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E o pais urgentemente
Apagou da mente

A verdade que passou
Mas ndo ¢ passado é presente
Pra que repeticao?

E necessario que abafes

O ruido das sirenes

Que perturbam o ambiente
Dividindo os homens
Entre bons e maus

Entre nos e eles

Entre vivos e mortos.

Beatriz Nascimento, 1987 (HATTS; GOMES; 2015, p. 47).



RESUMO

Neste trabalho me debrugo sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), entre os anos de 2014 a 2017, tomando como microcosmo a Universidade do Estado
da Bahia, UNEB, e, dentro dela, os subprojetos das Licenciaturas em Historia. O objetivo é
analisar o Programa numa perspectiva historica, situando-o no jogo das tensdes e disputas que
marcam a formagéo docente no tempo presente. Assim, problematizo de que maneira o PIBID
e, dentro dele, os subprojetos das licenciaturas em Histdria da UNEB, se relacionam com as
demandas sociais e politicas do tempo presente A tese que defendo é: nascido em 2007, o
Programa é criado em atendimento as demandas nacionais e internacionais, articulando-se ao
projeto politico dos grupos que se encontravam no poder; sendo permeavel também as
demandas locais, como pode ser visto por meio dos subprojetos das licenciaturas em Histéria
da UNEB em vigéncia entre 2014 e 2017, os quais traduzem o compromisso da instituigdo com
o reconhecimento da diversidade e contra as desigualdades de raca, género e sexualidade. Trata-
se de uma pesquisa em Ensino de Histdria, lugar de fronteira que dialoga com a Histéria, com
a Educacéo, com a producéo de conhecimento prépria ao campo e também com outras areas do
conhecimento. Em dialogo com a Historia do Tempo Presente, parto do entendimento de que o
passado nédo € algo morto e acabado, mas sobrevive e se atualiza no presente como “passado
que ndo passa” ou como “passado/presente”. No caso das sociedades nascidas do colonialismo,
como a brasileira, o passado persiste na forma da “colonialidade”, uma vez que o fim da
colonizacdo nédo significou a ruptura com a matriz colonial de poder racista, patriarcal e
heteronormativa, constitutiva do sistema mundo capitalista moderno e eurocéntrico, como
denunciam os Estudos Decoloniais, com os quais também dialogo. Lango mao também das
discussOes travadas pelos estudos de género, raca e sexualidade, mas principalmente pelos
Estudos Multiculturais e Interseccionais cujas discussfes, sobretudo do primeiro, tém
repercutido na Educacdo e no Ensino de Histéria. Sdo analisados documentos diversos,
produzidos no ambito nacional, internacional e local, como relatorios, editais, projetos e
subprojetos de intervencdo, entre outros. O trabalho se divide em quatro capitulos. No primeiro,
situo o PIBID no campo das politicas publicas para a Educacdo implementadas nos ultimos
quinze anos por meio do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (2007), em atendimento as
demandas dos movimentos sociais, do empresariado e do mercado internacional. No segundo,
apresento a Universidade do Estado da Bahia e os Projetos Institucionais por ela submetidos
aos editais do Programa, com vistas a ampliar as acdes do Estagio Supervisionado, em um
cenario em que a diversidade ganha novos tons mediante a implementacdo das politicas
afirmativas. No terceiro, apresento trés subprojetos vinculados as licenciaturas em Historia da
instituicdo, que prop6em uma formagcdo e um ensino antirracista, antimachista e
antiLGBTfobico, tensionado o eurocentrismo dos curriculos dos respectivos cursos, 0s quais
também sdo analisados. No quarto e ultimo, me detenho sobre as propostas de intervencédo e 0s
relatérios produzidos a partir da experiéncia no chdo da escola, concebendo-os como narrativas
que, aliando a perspectiva multicultural critica e a interseccional, dao a ler os conhecimentos
historicos escolares elaborados pelos sujeitos em iniciacdo a docéncia, que defino como
de(s)coloniais. Concluo que as atividades vivenciadas no PIBID, ainda que tragam as marcas
da “colonialidade”, constroem estratégias de enfrentamento a este “passado/presente”, tendo
como “horizonte de expectativa” contribuir ndo s6 para o respeito a diversidade, mas para
construcdo de mundo socialmente igualitario e justo.

Palavras-chave: PIBID; Passados/presentes; Formagdo Docente; Histéria Escolar.
Decolonialidade.



ABSTRACT

In this work, I focus on scholarship for beginner teachers program (PIBID), from 2014 to 2017,
taking as microcosmos Bahia State University, UNEB, and its subprojects of degrees in History.
The goal is analyze the Program from an historical point of view, placing it the tensions and
conflicts that feature, in the present time, the educational formation. Therefore, i rise the
discussion about how PIBID, and its withins, the subprojects from UNEB degree in History,
are related to social and political demands of the present time. The view that I point out is:
created in 2007, the Program is developed in order to respond national and international
demands, concerted to the political project from groups that were occupying the power; even
being susceptible to local demands, as can be seen through the subprojects of UNEB History
degree during the years 2014 to 2017, which translate the institution’s commitiment when
acknowledges diversity and act against the inequalities of race, gender and sexuality. This is a
survey about History Teaching, frontier place, that dialogues with History, Education, with
knowledge production inherent of this field, but also with others areas of knowledge. In
dialogue with History of Present Time, I start with the understanding that the past is not
something dead and finished, but that survives and updates in the present as “past that does not
pass” or as “past/present”. Considering the societies borned from colonialism, as the brazilian,
the past persists in a “colonial” shape, because the end of the colonization didn’t mean a rupture
with the colonial source of racist, patriarchal and heteronormative power, which make part of
the modern and eurocentric capitalist system of the world, as it is uncovered by Decoloniality,
that I also dialog. I resort, as well, to the debate about gender, race and sexuality studies, but
mostly by the Multiculturalism and Intersectionality Studies, which discussions, mainly the first
one, have being reverberating in the Education and Teaching of History. Many documents that
are developed in a national, international and local scope are analyzed, as reports, public
notices, projects and subprojects for intervention, among others. This work is divided in four
chapters. In the first one, I point out PIBID in the field of public policies designed for Education,
and deployed in the last fifteen years, by means of Education Development Plan (2007), in
order to respond to the demands of social moviments, business community and global market.
In the second chapter, I present Bahia State University and the institucional plans that submits
in the program public notices, with the porpose of expand the operation of the Supervised
practice, in a stage where the diversity has being dyed with new colors, by way of
implementation of affirmative policies. In the third, I display three subprojects linked to the
university degree in History, which offer qualification in anti-racism, anti-machismo and anti-
LGBTphobic teaching, quarreled with the eurocentric curriculum of those courses, which are
analyzed, too. In the fourth and last chapter, I focus on the projects of intervention and the
reports developed from the experience at school in locus, framing them as narratives that, add
the multicultural critic and intersectionality view, put on view the school historical knowledge,
that were produced by the individuals in the beginner teachers program, what I define as
decolonials. I concluded that the activities experienced in PIBID, even that they still have some
aspects of “coloniality”, build strategies to confront this “past/present”, having “horizon of
expectations” to contribute not only with the respect of diversity, but also with the construction
of a just and socially egalitarian world.

Key-words: PIBID; Pasts/presents; Teaching Qualification; School History; Decoloniality;
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1 INTRODUCAO

Comecei a escrever esta tese na soliddo provocada por aquela que ja € uma das piores
catastrofes da historia recente da humanidade, a pandemia da Covid 19. A proliferacdo do novo
coronavirus, cuja origem pode estar relacionada ao desequilibrio ecoldgico, é um dos sinais que
tornam cada vez mais evidente que as formas capitalistas de produzir e de pensar vém
colocando em risco a existéncia de todos os seres vivos, humanos e ndo humanos, e também os
ndo vivos, como rios, montanhas, etc. Apesar das dimensdes desta catastrofe, ela ndo conseguiu
esconder uma outra que muito antes da Covid 19 vem tirando o ar de uma parte consideravel
da populagéo: o racismo.

As imagens viralizadas do afro-americano George Floyd, agonizando até a morte sob o
joelho de um policial estadunidense, chocaram o mundo, fazendo as pessoas sairem do
isolamento e ocuparem as ruas em varios paises, inclusive no Brasil, aos gritos de “vidas negras
importam”. Porém, mesmo com grande repercussao, as criticas ndo tardaram a aparecer. Por
aqui, duas se sobressairam, evidenciando posicionamentos opostos entre si: de um lado, os/as
que questionavam e negavam o movimento, fazendo questdo de afirmar que “todas as vidas
importam”; de outro, 0s/as que reconheciam a legitimidade dos protestos, radicalizando-o ao
indagar “que vidas negras importam?”. No primeiro caso, observa-se a negacao do racismo,
posicionamento muito comum em uma sociedade cuja educacgdo, historicamente, a0 mesmo
tempo que excluia pessoas negras, veiculava a ideia de que somos uma “democracia racial”.
No segundo, destaca-se o fato de no Brasil o genocidio negro, mesmo sendo uma prética
cotidiana, ndo ter alcangado a mesma repercussao que o caso norte-americano. Com esta Gltima,
ndo se buscava deslegitimar o movimento, mas aprofundar a critica, deslocando o olhar para a
condicdo marginal, fruto da colonizacgdo, na qual fomos colocados inclusive no campo dos
afetos. Por que o assassinato de Evaldo, musico negro cujo carro em que estava com a familia
foi alvejado com mais de 80 tiros, ou da menina Aghata, atingida por uma bala “perdida”,
ambos os crimes ocorridos em 2019 no Rio de Janeiro, ndo tiveram tamanha repercusséo?

Embora ndo seja objetivo deste trabalho responder a essa pergunta, ela nos situa no
contexto de emergéncia desta tese. Trata-se de uma conjuntura que impde como demanda a
necessidade de reflexdo e combate ao racismo, esta ferida aberta desde o colonialismo, que
produz desigualdade e morte, e que insiste no presente, atualizando-se e fazendo vitimas
cotidianamente; um problema estrutural e historico que vem sendo denunciado e enfrentado
pelos movimentos sociais negros ao longo da nossa histdria e, a partir das ultimas décadas do

século XX, quando teve inicio a redemocratizacdo do pais, foi incluido na pauta educacional
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brasileira. Processo este que culminou, no primeiro decénio do século XXI, na promogéo de
politicas de reparacdo, como as cotas para afrodescendentes nas universidades e a
obrigatoriedade da insercdo da Historia e da cultura africana, afro-brasileira e indigena nos
curriculos de todo o pais. Desde entdo, fomos convocados a pensar sobre o papel da educacgéo
e, mais especificamente, do ensino de Historia na formacdo de sujeitos criticos, empaticos e
ativos, frente as discriminages e injusticas sociais. Proposicao que vem repercutindo em todos
0s espacos educativos, tanto no Ensino Basico, onde se formam as novas geragdes, quanto no
Superior, onde se da a formacéo dos futuros docentes; provocando a discussdo e a elaboragédo
de projetos e propostas de revisdo e reformulagdo dos curriculos escolares e académicos; e
reverberando nas atividades de ensino, pesquisa e extensdo, em universidades de todo o pais.
Dentre estas, nesta tese, destaco as acOes realizadas no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), tomando como recorte os subprojetos das Licenciaturas em
Histdria da Universidade do Estado da Bahia que estiveram em vigéncia entre os anos de 2014
e 2017.

Em 2007, o governo federal, através do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), em
parceria com a Coordenacédo de Aperfeicoamento Profissional (CAPES), Institui¢fes de Ensino
Superior (IES) e escolas de todo o pais, criou 0 PIBID, cujas atividades se iniciaram em 2008,
com o0 objetivo de incentivar e fortalecer a formacdo docente. Em 2009, o Programa, que a
principio estava restrito as universidades federais, passou a abarcar as demais IES publicas.
Desde entéo, a Universidade do Estado da Bahia vem participando deste Programa, produzindo
impactos significativos na formacdo de um grande numero de estudantes das diversas
licenciaturas da instituicao.

A opcdo por estudar este tema ndo foi aleatoria, mas movida pela minha propria
experiéncia como coordenadora de &rea do Subprojeto do curso de Histéria do Campus X1V,
localizado em Conceicdo do Coité, Bahia, onde trabalho como docente do componente
curricular Estagio Supervisionado ha treze anos. Em 2014, me juntei ao professor Kleber
Simdes, assumindo com ele a coordenacéo de area do subprojeto. Com a proposta intitulada “O
diferente na escola: formagéo docente e a abordagem do conteudo multicultural no ensino de
Historia”, ao longo dos quatro anos seguintes, construimos mais que uma parceria, uma relagcéo
de amizade que, para além do campo pessoal, se constituiu como método historiografico, no
sentido que Durval Muniz de Albuquerque Junior (2001) atribui ao termo: a relagéo de se abrir
para o outro, pensando com o diferente de si, transformando-se. Uma relagdo fundada no
didlogo, no respeito e na partilha, tanto entre nos, como também e com os/as docentes da

Educacdo Basica, que compartilharam conosco o sonho da construcdo de uma educacao critica
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e transformadora. Assim, embora este texto seja escrito a uma méo, as ideias e as questdes aqui
apresentadas nasceram dessa vivéncia no chdo da escola e da universidade, e ndo teriam
ganhado corpo sem o trabalho produzido por e com eles/as.

A ideia de transformar o PIBID e, especificamente, as acfes desenvolvidas nas
Licenciaturas em Histéria da UNEB em tema de pesquisa me pareceu viavel quando percebi a
sua poténcia em aproximar universidade e escola, ensino e pesquisa, teoria e pratica. Mas foi
com a descoberta de que uma parte significativa dos subprojetos, nos diferentes campi da
instituicdo, possuiam mais pontos em comum do que apenas a intensdo de formar um/uma
profissional versado no oficio da pesquisa e do ensino de Historia, que esta possibilidade se
mostrou relevante. Eles entrecruzavam estas dimensdes formativas, articulando-as ao desejo de
formar sujeitos implicados politicamente com uma educacdo democratica, ancorada no respeito
a diferenca e na luta pela equidade de raca, género, classe, etc. Para tanto, em sintonia com a
Lei 10.639/2003, que tornou obrigatério o ensino da Histdria e Cultura Afro-brasileira, e com
a 11.645/2008, que acrescentou a Historia e Cultura Indigena, propunham a incorporacdo, na
iniciacdo a docéncia, de temas relativos a vida de homens e mulheres negras e indigenas,
sujeitos por muito historicamente negligenciados/as tanto no curriculo escolar quanto no
curriculo académico, nos quais 0 eurocentrismo continua mantendo a sua hegemonia. A
percepcao de que os subprojetos promoviam o encontro entre essas duas demandas, as do PIBID
e as das referidas Leis, sobretudo a primeira, evidenciou a possibilidade de estuda-los em
conjunto; desaguando na pesquisa que culminou nesta tese, que tem como problema entender
como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia e, dentro dele, as propostas
das Licenciaturas em Historia da UNEB, executados entre 2014 e 2017, se relacionam com as
demandas sociais e politicas do tempo presente. O intuito € compreender a construcdo do
Programa, neste contexto, com vistas a identificar os impactos na formacgéo dos/as bolsistas de
iniciacdo a docéncia. A opcdo por estes sujeitos se deve ao fato de serem eles o principal alvo,
ainda que outros também sejam atingidos. Quanto a escolha do recorte temporal, ela se deve
ao fato de ser aquele o periodo em que o PIBID alcancou uma espécie de apogeu, chegando ao
numero de quase cem mil bolsas em todo o pais, afetando significativamente o percurso
formativo de um grande numero de licenciandos/as.

Defendo a tese de que o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia foi
gestado em 2007 em articulacdo com projeto politico dos grupos que se encontravam no poder,
atendendo a demandas nacionais e internacionais, sendo também permeével as reivindicacGes
locais, como pode ser visto por meio dos subprojetos das Licenciaturas em Historia da UNEB

em vigéncia entre 2014 e 2017 que, implicados com uma formacdo docente e um ensino
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antirracista, antimachista e antiLGBTFobico, traduziram o compromisso da instituicdo com o
reconhecimento da diversidade de raca, género e sexualidade.

Trata-se de uma investigagcdo vinculada ao Grupo de Pesquisa Ensino de Histdria
Memoria e Culturas (UDESC/CNPq)?, situada no campo do Ensino de Histéria, lugar de
fronteira entre a Historia e a Educacéo, e cuja assungao, como ressalta Carmem Tereza Gabriel
(2019, p. 133-134), significa “pesquisar em e ndo sobre”, posicionando-se nas lutas politicas
pela definicdo e afirmacdo deste dominio do conhecimento; e contrapondo-se a hierarquia,
historicamente construida, que o colocava em um lugar de subalternidade em relacéo a ciéncia
historica. Campo este que teve a sua constitui¢do iniciada no fim da década de 1970 e no
comeco dos anos de 1980, no contexto da redemocratizacdo do pais, afirmando-se nas décadas
de 1990 e se consolidando a partir do comeco do século XXI; processo que, segundo Néadia G.
Gongalves (2019, p. 118), foi acompanhado pelo crescimento significativo de eventos, grupos
e linhas de pesquisas, publicagdes, artigos, etc., e que, como avalia Sonia Regina de Miranda
(2019), foi permeado por tensdes e disputas protagonizadas pela sociedade que exigia, através
de multiplas reivindicagdes, a insercdo de suas demandas nas politicas educacionais em
diferentes tempos e espacos.

Por se situar entre a Historia e a Educacéo, foi necessario tecer dialogos com estes dois
campos do conhecimento. No caso do primeiro, dialogo com a Histéria do Tempo Presente
(HTP), ndo apenas devido ao recorte temporal recente, mas também pela forma como este
dominio da Histdéria compreende as relagGes entre as diversas temporalidades historicas.

