursos de formacéo, divulgacao de
eventos e agdes etc.

c) Incentivo ao envolvimento das escolas participantes na elaboracdo dos
subprojetos, para que haja maior dialogo entre as necessidades, desafios e
possibilidades dos espacos de formacao, de modo que possa resultar em um
fortalecimento das relagdes entre universidade e escola.

d) Avaliacdo do contexto escolar e das necessidades sociais para as quais o
PIBID deve se atentar ao elaborar as acfes, com fins de contribuir para uma
agenda social a partir das intervencdes realizadas.

e) Utilizar os resultados para a manutencéo das atividades no Programa e o

desenvolvimento dos agentes enquanto professores formadores.

Uma das partes integrantes do processo de uma pesquisa € o reconhecimento
das limitacdes inerentes ao processo de escrita da tese e que podem ser sinalizadores
para futuras pesquisas e estudos. Os pontos a desenvolver a partir do processo de
pesquisa sédo: o desenvolvimento de uma teoria de avaliagcdo de politicas e programas
orientadas por/para uma agenda social articuladas com autores brasileiros que tratem

as perspectivas decoloniais; outras possibilidades de coleta de dados com os demais
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agentes da pesquisa para ampliar a avaliacdo dos subprojetos do PIBID de Historia
no Parana.

Para o desenvolvimento da avaliacédo orientada por/para uma agenda social
a partir das perspectivas decoloniais, considerando os contextos dos paises que
outrora foram colonizados e que carregam as marcas da colonialidade, é preciso um
didlogo entre estudos realizados de forma local e nacional, que valorizem as
experiéncias e lutas sociais dos agentes. Desse modo, os resultados das avaliagdes
atualmente tendem a ganhar muito ao considerar o contexto histérico de lutas,
resisténcias e as caracteristicas fisicas, climaticas, sociais, politicas e econdmicas que
cada pais possui, para entdo delimitar os efeitos e resultados das politicas e
programas educacionais nessas realidades e contribuir para a melhorias delas.

Por fim, assim como na primeira sec¢ao desta tese, peco licenca para escrever
em primeira pessoa nas palavras finais dessas consideracdes.

As avaliacOes orientadas por/para uma agenda social consideram que as
avaliacdes podem ter diferentes resultados a partir dos valores, crencas e posicoes
ocupadas pelos avaliadores. Por isso, esta tese foi fruto de uma historiadora e
pedagoga de formacao, resultado dos esforcos e aces de alguns dos agentes desta
pesquisa, que viram no PIBID uma possibilidade de fortalecimento da identidade
docente de milhares de pibidianos.

Por isso, apesar de todas as fragilidades e limitagcOes, esta pesquisa
demonstrou que o esforgo pela manutengéo e melhoria do PIBID gerou resultados e
efeitos para muito além dos resultados trazidos nesta pesquisa. Nao posso mencionar
esses resultados e efeitos de forma coletiva, mas ouso dizer que, na minha trajetoria,
o termo “pibidiano” poderia ser a simplificacdo da postura de professora e
pesquisadora, pois posso dizer que, como professora, sou e serei uma eterna
pibidiana.

Encerro esta tese com a mesma sensacao de incompletude que tinha no inicio
da pesquisa, pois acredito que este seja somente 0 comeco de outras pesquisas que
podem ser realizadas, ndo somente sobre o PIBID de Historia no Parana, mas também
de outras politicas de formacé&o de professores, considerando os resultados desta tese
e os referenciais adotados.

Pibidiana, brasileira, filha da educacdo publica e de pais da classe

trabalhadora. Esse caminho de reconhecimento de uma identidade pessoal e docente
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perpassou por muitas maos e sao para e por elas que eu retomo um trecho de Emicida

e afirmo: “Somos maior, nos basta s6 sonhar, seguir!”.
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APENDICE A — QUANTIDADE DE PRODUCOES ACADEMICAS LOCALIZADAS NAS
BASES DE DADOS -2011-2020

BASE DE DADOS DESCRITORES (QT)
Biblioteca  Digital PIBID de Historia; Politica de formagéo inicial 54
Brasileira de Teses o i
e Dissertacdes PIBID de Histéria; Formacdo inicial de 71
professores
) PIBID de Historia; Politica de formagao inicial 40.215
Catalogo de Teses
e DissertagBes da N ~ o
CAPESSS PIBID de Historia; Formacdo inicial de 30.919
professores
Crossref PIBID de Historia 2.434,736%
PIBID de Histéria; Politica de formacé&o inicial
DOAJ PIBID de Histéria; Formacdo inicial de 31
professores
PIBID de Histéria; Politica de formacéo inicial 12.400
Google Académico — —
PIBID de Histéria; Formacdo inicial de
14.700
professores
. PIBID de Historia; Politica de formag&o inicial 34
Portal de Periédicos
da CAPES PIBID de Histéria; Formacao inicial de 66
professores
PIBID de Historia; Politica de formag&o inicial
Scielo PIBID de Historia; Formacao inicial de 3
professores

Fonte: A autora.