Segundo Reinhart Koselleck (2014), em que pesem as oscilacbes e diferentes
concepgdes no tempo e no espaco, desde Herddoto, a preocupagdo com o presente sempre foi
uma constante na historia da Historia; seja de forma explicita, em que o contemporaneo aparece
como objeto mesmo de investigacdo, seja de forma implicita, pois ao tomar o passado como
objeto, este € sempre construido no presente. No entanto, conforme o historiador aleméo a ideia
de uma HTP ganhou for¢a com a Revolucdo Industrial, o lluminismo e a Revolugdo Francesa,
quando se tornou comum a percepcdo de que se estava vivendo em um tempo novo, de
mudanca, sendo a Europa vista como carro chefe desse movimento. Simultaneamente, o
passado como antes, 0 presente como agora, e o futuro como depois, foram imaginados como
dissociados e verbalizados através do modelo quadripartite de periodizacdo e ordenamento

temporal da Histéria em Idades: Antiga, Média, Moderna e Contemporanea. Neste percurso, de

! Conta com o financiamento da Fundagdo de Amparo a Pesquisa e Inovagdo do Estado de Santa Catarina,
FAPESC, por meio de chamadas publicas de apoio a infraestrutura dos grupos de pesquisa da Universidade do
Estado de Santa Catarina.
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acordo com Koselleck (2014), o tempo se tornou uma categoria fundamental de interpretacéo
e estruturacdo do pensamento histérico da chamada Modernidade, racionalidade nascida e
propagada a partir daquele espago de experiéncia, que se imp6s como universalmente valida,
negando as inovacgdes de outras épocas e opondo as diversas temporalidades histéricas.

Embora tenham se enfraquecido no ultimo terco do século XIX, quando a concepgao da
Histdria como uma Ciéncia do passado se tornou hegeménica, os estudos sobre acontecimentos
contemporaneos, continuaram sendo produzidos, ainda que sob suspeita, ampliando-se apds as
duas grandes Guerras Mundiais, cujas catastrofes despertaram um interesse crescente de muitos
europeus que passaram a escrever sobre os conflitos, tal como expBe o historiador francés
Henry Rousso (2016). Na Franga, embora pesquisadores como Marc Bloch e Lucien Febvre
defendessem o estudo do presente, predominava a abordagem estrutural braudeliana da longa
duracgdo, incompativel para a compreensdo do presente por preconizar a distancia temporal
como meio de acesso a verdade. Porém, frente a violéncia e aos traumas produzidos pelas duas
guerras mundiais, estudar esse processo passou a ser visto como uma obrigacao ética e politica,
um “dever de memoria”, com vistas a reparar as Vitimas e evitar que aquela experiéncia voltasse
a se repetir.

Segundo Rousso (2016), ndo obstante a Guerra tenha terminado, ela deixou marcas
profundos entre 0s/as sobreviventes, que ficaram presos/as ao que ele chamou de “passados que
nao passam”. Expressdo usada para se referir as experiéncias traumaticas, tais como as
produzidas pelo Nazismo na Alemanha e o Regime de Vichy na Franga, e que reverberam no
mundo contemporaneo. Esta nova percepcao do passado e do presente ndo como sucessoes,
mas como temporalidades que coexistem e se relacionam, com ritmos e duracgdes diferentes,
define a Historia do Tempo Presente, cuja institucionalizacdo se deu a partir da criacdo do
Instituto de Histéria do Tempo Presente (IHTP) na Franca. Neste sentido, ela ndo é uma espécie
de nova Histdria Contemporanea, mas um dominio da Historia que pensa o presente desde uma
nova percepgdo, buscando os seus entrelagamentos com passado. E € isto que busco neste
trabalho, ao me debrucar sobre um recorte temporal recente: compreender o PIBID na
temporalidade, especialmente as relacdes nele tecidas entre passado e presente, as mudancas e
as permanéncias, bem como as expectativas de futuro.

No Brasil, segundo Marieta de Moares Ferreira (2002; 2018), a consolidacdo deste
campo esteve relacionada ao boom da Histdria Oral nos anos de 1990 e a pressdao dos
movimentos sociais pelo “dever de memoria”, com vistas a reparar a violéncia sofrida pelas
vitimas da Ditadura Militar, bem como por homens e mulheres negras e indigenas, ao longo da

nossa historia.
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Se o Holocausto é uma ferida aberta na histdria dos europeus, entre nds, destaco a
colonizacdo como uma chaga que insiste em ndo cicatrizar, espalhando-se historicamente por
todo o tecido social, inclusive na educagdo e no ensino de Historia. Neste cenario, uma das
politicas de reparacao que alcancou o debate publico foi a obrigatoriedade do ensino da historia
e cultura africana e afro-brasileira e indigena, por meio das Leis 10.639/2003 e da 11.645/2008,
conquistadas pelos movimentos negro e indigena, que nos ultimos 20 anos vém incidindo sobre
a formacé&o e a préatica docente no chdo da escola, sobretudo a primeira, como seré visto adiante,
a partir dos subprojetos do PIBID selecionados para estudo.

Das seis propostas aprovadas nas Licenciaturas em Historia da UNEB e cuja execucdo
se iniciou em 2014, trés delas foram fundamentadas nas legislagdes citadas, propondo uma
educagdo e um ensino de historia antirracista, com vistas a “descolonizar” os saberes ¢ as
praticas escolares. Para compreendé-las, além da HTP, dialogo com outros campos do saber
que colocam em evidéncia as nossas proprias demandas, bem como com o pensamento de
intelectuais latino-americanos e brasileiros. Nesta direcéo, aciono as contribui¢fes dos Estudos
Decoloniais, campo do conhecimento que tem como referéncia o0 grupo
Modernidade/Colonialidade (M/C), criado na virada do século XX para o XXI.

Segundo Luciana Ballestrin (2013), a producdo desse coletivo tem como precursores 0
pensamento Pos-colonial, o Grupo de Estudos Latino-americanos Subalternos, este Ultimo
inspirado no Grupo de Estudos Subalternos asiatico, do qual se desagregou, e os Estudo
Culturais. Tal como estes, 0 M/C questiona a persisténcia das relacdes coloniais de opressao,
defendendo a construcdo de um pensamento que leve em consideracdo as especificidades da
experiéncia latino-americana. Para marcar sua diferenca suprimiram “s” da palavra
“descolonial”, grafando as palavras “decolonial” e “decolonialidade”. Também optaram pelo
uso do termo “colonialidade” em vez de colonialismo, posto que, mesmo com o fim deste, as
opressdes coloniais ndo apenas sobreviveram como vém sendo constantemente atualizadas.
Enquanto “colonialismo™ corresponderia a uma pratica muito antiga, presente em tempos e
lugares diversos, compreendendo uma forma de dominacéo politica, econémica e social, em
que uma autoridade exerce poder e explora uma populagcdo localizada em outro espaco,
“colonialidade” seria mais recente, tendo sido engendrada a partir do colonianismo europeu na
América Latina, dando origem a um “novo padrdo de poder mundial” que sobreviveu mesmo
com o fim da colonizagdo. Constitui 0 moderno “sistema mundo” moderno, capitalista, racista,
patriarcal e heteronormativo, ou seja, um modo ndo apenas de se relacionar socialmente, mas
de producéo de subjetividades que, partindo da Europa, se impds ao longo dos ultimos 500

anos.
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Assentada em ideias e praticas coloniais e eurocéntricas, a ‘“colonialidade” seria
constitutiva da Modernidade. A este respeito, Anibal Quijano (2005; 2009), um dos fundadores
do grupo, criticava a ideia de que estariamos vivendo na P6s-modernidade, uma vez que a
“colonialidade”, um dos seus principais tragos, permanece e se atualiza no presente.
Argumentava também que Modernidade ndo corresponde a uma totalidade absoluta e fechada,
posto que permeada também por processos heterogéneos, por descontinuidades e conflitos. Por
fim, o soci6logo peruano rejeitava a concepcdo de que ela seria um fendmeno exclusivamente
europeu, ja que o “moderno”, ou seja, o novo, ¢ comum a todas as sociedades, em que pesem
as suas diferencas. No caso da Europa, para Quijano (2005), a inovagao foi a incorporacao da
populagcdo mundial a um novo padréo global de poder, por meio da imposic¢ao do eurocentrismo
como racionalidade Unica e justificadora da producdo de desigualdades sociais, raciais e de
género, entre outras. Apesar disso, a colonizacdo ndo conseguiu destruir tudo. Houve e ainda
h& lutas e resisténcias. Percepcbes temporais outras sobrevivem, resistem e sdo constantemente
reelaboradas. A este movimento, ele os demais intelectuais que compdem o MC, nomearam
“decolonialidade”.

Com base nestas discussdes, nesta tese, considero a “colonialidade” como o nosso
“passado que ndo passa”, e a “decolonialidade” como o seu antidoto. Apesar deste termo ter
sido cunhado pelo referido grupo, a ele ndo se reduz e aqui serd tomado no sentido amplo como
definido por Bernardino Costa, Ramom Grosfoguel, e Maldonado Torres (2019): como projeto
politico/académico resultante de mais de cinco séculos de resisténcia de sujeitos africanos, afro-
diasporicos e indigenas, que resistiram ndo apenas contra o colonialismo econémico e
geopolitico, mas contra a “colonialidade do saber, do poder e do ser”.

Assim, a luta contra a “colonialidade” é plural e pode ser identificada em diversos
tempos e espacgos, como demonstram ativistas e intelectuais organizados e situados/as em
diferentes lugares de enunciacgéo, inclusive no Brasil. Deste modo, também faco interlocucao
com estudiosos/as brasileiros/as cujas ideias, explicita ou implicitamente, sdo identificadas nas
propostas de iniciacdo a docéncia aqui estudadas, a exemplo de Paulo Freire (2000; 2020;
2020b, 2021) que, desde a década de 1960, ndo s6 denunciava a permanéncia da hegemonia
cultural europeia e norte americana sobre as ex-coldnias, mesmo ap6s o fim do colonialismo,
como defendia a libertacdo dos “oprimidos” e a reconstrugéo da sociedade a partir dos saberes
e praticas locais. Para tanto, o pensador e educador pernambucano propés uma “educagio
libertadora”, em contraposicdo a educagdo colonial que ele chamava de “bancaria”,
caracterizada como monoldgica, classificatoria, competitiva e acritica. Diferente desta, a

“educacdo como pratica da liberdade” deveria se assentar na dialogicidade, na cooperacao, na
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problematizacdo e no pensamento critico, concepgdes estas que repercutem ainda hoje,
inclusive em politicas publicas como o PIBID.

Além disso, aciono o pensamento de Vera Maria Candau (2008; 2012) acerca do
Multiculturalismo na educacdo. Nascido como uma resposta das economias neoliberais
europeias e norte-americanas as reivindicag¢oes das chamadas “minorias” raciais e étnicas, este
movimento inicialmente se limitava a politica de representacdo, trazendo uma visao
essencialista da diversidade. Concepcao esta que se tornou alvo de questionamentos, levando a
sua ressignificacdo: a diversidade passou a ser pensada como diferenca construida e situada no
campo das relacdes de poder. Nesta perspectiva, ndo bastaria dar acesso a educacao para grupos
diversos, ou inserir temas plurais nos curriculos, mas problematizar as estruturas hierarquicas
de poder que os atravessam, abrindo caminho para a producdo de conhecimento outros e
contribuindo para a construcdo do pensamento critico entre pablico escolar e para ampliacdo
do seu campo de agéo contra as desigualdades sociais e em favor de uma sociedade mais justa.

Por fim, em que pesem as contribui¢cdes dos Estudos de Género, desenvolvidos por
intelectuais e feministas brancas, que ndo estdo ausentes desse trabalho, priorizo o debate
realizado pelo feminismo negro, mobilizando 0 pensamento de intelectuais e ativistas negras
como Beatriz Nascimento (2021), Lélia Gonzalez (2020), Sueli Carneiro (2005) e Nilma Lino
Gomes (2012; 2017), cujas ideias contribuiram para o debate sobre as intersec¢des de raca,
género e sexualidade, denunciando a condicdo das mulheres negras como alvo de maultiplas
opressdes, como o racismo e o machismo. N&o obstante o termo interseccionalidade tenha sido
cunhado pela afro-americana Crenshaw Kimberlé (2002), esse pensamento ja se fazia presente
nos estudos de Lélia Gonzalez desde a década de 1970, sendo levado para o campo educacional
pelas feministas afro-americanas Patricia Hill Collins e Sirma Bilge (2021), com as quais
também dialogo.

Situados em diferentes lugares de enunciacdo, e usando categorias distintas, os/as
referenciais teoricos/as citados tém em comum a critica ao pensamento moderno, colonial,
eurocéntrico, racista, patriarcal e heteronormativo, imposto pelos europeus aqueles que foram
educados sob o seu poder durante a constituicdo do capitalismo, nos ultimos 500 anos. Em
consonancia com estas abordagens, os subprojetos das Licenciaturas em Historia da UNEB se
voltaram ndo somente para a dendncia da persisténcia do passado colonial no presente, mas
buscaram produzir saberes outros, a partir de epistemologias outras. No entanto, € importante
sublinhar que os sujeitos desta pesquisa séo discentes em aprendizagem docente que, ao longo
de suas trajetorias, receberam uma educacdo colonial. Por isso, suas praticas, tal como as

nossas, trazem muitas marcas da “colonialidade do saber”. Apesar destas, buscaram se inserir
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no processo de luta, “aquilombando-se”, para usar uma expressdo da historiadora negra e
brasileira Beatriz Nascimento (2021), para quem o quilombo como forma de organizacéo e luta
resiste no tempo. Porém, como ressalta a intelectual, falar de “aquilombamento” néo ¢ somente
falar de guerra, mas também da “paz quilombola”. Dai porque, nesta tese, procuro dar maior
énfase ao que foi feito e ndo ao que se deixou de fazer.

Embora existam muitos estudos sobre o PIBID, n&o encontrei nenhum sobre o tema e a
abordagem aqui proposta. Numa busca do Catélogo de Dissertacdes e Teses da CAPES,
realizada em fevereiro de 2019, a partir da palavra PIBID, foram encontrados 773 titulos sobre
0 Programa, 2 em 2010, 8 em 2011, 28 em 2012, 52 em 2013, 93 em 2014, 121 em 2015, 187
em 2016, 176 em 2017 e 106 em 2018, quando iniciei a pesquisa. Correspondem a 166 teses de
doutorado e 607 dissertacBes. Esses nimeros expressam o estimulo dado pelo Programa a
producdo de conhecimento sobre temas educacionais, por meio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, considerada fundamental para a formagéo docente. A maior parte
desses trabalhos, 342, foram realizados em Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo e 0s
demais compreendem diferentes areas do conhecimento. Somente 4 foram produzidos, naquele
periodo, tendo como foco experiéncias relativas ao ensino de Histéria, nimero pequeno se
comparado ao ensino de Ciéncias e Matematica que, juntos, somaram 182 do total. Esses
nameros revelam também uma tendéncia que esta na origem do Programa, que a principio se
destinava, prioritariamente, as areas de Ciéncias Exatas e da Natureza. Por outro lado, expbem
o fato de que os estudos relativos a pratica docente em Historia por muito tempo ndo terem sido
considerados como pesquisa histérica. Mesmo poucos, 0s trabalhos existentes apontam para
uma mudanca de olhar, contribuindo para fortalecer o campo da pesquisa sobre o ensino de
Histdria; e para o rompimento com a concep¢do ainda arraigada em muitos cursos de graduacéo
e de pos-graduacdo, que separam a formacdo de historiadores/as e a de professores/as,
supervalorizando a primeira em detrimento da segunda.

A primeira dissertacdo sobre experiéncias no PIBID/Histdria foi defendida por Veronica
Canteiro Silveira (2014). Por meio do estudo dos documentos que regulamentaram o Programa,
da aplicacdo de questionarios e dos portfolios produzidos pelos bolsistas da Universidade
Federal do Rio Grande, a autora analisou 0s impactos das experiéncias na formacao continuada
dos/as docentes das escolas parceiras daquela instituicdo. Entre as contribuicOes, destacou o
compartilhamento de saberes entre professores/as experientes e iniciantes como fundamentais
para a qualificacdo de ambos. A segunda dissertacdo, de Mércia Justino Rolim (2016), também
corresponde a um estudo de caso. Lancando méo de fontes diversas, tais como as cartas de

intencdo e os relatérios, bem como de questionarios e entrevistas realizadas com o0s/as
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pibidianos/as da Universidade Regional do Cariri, Rolim frisou a conexdo entre teoria e pratica,
como fundamental para a identificacdo com a docéncia, expondo a necessidade de quebra da
cultura bacharelesca naquela institui¢do. A terceira, de Ana Carla de Medeiros Trindade (2017),
fundamentando-se em fontes escritas e orais, produzidas no @mbito do subprojeto/Historia da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, ressaltou o papel da coordenagdo de area na
construcdo de uma nova dinamica, marcada nao apenas pela inclusdo da escola como espaco
de formacéo inicial, mas, igualmente, de formag&o continuada. Por fim, a dissertagéo defendida
por Romeu Alvim Fuarfuro de Lacerda (2018) se debrucou sobre experiéncias realizadas na
Universidade Federal de Ouro Preto, e que resultaram na producdo de um jornal sobre a historia
da cidade de Mariana, localidade da escola parceira. Por meio do estudo de uma experiéncia
especifica, o autor demonstrou o papel do letramento histérico no aprendizado dos sujeitos
envolvidos.

As dissertagdes encontradas tém uma grande relevancia, ndo sé para a compreensao do
Programa em si, mas também para o conhecimento deste no campo da formagdo docente em
Histdria. Vistas em conjunto, elas nos mostram que os/as bolsistas vivenciam desafios comuns
aqueles/as que cursam licenciaturas no Brasil, como a necessidade de articulacdo entre teoria e
pratica, ensino e pesquisa, universidade e escola, formacdo inicial e continuada. Explicitam
ainda a contribuicdo do PIBID para o fortalecimento das licenciaturas e da identificagdo com a
docéncia. No entanto, nenhum deles analisou o Programa numa perspectiva historica, buscando
as relacOes nele tecidas entre as dimensdes sociais, politicas, locais, nacionais e internacionais,
bem como entre presente e passado. Caminho este pelo qual procuro enveredar.

Sobre as experiéncias especificamente nos cursos de Historia da Universidade do Estado
da Bahia, nenhuma dissertacdo ou tese foi encontrada. Entretanto, alguns trabalhos foram
produzidos apontando os impactos do PIBID na instituicdo baiana. Entre 2014 e 2017, foram
defendidas trés dissertacdes de mestrado que apresentaram questdes e tematicas variadas:
Francisco Cleiton Alves (2014), analisando a relagéo entre o Estagio e o PIBID, langcou méo da
producdo de narrativas (auto)biograficas de discentes do curso de Pedagogia do Campus XI,
localizado na cidade de Serrinha, identificando aproximacdes e afastamentos nas diferentes
experiéncias construidas nesses espacos e tempos formativos; Hilderlandia Penha Machado
Santos (2017), através de narrativas (auto)biograficas e de oficinas reflexivas com docentes das
escolas-campo parceiras dos subprojetos dos cursos de Pedagogia e Letras do Campus XVI, na
cidade de Irecé, elencou a formagdo continuada como um dos resultados do Programa; e Joana
Maria Macedo Ledncio (2018), a partir de narrativas (auto)biograficas sobre as experiéncias de

docentes da Educacdo Baésica, integrantes do subprojeto do PIBID Interdisciplinar,
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desenvolvido pelo curso de Pedagogia do Campus I, investigou as experiéncias formativas
voltadas a educacdo das relacbes étnico-raciais, de género e sexualidade, desenvolvidas em
turmas de Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, em escolas municipais de
Salvador. Destes, o Ultimo € o que mais se aproxima desta tese, mas difere na medida em que
aqui o foco séo as experiéncias dos/das bolsistas de iniciacdo a docéncia das Licenciaturas em
Histdria, nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Apesar de as duas areas
do conhecimento, a Pedagogia e a Historia, formarem professores/as, esta ultima demanda uma
formacdo especifica que dé conta das singularidades que permeiam a producdo do
conhecimento historico e o seu ensino. Compreender como esta peculiaridade foi experienciada
por meio dos subprojetos do PIBID/Histdria da UNEB é um dos objetivos aqui proposto.
Além dessas dissertacOes, trés teses foram defendidas, trazendo questdes relevantes
sobre os impactos do Programa na formacéo inicial de professores. Na primeira, a pesquisadora
Eliene Maria da Silva (2016) se debrucou sobre os documentos do Programa na UNEB e,
lancando mao de entrevistas semiestruturadas com os sujeitos em inicia¢do, concluiu que no
PIBID a aprendizagem docente se d& como um processo némade, por se constituir a partir de
varios espacos; e também “desenvolvimental”, por ser uma etapa pré-profissional. Na segunda,
a pesquisadora Maria do Socorro da Costa e Almeida (2016), mediante a producéo de narrativas
autobiograficas, enfatizou as implicacGes do Programa na formacéo e profissionaliza¢éo de sete
ex-bolsistas egressos do curso de Pedagogia da UNEB. Por fim, Fabricio Oliveira da Silva
(2017) fez um estudo autobiografico com bolsistas do curso de Letras do Campus XVI, na
cidade de Irecé, argumentando que no percurso formativo vivido, ocorreu um alargamento
temporal, marcado pelo cruzamento de diversos tempos, como o subjetivo e o cronoldgico, o
singular e o universal, vivenciados no espaco escolar, l6cus de formacdo privilegiado pelo
Programa. Como é possivel notar, os trabalhos citados foram produzidos em programas de pés-
graduacdo em Educacdo, portanto, dialogando com abordagens tedricas e metodoldgicas
predominantemente deste campo de pesquisa. A maior parte deles langou méo da producéo de
narrativas autobiogréaficas, compreendidas como espaco e tempo ndo apenas de producédo de
sentidos a partir das memadrias, mas também de formac&o, por meio da reflexao sobre a pratica.
Eles colaboram significativamente para o fortalecimento da identidade docente, proporcionada
pelo PIBID. Com exce¢do das pesquisas de Santos (2017) e Silva (2017), sobre experiéncias
realizadas em cursos da area de Letras, nao foram localizados outros estudos que atentem para
as especificidades do Programa nas demais licenciaturas da instituicdo. No caso da Historia,

nenhuma tese ou dissertacdo foi encontrada, mesmo esta area formativa tendo marcado
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presenca desde o edital de 2009, uma lacuna que esta tese pretende contribuir para preencher.
Para tanto, selecionei trés grupos de fontes relativos ao periodo recortado para estudo.

O primeiro, compreende documentos produzidos por Orgdos nacionais, e
disponibilizados em seus sites, como o MEC, destacando-se o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), relatérios do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), da Coordenagdo de
Aperfeicoamento Profissional (CAPES), editais do PIBID, entre outros; bem como documentos
internacionais, como o relatorio “Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e
retendo professores eficazes” (2006) da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE). O segundo corresponde a documentos da Universidade do Estado da
Bahia, também disponibilizados no site da instituicdo, como Anuarios, depoimentos de
docentes, os Projetos Pedagdgicos das Licenciaturas em Histdria e os Projetos Institucionais
submetidos ao PIBID. Além destes, a Coordenacéo institucional me disponibilizou os relatorios
anuais encaminhados a CAPES. O terceiro grupo de fontes abarca os subprojetos elaborados e
executados por trés cursos de Historia da UNEB: “Tecendo Historias e Formando Professores:
Memorias, Contos e Encantos nas Expressdes Socioculturais, e Historias no Cotidiano dos
Afro-Brasileiros”, (Campus V — Santo Antonio de Jesus); “A Memoria Regional vai a Escola:
Tradigao Cultural e Oralidade em Didlogos com a Lei 11.645/08” em Itaberaba (Campus XIII
— Itaberaba); “O Diferente na Escola — Formagao Docente, Ensino e Abordagem do Contetido
Multicultural no Ensino de Histéria” (Campus XIV — Conceigdo do Coité). Além dos textos dos
subprojetos, sdo analisados planos de aulas, projetos pedagdgicos, relatos de experiéncia e
relatérios elaborados pelos préprios bolsistas. Estes ultimos localizados no banco de dados do
PIBID alimentado pela coordenacdo institucional do Programa para fins de pesquisa. Em
resposta @ minha solicitacdo via e-mail, foram cedidos cerca de 375 documentos, dos quais
selecionei aqueles referentes aos trés subprojetos estudados, num total de 180. Eles ttm em
comum o fato de serem producdes escritas, apresentando tipologias, estruturas e finalidades
diferentes: os projetos por exemplo, por serem produzidos antes da pratica, dizem sobre o que
se pretende fazer, enquanto que os relatorios, por serem produzidos depois, trazem as reflexdes
sobre o que foi feito.

Em que pesem as diferengas, em sintonia com Paul Ricoeur (2007), tomo esses
documentos como narrativas, representagdes construidas a partir do lugar social de quem as
produziu e situadas no presente. Tempo este em que coexistem diversas temporalidades ou
“estratos do tempo”, como salienta Koselleck (2014). Conforme este historiador, assim como
as montanhas que possuem formagdes sedimentares de origens e épocas diversas, 0 tempo

histérico contém camadas que atuam umas sobre as outras e se modificam em ritmos diferentes:
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répidos, lentos e/ou duradouros. Partindo deste pressuposto, o tedrico apresenta trés arranjos
possiveis: um presente/presente, com um passado/presente e um futuro/presente; um
presente/passado, com seu passado/passado e seu futuro/passado; e um presente/futuro, com
seu passado/futuro e seu futuro/futuro. Combinagbes estas que ndo sdo fixas, possuindo
duraces, variacBes e singularidades que podem se estender e remeter uma a outra. Porém,
como ressalta Quijano (2009, p. 86), a estrutura social ndo € uma entidade, um todo fechado,
homogéneo e linear, mas uma articulagdo de elementos historicos heterogéneos, situados em
tempos e espagos distintos, com formas diversificadas, descontinuas, contraditérias e
divergentes. Para ele, “cada elemento de uma totalidade historica ¢ uma particularidade”,
movendo-se com o conjunto, com autonomia relativa, podendo inclusive entrar em choque com
ele. Com base nesses autores, analiso 0os documentos buscando identificar movimentos de
conjunto e também singularidades; estruturas de repeticdo que mudam lentamente; rupturas;
negociacdes e conflitos. Os resultados desse processo sdo apresentados em quatro capitulos,
nos quais busco construir um olhar de dentro para fora, tomando o local como ponto de partida,
e vice-versa. Este visto ndo como condicionado ou em oposi¢do aos contextos mais amplos,
mas como lugar onde € possivel identificar interseccOes e tensdes entre singularidades locais e
estruturas globais.

No primeiro capitulo, intitulado “Entre demandas nacionais e internacionais”, situo o
Programa no contexto das politicas pablicas para a Educacéo, elaboradas e executadas durante
0s governos petistas (2003-2016), em atendimento as demandas sociais e politicas de grupos
diversos e com vistas a construcdo de um sistema nacional de educacéo voltado para o projeto
de pais que entdo se buscava construir. Para tanto, fagco um recuo temporal até 2006, quando
esta pauta foi assumida como uma das prioridades pelo governo Lula, com o objetivo de analisar
a construgdo do Programa, sua estrutura de funcionamento e os seus objetivos, por meio dos
editais, do “Plano de Desenvolvimento da Educac¢do” (2007) e de relatérios produzidos por
6rgaos ligados MEC. Em dialogo com Paulo Freire (2020; 2020b; 2021), Anibal Quijano (2005;
2009), entre outros/as, argumento que as propostas para a educacdo, e dentro dela para a
formac&o inicial docente, apresentam afastamentos e aproximacdes em relacdo as proposicoes
da Organizacéo para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (2005), explicitadas através
do documento  “Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e
retendo professores eficazes”.

No segundo capitulo, “Uma universidade na encruzilhada”, busco analisar a
implementacdo do PIBID, tomando como microcosmo a Universidade do Estado Bahia. Em

primeiro lugar apresento o l6cus da pesquisa, sua constitui¢do social e identitaria como espaco
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de inclusdo e diversidade, partindo de depoimentos e estudos realizados por seus/suas
proprios/as intelectuais, como Edivaldo Boaventura (2009), Wilson Roberto de Mattos (2019),
Dina Maria do Rosario (2019), entre outros/as; e da andlise de dados divulgados no seu site.
Por meio destes, e em dialogo com Sueli Carneiro (2005), Quijano (2005) e Mignolo (2008),
identifico a coexisténcia de pelo menos dois projetos de Universidade, um ligado a
“colonialidade do saber” que permeia a fundacdo da UNEB, e outro, em vias de construcéo,
fundamentado em principios e epistemologias outras. Apresento também os Projetos
Institucionais submetidos ao PIBID e executados entre 2009 e 2017, quando houve ampliacao
para as IES estaduais, argumentando que eles articulam o PIBID as demandas locais, ao
assumirem as ideias de inclusdo e diversidade que permeiam a histdria da instituicéo.

No terceiro capitulo, nomeado “Um justo grito”, apresento os subprojetos das trés
Licenciaturas em Historia selecionados para analise, apontando as suas relacbes com as
demandas sociais pelo reconhecimento da diversidade. Demonstro que, em sintonia com a Lei
10.639/2003 por uma formacao docente e um ensino de Histdria antirracista e com os estudos
de género e sexualidade por uma educacdo antimachista e antiLGBTfdbica, denunciam a
permanéncia do eurocentrismo nos curriculos dos cursos a eles vinculados, os quais também
analiso, em consonancia com Tomaz Tadeu da Silva (2013) e Nilma Lino Gomes (2012), para
quem os curriculos sao territorios de poder e de disputa. Em sintonia com Beatriz Nascimento
(2021), considero a apropriacédo das atividades extracurriculares, desenvolvidas por projetos de
ensino, pesquisa e/ou extensdo, entre os quais esta incluido o PIBID, como estratégias de
“aquilombamento”, construidas em espacos alternativos de producdo de saberes a partir de
epistemologias outras. Uma vez que os subprojetos propdem uma formacgédo docente assentada
na inclusdo da diversidade de raca, género e sexualidade, sobretudo da primeira, como forma
de reparacdo e justica, finalizo fazendo uma imerséo nos debates travados nos campos da
Histdria do Tempo Presente e do Ensino de Historia sobre o papel destes frente aos genocidios
e epistemicidios cometidos através da “colonialidade do poder e do saber”, esse nosso “passado
que ndo passa’.

No quarto e ultimo capitulo, denominado “Do chio ao texto”, me debrugo sobre os
planos de aula, os projetos de intervencdo e os relatorios elaborados pelos/as bolsistas de
iniciacdo a docéncia dos subprojetos selecionados. Analiso estas narrativas como construgdes
situadas no presente que déo a ler sobre a producdo de um saber especifico: a Histdria Escolar.
Visto que em um mesmo tempo coexistem multiplas temporalidades, como ressalta Koselleck
(2006; 2014), busco identificar os “estratos de tempo”, bem como as conexdes entre o “espaco

de experiéncia” e o “horizonte de expectativa” dos/as pibidiano/as. Destaco também as relacfes
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implicitas e/ou explicitas com o pensamento de Paulo Freire (2020; 2020b; 2021), com o
Multiculturalismo Critico, defendido por Vera Maria Candau (2008; 2012); com 0 Pensamento
Interseccional, assumido por Patricia Hill Collins e Sirma Bilge (2021); e com o conceito de
“pedagogias decoloniais”, de Catherine Walsh (2017). A partir da analise das narrativas escritas
pelos/as pibidianos/as, argumento que os saberes histdricos escolares produzidos contribuem
para provocar corrosdes e fissuras na “colonialidade do saber”. Por fim, aponto as percepgoes
dos/as bolsistas sobre os impactos do Programa na aprendizagem docente.

Como historiadora do tempo presente e do ensino de Historia, além de pesquisadora e
autora da narrativa que serd apresentada nas paginas que se seguem, me coloco também na
condi¢do de testemunha. No meu caso, ndo somente por ser contemporanea, mas por ter
participado diretamente dos processos narrados, posto que fui coordenadora de area de um dos
subprojetos analisados. Apesar do fato de ser sujeito e objeto do conhecimento poder gerar
desconfianca, por colocar em risco a imparcialidade do conhecimento, ndo me furtei a assumir
esta condicdo. Até porque, como ja é consenso, nao existe neutralidade na escrita da Historia
mesmo que se discurse em nome dela.

Por fim, espero que este trabalho possa contribuir para Histéria do Tempo Presente no
Brasil, com mais um estudo que, para compreensdo dos nossos problemas, amplia o didlogo
com o pensamento de intelectuais situados em outros lugares de enunciagdo além da Europa,
tais como os/as latino-americanos/as e os/as brasileiros/as. Desejo ainda que possa colaborar
com o campo do Ensino de Historia, especialmente para os debates sobre a constru¢do de uma
formacdo docente comprometida com uma educacdo para a diversidade efetivamente

democratica.
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2 ENTRE DEMANDAS NACIONAIS E INTERNACIONAIS

O Pibid é um divisor de aguas na vida do
estudante de licenciatura, muitos entram na
graduacdo sem saber se realmente querem ser
professores, e muitos deles s6 descobrem isso
quando ja estdo na metade ou mais da metade
do curso. Alguns desistem quando chegam na
reta final, na fase do estagio, quando de fato séo
inseridos em sala de aula, e veem que eles nédo
se identificam com o ser professor.

(Bolsista da UNEB/CAMPUS XIV, 2017, p. 9-
10)

Nas Ultimas décadas do século XX, ap6s a Ditadura Militar no Brasil, iniciAvamos a
transicdo para o regime democratico atual. Desde entdo, grupos politicos diversificados, com
diferentes projetos de governo tém disputado o poder, respondendo de formas distintas a
questdo que permanece atual: que projeto de Democracia queremos e, dentro dela, que projeto
de Educacdo devemos construir para viabiliza-1a?

Entres as respostas, duas se destacaram: a proposta neoliberal assumida pela direita, que
governou o pais entre 0s anos de 1990 a 2002, e a versdo social democrata latino-americana,
praticada pelos governos ditos “progressistas”, entre 2003 e 2016. E neste segundo cenério que
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia € gestado, integrando o conjunto de
politicas educacionais que compde o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), elaborado
e executado durante os governos de Lula a Dilma Roussef, entre 2003-2016. Ao aliar educacao
e desenvolvimento econdmico, buscava-se atender as demandas nacionais e internacionais, mas
sem se submeter passivamente a estas ultimas.

Neste capitulo, defendo este argumento por meio da analise do Plano, dos editais do
PIBID, vigentes a partir de 2007 até 2017, de relatorios e diagndsticos nacionais, e do
documento “Professores séo importantes: atraindo, desenvolvendo e
retendo professores eficazes”, da OCDE (2006). Analiso as concepgdes de educacdo e de
formacdo docente subjacentes a esses documentos, situando-as no terreno das disputas politicas
que permeiam o tempo presente, tomando o local, neste caso o Brasil, como ponto de partida

para identificar as singularidades e também as intersecgdes com contextos mais amplos.
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2.1 COM QUANTOS PROFESSORES SE FAZ UM PAIS?

Ate 2007, quando o PIBID foi criado, a iniciacdo & docéncia nas licenciaturas se dava
quase que exclusivamente por meio do Estagio Supervisionado?, componente este que possui
uma historia de longa dura¢do, com mudancas e permanéncias, que expdem a preocupacao das
autoridades com a formacéao de professores no Brasil. Um processo que remonta ao Império,
com a criacdo das primeiras Escolas Normais, de inspiracdo francesa, a partir de 1835,
intensificando-se nos primordios da Republica com a Constituicdo de 1891 que estabeleceu a
gratuidade do Ensino Primatrio.

Mas, foi a partir da década de 1930, com a criacdo do Ministério da Educacdo e da
Saude, no governo de Getdlio Vargas, que a formacdo docente passou a ser um dos alvos
centrais das politicas publicas para a educacdo no pais. Debatia-se, naquele contexto, acerca do
papel das universidades para a formacéao das classes dirigentes e dos professores para 0 Ensino
Secundario, com vistas a promover a obra nacionalizadora, sobressaindo-se, na gestdo do
ministro Francisco Campos, a organizacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e, em
1934, do Plano Nacional de Educacdo (PNE), com vistas a formar as elites intelectuais do pais,
cientistas e docentes. Naquele cenério, foram criadas a Universidade de Sao Paulo (USP), em
1934, e a Universidade do Distrito Federal (UDF), no Rio de Janeiro, em 1935. Esta Gltima, sob
a influéncia de Anisio Teixeira, tinha como foco a formacéo de profissionais para o magistério,
sendo extinta em 1937, dando lugar a Universidade do Brasil (UB), uma mudanca empreendida
na gestdo do ministro Gustavo Capanema (1934-1945), a mais longeva da nossa historia, com
impactos significativos sobre os rumos da formacdo docente até os dias de hoje (MONTEIRO,
2013; FERREIRA, 2016; SILVA, 2022).