55 Nesta base de dados, os resultados foram refinados com énfase na Grande area das Ciéncias Humanas e
nas areas de conhecimento: Educacéao, Histdria e Politicas Publicas.

56 Destaca-se que no Crossref ndo ha a opcéo de filtrar por areas do conhecimento como nas demais bases
de dados, isso justifica o alto nimero de producdes mapeadas que estdo descritas no quadro Apéndice A.
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APENDICE B — PRODUCOES ACADEMICAS REFERENTES AO PIBID DE HISTORIA -

2011-2020
TIPO | QT AREA DE CONHECIMENTO ANO QT
Educacao e Saude na Infancia e 2017 1
@ 3 Adolescéncia (1)
N Desenvolvimento, Sociedade E
L ~ .
~ Cooperacéo Internacional (1)
Educacéo (1) 2018 2
2013 1
9 2014 1
'e) Educacao (7) 2015 1
< Ciéncias Humanas (5) 5016 1
E 14 ngwstlca, Letra,s.e Artes (%)' 2017 5
w Planejamento de analise de politicas
N A 2018 3
%) educacionais (1)
o 2019 2
2013 1
2014 4
8 Educacao (8) 2015 5
Q 22 Ciéncias Humanas (12) 2016 2
E Linguistica, Letras e Artes (1)
< Politicas Educacionais (1) 2017 4
2018 2
2019 2
Total | 39 39

Fonte: A autora.
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APENDICE C - PRODUCOES ACADEMICAS AGRUPADAS CONFORME O FOCO DE

PESQUISA - 2011-2020

ID GRUPOS AUTORES/ANO Q) T?;)AL
0
Gabriel Neto (2014); Rolim (2016); Daibert (2017);
PIBID: contribuices para Lima (2017); Moura (2013); Nascimento (2019);
o forma ég P o | Souza e Testi (2016); Gonzatti e Vitoria (2017); | . a1
I rofessores dge Historia Santos e Luquetti (2018); Felicio (2014); Saldanha
P (2016) Araujo (2014); Squinelo (2015); Priori, Silveira
e Onesko (2014); Delfino (2019).
PIBID: enquanto politica | Cock (2018); Ros (2017); Silva Neto (2017); Canan
| de formacéo de | (2016); Medeiros e Pires (2014); Paulo (2018); 8 21
professores Villas Bbas (2018); Gaspar (2017).
PIBID: apropriacdo de | Tomazini (2017); Costa (2017); Jovino e Cerqueira
I | tematicas e | Filho (2018); Zarbato (2017); Boudoux (2019) 8 21
metodologias do ensino | Duarte e Delgado (2015); (2015); Hahn e Giovanni
de Histéria (2015); Gil, Pacievitch e Rodrigues (2017).
) . Trindade (2017); Silva (2015); Scherer (2018);
v slljiltr)é'etosagzlﬁiestériade Batista (2019); Fontineles e Sousa Neto (2017); | 7 17
proj Zarbato (2015); Andrade (2016).
Total 100%

Fonte: A autora.
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APENDICE D — PRODUCOES ACADEMICAS QUE INTEGRAM O GRUPO | - 2011-

2020
. INSTITUICAO/ | PALAVRAS-
(o]
N ANO | TIPO TITULO AUTOR REVISTA CHAVE
Ensino de
Historia®’;
Formacéo
O professor José Universidade docente;
de Histéria e o seu Antonio Politica
1 2014 D - O . Federal do . )
saber: a experiéncia do | Gabriel Cear Educacional;
Programa PIBID/CAPES | Neto PIBID;
Programas
Institucionais
Formacéo de
professor;
Programa
PIBID e formacéo do Marcia Universidade Idnesgglcggr;ael
2 | 2016 D professor de histéria na | Justino Federal da Iniciacio a
URCA (2009-2014) Rolim Paraiba aca
Docéncia —
PIBID;
Historia;
URCA.
Politicas publicas
educacionais e : . Educacéo;
~ . Universidade oo
formacéo docente: o Historia;
._ | Estadual . ) )
PIBID (Programa Clara Maria ) - Licenciatura;
3 2017 D LN . Paulista Julio .
Institucional de Bolsa de | Daibert . PIBID;
SN N de Mesquita P
Iniciacdo a Docéncia) na Filho Politicas
UNESP — campus de Publicas.
Franca
Professores
Sentidos do trabalho — Formagao;
~ Prética de
docente e da formacao S
: . ensino;
de professores no Everaldo Universidade Bolsas de
4 2017 D Programa Institucional José da Federal de ]
SN X ) estudos;
de Bolsas de Iniciacdo a | Silva Lima | Pernambuco N
. . Educacéo e
Docéncia — PIBID: ’
S Estado;
contradicfes e o
. Avaliacéo
possibilidades .
educacional.
Professores
Iniciacdo a docéncia Eduardo — formacao;
como politica de Junio Universidade Politica
5 | 2013 D ~ o I
formacéo de Santos de Brasilia publica;
professores Moura Educacdo e
Estado.