Com o objetivo de construir um padrdo para o Ensino Superior, foi extinta a Escola de
Educacédo nos moldes da UDF e criada a Faculdade Nacional de Filosofia na UB, na qual passou
a ser ofertada a formacédo pedagogica de um ano a ser cursada posteriormente a conclusdo do
bacharelado. Apo6s ter concluido as disciplinas cientificas, acrescia-se mais um ano, quando
seriam cursadas as ditas pedagogicas, através das quais o/a futuro/a docente aprenderia as
técnicas e métodos de ensino dos conteudos aprendidos nos anos anteriores. Neste cenario, a
Lei Organica do Ensino Normal, na década de 1940, instituiu o Estagio Supervisionado, que se

tornou obrigatorio no final do curso a partir da década de 1960. Com a Reforma Universitaria

2 Digo “quase” porque estas também poderiam e podem se dar mediante projetos de extensdo e de Estagios
remunerados, via contratos temporarios, assinados junto as Secretarias de Educacdo, para substituir ou suprir a
falta de docentes. Todavia, por ndo serem obrigatérios, dependem da disposi¢do dos/as discentes.
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de 1968, que excluiu a Faculdade Nacional de Filosofia e criou as Faculdades de Educagdo, e
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) 5.692, de 1971, este formato tecnicista de
formacdo docente foi reforgado, privilegiando-se a formacdo tedrica e secundarizando-se a
prética®.

Este modelo, que ficou conhecido como 3+1, se tornou alvo de inimeras criticas entre
os anos de 1980 e 1990%, por dicotomizar a teoria e a préatica, a segunda vista como aplicagdo
da primeira, culminando nas mudangas produzidas pela aprovacdo, no governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC), da LDB n- 9.394, de 1996, ainda hoje em vigor. Resultado das

transformacgdes em curso no pais, esta lei lancava as bases para a construcdo de uma educacao
democratica, como preconizava a Constituicdo de 1988, porém, a partir de uma concepcao
neoliberal, em sintonia com o projeto do governo psdbista®, comprometido com a inser¢éo do
Brasil nos quadros do neoliberalismo. Entre as mudancas, estava a amplia¢do da carga-horaria
destinada ao Estagio Supervisionado, que foi definida em 300 horas, as quais foram acrescidas
mais 100 com a Resolu¢do CNE/CP 2 de 2002, totalizando 400 horas, a serem iniciadas na
segunda metade do curso. Além disso, também foram determinadas 400 horas para a Pratica
como Componente Curricular (PCC), a serem vivenciadas ao longo de todo o percurso
formativo®, mas sem definicdo se deveria na escola ou ndo. Apesar dessas mudangas
significativas, a0 manter a separacdo dos componentes pedagdgicos dos ditos cientificos,
conforme assinalam Cristiani Bereta da Silva (2010), bem como Selma Garrido Pimenta e
Maria do Socorro Lucena Lima (2011), conservou-se a dicotomia entre teoria e pratica, uma
vez que ficava subentendido que a formag&o docente seria responsabilidade dos primeiros. Uma
cisdo que, além de comprometer a qualidade da formacdo, somada a outros fatores, como
precarizacdo do trabalho docente, baixos salarios, problemas de infraestrutura nas escolas, vem
contribuido para o aumento da evasdo nos cursos de Licenciatura, desde as ultimas décadas do
século XX. Problema este que se tornou objeto de preocupagdo do governo federal, levando a
elaboracdo e implementacdo de politicas publicas pelo governo federal, sobretudo a partir de
2007.

3 Em que pesem os retrocessos da Ditadura Militar, neste periodo, houve uma expanséo da Pés-graduacio, o que
contribuiu ainda mais para uma maior valorizacgéo da pesquisa, levando os cursos de graduacédo a formar candidatos
para 0 mestrado e o doutorado (MONTEIRO, 2013; FERREIRA, 2016; SILVA, 2022).

4 Para um olhar mais preciso sobre estas mudancas nas legislaces, ver Selma Garrido Pimenta (1995).

5 Do entdo Partido Social Democrata Brasileiro (PSDB).

5 No caso da Universidade do Estado da Bahia, por exemplo, foram criadas novas disciplinas nomeadas
“Laboratério de Ensino de Historia”, onde a articulagdo teoria e pratica se da sem a exigéncia de intervencdo em
turmas regulares da Educacéo Bésica. Esta continua sendo uma obrigatoriedade apenas no Estagio Supervisionado.
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No inicio do segundo mandato do presidente da Republica Luiz Inécio Lula da Silva,
em 2007, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e a Camara da Educacdo Basica (CEB)
emitiram um alerta acerca da defasagem entre o aumento da demanda de docentes e o0 baixo
numero de profissionais formados no pais. Ambos apresentaram, junto ao Ministério da
Educacdo, o resultado de um estudo realizado por uma comissao instituida apenas para este fim.
Com base em dados do ano de 2005, do Departamento Intersindical de Estatisticas e Estudos
Socioeconémicos (DIEESE), constatou-se que 60% dos/as professores/as do pais estavam mais
proximos da aposentadoria do que ao inicio da carreira; ao passo que 0s baixos salarios, as
péssimas condi¢des de trabalho e a precarizacdo levavam a um desinteresse crescente pelo
magistério. A defasagem entre a necessidade e o numero de profissionais em processo

formativo foi demonstrada por meio das tabelas abaixo.

Tabela 1 — Demanda hipotética de professores por disciplinas,
e numero de licenciados entre 1990 e 2001.

Disciplina Ensino Medio Ensilno Médio + N° de Licenciados
2°Ciclo do E.F. entre 1990-2001
Lingua Portuguesa 47.027 142179 52.829
Matematica 35.270 106.634 55.334
Biologia 23514 55.231 53.294
Fisica 23514 55.231 7.216
Quimica 23514 55.231 13.559
Lingua Estrangeira 11.757 59.333 38.410
Educacéo Fisica 11.757 59.333 76.666
Educacéo Artistica 11.757 35.545 31.464
Historia 23514 71.089 74.666
Geografia 23514 71.089 53.509
TOTAL 235.135 710.893 456.947

Fonte: Conselho Nacional de Educag&o (2007, p.11).

Tabela 2 — Evasao nos cursos de Licenciatura em 1997.

Percentual de
Curso -
Evasao

Licenciatura em Matematica 56%
Licenciatura em Quimica 75%
Licenciatura em Fisica 65%
Licenciatura em Biologia 42%
Licenciatura em Histdria 44%
Licenciatura em Geografia 47%
Licenciatura em Letras 50%
Licenciatura em Educacéo Artistica 52%

Fonte: Conselho Nacional de Educacéo (2007, p. 12).

Enquanto disciplinas como Lingua Portuguesa, Matematica, Fisica, Quimica e Biologia,

Lingua Estrangeira, Educacao artistica e Geografia apresentam déficit em relacdo a quantidade
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de estudantes matriculados entre 1991 e 2001, em outras, como Histéria e Educacéo Fisica, este
numero era maior que a demanda. No entanto, conforme a tabela 2, referente ao ano de 1997,
todas as licenciaturas vinham sofrendo evasdo. Embora Quimica, Fisica e Matematica tivessem
0s maiores indices, o percentual de fuga nas licenciaturas em Histdria foi significativo: 44%.

Segundo o relatdrio, estes niUmeros eram resultado das sucessivas repeténcias e das
dificuldades financeiras dos/as estudantes em se manterem nas universidades, entre outros
fatores; um problema que ja havia sido constatado h& dez anos e que ainda se mantinha no
comeco da primeira década do século XXI, atingindo todas as areas do conhecimento. Diante
desta tendéncia de risco que entdo se tracava, a saber, de um apagédo na educacdo, a comissao
elencou dois blocos de sugestdes para minimizar o problema a curto prazo e, para sana-lo, a
longo prazo. Foram propostas medidas como: cursos de Licenciaturas por areas para uma
formac&o polivalente; curriculos de licenciaturas especificas para Quimica, Fisica, Matematica
e Biologia; programas de incentivo para instalacdo e contratacdo de recursos humanos
qualificados, bem como oferta de cursos noturnos; bolsas de iniciacdo a docéncia nos mesmos
padrdes das de iniciacdo cientifica; avaliacdo e ampliacdo dos cursos a distancia;
financiamentos de programas para integracdo de discentes e docentes da Graduacdo, Pos-
graduacdo e Educacdo Basica. Como alternativas emergenciais, foram aconselhadas: a
contratacdo de profissionais liberais (bacharéis); o aproveitamento dos/as licenciandos/as por
meio de bolsas de iniciacdo a docéncia; bolsas de estudos em escolas particulares para a
populagdo de baixa renda; incentivos para retardamento de aposentadorias; e por fim,
recomendou-se a combinacdo de ensino presencial e a distancia em disciplinas para as quais
ndo houvessem professores/as. Dois pontos chamam a atengdo no relatério: a proposta de criar
um programa de bolsas de iniciacdo a docéncia, que aparece em ambos 0s conjuntos de
proposigdes, e a prioridade e o tratamento diferenciado que o documento da a formacéo para as
areas de Ciéncias Naturais e Exatas. No primeiro caso, a ideia inicial era usa-lo para suprir a
falta de docentes, o0 que ndo ocorreu, mas a sugestdo de criacdo de um programa de bolsas de
iniciacdo a docéncia foi acatada. No segundo caso, aquelas foram as areas priorizadas quando
o PIBID foi lancado, ainda que as demais ndo tenham sido excluidas.

Ainda em 2007, o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
(2007), apresentou um relatério sobre o perfil docente da Educagao Bésica no pais. Com base
nos dados do censo escolar de 2007, de 1.882.961 profissionais, identificou que: a maior parte
era composta por mulheres, 81,6%, ndo obstante o numero de homens cresca da Educacao
Infantil ao Ensino Médio; predominava a cor/raga branca, com 32,36%, enquanto que a preta e

a parda figuravam com 2,18% e 13,77%, respectivamente, e ndo declarada 51,01%; a média de
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idade era de 38 e 40 anos; e 64% do total tinha nivel superior, 90% destes com licenciatura, e
o0 restante com formacgdo nos antigos Curso Normal ou Magistério. Deste modo, € possivel
perceber a permanéncia historica da docéncia como uma profissdo exercida majoritariamente
por pessoas brancas, principalmente mulheres; o grande nimero de profissionais sem a
formacdo minima exigida por lei; e o envelhecimento de docentes em exercicio. Este estudo
reforcava, portanto, o do CNE, evidenciando a necessidade de atrair e formar profissionais para
repor a forga de trabalho docente que entdo se aproximava da aposentadoria.

Instituicbes ndo governamentais também demonstraram preocupacdo. A Fundacao
Carlos Chagas (2009), em pesquisa encomendada pela Fundacdo Victor Civita, apresentou
dados relevantes sobre a baixa atratividade pelo magistério no Brasil. Em relatorio no qual
expOs os dados coletados, afirmou ser a situacdo resultante da forma como se deu a
democratizacdo do acesso a educacdo formal, ocorrido nas Gltimas quatros décadas. A
ampliacdo do numero de vagas nas escolas ndo teria sido acompanhada por investimentos na
area, levando a uma formacéo aligeirada e a precarizacdo do trabalho, problemas agravados
pelas questdes econdmicos e sociais, pelas demandas do mercado de trabalho, entre outras. Ao
longo do tempo, tais empecilhos, somados aos baixos salarios e a violéncia no espaco escolar,

foram contribuindo para tornar a carreira cada vez menos atraente.

Gréafico 1 — Percentual de alunos aspirantes por carreiras

Disciplinas
desvinculadas
da carreira
docente
83%

Pedagogia ou
licenciatura
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|’f
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Fonte: Fundacdo Carlos Chagas (2009, p. 42).

O diagnostico, que contou com a participacdo de 18 escolas publicas e particulares, em
8 cidades, compreendendo todas as regides do Brasil, apresentou uma amostragem do
desinteresse pela profissédo entre alunos/as do Ensino Médio aspirantes ao ensino superior,

somente 2%, conforme o gréafico 1, revelando que, embora valorize a docéncia, a juventude ndo
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se sente atraida por ela. O estudo demonstrou ainda, com base em dados do Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM), que o perfil dos/as que optam pela docéncia corresponde a
estudantes de baixa renda, oriundos de escola publica e com dificuldades de leitura e escrita,
gue nem sempre sdo resolvidas durante a formacgdo. A pesquisa revelou também que, quanto
maior a instrucdo dos pais, maior é o desinteresse pela profissdo, que atrai mais as mulheres,
bem como pessoas pobres e negras. Ou seja, em que pesem 0s problemas existentes, o
magistério continua sendo uma das principais portas de insercao social para esses grupos.

Frente a este cenario, o governo federal passou a adotar politicas publicas de formacéo,
com objetivo de solucionar o problema. Em 2007, o MEC, em parceria com a Coordenacdo de
Aperfeicoamento Profissional (CAPES) lancou o PIBID, um programa de bolsas com o
objetivo de incentivar, valorizar e elevar a qualidade da formacéo docente, estimulando a opgéo
pela docéncia, entre os/as discentes das licenciaturas, por meio da sua insercdo no espaco
escolar desde o inicio do curso.

Diferente do governo antecessor, no qual a ténica era o Estado Minimo, nas gestes
petistas, tanto nas do presidente Lula (2003-2010) e, posteriormente, nas de Dilma Rousseff
(2011-2016)’, foram ampliados os investimentos na area da Educacdo, o que possibilitou a
criacdo do PIBID. Desde entédo, por meio de editais periddicos, Universidades de todos o pais,
a principio as federais, estendendo-se posteriormente para as estaduais, comunitérias e sem fins
lucrativos, tém sido chamadas a inscreverem seus projetos, abrigando subprojetos especificos,
vinculados as Licenciaturas.

Com trés modalidades de bolsas, o Programa envolve a participacdo de trés sujeitos: o/a
professor/a da universidade, nomeado/a “coordenador/a de &rea”, responsavel pelo subprojeto
vinculado a um curso de licenciatura, e que integra o projeto institucional selecionado por meio
de edital da CAPES, o/a “Supervisor/a”, docente lotado/a em uma escola conveniada, que
recebe o/a “bolsista/a de inicia¢do a docéncia” e o/a introduz no cotidiano da sala de aula. Ainda
que a gestdo seja das IES, estas sdo colocados em par de igualdade em relacdo as instituicGes
escolares e, conquanto a participacdo de professores/as da Educacdo Basica no Programa
também contribua para a formacdo continuada, conforme constatado pela Fundacdo Carlos
Chagas (2014), séo os/as licenciandos/as, bolsistas 1D, o centro de todo o processo, como pode

ser visto na figura 1.

7 Sucessora de Lula, o governo de Dilma Rousseff (2010-2016), nos seus trés ultimos anos, foi marcado por tensées
e conflitos que levaram a sua queda em 2016. As razBes deste fato ultrapassam os limites deste trabalho. Mas, é
importante ressaltar que durante o seu mandato as politicas educacionais, iniciadas pelo primeiro, foram mantidas.
No entanto, a crise econémica e politica, agudizadas a partir de 2013, levaram a cortes na educacdo. Os impactos
desta conjuntura sobre o PIBID serdo apontados adiante.
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Figura 1 — Desenho do PIBID
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Fonte: CAPES/DEB (2013, p. 63).

Por meio deste formato, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
assume a escola, e ndo apenas a universidade, como lugar de formacdo, e o/a professor/a da
Educacdo Bésica, como coformador. Concepcdo muito proxima do que defendia o educador
brasileiro Paulo Freire (2000), para quem a pratica, como experiéncia coletiva, dialogica e
critica, € indispensavel a formacdo. Assemelha-se também ao que o educador portugués
Antdnio Novoa (2009, p. 5) define como “formagao dentro da profissdo”, voltada a investigacdo
de situagdes concretas, com 0 apoio e colaboragdo de docentes mais experientes.

Com o PIBID, buscava-se a insercao dos sujeitos em inicia¢do na cultura profissional,
com o objetivo de favorecer o desenvolvimento da comunicacdo, do trabalho coletivo, da
relacdo entre a dimensédo pessoal e profissional, entre o conhecimento e a ética, e, por fim, da
identificacdo com a docéncia. Partindo desta concepg¢do, mais do que aumentar 0 nimero de
docentes para resolver o problema da escassez, a finalidade era investir na qualidade da
formac&o para atender as demandas da escola, da sociedade e do projeto politico democréatico
em curso no pais, o que se tornou exequivel ndo apenas pelo fomento, mas pelos objetivos

tracados.

2.2 QUE PROFESSORES?

A concepcdo de educacdo que inspira o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), no ambito do Ministério da Educacdo, e que perpassa a
execucdo de todos os seus programas reconhece na educac¢do uma face do
processo dialético que se estabelece entre socializacdo e individuacdo da
pessoa, que tem como objetivo a construgdo da autonomia, isto é, a formacgéo
de individuos capazes de assumir uma postura critica e criativa frente ao
mundo. [...]
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Indo além, o objetivo da politica nacional de educacdo deve se harmonizar
com o0s objetivos fundamentais da prépria Republica, fixados pela
Constituicdo Federal de 1988: construir uma sociedade livre, justa e solidaria;
garantir o desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a marginalizacao
e reduzir as desigualdades sociais e regionais e promover o0 bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacdo. Ndo ha como construir uma sociedade livre, justa e solidaria
sem uma educacéo republicana, pautada pela construcdo da autonomia, pela
inclusdo e pelo respeito a diversidade (PDE, 2007, p. 5-6, grifos meus).

A perspectiva de educacéo que teria inspirado o Plano de Desenvolvimento da Educacao
(2007) e orientado os seus programas, entre eles o PIBID, aparece ja na abertura do documento.
Trata-se de uma concepcdo que, nas entrelinhas, se assemelha ao que defendia Paulo Freire
(2000; 2020). Ou seja, o entendimento da tarefa educativa, do Ensino Basico ao Superior, como
movimento dialético com vistas a formacdo ndo apenas de individuos, mas de sujeitos sociais
autdbnomos e criticos diante do mundo, principio fundamental ao desenvolvimento do pais. Para
isto, pretendia-se arquitetar uma politica nacional para a educagdo, em sintonia com 0s objetivos
estabelecidos pela Constituicdo de 1988 de construcdo de uma sociedade menos desigual,
solidaria, justa, livre, inclusiva, assentada no respeito a diversidade e contra todas as formas de
discriminacéo. Porém, ndo se tratava de uma aplicagio a rigor das ideias deste estudioso®,
gestadas no contexto da repressdo imposta pelo Regime Militar, bem como no processo de
reconstrucdo democratica do pais; mas de sua atualizacdo num cenario em que, embora
mudangas venham acontecendo, muitos desafios ainda permanecem para a construcdo de uma
educacdo efetivamente democréatica, como sera visto ao longo deste trabalho. Para colocar em
pratica esses principios, a formacéo de professores/as foi colocada como central dentro do PDE.
Isto porque para o exercicio da docéncia como atividade critica e criativa, entendia-se que seria
preciso também formar profissionais criticos e autbnomos, promovendo uma maior articulacéo
entre teoria e pratica, ensino e pesquisa, e 0 conhecimento da cultura escolar. Tal feito so seria
possivel vivendo cotidianamente a realidade das escolas publicas; conhecendo seus problemas
e experimentando metodologias para soluciona-los; dialogando, trocando e produzindo saberes;

tal como foi proposto nos objetivos tracados desde seu primeiro edital.

8 Paulo Freire (2020; 2020b, 2021) via a educacdo como fundamental para um projeto de nagdo auténoma, cujas
solucdes para os seus problemas fossem buscadas em sua propria experiéncia e ndo em modelos coloniais impostos
pelos paises europeus e norte-americanos.
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Quadro 1 — Objetivos, segundo os editais®
a) incentivar a formagao de professores para a educacdo basica, especialmente para o ensino
médio; b) valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela carreira docente;
c) promover a melhoria da qualidade da educacéo basica; d) promover a articulagéo integrada
da educacdo superior do sistema federal com a educagao basica do sistema publico, em proveito
de uma solida formag&o docente inicial; e) elevar a qualidade das a¢fes académicas voltadas a
formac&o inicial de professores nos cursos de licenciaturas das institui¢6es federais de educagéo
superior; f) estimular a integracdo da educagdo superior com a educagdo basica no ensino
fundamental e médio, de modo a estabelecer projetos de cooperacao que elevem a qualidade do
ensino nas escolas da rede publica; g) fomentar experiéncias metodoldgicas e praticas docentes
de caréater inovador, que utilizem recursos de tecnologia da informagdo e da comunicagdo, e
que se orientem para a superacdo de problemas identificados no processo ensino-aprendizagem;
h) valorizacao do espaco da escola publica como campo de experiéncia para a construcdo
do conhecimento na formacéo de professores para a educacdo bésica; i) proporcionar aos
futuros professores participacdo em acles, experiéncias metodoldgicas e préticas docentes
inovadoras, articuladas com a realidade local da escola.
a) incentivar a formacgdo de professores para a educa¢do basica, contribuindo para a elevacéo
da qualidade da escola publica; b) valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam
pela carreira docente; c) elevar a qualidade das agdes académicas voltadas a formacao inicial
de professores nos cursos de licenciatura das instituices publicas de educagdo superior; d)
inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo, promovendo
a integracdo entre educacdo superior e educacdo basica; €) proporcionar aos futuros
professores participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar e que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracdo o IDEB e 0 desempenho da escola
em avaliagdes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM, entre outras; e f)
incentivar escolas publicas de educacdo bésica, tornando-as protagonistas nos processos
formativos dos estudantes das licenciaturas, mobilizando seus professores como
coformadores dos futuros professores.
I —incentivar a formacéo de docentes em nivel superior para a educacao basica; Il — contribuir
para a valorizacdo do magistério; Il — elevar a qualidade da formac&o inicial de professores
nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educagdo basica;
IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacéo e participacdo em experiéncias metodologicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superagao
de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; V — incentivar escolas
publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores como coformadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacédo inicial para o
magistério; VI — contribuir para a articulagéo entre teoria e pratica necessarias a formacao dos
docentes, elevando a qualidade das acbes académicas nos cursos de licenciatura; VII —
contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do
magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente.

Fonte: elaborado pela autora (2020).°

01/ 2007

02/2009

061/2013

A valorizacdo da escola como espaco de formacgdo esteve presente desde o primeiro
edital, em 2007. No entanto, como é possivel observar no quadro 1, a cada publicacdo vao
ocorrendo modificacdes. A medida que um novo edital vai substituindo o anterior, alguns

termos vao sendo introduzidos, a exemplo da palavra “protagonista” a partir de 2009, usada

° Um edital foi lancado em 2010 para a inclusdo de novos projetos. Como ndo houve mudancas significativas, ele
ndo foi incluido nesta anélise.

10 A partir dos editais e da portaria 096 que regulamentou o PIBID em 2013, disponiveis em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid. Acesso em
02/03/2019 (grifos meus).


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid
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para dar énfase ao papel da escola e de seus/suas professores/as como “coformadores” no
processo formativo dos/as bolsistas, ideia consolidada em 2013. A insercdo no espaco escolar,
com a colaboragdo de profissionais experientes, vai aos poucos se configurando como o
principal objetivo do PIBID. Nos dois primeiros editais, este objetivo dividia espaco com outros
ndo menos importantes, como elevar a qualidade do ensino superior e também do ensino basico,
chegando a propor, no segundo, que fosse levado em consideracdo os resultados obtidos nos
sistemas de avaliacdo de desempenho. Mas, foi somente a partir do terceiro que a escola e os/as
seus/suas docentes foram atribuidos o papel central no formativo dos iniciantes: o de inserir
o/a bolsista na cultura escolar e profissional, através da vivéncia de situacGes concretas e
cotidianas, bem como, por meio da apropriacdo, reflexdo e produgdo dos saberes proprios a
profisséo.

Em texto que traz as suas memorias do periodo em que foi Coordenador Geral de
Programas de Valorizagdo do Magistério da CAPES, entre os anos de 2011 e 2015, Heélder
Eterno da Silveira (2017) narra como se deu a elaboracéo do edital de 2013. Através de visitas
avarias instituicdes e da leitura de relatérios enviados por coordenadores institucionais, Silveira
afirma ter se deparado com varias concepcdes de formacdo na execugdo dos projetos:
identificou subprojetos que direcionavam as a¢des para a repeticdo de praticas didaticas; outros
que focavam na leitura de tedricos/as da educacgdo; e ainda aqueles que se voltavam apenas para
a producdo de materiais didaticos. Tal variedade foi vista por ele como normal, dada a
diversidade do Brasil, mas trazia algumas inquietagdes, entre elas: “o processo de formagdo de
professores pode se limitar a uma unica perspectiva profissional? O que seria a iniciacdo a
docéncia?” (SILVEIRA, 2017, p. 54). Partindo destas questdes, como relata o autor, foi iniciada
a reestruturacao das normativas do PIBID, por meio de um trabalho colaborativo que envolveu
a escuta e o dialogo com todas as instituigcdes e sujeitos participantes. Além da continuacdo das
visitas, foram realizados encontros nacionais para discussdes com coordenadores/as
institucionais, consulta publica para ouvir representantes da coordenagéo de area e de bolsistas
de supervisdo e de iniciacdo a docéncia, entre outras agdes que levaram a mudancas
significativas.

A CAPES optou por encerrar os editais anteriores e por abrigar todos 0s projetos em um
novo edital, regulando seu inicio e término entre 2014 e 2017. Com uma nova matriz
reguladora, buscou-se atender as demandas solicitadas, bem como aprimorar a concepgdo de
iniciacdo & docéncia, cuja sintese foi expressa no Art. 4°, parégrafo VII, da portaria 96, de
18/06/2013, determinando que o PIBID deve “contribuir para que os estudantes de licenciatura

se insiram na cultura escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
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instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente”. A partir de entdo, de acordo com
Silveira (2017, p. 59), a iniciacdo a docéncia passou a ser concebida como uma forma de
apropriacao das diferentes dimensdes da cultura docente, “de um modo de fazer, de pensar e de
agir nas escolas da educa¢ao basica”.

Como pode ser visto a partir dos objetivos dos editais, esta concepgdo ja estava latente
desde o inicio, tornando-se central em 2013. Com isso, buscava-se superar a dualidade entre 0s
saberes tedricos e os pedagdgicos, estabelecendo a prética e a reflexdo sobre a prética, o
conhecimento do fazer docente e da cultura escolar, como pilares principais. Principios que
passaram a orientar a elaboracéo e a execucdo dos projetos institucionais e dos subprojetos de

cada licenciatura contemplada para o referido quadriénio.

Quadro 2 — Cursos contemplados segundo os editais.
Licenciaturas

a) Para o ensino médio: licenciatura em fisica; licenciatura em quimica; licenciatura em
matematica; e licenciatura em biologia; b) para o ensino médio e para os anos finais do ensino
fundamental: licenciatura em ciéncias; e licenciatura em matematica;

c) de forma complementar: licenciatura em letras (lingua portuguesa); licenciatura em educacéo
musical e artistica; demais licenciaturas.

01/2007

a) Para o ensino médio: licenciatura em Fisica; licenciatura em Quimica; licenciatura em
Filosofia; licenciatura em Sociologia; licenciatura em Matematica; licenciatura em Biologia;
licenciatura em Letras-Portugués; licenciatura em Pedagogia; licenciaturas com denominagédo
especial que atendam a projetos interdisciplinares ou novas formas de organizagdo do ensino
médio. b) Para o ensino fundamental: licenciatura em Pedagogia, com destaque para pratica em
classes de alfabetizacdo; licenciatura em Ciéncias; licenciatura em Matematica; licenciatura em
Educacéo Artistica e Musical; licenciaturas com denominagao especial que atendam a projetos
interdisciplinares ou novas formas de organizacdo do ensino fundamental. ¢) De forma
complementar: licenciatura em Letras - Lingua Estrangeira; licenciaturas interculturais
(formacdo de professores indigenas); licenciaturas em educagdo do campo, para comunidades
quilombolas e educagdo de jovens e adultos; demais licenciaturas, desde que justificada sua
necessidade social no local ou regido.

Artes Plasticas e Visuais, Biologia, Ciéncias, Ciéncias Agréarias, Ciéncias Sociais, Danca,
Educacdo Especial, Educagdo Fisica, Enfermagem, Ensino Religioso, Filosofia, Fisica,
Geografia, Historia, Informética, Letras/Alemdo, Letras /Espanhol, Letras/Francés.
Letras/Inglés, Letras/Italiano, Letras/Portugués, Matematica, Musica, Pedagogia, Psicologia,
Quimica, Teatro, Interdisciplinar.

02/2009

061/2013

Fonte: elaborado pela autora (2020)

Outra mudanca ocorrida foi fim das areas de conhecimento contempladas (quadro 2).
Inicialmente, houve a exclusdo de algumas licenciaturas, sobretudo da area de Ciéncias
Humanas. Se, em 2007, apenas as licenciaturas em Quimica, Fisica e Matematica haviam sido

privilegiadas, justificando-se nos dados apresentados pelas pesquisas realizadas, de que nestas

13 Com base nos editais e na portaria 096, que regulamentou o PIBID em 2013, disponiveis em:

https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid. Acesso em
02/03/2019 (grifos meus).


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid
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areas a falta de professores era maior; a partir de 2009, outros cursos foram acrescidos, como
Pedagogia, Letras-Portugués, Sociologia e Filosofia; para enfim, em 2013, abarcar todas as
disciplinas.

Ainda que as licenciaturas da area de Ciéncias Humanas ndo estivessem entre as
preferenciais, o que se percebe é que elas se fizeram presentes desde o inicio. Lentamente foram
se infiltrando. Na Universidade do Estado da Bahia, por exemplo, as Licenciaturas em Historia
ja haviam ingressado no Programa desde 2009 quando, a partir daquele ano, os editais passaram
a abarcar as IES estaduais’. O fim das prioridades, em 2013, fez com que o nimero de
subprojetos da area atingisse um grande nimero de licenciandos desta &rea do conhecimento,

porém ainda mantendo a desigualdade na distribuicao das bolsas.

Gréafico 2 — NUmero de bolsas por disciplina concedidas pelo edital 2013.

Pibid: Concessoes de bolsas de Iniciacdo a Docéncia por Area
(dreas com mais de 1.000 bolsas)
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Fonte: CAPES/DEB (2013, p. 51).

No gréafico 2, é possivel observar que o nimero de bolsas de iniciacdo a docéncia para
a area de Historia atinge a marca de 4.142, situando-se na oitava colocagdo entre as 17 areas
com mais de mil ofertas. Apesar dos cursos das areas de Ciéncias Exatas e Naturais estarem
quantitativamente a frente, principalmente Matemaética, Biologia e Quimica, ao lado do curso
de Pedagogia, que lidera o ranking, dividindo espaco com Letras/Portugués, Educacéo Fisica e
com o0s subprojetos interdisciplinares; as Licenciaturas em Historia foram se afirmando,

assumindo uma posic¢éo significativa com grandes impactos sobre a formacao de professores

14 As areas prioritarias retornaram em 2020 quando a Capes e o PIBID passaram a estar submetidas a um outro
projeto de governo, de cunho ultraliberal e conservador, eleito em 2018. Os impactos deste retrocesso sobre o
Programa ndo serdo analisados nesta tese pois ultrapassaria o recorte temporal deste estudo. Porém, faco a
sinalizagdo deste retrocesso apenas a titulo de comparacdo. Os editais desta fase mais atual estdo disponiveis no
site do MEC, juntamente com os anteriores. Ver: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-
programas/educacao-basica/pibid. Acesso em 02/03/20109.

17 As experiéncias do PIBID na UNEB serdo analisadas nos préximos capitulos.


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid
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para esta disciplina, como serd visto mais adiante. Estas mudangas, aliadas ao aumento
expressivo no namero de bolsas, chegando a quase 100.000 em 2014, expdem a importancia
dada a formacdo docente, como parte de um projeto nacional ndo apenas de educacdo, mas
também de pais, como pode ser visto através do PDE. Nele, percebe-se que o PIBID ndo se
constitui como um programa isolado, integrando um conjunto de politicas publicas voltadas
para a educacao.

Em sintonia com Ulrich Brand (2016), entendo por politica publica um conjunto de
acOes do Estado para atender as reivindicacOes de grupos sociais diversos, cujas pautas por
mudancas podem ser conflitantes. Conforme este estudioso, o Estado, longe de ser neutro, é
uma “relagdo social”, um “terreno de luta”, que atua para conciliar desejos socialmente
variados, mantendo o “equilibrio” entre as estruturas sociais existentes. Destarte, as politicas
publicas, transitorias ou permanentes, estdo ligadas a projetos de Estado e de sociedade. Nas
sociedades capitalistas nascidas do colonialismo, historicamente, elas tém representado os
interesses de grupos econémicos e culturais hegemonicos. S&o, portanto, atravessadas por
tensdes, posto que, dentro das instituicdes, os diferentes grupos sociais apresentam relagoes
assimétricas de poder. Tracos estes que podem ser vistos no PDE, cuja elaboracdo incorporou

diferentes demandas sociais, como demonstro a seguir.

2.3 PARA QUAL PAIS?

O PDE foi lancado em 2007, mesmo ano de divulgacdo de uma carta elaborada e
publicizada durante o lancamento do “Todos pela Educagdo”, movimento fundado pelo
empresariado brasileiro, em 2006. Além da proximidade temporal, chama a atencgéo o fato dele
vir acompanhado do ‘“Plano de Metas Compromisso Todos pela Educag¢do”, que o
regulamentou. A utilizacdo do mesmo slogan para nomear 0 “Plano de Metas” sinaliza uma
aproximagao com aquele grupo, cuja formagdo desde o seu nascimento era composta por
fundagdes ligadas a bancos e grandes empresas, industriais e comercias®. Esta relagdo foi
apontada por Dermeval Saviani (2007), para quem, tanto o PDE quanto o “Plano de Metas”,
teriam sido elaborados para atender aquele grupo, composto por empresarios brasileiros, sem
estabelecer didlogo com as entidades e associa¢des cientificas e educacionais. Indo mais longe
e fazendo uma retrospectiva da origem da expressdo adotada, Georgia Sobreira dos Santos Céa,

Sandra Regina da Silva e Inalda Maria dos Santos (2019) afirmam que ela estava associada a

18 Sobre os integrantes do movimento Todos pela Educacéo ver:
https://www.todospelaeducacao.org.br/pag/quem-somos/. Acesso em 09/07/2020.


https://www.todospelaeducacao.org.br/pag/quem-somos/
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uma ofensiva do capitalismo neoliberal internacional sobre a educagéo, cujo marco teria sido a
“Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos”, assinada por 150 paises, inclusive o Brasil,
em Conferéncia homénima ocorrida na Tailandia em 1990. Conforme as autoras, todos 0s
governos eleitos no pos-Ditadura, em menor grau nas gestdes Sarney e Collor, e em maior grau
com Itamar Franco e FHC, buscaram este alinhamento, que foi consolidado pelo ultimo, ao
estabelecer o Estado Minimo como politica primordial. No caso do governo Lula, foi feito uso
da expressdo “Educacdo para Todos”, no primeiro mandato, e “Todos pela Educagdo”, no
segundo, 0 que representaria uma celebragéo das aliancas de classes.

Distanciando-me um pouco dessas interpretacdes, argumento que a gestao petista, ao
propor o PDE, por um lado, buscou atender as demandas do capitalismo neoliberal por
qualificagcdo de méo obra, mas, por outro, assumiu a melhoria da qualidade da educa¢do como
papel do Estado. Convém salientar que esta tentativa de conciliagdo foi um trago comum as
politicas desenvolvidas pelos “governos progressistas” que, em tempos e ritmos distintos,
ascenderam ao poder ndo apenas no Brasil, mas também outros paises da América do Latina,
sobretudo no Cone Sul, entre 1998 e 2016, como Argentina, Paraguai, Chile, entre outros.
Identificados com a esquerda, como evidencia Fabio Luis Barbosa dos Santos (2018, p. 14-15),
tais governos, eleitos em reacao ao neoliberalismo, ndo conseguiram romper com as estruturas
deste sistema. Optaram pela “linha do menor confronto”, produzindo uma combinacdo de
liberalismo econdémico com um relativo protagonismo estatal, visivel acima de tudo na
ampliacdo de programas sociais como meio para reduzir as desigualdades.