57 Reitera-se que, tanto os titulos quanto as palavras-chave do quadro, serdo escritas conforme os dados
encontrados nas producdes, podendo variar quanto a iniciais maidsculas e minasculas, principalmente, no
uso dos termos Ensino de Histéria, Formacéo de professores e Politicas publicas.



Contribui¢cdes do PIBID- | Maria Universidade PIBID;
Histéria UFAC a Rosana Saberes;

6 | 2019 ~ . Federal do A
formacéo do docente: Lopes do Acre Experiéncias
saberes e experiéncias Nascimento
Politicas Publicas de Reg'ma ~
Formaco de Maria A N&o tem

7 | 2013 a0 Simdes Revista Exitus | palavras-
professores: o PIBID em ST
Foco Puccinelli chave

Tancredi
Nathalia .
O PIBID no contexto Cristina PIBID;
" ) Cursos de
das politicas de Amorim . ; ° )
RN ; Revista licenciatura;
formacao inicial: um Tamaio de =

8 2016 Imagens da Formacéo

novo olhar para o Souza ~ :
L Educacéo docente;
processo de iniciagdo a | Bruno N
A : . Educacao
docéncia Moreti Testi Py
bésica.
Formacéo de
Sonia Elisa professores;
Formacéo de Marchi Desenvolvim
professores: algumas Gonzatti . ento

9 | 2013 significacdes do PIBID Maria Inés Revista Cocar profissional;

como politica publica Corte Politicas
Vitéria publicas;
PIBID.
lago
Pereira dos Formacéo de
O PIBID na tecedura da | Santos; Revista Professores;
10 | 2018 politica de formacédo de | Eliana Praticas de Politica
professores Crispim Linguagem Educacional;
Franca PIBID.
Luquetti
Formacéo de
professores;
@) PIBII? como “terceiro Hele_na Revista Rela_lgao
espago” de Maria dos ., teoria e

11 | 2014 . Dialogos e

formacéo inicial de Santos S pratica;
. Educacionais =
professores Felicio Relacéo
universidade
-escola.
Ensino de Histoéria e L PIBID;
< Flavio =
formacéo de . . Formacéo de
] Henrique Revista )

12 | 2016 professores: 0s . Professores;
! Dias Percursos
impactos do PIBID nas Saldanha Impactos nas
escolas de Uberaba/MG Escolas.
docente om Hiutoria: | O'0dlia | Revisa professores.

13 | 2014 o ) Cristina Historia & o ’
possibilidades e ; Ensino;

o Goncalves | Ensino .
contribui¢des B Pesquisa.
Aratjo
A formacéo de
professores no &mbito . Formacéo de
; Fronteiras: .

14 | 2015 do subp_rolet.o Anal Paula Revista de Professores;
PIBID/historia/l UFMS/ Squinelo Historia PIBID;
CPAQ: trajetérias, Historia.

vivéncias e expectativas
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uma escola publica de
Montes Claros/MG

Angelo
Estudando e Priori PI.BIPE )
vivenciando a escola: a It?,m_a ' d . H|stor|a,~
15 | 2014 experiéncia do PIBID de | Lavioda | Revista Formagdo
A Silveira Dialogos profissional;
Histéria da UEM, e .
S Stéfani de Curriculos
Campus de Ivaipord/PR X
Almeida escolares.
Onesko
Saberes e fazeres na
formacao do professor .
P . PIBID;
de histéria: o processo Revista =
) Leonara N Formacéo de
de ensino- Historia e )
16 | 2019 : . Lacerda S i professores;
aprendizagem atraves ; Historiografia
~ Delfino ~ Saberes
das ac¢bes do PIBID em da Educagéo docentes

Fonte: A autora.
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APENDICE E — PRODUCOES ACADEMICAS QUE INTEGRAM O GRUPO Il — 2011-

2020
N° | ANO | TIPO TITULO AUTOR IN??-II-EI;F/IUS?:O/ PALAVRAS-CHAVE
Instituto federal;
Formacéo de
O Programa professores;
Institucional de Maria de Instituicdo de ensino
Bolsa de Iniciacdo Lourdes Universidade superior;
1 2018 T a Docéncia (PIBID): Ribeiro Federal de Licenciatura;
as repercussoes na Gaspar Minas Gerais Escola de Educacao
perspectiva de P Basica;
seus atores PIBID;
Politica de formacéo de
professores.
Politicas publicas
de formagéo inicial Cristina Universidade PIB,”.:); . -
2 2017 T de profe~ssor,e_s de Vitorino da | Federal de PoI|t|cas: EdL!c_amonals,
educacéo basica: Ros S30 Paulo Formacéo Inicial de
um estudo sobre o Professores.
PIBID
Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacéo
Um estudo a Docéncia (Brasil);
avaliativo do PIBID: Fernanda Professores de ensino
3 2018 T contribuicBes para Livtin Villas Universidade fundamental;
avaliacdo de Boas de Brasilia Formacdo;
programas Avaliacdo educacional;
educacionais Educacao e Estado;
Politicas publicas
educacionais.
Egt;ggr?g revisao Politicas publicas;
instituciolnal de Politica educacional;
implementacio de Juliana Pontificia Arranjo institucional de
4 2018 D olloiticaS' o gaso do Cristinado | Universidade Implementacéo de
gro ram.a Nascimento | Catodlica do politicas; PIBID;
grarn Cock Rio de Janeiro | Escalas;
Institucional de Redime de
Bolsa de Iniciacdo colgbora %0
a Docéncia (PIBID) §a0.
o Politica Educacional;
Politica de PIBID:
formacéo docente . Universidade D«
. Marcio Formacdao de
no Brasil: uma Estadual do .
5 2018 D . Issler Paulo Professores;
analise do PIBID Oeste do . S
; . Ciclo de Politicas;
Unioeste campus Parana UNIOESTE campus
Cascavel - PR Cascavel
A Capes e a Politica educacional;
-ap . . . Formacéo de
politica nacional de Universidade )
~ Nathanael - professores;
formacéo de Estadual Julio =
6 2017 D daCruz e ! Formacéo de
professores da ; de Mesquita .
s Silva Neto ; professores;
educacdo béasica Filho Capes:
no Brasil DE% '
Politica Nacional de Politica Nacional de
Formagao d? Silvia . - Formacdao de
Professores: o . Revista Série- )
7 2016 A Regina Professores;
lugar do PIBID no Estudos i
s Canan PIBID;
documento Patria Patria Educadora
Educadora '
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O PIBID no bojo igs'gge PIBID:

das politicas Merijeiros Revista Politicas Educacionais;
8 2014 educacionais de Luciene Cadernos de Formacéo de

formacao de Lima de Pesquisa Professores;

professores Assis Pires PNE.

Fonte: A autora.
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APENDICE F - PRODUCOES ACADEMICAS QUE INTEGRAM O DO GRUPO IIl = 2011-

2020
h INSTITUICAO/
[0} =

N ANO | TIPO TITULO AUTOR REVISTA PALAVRAS-CHAVE
O que narram
licenciandos de Marcella . Historia;

. . Revista . L
Historia sobre o Albaine A Tecnologias digitais;

1 2017 A . - Historia, ~

impacto da Farias da histori Formacéao de

) istorias
tecnologia em sua | Costa professores.
formacdo inicial?
Aprender a ser
professor: Professores —
contribuicdes da Elizabete . . .
educacdo histdrica | Cristina de Universidade Formaggo, s

2 2017 D a Estadual de Educacéo historica;

na formacéao inicial | Souza ; o
- Londrina Histéria — Estudo e
de professores Tomazini ensino
(PIBID Histéria / '
UEL 2011-2013)
Educacao
Patrimonial nos Danilo Pedro | RELACult —
anos finais do Jovino Revista Latino- | PIBID;

3 2018 A Ensino Hermogenes | Americana de | Educacado
Fundamental: uma | De Sousa Estudos em Patrimonial;
analise das Cerqueira Cultura e Metodologias.
metodologias Filho Sociedade
aplicadas em sala
Patriménio
imaterial, . Ensino de Histéria;
movimentos afros e | Jaqueline R?V'St.a Educacéo

4 2017 A . Historia, ) .
estratégias Zarbato histérias Patrimonial;
didaticas na aula Educacao Histérica.
de Historia
O PIBID/Hist6ria na . )

UNEB e as Adriana Silva E?V?;?gas - ?L?TI]DE) resente:

5 2019 A demandas Teles . o p '

. o Catarinense Demandas
identitarias do Boudoux L . oo

de Historia identitarias.
tempo presente
“Patriménio cultural
brofessoresno | Ferandes Patrimenio Cultural;
PIBID Historia Duarte Revista Formagao d.e

6 2015 A . professores;

(UFSC) - Andréa Memorare
. . llha do Campeche.
arqueologia e Ferreira
historia da Illha do Delgado
Campeche
Iniciacdo a PIBID;
docé Ga . Fabio André | Revista Ibero- | WebQuest;
océncia e ensino : X o
. Hahn Americana de | Ensino de histéria;

7 2015 A de Historia — . L

d ) Adaiane Estudos em Novas tecnologias;
esafios na : . . =
. Giovanni Educacao Formacdao de
contemporaneidade
professores.
Carmem Zeli

Teoria, metodologia de Vargas Ensino de Historia;

S . ~ | Gil Caroline . .
e historia ensinada: o Revista PIBID;

8 2017 A . . Pacievitch, s . - .