Neste cenario, as politicas educacionais propostas no PDE sdo caracterizadas por esta
tensdo entre as pressdes da agenda neoliberal e as diversas demandas sociais internas do pais,
tendo o Estado assumido um papel conciliador. De acordo com Maria Aparecida Azevedo
Abreu (2010), embora a aprovacio de uma nova LDB?; a criagdo do FUNDEF; do PNE; bem
como de sistemas de avali¢do da educacao basica e do ensino superior, dentre outras iniciativas;
tenham sido medidas iniciadas no governo FHC, elas tiveram maior incidéncia no Ensino
Fundamental e no apoio ao ensino superior privado. A permanéncia dos baixos indices de
qualidade, continuavam impondo a necessidade de repensar a Educacdo Bésica e 0 Ensino
Superior em conjunto (ABREU, 2010); percep¢do esta que ganhou atencdo especial, no

segundo governo Lula, com a criagcdo do “Plano de Desenvolvimento da Educagdo” e tambem

19 A anterior era de 1971, ou seja, do periodo da Ditadura Militar. Por isso o epiteto foi adicionado a de 1996, dada
a necessidade e a expectativa em torno de uma “nova” lei que reestruturasse a educacao brasileira, incorporando
as aspiracdes democraticas e os direitos previstos na constituicdo de 1988, mas também a adequacdo da educacdo
as novas exigéncias do mercado de trabalho.
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do “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo”, executados a partir de 2007%°. Apesar
de serem documentos interligados e complementares, destaco o primeiro porque ele dispde
sobre os principios que fundamentam as acdes a serem executadas, oferecendo informaces
mais substanciais para o entendimento do PIBID.

O PDE figura como cumprimento de uma promessa eleitoral, pois foi somente na
campanha a reeleicdo, no final de 2006, que o presidente petista assumiu a educagcdo como
prioridade em seu discurso, afirmando a sua importancia para o desenvolvimento nacional. O
Plano foi, deste modo, um desdobramento da vitoria do candidato, que entdo parecia disposto
a atender as demandas nacionais, mas também internacionais, pela elevacdo dos indices de
qualidade da educacgéo no Brasil. Elaborado pelo ministro Fernando Haddad, o texto incorporou
a concepcdo de que a Educacdo é fundamental para o crescimento econémico do pais, em
sintonia com a versao “progressista” em curso na América Latina.

O objetivo era colocar o Brasil na linha do desenvolvimento, tornando-o competitivo
frente aos demais paises, e a educacao deveria fazer parte desse processo. Todavia, ndo obstante
o governo do presidente Lula tenha se caracterizado pela manutencéo do tripé macroeconémico,
submetendo a economia brasileira a0 mercado financeiro, as politicas puablicas por ele
implementadas ndo podem ser vistas como mera continuacdo das adotadas pelo seu antecessor.
Enquanto FHC minimizou as a¢des do Estado, este torna-se protagonista nas gestdes petistas,

tal como pode ser visto atraves das concepgoes e das a¢bes desenhadas no PDE.

S6 é possivel garantir o desenvolvimento nacional se a educacéo for algada a condicéo
de eixo estruturante da agdo do Estado de forma a potencializar seus efeitos. Reduzir
desigualdades sociais e regionais se traduz na equalizacdo das oportunidades de
acesso a educacdo de qualidade. O PDE oferece uma concepgao de educacdo alinhada
aos objetivos constitucionalmente determinados a Republica Federativa do Brasil.
Esse alinhamento exige a constru¢do da unidade dos sistemas educacionais como
sistema nacional — o que pressup8e multiplicidade e ndo uniformidade. Em seguida,
exige pensar etapas, modalidades e niveis educacionais ndo apenas na sua unidade,
mas também a partir dos necessarios enlaces da educacdo com a ordenagdo do
territério e com o desenvolvimento econémico e social, Unica forma de garantir a
todos e a cada um o direito de aprender até onde o permitam suas aptid@es e vontade.
(BRASIL, PDE, 2007, p. 6)

20 O PDE se constitui num texto de 43 paginas onde foram ressaltadas tanto as concepgdes quanto as agGes para
melhorar a qualidade da educacéo no pais. J& 0 segundo documento, corresponde também a um plano, porém mais
objetivo, no qual foram elencadas 28 metas, com base nos principios e nas propostas apresentadas no PDE. Ambos
foram langados juntos em 24 de abril de 2007, complementando-se mutuamente. Nele é instituido o Plano de
Acdes Articuladas (PAR), para a regulamentacdo da assisténcia técnica e financeira aos Estados e Municipios,
selecionados. Para conhecimento do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo. Ver:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm. Acesso: 08 jul. 2020.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm
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De acordo com o texto/documento, ndo seria possivel alcancar o desenvolvimento
nacional sem incluir a educacéao, tampouco admissivel pensar em elevar os indices de qualidade
sem concebé-la como um todo, do Ensino Basico ao Ensino Superior, e sem incorporar a
formacao docente como uma prioridade. E a partir desta perspectiva que O PIBID é criado, ao
lado e em conexdo com um conjunto de agdes interligadas, com vistas a contribuir para a

valorizacdo e para o fortalecimento do magistério.

Um dos principais pontos do PDE é a formagéo de professores e a valorizagdo dos
profissionais da educagdo. A questdo é urgente, estratégica e reclama resposta
nacional. Nesse sentido, o PDE promove o desdobramento de iniciativas fulcrais
levadas a termo recentemente, quais sejam: a distingdo dada aos profissionais da
educacdo, Unica categoria profissional com piso salarial nacional constitucionalmente
assegurado, e o comprometimento definitivo e determinante da Unido com a formacdo
de professores para os sistemas publicos de educacdo basica (a Universidade Aberta
do Brasil — UAB — e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia —
PIBID). (BRASIL, PDE, 2007, p. 16)

Integrado a um projeto maior, o Programa ndo nasceu isolado, fazendo parte de um
conjunto de politicas publicas para a educacdo, sintetizadas no PDE, cujo texto foi dividido em
trés partes. A primeira, apresenta as razdes e 0s principios que o sustentam, partindo-se de uma
compreensdo da educagdo como formacéo de sujeitos criticos e autbnomos diante do mundo, e
da ideia de que ela deve contribuir para o alcance dos objetivos propostos na Constituicdo de
1988, tais como: o desenvolvimento nacional, a reducéo das desigualdades, a construcdo da
liberdade, o respeito a diversidade, a justica e a pratica da solidariedade. Para tanto, assume o
protagonismo do Estado e o desenvolvimento de um sistema nacional de educacéo, assentado
na multiplicidade e na equidade, e ndo na uniformidade.

Neste sentido, o PDE vai além do que havia sido proposto até entdo, objetivando a
passagem do conceito a acdo. Ao mesmo tempo, distingue-se também por sustentar uma viséo
sistémica e ndo fragmentada da educacéo, convocando Estados e Municipios para a construgédo
de um regime de colaboracdo com a Unido. A este respeito, € preciso destacar que se ndo houve
debate com os entes federados no momento de sua criagdo, nem por isso houve um fechamento
no processo de execucdo, uma vez que o Plano foi permeével as demandas daqueles. Analisando
esta questdo, Lucia Camini (2010) afirma que, mesmo nédo tendo havido consultas, durante a
implementacdo, os envolvidos relataram o carater democratico e descentralizado das acgdes,
mesmo estando sob a articulagéo e coordenagdo do MEC. Outro ponto importante foi o fim
da oposicdo entre os diversos niveis de ensino, conectando a Educacdo Basica e a Educacgéo
Superior, a Educacdo Infantil e a Educacdo Bésica, o Ensino Médio e a Educacéo Profissional,

a Alfabetizacdo e a Educacédo de Jovens e Adultos, a Educacdo Regular e a Educacao Especial.
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A formacdo inicial e continuada do professor exige que o parque de universidades
publicas se volte (e ndo que dé as costas) para a educacdo bésica. Assim, a melhoria
da qualidade da educacdo basica depende da formacdo de seus professores, o que
decorre diretamente das oportunidades oferecidas aos docentes. O aprimoramento do
nivel superior, por sua vez, esta associado a capacidade de receber egressos do nivel
basico mais bem preparados, fechando um ciclo de dependéncia mutua, evidente e
positiva entre niveis educacionais. (BRASIL, PDE, 2007, p. 10)

A preocupagdo com a formacao docente € mencionada como fundamental para elevar a
qualidade da Educacédo Basica, e vice-versa. Partindo desta compreensdo, na segunda parte do
PDE sao explicitadas as a¢fes, algumas em andamento, outras a serem criadas, acentuando o
carater executivo como um traco distintivo em relagdo ao PNE, aprovado por FHC para o
decénio 2001-2010. Portanto, foi o PDE que passou a orientar as politicas educacionais??,
marcando as diferengas em relacdo a gestdo anterior: protagonismo do Estado, regime de
colaboracéo com entes federativos e programas de intervencao voltados para todos os niveis da
educacdo, agora pensados em conjunto. Com base nesta visdo integradora, a valorizacdo dos/as
profissionais do magistério ganhou destaque, tanto do ponto de vista financeiro, via piso salarial

nacional, como da qualificacdo, através da formacédo inicial e continuada.

A UAB e 0 PIBID, por seu turno, alteram o quadro atual da formacéao de professores,
estabelecendo relacio permanente entre educagdo superior e educagdo bésica. E o
embrido de um futuro sistema nacional publico de formacéo de professores, no
qual a Unido, por meio da Fundacdo Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), assume enfim uma responsabilidade que, a rigor, sempre foi
sua. (BRASIL, PDE, 2007, p. 16, grifos meus)

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia e a Universidade Aberta do
Brasil?? sdo colocados como ponto de partida para a construcdo de “um sistema nacional de
formacdo de professores”. Para tanto, a CAPES, cuja acdo estava restrita a programas de bolsas
de pesquisa de iniciacdo cientifica na graduacédo e de bolsas de mestrado e doutorado na pos-
graduacdo, foi convocada a tambem assumir a formacdo docente como uma de suas
atribui¢des?:. Como pode ser visto, o PIBID nasceu como parte de um Plano desenhado para a

area da Educacdo, tendo o Estado como o seu principal agende financiador e incluindo

21 Um novo PNE foi elaborado pelo governo petista em 2011, com vigéncia até 2020. A este respeito ver:
http://fne.mec.gov.br/images/pdf/notas_tecnicas_pne_2011 2020.pdf . Acesso em 08/07/2020.

22 programa que oferece cursos de Licenciatura e Especializagdo a professores da Educagdo Basica, por meio da
parceria entre a Unido, os Estados e os Municipios.

23 para a formagéo continuada de professores/as em exercicio, foi criado o Programa Especial de Formagdo de
Professores para a Educacdo Béasica, 0 PROEB, por meio da Portaria CAPES n. 209, de outubro de 2011. Assim
foram implementados os Mestrados profissionais que incialmente ofertavam bolsas a docentes da Educacgédo
Basica. Por ter sido uma politica posterior, ndo consta no PDE.


http://fne.mec.gov.br/images/pdf/notas_tecnicas_pne_2011_2020.pdf
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intervencgdes tanto na Educacdo Basica quanto no Ensino Superior, agora pensadas de forma
sistémica.

Ainda na segunda parte sdo elencadas as agdes: o0 Ensino Fundamental obrigatdrio de
nove anos; aumento dos repasses para o Salario Educacdo; aumento em 26% para investimento
minimo por aluno/a do EF; reajuste de 70% para a merenda escolar; oferta de livros didaticos
para 0 Ensino Médio (EM); substituicdo do Fundo Nacional do Ensino Fundamental
(FUNDEF), pelo Fundo Nacional da Educacdo Basica (FUNDEB), ampliando os recursos de
500 milhdes para 5 bilhdes ao ano; reformulacao do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica
(SAEB) e criagdo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB), que se tornou o
principal indicador de desempenho, combinando os resultados da Prova Brasil e 0 Educacenso
e fazendo amostragens mais detalhadas por aluno, por escola, por rede e territérios, para
identificar aqueles com maior necessidade de investimentos e mobilizacdo, o que ndo acontecia
antes; criacdo do Plano de AcOes Articuladas e do PDE Escola, oportunizando a gestdo e a
comunidade escolar a elaboracdo de um plano estratégico e de um projeto pedagogico para
obtencdo de apoio financeiro, entre outras medidas. Em meio a apresentacao dessas acoes, foi

colocado como desafio para os proximos quinze anos:

O desafio consiste em alcangarmos o nivel médio de desenvolvimento da educacédo
bésica dos paises integrantes da Organizacéo para a Cooperacéo e 0 Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), no ano em que o Brasil completara 200 anos de sua
independéncia, meta que pode ser considerada ousada. (BRASIL, PDE, 2007, p. 22)

Destaco a referéncia explicita a OCDE e, implicitamente, ao Movimento Todos pela
Educacdo, ao escolher como prazo para atingir a meta o ano de 2022, quando se comemoraria
dois séculos da Independéncia do pais, acontecimento que também havia sido citado pela
entidade brasileira. Esta, por meio de uma carta/manifesto, lancada em 6 de setembro de 2006,
no Museu do Ipiranga, em S&o Paulo, veiculou o discurso de que a independéncia de um pais
s6 seria possivel com educagio de qualidade para todos?. Assim, a mencdo a data
comemorativa, no PDE, pode ser lida como um aceno a este movimento que, nunca é demais
lembrar, é formado por “grandes” nomes de empresarios/as brasileiros/as.

O atendimento as demandas por m&o de obra minimamente qualificada € uma dimenséo
do Plano que, conquanto ndo seja a Unica, ndo pode ser desprezada. Vincula-se aos interesses
tanto do mercado nacional, quanto do capital internacional, cuja forca se expressa nos

mecanismos criados para atingir a meta da OCDE?®. Todavia, ¢ importante frisar, o faz

24 Sobre isto ver: https://www.todospelaeducacao.org.br/pag/quem-somos/. Acesso em 09 jul. /2020.
%5 Sobre as interferéncias desta na educagdo, tratarei a diante.
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colocando a educagdo publica no centro e como compromisso de Estado, sem entregé-la
totalmente a iniciativa privada, mesmo esta sendo favorecida, como aconteceu, por exemplo
com o Ensino Superior. Ambos os setores, o publico e o particular, foram contemplados através
de dois programas distintos: o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansédo das
Universidades Federais (REUNI), e do Programa Universidade para Todos (PROUNI). Com o
primeiro, a ideia era sair da estagnacédo do periodo anterior, aumentando os recursos, a oferta
de cursos, campi e vagas, além da realiza¢do de concursos nas Universidades Federais. Com o
segundo, houve a regulamentacdo das isen¢des fiscais das Instituicdes de Ensino Superior
privadas, que passaram a ser obrigadas a dar, como contrapartida, bolsas de estudos de 50 a
100%, proporcional ao nimero de pagantes, em cada curso, sem excecdo?®; e a alteragdo das
regras do Fundo de Financiamento Estudantil (FIES), ampliando e facilitando o0 acesso ao
crédito.

Na Educagédo Profissional, houve a reestruturacdo dos antigos Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica (CEFET), que passaram a se chamar Institutos Federais de Educacdo
Tecnologica (IFETs), ampliando o parque em 150%, com 214 novas unidades. Além disso, 0
modelo de educacéo e gestdo foi modificado, integrando a Educacdo Profissional ao Ensino
Médio, e incluindo a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) na Educacéo Profissional através do
PROEJA. Por fim, a segunda parte finaliza com o topico “Alfabetizacdo, educagdo continuada
e diversidade”, destacando a integracdo do Programa Brasil Alfabetizado com a EJA das séries
iniciais do Ensino Fundamental. A alfabetizacdo de jovens e adultos foi assumida como
responsabilidade e dever moral do Estado, para corrigir uma distorcdo histérica que, em
decorréncia da escravizacédo e de outras desigualdades sociais, relegou algumas regiées, como
o Nordeste, a altas taxas de analfabetismo. Houve também a inclusdo de indigenas e
quilombolas, em turmas regulares ou especificas, como uma divida historica a ser paga. Estas
demandas historicas dos movimentos negros e indigenas, embora asseguradas
constitucionalmente, sé entdo comecavam a se converter em politicas publicas efetivas, porém
se deparando com os limites do sistema vigente, que oscilava entre o atendimento das
reivindicacdes do empresariado e dos movimentos sociais. A Gltima meta do “Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo”, que como dito anteriormente, acompanhou o PDE,

expressa esta tendéncia:

26 O regime de isencdes fiscais ja existia, mas ndo havia regulacdo da contrapartida das IES privadas, que ficavam
livres para definir os cursos, a quantidade e os critérios para a concessao de bolsas.
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XXVIII - organizar um comité local do Compromisso, com representantes das
associagcdes de empreséarios, trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico,
Conselho Tutelar e dirigentes do sistema educacional publico, encarregado da
mobilizagdo da sociedade e do acompanhamento das metas de evolucdo do IDEB.
(BRASIL, Decreto n° 6094, de 24 de abril de 2007)

Ainda que as demandas sociais tenham sido incluidas e que todos os setores da
sociedade tenham sido chamados a colaborar e a acompanhar o desenvolvimento das acdes, a
elevacéo do Indice de Desenvolvimento da Educacgio Bésica (IDEB) é colocada como meta a
ser alcancada, explicitando o alinhamento com as propostas sugeridas pelo movimento “Todos

pela Educacgédo” que fez questéo de ressaltar, em seu site, que o PDE foi uma de suas conquistas.

A carta compromisso foi a base do PDE, lancado pelo MEC naquele
ano. Seu maior indicador é o indice de Desenvolvimento da Educag&o Basica
(Ideb), principal referéncia no acompanhamento do avang¢o na qualidade da
Educacdo Bésica brasileira. (Todos pela Educacdo, 2018, s/p, grifos meus)

Para melhorar os resultados do IDEB, a citada carta apresentava cinco metas, sendo
todas contempladas no PDE e no “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo”: todas
as criancas e jovens de quatro a dezessete anos na escola; alfabetizacdo até os oito anos de
idade; aprendizado adequado ao ano; ensino médio concluido até os 19 anos; e investimento
em educacio ampliado e bem gerido?’.

Por fim, na terceira e Gltima parte, o PDE ¢ colocado como “horizonte do debate sobre
o sistema nacional de educagdo” (BRASIL, PDE, 2007, p. 38), retomando-se 0s principios
apresentados na primeira, visdo sistémica e desenvolvimento territorial e nacional, e
enfatizando-se duas questdes indispensaveis para a sua execuc¢do: financiamento e autonomia.
Com isto, contrariava-se 0S economistas gque negavam a necessidade de aumentar o0s
investimentos em educacgéo sob o argumento de que no Brasil a média era a mesma dos paises
desenvolvidos. Discordando deste ponto de vista e levando em consideragdo a historica
desigualdade social e educacional da realidade brasileira, foi sublinhada a necessidade de elevar
os investimentos na educacéo do patamar de 4%28 para 7% do Produto Interno Bruto, afirmando
que o critério para a distribuicdo dos recursos entre as escolas deveria ser a necessidade e nao

0 mérito obtido mediante o cumprimento de metas. Pretendia-se, desta maneira, assegurar a

27 Para melhor conhecimento das cinco metas, ver: https://www.todospelaeducacao.org.br/pag/dados-5-metas.
Acesso em 08/07/2020.