miradas a partir do - Historia Hoje Teoria e Metodologia
Mara Cristina N

PIBID da Historia.
de Matos
Rodrigues

Fonte: A autora.
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APENDICE G - PRODUCOES ACADEMICAS INTEGRANTES DO GRUPO IV - 2011-

2020
- INSTITUICAO/
[0} -

N ANO | TIPO TITULO AUTOR REVISTA PALAVRAS-CHAVE
F?gggggfeg%e Ensino de Historia,
E. e - Ana Carla Universidade Formacéo de

istéria; memorias . .
. de Federal do Rio | professores;
1 2017 D do subprojeto . .
o Medeiros Grande do PIBID;

PIBID-histéria na - . L
Trindade Norte Politicas publicas;

UFRN/Ceres UERN/CERES

(2009-2014)

A contribuicdo do

PIBID Historia UFN

na formacéao inicial

e continuada dos PIBID/Hist6ria/UFN:

bolsistas ~ .

supervisores Jociléia Universidade Formagao Inicial e

2 2018 D - L . Continuada,;

bolsistas id Scherer Franciscana . . .
Bolsistas Supervisores;
egressos e .
. : Bolsistas ID egressos.
bolsistas id
egressos na Pos-
graduacgédo Stricto
sensu
Programa
Institucional de
Bolsas de Iniciagéo
a Docéncia (PIBID) | o 1o a _ PIBID:
em Historia no Ariella Universidade Formacio de
3 2019 D Parana: uma x Estadual de & )
. Sabido Professores;
andlise das . Ponta Grossa . L
~ Batista Ensino de Historia.
concepcdes de
formacéo de
professores (2011-
2017)
Gestao curricular PIBID;
E?stzlrg'[)oerne Gilmar Universidade gﬁ'ﬁg&%_a docéncia;

4 2015 D 049 Dantas da Estadual do .~ .

contam os . . Gestao Curricular;
Silva Ceara . X
professores Licenciatura em
supervisores Historia.
A formacao inicial
em Historia: as .
Revista de
abordagens, N
AR Historia,

trajetérias e

A Departamento e
experiéncias do o Formacao inicial;
Programa de Historia, Ensino de Histéria;

5 2015 A grarn Jaqueline Facultad de '
Institucional de . PIBID,

SR Zarbato Humanidades, .
Iniciacdo a : : Interculturalidade.
. Universidad
Docéncia Nacional del
(PIBID) e as
) Comahue
interfaces com o
curriculo escolar
Memérias )
. . Cultura escolar;
sentimentais (e ~
e Formacéo de
criticas) de um rofessores:
Programa de Everardo Revista Artes prolessores, ]

6 2016 A LT . Iniciagdo a docéncia;
iniciacdo Paiva de de Educar o
N A PIBID de Historia;
a docéncia: o ponto | Andrade =

) Relacéo
de vista do PIBID universidade/escola
Historia UFF 2014 )
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Transformacdes na

oficina da histo6ria: Claudia Historia;
Cristina da | Revista Ibero- | Ensino;
oPIBID e a . . x
P Silva Americana de | Formacao de
7 2017 variagéo de . )
” Fontineles Estudos em professores;
enredo” na ~ )
~ Marcelo de | Educacao PIBID;
formacdao de o
Sousa Neto Piaui.
professores

Fonte: A autora.



APENDICE H — ANALISE LEXICOGRAFICA: FORMAS ATIVAS GERADAS NO

PROGRAMA IRAMUTEQ

N. FORMAS ATIVAS () N. FORMAS ATIVAS )
1 PIBID 175 16 | trabalho 19
2 | analisar 54 17 | curso_de_historia 18
3 | formacao_inicial_docente 53 18 | compreender 17
4 | escola_publica 53 19 | processo 16
5 | formacao_de_professores 50 20 | pibid_de_historia 16
6 | bolsista 42 21 | ensino 16
7 | pesquisa 39 22 | educacéo 16
8 | universidade 30 23 | ensino_de_historia 15
9 | politica_publica_educacional | 27 24 | discutir 15

10 | professor 24 25 | capes 5

11 | politica 24 26 | aluno 15
12 | subprojeto 23 27 | resultado 14
13 | educacao_basica 23 28 | desenvolver 14
14 | praticar 20 29 | professores_supervisores 10
15 | utilizar 19 30 | experiencia 10

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados processados no software Iramuteq (2020).
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APENDICE | - DENDOGRAMA DE CLASSES GERADO PELO METODO DA
CLASSIFICACAO HIERARQUICA DESCENDENTE (CHD)

classe § classe 2 classe 1

tempo ensino nao

atual ip:zercao universida
curso conseguir
aprendizage fundamental profesgor
modo participar f fi
; experiencias Tormativo
considerace ;- praticar _
trabalho educacac_ba €scola_publi
criacao partir teoria
sentido estudante necessidade
contexto reflexao relacao
licenciandos €spacos parte
mobilizar PF|OP°313 resultado
i relacao i
uste o docenca
. . olitica_ae_1or . e
ggggggs Ear — —  viabilizar
- revelar
novo Elv!;]?nl-ilflrwh:r farmaran ini

Fonte: Relatério do software Iramuteq (2020).

3 clazse 5

3]

LN

5o%

pibid de educacao
professorn desenvolv
periodo fundamen
bolsista atuacao
dentificar trazer
egresso barca
evento teorica
teoricos pensar
abordagem didatica
aspecto ano
formacao_ iy possibilitar

i . entender
gquestionaric participacao

gesciiao curso_de_his
Producoes  gantido

PEICEPCOES tividade
narrativa educacao bpa
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APENDICE J — CARTA DE APRESENTACAO AOS COORDENADORES DE AREA DO
PIBID DE HISTORIA NO PARANA E ROTEIRO DE QUESTIONARIO ONLINE

Questionario online para os coordenadores de area do PIBID de Historia no Parané
(2011-2020)

Prezado (a) Professor(a) e Coordenador(a) de subprojeto do PIBID de Histéria:

Meu nome € Ruhama Ariella Sabido Batista, sou doutoranda no Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo, da Universidade Estadual de Ponta Grossa (PPGE/UEPG).

Estou desenvolvendo uma pesquisa cujo tema € a avaliacdo de politicas e
programas educacionais, sob a orientacdo da Professora Dra. Mary Angela Teixeira
Brandalise. Nosso objeto de estudo é a avaliacdo dos subprojetos de Historia no Parana,
de 2011 a 2020, a partir da perspectiva dos coordenadores de area.

Considero que, vocé, como coordenador ou ex-coordenador de algum subprojeto
do PIBID de Histdria, pode contribuir muito com esta pesquisa, por isso, gostaria de solicitar
sua participacéo respondendo alguns questionamentos.

Sua participacdo € de extrema relevancia para uma melhor compreensao do PIBID
de Historia no Parand, no periodo de 2011 a 2020.

Encaminho, em anexo, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em que
podem ser consultadas as informacdes sobre: riscos, beneficios e sigilo desta pesquisa.
Também estd em anexo o formulario de questdes. As questdes foram inseridas como
“obrigatdrias”, porém, caso ndo se sinta a vontade para responder, somente assinale ou
escreva “Prefiro ndo responder”.

Coloco-me a disposicéo para demais esclarecimentos que se fagam necessarios.

Agradeco previamente a sua contribuicdo e ao final da pesquisa, me comprometo
a compatrtilhar os resultados.

Ruhama Ariella Sabido Batista
Telefone: (43) 99906-7763
E-mail: ruhama.sabiao@gmail.com

Prof. Dra. Mary Angela Teixeira Brandalise
Telefone: (42) 99944-0144
E-mail: marybrandalise@uol.com.br

Identificag&o pessoal
Nome completo:
E-mail:

Questbdes

1. Como vocé conheceu o PIBID de Historia?

) Nao conhecia antes de ser apresentado na minha instituicao
) Pela experiéncia de outras areas na minha IES de atuacao

) Pela experiéncia de outras areas em outras IES

) Pela experiéncia de colegas da mesma area em outras IES
) Pelos canais oficiais do governo (MEC, CAPES etc.)

) Outro: .

) Prefiro ndo responder

NN AN AN AN AN

2. Como vocé se tornou coordenador do PIBID de Historia?


mailto:ruhama.sabiao@gmail.com
mailto:marybrandalise@uol.com.br
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) Definicdo do Departamento/Colegiado de Curso

) Adesao propria por meio de processo seletivo

) Adeséo prépria pela falta/escassez de candidatos

) Indicacéo do/a coordenador/a geral do PIBID na IES
) Outro: .

) Prefiro ndo responder

NN AN AN AN N

3. Vocé, enquanto docente na Licenciatura, tem relacdo com a area de ensino de Historia?
( ) Minhas pesquisas séo relacionadas a area do Ensino de Histéria/Formacdo de
professores

( ) Minhas pesquisas ndo sdo relacionadas diretamente a area do Ensino de
Histoéria/Formacéao de professores, mas tenho interesse na tematica

( ) Nao tenho interesse na tematica, mas me tornei coordenador para auxiliar os
graduandos a ganharem a bolsa e se dedicarem a sua formacéao

() Outro: .

() Prefiro ndo responder

4. Quanto tempo vocé atuou/atua como coordenador(a) do PIBID de Histéria?
) Menos de 1 ano

) 1 ano

) De 1 a 2 anos

) De 2 a 3 anos

) De 3 a 4 anos

) Mais de 4 anos

) Prefiro n&o responder

NN AN AN AN NN

5. Em qual das propostas do PIBID vocé participou?
() Primeira proposta (2011-2017)

() Segunda proposta (2018-2020)

( ) Ambas

() Prefiro n&o responder

6. Quais foram os principais desafios no momento da elabora¢cédo do subprojeto de Histéria
para o PIBID?

7. Quais referenciais tedricos de Formacao de Professores, em particular de Histéria, foram
utilizados na construcéo do subprojeto institucional? Cite os principais.