28 O patamar de 4% havia sido atingido em 2002. Mesmo sendo a 14° economia do mundo, o Brasil gastava 4,30%
do PIB em Educacédo, bem menos do que paises europeus como Dinamarca e Suécia, que investiam 8,5% e 7,3,
respectivamente, e do que paises latino-americanos como Argentina, 4,8%, Chile, 4,4%, e Paraguai, 4,5%, segundo
dados da OCDE e da UNESCO. Os investimentos em Educacdo estavam também abaixo da média do conjunto
dos paises membros da primeira organizacdo que era de 5,3%. A este respeito ver: Abrahdo (2005).
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autonomia das escolas, das redes e, consequentemente, dos sujeitos, com vistas a torna-los
criticos, atuantes e éticos, seja na determinacdo de si, na sua autorrealizacdo, seja na sua

percepcdo como membro de uma comunidade.

Educacdo sistémica, ordenacdo territorial e desenvolvimento séo principios do PDE.
O enlace entre educacdo, territério e desenvolvimento deve ser um de seus resultados.
Qualidade, equidade e potencialidade sao seus propositos. Qualidade entendida como
enriquecimento do processo educacional, participacdo dos sujeitos e valorizacdo das
diferencas, de modo que as oportunidades educacionais se constituam em formas reais
de reconhecimento e desenvolvimento das potencialidades, conhecimentos e
competéncias. A melhoria da qualidade da educacéo e a redugdo de desigualdades
relativas as oportunidades educacionais — em outras palavras, o direito de aprender —
s8o suas razdes constitutivas. (BRASIL, 2007, p. 41)

Como pdbde ser percebido até aqui, as proposi¢des ultrapassavam o que havia sido feito
até entdo por governos anteriores, dadas as dimensbes e amplitude das politicas publicas
propostas. O objetivo era, por meio de agdes integradas, coordenadas pela Unido e levadas a
cabo pelos Estados e Municipios, colocar a educacao brasileira em um novo patamar diante do
mundo. Para tanto, além do atendimento as demandas internas, pautadas tanto pelo
empresariado brasileiro, quanto pelos movimentos sociais, buscava-se responder as pressdes

externas, efetuadas pelas liderancas capitalistas neoliberais.

2.4 PROFESSORES SAO IMPORTANTES?

Nas ultimas décadas do século XX e nas primeiras do XXI, com a afirmagdo do
capitalismo neoliberal, a educacdo se tornou alvo de preocupacdo de organismos
supranacionais, com vistas a orientar as politicas publicas nesta area para atender as economias
de mercado. Nesta direcdo, a OCDE produziu uma série de estudos e propostas voltados para
as questdes educacionais, com destaque para o tema da formacédo docente?,

A Organizacdo, cuja origem remonta ao Pds-Guerra, corresponde a um forum
constituido por paises “desenvolvidos” e comprometidos com 0 neoliberalismo, a maior parte
pertencente ao Norte Global do mundo ocidentalizado, sobretudo europeus ou seus legatarios

culturais.

23 Sobre esses documentos, ver: Maués (2011).
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Quadro 3 — Paises membros da OCDE por continente em 2005.
EUROPA | ASIA AMERICA OCEANIA TRANSCONTINENTAL

Alemanha Japéo Canada Austrélia Turquia
Austria Coreia do Estados Unidos Nova Zelandia
Bélgica Sul México

Dinamarca
Espanha

Eslovaquia

Finlandia
Franca
Grécia
Holanda
Hungria
Irlanda
Islandia

Italia
Noruega
Portugal

Reino Unido
Suécia
Suica

Luxemburgo

Republica
Tcheca

Fonte: elaborado pela autora (2020) a partir de OCDE (2006).

Como pode ser visto no quadro 3, 21 dos 29 integrantes séo da Europa, contando ainda
com os Estados Unidos, maior poténcia econdmica mundial, como um dos seus grandes
colaboradores®. Tal composicdo expressa a hegemonia destes paises sobre os demais membros
e sobre os que dela ainda ndo fazem parte, mas desejam nela adentrar. Apesar de ser uma
entidade econémica, os problemas educacionais tém feito parte das suas pautas, sob a
justificativa de que afetam o “desenvolvimento” dos paises. Como parte desse processo, destaco
o  relatério “Professores  séo importantes: atraindo, desenvolvendo e
retendo professores eficazes”, publicado originalmente em 2005, ¢ traduzido no Brasil em
2006%. Neste, sdo apresentados os resultados de uma pesquisa exaustiva sobre formagdo
docente, que contou com a participagdo de 25 paises (Quadro 4), em sua maioria também
europeus.

Poucos paises ndo membros participaram do estudo, como Israel e Chile, que ndo faziam
parte da Organizacdo no periodo da realizacdo do trabalho. Além disso, houve a inclusdo de

apenas dois paises latino-americanos, nimero ainda muito baixo no comparativo geral, e a

30 _evo em consideracdo a composicdo da OCDE em 2005, quando foi divulgado o documento analisado. Desde
entdo o nimero aumentou, chegando a 38 paises em 2020, quando este levantamento foi realizado, porém
mantendo a predominéncia europeia. Ver: http://www.oecd.org/. Acesso em 03/06/2020.

32 Sobre os demais documentos, ver: Maués (2011).
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exclusdo de paises africanos. Desse modo, o documento &, desde o seu ponto de partida, uma

proposta eurocéntrica.

Quadro 4 — Paises participantes do estudo da OCDE
EUROPA ASIA AMERICA OCEANIA

Alemanha Coreia do Sul Canada Australia
Austria Israel Chile
Bélgica Japéo Estados Unidos

Dinamarca México
Espanha

Eslovaquia

Finlandia
Franca
Grécia
Holanda
Hungria
Irlanda

Italia
Noruega
Reino Unido
Suécia
Suica

Fonte: Elaborado pela autora (2020) a partir de OCDE (2006).

As proposicdes para a educagdo, e em particular para a formacdo inicial docente, ao
tomarem como modelo as experiéncias realizadas em sua maior parte em paises ocidentais do
Norte Global, podem ser relacionadas ao que Anibal Quijano (2005) chamou de “colonialidade
do poder”, ou seja, a atualizacdo no presente, do passado colonial. Processo este em que,
conforme Santiago Castro-Gomez (2005, p. 88), o Estado, concebido como “organizagdo
racional”, “sintese” dos desejos coletivos, atuou como uma instancia reguladora, impondo o seu
poder ndo apenas pelo monopolio e uso da violéncia fisica, mas através da producéo e controle
do conhecimento. Por meio deste, a partir de uma “normatividade cientificamente elaborada”,
que contou com a contribuicdo das Ciéncias Sociais e de instituigdes tais como hospitais,
prisdes, escolas, entre outros dispositivos de saber/poder, ocorreu a producdo de identidades
culturais ¢ a “inven¢ao do outro”.

Para Castro-Gomez (2005, p. 91), o conceito de “colonialidade do poder” vai além do
conceito de “poder disciplinar” de Foucault, pois situa essas tecnologias numa escala mais
ampla: internamente, no ambito do Estado nacional, promove a disciplinarizacdo dos/as que
fogem do perfil de subjetividade imposto, produzindo uma alteridade para dentro;
externamente, legitimam as desigualdades na divisdo internacional do trabalho, entre centro e
periferia, entre poténcias europeias e suas colbnias, construindo uma alteridade para fora.

Segundo o estudioso, a “colonialidade do poder” e a “colonialidade do saber” sdo partes de uma
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mesma matriz, que se manteve mesmo com o fim do colonialismo, reelaborando-se e
perpetuando-se até os dias atuais.

Com base no exposto, considero a proposta da OCDE para a formacdo docente como
parte deste projeto que, atualmente, ¢ sustentado pela ideia de “desenvolvimento”, que vem
movimentando as economias capitalistas neoliberais desde as Gltimas décadas do século XX e
mantendo a hegemonia daqueles que outrora participaram como agentes do empreendimento
capitalista colonial. Por meio do documento “Professores sdo importantes”, propds-se a
articulacédo entre educacao e crescimento econémico, excluindo-se as experiéncias formativas
de paises fora do padrdo exigido pelas economias de mercado ditas desenvolvidas. Trata-se,
portanto, de um projeto eurocéntrico, que toma como modelo as politicas realizadas em sua
maior parte em paises europeus, vistas como modelos a serem seguidos por todos os que fazem
e/ou que pretendem fazer parte da Organizacéo.

Em seus sete capitulos, o texto traz as concepgdes, as justificativas, os resultados das
pesquisas e as reflexdes sobre as contribuicdes dos paises selecionados para a melhoria da
educacdo, tanto quantitativa quanto qualitativamente. Preocupacdo justificada pelo fato de
muitos lugares estarem vivenciando um envelhecimento da forga de trabalho docente, que havia
sido incorporada no boom das décadas de 1960 e de 1970 e que agora estaria se aposentando,
ao passo em que se se observa um desinteresse e desisténcia crescente em relacéo a este campo
profissional. Alertando para o risco de faltar profissionais em algumas areas do conhecimento,
sobretudo nas &reas de Matematica, Ciéncias, Tecnologias de Informacdo e Comunicacao
(TIC), e idiomas, a OCDE sublinhou a necessidade de politicas ndo so6 para atrair, mas também

para qualificar e para manter docentes “eficazes” na profissao.

Professores devem ser capazes de preparar estudantes para uma sociedade e uma
economia em que se espera que sejam aprendizes auto-dirigidos [sic], capazes e
motivados para seguir aprendendo ao longo de toda a vida: ‘Durante sua formacao,
seu desenvolvimento profissional e suas vidas de trabalho, os professores atuais
devem aproveitar a oportunidade e agarrar-se a sociedade do conhecimento em que
seus alunos vivem e trabalhardo no futuro’” (OCDE, 2006, p. 101).

Compreende-se por docente “eficaz” aquele que possui competéncia para preparar as
pessoas ndo apenas para o0 convivio social, mas para o mercado de trabalho, tornando-os
individuos auténomos e capazes de tomar decisdes. Para alcancar tal objetivo, recomenda-se
que o/a docente, além de dominar os conhecimentos especificos e pedagdgicos de sua area,
tomar decisdes, se relacionar com a equipe de colegas, com a gestdo e com a comunidade, deve,
principalmente, acompanhar as mudancas exigidas pela sociedade do conhecimento. Embora

toque em alguns poucos momentos na formacéo para a cidadania e respeito a diversidade, estas
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questdes ndo sdo problematizadas e/ou aprofundadas, predominando a visdo empresarial de
uma educacéo voltada para a qualificacdo de mao de obra.

Mas como fazer para “atrair, formar e reter” esses sujeitos? A formula apresentada é a
atuacdo em duas frentes: politicas de formacdo inicial e continuada e melhoria das condicGes
de trabalho. De acordo com o texto, seria preciso, primeiramente, transformar a docéncia numa
profissdo atraente, através da sua valorizacdo e reconhecimento publico para torna-la
competitiva, conforme a expectativa neoliberal. Entre as propostas, figuram o pagamento de
melhores salarios, porém flexibilizados e diferenciados, que levariam em consideracdo o
numero de alunos atendidos, as demandas e a produtividade dos/as docentes, medidas estas que
poderiam atrair os homens para este campo de trabalho, até entio, majoritariamente feminino®?,
contribuindo para torna-lo ainda mais disputado. Sobre este aspecto, ao propor uma maior
insercdo masculina, ndo se demonstra nenhuma preocupacdo com a equidade de género, mas
sim em aumentar a oferta da forga de trabalho docente. A ldgica que move todo o discurso é a
da lei da oferta e da procura. Parte-se do principio de que, quando ha escassez, ndo se exige
qualidade profissional, ao passo que, quando ha disponibilidade, a exigéncia cresce. A intengédo
é atrair um grande nimero de pessoas, aumentando a competitividade, com a finalidade de
selecionar as “melhores”, ou seja, as mais “eficazes”. A partir das experiéncias realizadas na
Austria, na Alemanha, na Finlandia, na Eslovaquia e na Suécia, sugere-se, entre outras coisas,
a realizacdo de campanhas e premia¢des para construir uma imagem positiva da docéncia, bem
como a atuacdo da midia para mostrar a sociedade a importancia da profissdo, tornando-a
disputada. No que diz respeito a “seguranca” financeira como um atrativo, afirma-se que
mesmo a maioria pertencendo ao funcionalismo puablico isto ndo constitui como um motivador
para a escolha profissional na maior parte dos paises que participaram da pesquisa. Passando
por esta questdo de forma aligeirada, argumenta-se que a estabilidade néo tem incidéncia sobre
a gqualidade do trabalho, podendo, ao contrario, corroborar para a sua queda, percepcao esta,

bem ao gosto da concepgéo neoliberal, defensora do “Estado Minimo”.

33 Nas sociedades patriarcais ocidentais, até a Revolucéo Francesa, o magistério se constituia como uma profissao
masculina, visto que as mulheres era negado o acesso ao conhecimento. Segundo Renata Porcher Scherer (2019)
este cenario comegou a mudar no XI1X. No caso do Brasil, a feminizagdo da docéncia se deu gradativamente no
pos-independéncia, a medida em que as filhas das elites passaram a ter acesso a educacdo formal e com o
surgimento das primeiras escolas puablicas, na transicdo do Império para a Republica, processo que se intensificou
na primeira metade do século XX. Frente a industrializacdo e & urbanizacéo, os homens trocavam o magistério por
novos postos de trabalho, ao tempo em que ganhava forga a ideia de que a docéncia era adequada aquelas, uma
vez que a elas ja era atribuido o papel de cuidadoras. Conforme Carvalho (2018) somente a partir da segunda
metade do século XX, diante da falta de empregos, a docéncia voltou a atrai-los. No entanto, ainda que o nimero
de professores venha crescendo, principalmente nos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, a
docéncia continua sendo uma profissdo majoritariamente feminina.
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Para “atrair”, seria preciso, sobretudo, oferecer uma formacdo atrativa. Para isso,
propde-se uma “educacéo flexivel”, presencial e/ou a distancia, ou seja, que ofereca maltiplas
modalidades e possibilite a conciliagdo com outras atividades, como a prestacéo de servigo que
poderia se iniciar mesmo antes, durante e/ou depois da conclusdo da formacdo. Recomenda-se
também a certificagdo, com avaliacBes periodicas ou permanentes, e a formacao continuada,
para garantir a constate atualizacdo. Tais ideias sdo aprofundadas na discussdo do segundo

ponto: “formar”.

Estruturas mais flexiveis na educacdo inicial de professores tém-se mostrado eficazes
na criagdo de novos caminhos na carreira docente. As primeiras etapas da educacao,
da educacdo inicial e do desenvolvimento profissional de professores devem estar
muito mais interconectadas, de modo a criar uma estrutura ao longo da vida. Além de
fornecer uma solida capacitacdo basica de conhecimento de disciplinas especificas,
de pedagogia relacionada a disciplinas e de conhecimentos gerais de pedagogia, a
educacdo inicial de professores deve também desenvolver habilidades para praticas
reflexivas e para o desenvolvimento de pesquisas em servi¢o. (OCDE, 2006, p.99)

Nota-se a adocdo da expressdo “educagdo docente”, em detrimento do termo
“formagdo”, visto que o primeiro corresponderia a ideia de processo que ocorre ao longo da
vida, ou seja, antes, durante e depois da iniciacdo. Entretanto, o conceito acaba sendo reduzido
a um sentido utilitario, objetivando atrair aqueles/as que ja possuem amplo reportorio
intelectual, antecedente a formacéo inicial®*. Nestas, os conhecimentos seriam aprofundados e
direcionados a profissdo, com o objetivo de formar uma expertise, ou seja, profissionais capazes
de gerenciar, responder e avaliar a aprendizagem, atendendo as demandas de cada estudante,
turma, escola e comunidade. Este “empreendimento”, que envolve saber lidar com sujeitos e
situacOes diversas, seria o trabalho desse profissional competente, intelectualmente autdbnomo,
articulado e versado em vérias areas. Para forma-lo, propde-se a flexibilizacéo e reestruturacao
dos cursos, a partir dos seguintes modelos: simultaneos, nos quais disciplinas especificas e
pedagdgicas seriam cursadas paralelamente, ou consecutivos, com graduacdo em areas
especificas, seguida de capacitacdo pedagdgica. O aumento da duracéo dos cursos e a exigéncia
de titulos de mestrado e doutorado ndo sdo recomendados pois as pesquisas teriam mostrado
que estes ndo produzem uma melhoria da qualidade do ensino, apenas acarretando mais gastos.
Além disso, chega-se ao ponto de aventar a possibilidade de abertura para profissionais de
outras areas, desde que passem por uma capacitacao.

Com base nestes argumentos, 0 projeto de formagao “eficaz” é concebido a partir de

uma reestruturacdo da profisséo, tornando-a competitiva, sem que isso implique em grandes

34 O caso de Israel é citado como exemplo por ter aumentado as exigéncias para ingresso nos cursos de formagéo
de professores com o objetivo de atrair estudantes “excelentes”, vistos como potenciais liderangas escolares.
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investimentos financeiros por parte dos paises. Defende-se a formac&o inicial em servigo, por
meio de componentes praticos, a exemplo dos Estagios que, segundo o documento, deveriam
ocorrer ndo no fim, mas durante o percurso formativo. Mesmo reconhecendo a importancia dos
Estagios Curriculares, o relatorio indica que nestes, a curta duracdo, a fragmentacao, a falta de
didlogo e de conexdo entre teoria e pratica, dentre outros fatores, sdo dificultadores. Diante
disso, tomando como referéncias experiéncias ja existentes em paises como Austrélia, Coreia
do Sul, Fran¢a, Grécia, Inglaterra, Irlanda, Israel, Japdo e Suica, aconselha-se a criagdo de
programas de iniciagcdo pré-servigo como requisito para a certificagdo e ingresso definitivo na
profissdo. Por meio destes, ao adentrarem na escola, docentes iniciantes teriam
acompanhamento de alguém mais experiente para auxiliar na superacao das dificuldades do
inicio da carreira, dando-lhes suporte emocional e pedagogico. Para estes Ultimos, 0s programas
também se constituiriam como fontes de aprendizado e de desenvolvimento profissional.
Embora dedique grande atengdo a formacdo inicial, a OCDE postula que esta ndo pode ser a
Unica e mais importante via de entrada na carreira, mas sim uma base e porta para 0
desenvolvimento profissional, que se daria por meio da formacao em servico. Como é possivel
perceber, esta primeira etapa é reduzida a um simples ponto de partida.