8. Quais referenciais tedricos de Ensino de Histéria foram utilizados durante a participagéo
no Programa? Cite os principais.

9. Caso néao tenha escrito o subprojeto, quando se tornou coordenador, quais adaptacdes
foram feitas? (Desconsidere caso tenha permanecido o que foi escrito pelo outro
coordenador)

10. Durante a implementacdo do Programa, houve desafios enfrentados que se
diferenciaram do entendimento inicial da proposta e da escrita do subprojeto institucional?
Comente.

11. Por quem eram definidos os temas das ac¢des que seriam realizadas nas escolas?
() Pelos coordenadores

() Pelos supervisores

() Pelos bolsistas

() Prefiro n&o responder

12. Quanto as tematicas:
() Os temas foram diversos, de acordo com o curriculo da disciplina na escola
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() Os temas foram definidos anualmente em reunides conjuntas

() Os temas foram definidos para o subprojeto durante todo o periodo de atuacéo

( ) Os temas foram definidos de acordo com projetos de pequenos grupos dentro
do subprojeto

() Outro:

() Prefiro néo responder

13. Quais tematicas foram preponderantes nas acfes? (Especificar os temas, por exemplo:
se Historia afro-brasileira, especificar quais aspectos deste tema foram trabalhados).

14. Como era a participacdo dos supervisores neste processo de definicdo de tematicas:
() Além do esperado para o papel definido para a funcéo

() Dentro do esperado para o papel definido para a funcao

() Abaixo do esperado para o papel definido para a funcéo

() Prefiro ndo responder

15. Qual nivel de ensino foi atendido nas escolas?
) Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano)

) Ensino Fundamental 1l (6° ao 9° ano)

) Ensino Médio

) Ensino Técnico ou Profissional

) Outro:

) Prefiro nédo responder

NN AN AN AN N

16. Quanto a frequéncia dos bolsistas de graduacao na escola:
) Diaria

) Semanal

) Quinzenal

) Mensal

) Outro:

) Prefiro nédo responder

NN AN AN AN N

17. Quanto ao turno em que os bolsistas de graduacado iam a escola:
() Regular

() Contraturno

( ) Ambos

() Outro:

() Prefiro ndo responder

18. Quanto ao formato das acdes realizadas:
) Aulas

) Oficinas

) Palestras

) Cursos

) Outro:
) Prefiro ndo responder

NN AN AN AN N

19. Sabemos que as experiéncias do PIBID ndo podem ser definidas de forma objetiva, por
iss0, gostariamos de ouvir como essas a¢des foram realizadas. Se puder, cite exemplos,
nomes atribuidos as atividades etc.

20. Quais foram as maiores dificuldades relatadas pelos bolsistas quanto ao
desenvolvimento das acdes propostas na escola?



239

21. De que forma os referenciais teéricos de Ensino de Histéria e Formacao de Professores
inseridos no subprojeto institucional estiveram presentes nas acdes propostas?

22. Houve incentivo a pesquisa por parte do Programa?
( )Sim ( )Nao ( ) Parcialmente () Prefiro ndo responder

23. H& alguma publicacéo de sua autoria sobre as experiéncias no PIBID (pode ser livros,
capitulos de livros, artigos ou trabalhos completos publicados em anais de eventos)?
( )Sim ( ) Nao () Qual/Quais ? () Prefiro ndo responder

24. Participou de eventos académicos para a divulgacao das acbes?
() Sim

( ) Néao

() Prefiro ndo responder

25. Se SIM, patrticipou de eventos académicos para a divulgacédo das ac¢des do PIBID (nédo
para outras pesquisas), assinale abaixo quais participou e cite em “Outros” o que n&o estiver
listado:

) Seminario Nacional do PIBID

) Seminario do PIBID da Regido Sul

) Encontro Nacional de Histéria — ANPUH Nacional

) Encontro Regional de Histéria — ANPUH Parana

) Jornada Paranaense PIBID/PET Histéria

) Eventos locais

) Outros: .

) Prefiro ndo responder

NN AN AN AN AN NN

26. Como vocé avalia sua atuacao enquanto coordenador do PIBID de Histéria?
27. Quais foram as principais potencialidades e fragilidades vivenciadas por vocé durante
a coordenacao do PIBID de Historia?

28. De 1 a 10 assinale quanto o PIBID alcancou os objetivos de sua proposta inicial:
a) Incentivar a formacéo de docentes em nivel superior para a Educacao Basica,

b) Contribuir para a valorizacdo do magistério;

c) Elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre a Educacao Superior e a Educacéo Basica;

d) Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacao de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem;

e) Incentivar escolas publicas de Educacdo Basica, mobilizando seus professores como
(co)formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de
formacdo inicial para o magistério;

f) Contribuir para a articulacéo entre teoria e pratica necessarias a formacéo dos docentes,
elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos de licenciatura.
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28. Houve cortes de verbas? Se sim, de que forma foram sentidos na pratica durante a sua
gestao?

29. Vocé considera que as mudancas de governo afetaram a proposta e desenvolvimento
Programa na sua IES? Se sim, de que forma foram sentidas na pratica?

30. Se vocé foi coordenador/a na primeira e segunda proposta do PIBID de Historia, quais
foram as principais mudancas (reconfiguracdes) de uma para a outra?

31. Na sua avaliagdo, quais foram as principais contribuicdes do PIBID para a formacao
inicial do professor de Historia?

32. Na sua avaliagéo, quais foram as principais limitacdes do PIBID para a formacao inicial
do professor de Historia?

33. Na sua avaliacdo, o PIBID na area de Historia na sua IES teve efeitos na configuracao
dos cursos de Licenciatura em Historia de alguma forma? Se sim, quais foram?

34. Na sua avaliacdo, houve relacdo e/ou contribuicdes do PIBID de Histéria com as
disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado do Curso de Licenciatura?

35. Se desejar complemente sua participacao ha pesquisa tecendo comentarios, criticas ou

sugestoes.
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APENDICE K — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado como voluntario a participar da pesquisa “(Des)continuidades do PIBID:
avaliacdo dos coordenadores dos subprojetos de Historia no Parana (2011-2020)”. Trata-se de uma
pesquisa de Doutorado, realizada no Programa de Pé6s-graduacao em Educacdo, da Universidade
Estadual de Ponta Grossa. Tem como pesquisadora responsavel, a doutoranda Ruhama Ariella
Sabido Batista, sob orientacdo da Prof. Dra. Mary Angela Teixeira Brandalise. Neste estudo
buscamos analisar as reconfiguragbes (mudancas) realizadas no PIBID de Historia das
universidades publicas paranaenses a partir da avaliacdo do Programa pelos coordenadores de
area atuantes no periodo 2011 a 2020. Para isso, vocé foi selecionado por ter participado de um
subprojeto do PIBID de Historia no Parand, entre 2011 e 2020, e a sua participagéo é fundamental
para esta pesquisa.

Para este estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): questionarios online, com questdes
abertas, fechadas ou mistas, enviadas via Google Forms.

Para participar deste estudo, basta continuar a responder este formulario, em que declara a ciéncia
dos objetivos da pesquisa e da possibilidade de utilizar o que for respondido no questionario,
somente para fins de pesquisa, sem que haja qualquer forma de difamacao ou exposi¢céo vexatoria.
Vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido(a)
em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se. Vocé podera retirar o
consentimento ou interromper a sua participagdo a qualquer momento, a hao ser que a pesquisa
esteja finalizada e publicada, pois assim ndo é possivel retirar os dados utilizados. A sua
participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que sera atendido(a) pelo pesquisador que tratara a sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo. Vocé ndo sera identificado em nenhuma publicacao.

Este estudo apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em atividades online cotidianas:
cansaco por conta do tempo respondendo o questionario, queda da internet e necessidade de iniciar
novamente o questionario etc. Caso haja algum tipo de constrangimento, ou dano emocional e
psicolégico, vocé podera parar de responder as perguntas imediatamente. Apesar disso, vocé tem
assegurado o direito a ressarcimento ou indeniza¢do no caso de quaisquer danos eventualmente
produzidos pela pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposicao quando finalizada. Este termo de consentimento estara com
a pesquisadora responsavel e sera enviado juntamente com o convite para responder o
questionario.

Informados meu nome completo e documento de identificacdo no inicio do questionario online,
declaro que fui informado(a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacgdes, e
poderei modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar
desse estudo, que recebi uma cépia deste termo de consentimento no meu endereco eletrénico,
me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Ponta Grossa, de de 2021.

Assinatura do(a) participante
Assinatura do(a) pesquisador(a)
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Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar:

Comité de E’tica em Pesquisa com Seres
Humanos e Etica no Uso de Animais da
Universidade Estadual de Ponta Grossa

Endereco: Av. Carlos Cavalcanti, 4748 —
Uvaranas. Bloco M — Sala 116-B — Campus
Universitario

CEP: 84030-900

Cidade: Ponta Grossa — PR

E-mail: propesp-cep@uepg.br

Pesquisadora responsavel:
Ruhama Ariella Sabido Batista.
Telefone: (43) 99906-7763

E-mail: ruhama.sabiao@gmail.com

Orientadora:

Mary Angela Teixeira Brandalise
Telefone: (42) 99944-0144

E-mail: marybrandalise@uol.com.br

Universidade Estadual de Ponta
Grossa

Municipio: Ponta Grossa - PR

Fone: (43) 3528-1938

E-mail: propesp@uepg.br
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