Além de “atrair e formar”, todas essas orientagdes também contribuiriam para “reter”
“professores eficazes”. Insiste-se na flexibilizacdo, para que possam, por exemplo, conciliar a
docéncia com outras profissdes; e na criacdo de compensacdes financeiras, a partir de
avaliacOes de desempenho, como incentivo & permanéncia na profissdo. Quanto as formas de
selecdo, recomenda-se a participacdo das escolas e, em contraposi¢do ao que ocorre na maioria
dos paises, a contratacdo temporaria em vez do concurso publico, afirmando-se que as pesquisas
teriam mostrado que a seguranca no trabalho ndo incide na atracdo, na qualidade e na
permanéncia. A diversificagdo da carreira, aliada a programas de reconhecimento e
recompensas, sao propostos como medidas a serem tomadas para evitar evasdo para outras
areas. Tomando como exemplo a Australia, a Inglaterra, a Irlanda, o Quebec e os Estados
Unidos, séo sugeridas outras perspectivas de atuacdo profissional como gestdo e coordenacédo
pedagogica, participagdo em conselhos escolares e, principalmente, acompanhamento de
colegas iniciantes. Aconselha-se ainda a realizacdo de avaliacBes externas e internas para
certificacdo e promocdo. Defende-se que, com essas medidas, seria possivel evitar a evasdo no
inicio da carreira, reter os “bons professores” e afastar os “ruins”. Por fim, € importante ressaltar
que, embora reconheca que as condi¢des de trabalho, a estrutura das escolas, 0 nimero de

estudantes por turma, entre outros problemas, interfiram nos resultados alcangados, o
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documento termina por atribuir aos docentes a maior responsabilidade pelo “sucesso” ou pelo
“fracasso” do seu trabalho.

Assim, a resposta a pergunta usada para nomear este topico, € de que para a OCDE
professores sdo importantes desde que tenham o perfil exigido pelas economias de mercado.
Como se pode notar, os/as docentes e sua formagdo sdo concebidos/as a partir de uma visao
mercadologica, sendo colocados/as a servico da ideia de desenvolvimento econdmico, tomando
como modelo experiéncias realizadas, em sua maior parte, em paises ocidentais, principalmente
do Norte Global. Em varios momentos do texto, a escola é comparada a uma empresa € a
“educacéo inicial” como espago/tempo de formagdo de um/a profissional “eficaz” para nela
atuar.

As propostas para a formagao docente apresentadas pela OCDE expressam, portanto, a
“colonialidade do poder” e a “colonialidade do saber”, praticadas pelas liderancas capitalistas
mundiais nos ultimos 500 anos e atualizada nos udltimos 50, a partir da perspectiva
desenvolvimentista, novo imperativo global constituido no P6s-Guerra. De acordo com Alberto
Acosta (2016), economista e politico equatoriano, a institucionalizacao deste processo ocorreu
em 1949, através do discurso de posse do segundo mandato do entdo presidente Harry Truman.
Classificando grande parte do mundo como areas subdesenvolvidas, os Estados Unidos se
colocaram como lider de um “novo” programa, que também contou com a participagdo das
“poténcias” europeias para, supostamente, levar o “desenvolvimento” aqueles espacos. Desde
entdo, projetos, manuais e teorias foram elaborados por vérias nagdes para alcancar este
objetivo. De um lado, os paises ditos “desenvolvidos” vém interferindo nos paises considerados
“subdesenvolvidos”, geralmente ex-colonias; de outro, estes tltimos, vistos como “atrasados”,
imitam e se subordinam aqueles, satisfazendo-se com o rotulo de “paises em desenvolvimento”.
Trata-se, deste modo, de uma proposta que ignora e violenta as lutas e os sonhos desses povos,
executando praticas exploratorias e predatorias, que colocam o consumo e o lucro acima da
vida. As nacgdes pobres, espelhando-se nas nagdes “desenvolvidas”, imitam seu modo de viver,
negando seus proprios saberes e préaticas.

Como analisa Acosta (2016), o “desenvolvimento” corresponde a uma reciclagem da
ideia eurocéntrica de “progresso”, preconizada tanto pelos europeus quanto pelos seus herdeiros
culturais. Uma promessa ilusoria e inalcancavel, que subjuga os mais empobrecidos
historicamente em decorréncia colonizacdo. No entanto, a ampliagcdo da pobreza no mundo,
sobretudo nos paises ditos “subdesenvolvidos”, mostrou que o prometido ndo se fez realidade.

Diante disso, entre os anos de 1980 e 1990, as liderancas capitalistas passaram a sustentar que
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sem o Estado o desenvolvimento enfim aconteceria, desde que os paises se rendessem as forcas
do mercado, criando as condicdes para a consolidacdo do neoliberalismo.

Analisando este fendbmeno nos Estados Unidos, Nancy Fraser (2020) afirma que desde
0 seu nascimento, a politica neoliberal vem demonstrando uma grande capacidade de se adaptar
a varios projetos de poder, inclusive antagbnicos. A estudiosa identificou na historia recente
daquele pais pelo menos trés tendéncias: um neoliberalismo reacionario, que nao pautava
politicas de distribuicdo e de reconhecimento; um neoliberalismo progressista, assim
denominado por assumir um discurso de reconhecimento da diversidade, assumidamente
meritocratico, e que se tornou hegemdnico ao se apropriar dessas e de outras pautas dos
movimentos sociais feministas, negros e LGBTQIA+, mas sem pb-las em pratica; e, por fim, o
neoliberalismo hiper-reacionario, de discurso ultraconservador, que se aproveitou da lacuna
deixada pelos anteriores, chegando ao poder nos ultimos anos. Nenhum deles, segundo Fraser
(2020), conseguiu construir politicas que possibilitassem a reducdo das desigualdades, visto
que todos tém em comum a primazia dos interesses dos agentes do mercado financeiro sobre
os direitos sociais.

Essa plasticidade do neoliberalismo, em se ajustar a diferentes projetos de governo,
também pode ser vista na América Latina. Todavia, enquanto nos Estados Unidos o
progressismo foi uma politica de direita, aqui, foi uma politica executada por governantes
vinculados a partidos nascidos no seio dos movimentos sociais de esquerda. Em alguns paises,
como no Brasil e na Argentina, o neoliberalismo implementado nos anos de 1990 ganhou novos
contornos na década seguinte, com o Estado assumindo um relativo protagonismo, mas sem
provocar uma ruptura com o programa neoliberal.

A interferéncia da OCDE na formacédo docente faz parte deste processo. Embora nédo
sejam uma obrigacdo, as suas recomendacgdes sdo seguidas pelos seus membros, bem como
pelos que almejam sé-lo. Estados, ministérios e secretarias de educacdo de varios paises se
sentem convocados/as & implementacdo das politicas propostas como forma de buscar
aprovacdo, status e competitividade internacional.

Neste sentido, em compasso com as recomendagdes da Organizacao, alguns paises
latino-americanos passaram a investir em programas de “indugdo docente”, inspirando-se nas

experiéncias europeias. Sobre estes, Marcelo e Vaillant (2017) apresentaram o quadro abaixo:
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Quadro 5 — Comparativo de Programas de Inducéo a Docéncia na América Latina.®

INSTITUCIONALIDADE DURACAO | COMPONENTES CARREIRA
Brasil Trata-se de experiéncias Varia Diversificados, N&o existe a
realizadas em alguns Estados. segundo os | segundo a nivel de pais
Porém, ndo ha uma politica e Estados experiéncia
estratégia comum a nivel de
pais
Chile Criacdo de um Sistema Primeiros Mentoria. Outras Avaliacdo ao
Nacional de Inducdo em uma dez meses atividades final do
lei especifica dependendo da primeiro ano
escola. Diretor tem
papel de destaque
México Existéncia da inducédo na Lei Dois anos. | Tutor selecionado Avaliacéo no
Geral de Servico Profissional entre professores final do
Docente experientes. Tutoria | primeiro ano
presencial e on line
Peru Regulacdo da Inducédo na Lei Seis meses | Mentores Ao final, os
de Reforma do Magistério selecionados e docentes séo
formados para a sua | avaliados
funcéo
Republica Reconhecimento da Indugdo no | Um curso Mentores N&o tem
Dominicana | Plano Nacional da Reforma. escolar selecionados e vinculacéo
Porém nao foi transformada em formados para a
lei ou regulamento. funcdo, participacao
Desenvolvimento de em de circulos de
experiéncia piloto. aprendizagem e
seminarios
presenciais.

Fonte: Marcelo e Vaillant, (2017, p. 1245)

Na Republica Dominicana, por exemplo, através de uma parceria com a Universidade

de Sevilha, em 2014, foi criado o INDUCTIO. Constituindo-se como um tempo diferenciado,
apos a formacdo inicial e antes do ingresso definitivo na profissdo, em 2016 o projeto contava
com 345 docentes iniciantes e 43 acompanhantes. Debrucando-se sobre a experiéncia naquele
pais, Marcelo, Burgos, Murrilo et al. (2016), afirmaram que o objetivo ndo é suprir as lacunas
da formacdo, mas amplia-las e aprofunda-las, mediante o exercicio de avaliacdo e reflexao
sobre os problemas da profissdo; construindo conhecimento sobre os estudantes, o contexto
escolar, o curriculo e o ensino; e contribuindo para a formacéo de repertorio docente, para o
desenvolvimento e a identificacdo profissional.

Na Argentina, conforme Andrea Alliaud (2014), desde 2005, instituicdes superiores, em
parceria com as escolas, assumiram a tarefa de acompanhar docentes em inicio de carreira.
Inspirando-se em programas franceses, a inducéo docente foi transformada em politica nacional
em 2007, durante os governos Kirchneristas (2003-2015). Embora ndo constitua atividade
obrigatoria, segundo Alliaud (2014) hé& grande adesdo, chegando a contar, em 2011, com a

participacdo de mais de 400 acompanhantes em quinze provincias. Como se pode notar, tanto

36 Tradugdo livre do original em espanhol.
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na Argentina, quanto na Republica Dominicana, os programas seguem o modelo de mentoria e
se dao apos a formacdo inicial. Em ambos, ha parceria e/ou inspiracdo em experiéncias
desenvolvidas nos paises europeus, como Franca e Espanha, respectivamente.

Quanto ao Brasil, Marcelo e Vaillant (2017) sinalizaram a inexisténcia de uma politica
nacional no pais (Quadro 5). Sem levar em consideracgdo o PIBID, sé incluiram no levantamento
acOes isoladas, desenvolvidas em alguns estados e municipios brasileiros®’, provavelmente pelo
fato de a pesquisa ter levado em consideragdo somente 0s programas que seguem o formato de
inducdo, adotado na maioria dos paises. Entretanto, no caso do PIBID, em vez de a “indu¢do”
comecar apoés a licenciatura, ela tem inicio desde o ingresso no curso, antecipando-se inclusive
ao Estagio Curricular Supervisionado, o que talvez explique a op¢do pela nomenclatura
“iniciagdo”, marcando o seu diferencial em relacdo aos modelos europeus e de outros paises da
Ameérica Latina. Embora dialogue com estes, aqui, a inspiracdo veio do Programa de Bolsa de
Iniciagdo Cientifica (PIBIC), que oferece bolsa de iniciacdo cientifica (IC) para discentes da
graduacdo. Com a criacdo do PIBID, a CAPES, que até entdo ofertava bolsas apenas para
discentes aprovados em projetos de IC e em programas de PoOs-Graduacdo, mestrado e

doutorado, passou a oferecer também bolsas de iniciacdo a docéncia (ID). Mas ndo sem tensdes.

2.5 #FICAPIBID

Para a execucéo do PIBID, foi fundamental a Lei 11.502, de 11 de julho de 2007, que
estendeu o campo de atuacdo da CAPES para a iniciacdo a docéncia, fornecendo bolsas para
estudantes das licenciaturas. Esta alteracdo possibilitou a criagdo da Diretoria da Educacao
Basica (DEB) e do Conselho Técnico e Cientifico (CTC), fundamentais ndo apenas para o
PIBID, mas também para implementacéo de todas as politicas de formacao docente, previstas
no PDE. Inicialmente denominada Diretoria de Educacdo Basica Presencial, a DEB, em 2012,
passou a se chamar Diretoria de Formagdo de Professores. A alteragcdo do nome néo visava
mudancas nas a¢des, mas enfatizar o0 que os gestores consideravam ser a sua missao principal:
“a valorizacdo do magistério, por meio da formagao de professores” (CAPES/DEB, 2013, 5).

Pela primeira vez na historia do Brasil, uma politica criava as condic¢des para a articulacéo entre

37 Sobre estas experiéncias, por meio de pesquisa realizada em 15 Secretarias de Educacdo, Marli André (2012)
detectou apenas duas secretarias estaduais com politicas de acolhimento e apoio aos iniciantes ap6s a formacao,
semelhantes ao modelo de inducdo, uma no Ceara e outra no Espirito Santo; e duas municipais, com programas
institucionais de formacao em servico, em Sobral, no Ceard, e em Campo Grande, no Mato Grosso do Sul.
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ensino e pesquisa como faces de uma mesma moeda. Até entdo, embora fosse consenso a

indissociabilidade destas dimensdes, faltavam programas para fomenta-las na Educacéo Bésica.

Figura 2 — Linhas de atuacéo da DEB.
| Formacao Inicial

«Parfor
«Pibid
«Prodocéncia
ol

| Formagio Continuada e Extensiio

+ Novos Talentos

+ Residéncia Docente o Colégio Pedro IT € no Colégio da
Pedagogico da UFMG (projeto-piloto de inducéo profissional)
+ Cooperagdo Internacional para a Educacio Basica

+ Formacao associada as Olimpiadas de Matematica e Quimica
* Rede Nacional de Educacio e Ciéncias

| Formacao em Pesquisa

l

*  (Observatorio da Echicagio

| Divulgacio Cientifica

« Feiras de Ciéncias ¢ Mostras Cientificas
« Olimpiadas Cientificas

Fonte: Relatério de gestdo CAPES/DEB (2015, p. 15).

No dmbito dos cursos de licenciatura, algumas reformas curriculares*® ja haviam dado
alguns passos para romper com o modelo aplicacionista de formag&o*!, sintonizando-se com os
debates e movimentos de educadores que reivindicavam a articulacdo entre teoria e pratica,
ensino e pesquisa, universidade e escola, de forma permanente. Mas, até entéo, ndo haviam sido
criadas condicoes efetivas para a sua promogdo, por meio de uma politica publica elaborada
para este fim. Neste caminho, a atuagdo da DEB se constituiu num empenho para preencher
esta lacuna a partir de Programas (Figura 2) que contemplavam a formacéo inicial e continuada,
e a formacdo em pesquisa e divulgagdo cientifica. O PIBID ¢é parte deste esforgo conjunto que

passou a envolver escolas e universidades de todo o pais.

40 A alteracdo da carga-horaria dos Estagios que foi ampliada para 400 horas, permitindo o inicio desta atividade
na metade do curso, bem como a criagdo da Pratica como Componente Curricular, que possibilitou a articulagéo
teoria e pratica desde o comego da licenciatura (Parecer CNE/CP n° 28, de 2 de outubro de 2001); e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formag&o de Professores da Educagdo Bésica (Resolu¢do CNE/CP n.° 1, de 18 de
fevereiro de 2002. Disponiveis em;
http://portal.mec.gov.br/escola-de-gestores-da-educacao-basica/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-
82187207/12861-formacao-superior-para-a-docencia-na-educacao-basica. Acesso em 14/08/2020.

41 Neste, priorizava-se a aprendizagem tedrica em detrimento da préatica. Esta, ficava relegada ao Gltimo ano da
formacdo e reduzida as atividades do Estagio Supervisionado, através da qual os/as licenciandos/as aplicavam o0s
conhecimentos apreendidos ao longo do curso. Sobre isto, ver Selma Garrido Pimenta e Lima (2011).


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/028.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://portal.mec.gov.br/escola-de-gestores-da-educacao-basica/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/12861-formacao-superior-para-a-docencia-na-educacao-basica
http://portal.mec.gov.br/escola-de-gestores-da-educacao-basica/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/12861-formacao-superior-para-a-docencia-na-educacao-basica
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A execucéo, desde o comego, vem se dando por meio da adesao e selecédo de instituices
formadoras e do financiamento da CAPES/DEB. Todavia, em vez de atuar dentro da estrutura
dos cursos, o faz por meio de atividades extracurriculares, portanto paralelamente, com trés
modalidades de bolsas: de Iniciacdo a Docéncia, para estudantes das licenciaturas, de
Superviséo, para professores/as da Educacio Baésica, e de Coordenacio de Area, para docentes
das IES. Estas tiveram um movimento ascendente nos primeiros dez anos desde a sua criacao
(Gréfico 3), atingindo o auge com o edital de 2013 (Gréfico 4), quando chegou a marca de

quase 100 mil bolsas.

Gréafico 3 — Numero de bolsas/CAPES por editais até 2012.

Pibid: histérico de bolsas concedidas

W Concessdo/edital  mConcess3o total (acumulada)

49321

30.006
22.40

13.694 16718 1359
10508
3.085 3.088 .Ui 3.020 i
it —

2007 2009 2010 2011 2012

Fonte: CAPES/DEB (2013, p. 35).

Grafico 4 — NUmero de bolsas aprovadas para o quadriénio 2014-2017.

Quantitativo de concessBes aprovadas nos editais Pibid 2013
W Bolsas Pibid @ Bolsas Pibid Diversidade & Taotal
87.060 90.254

70.192 72.845

11.354 11.717
4790 4.924

65 363, 24015 455 284 29 313 -19
134
el N =2
Iniciacdo 3 Supervisio Coordenacdo de Coordenacdo de Coordenacdo  Total de bolsas
docéncia area area de gestdo institucional

Fonte: CAPES/DEB (2013, p. 43).

Como pode ser visualizado no gréafico 4, as 87.060 bolsas do PIBID, foram somadas as
3.194 do PIBID-Diversidade, totalizando 90.254. Sobre o segundo, € preciso dizer que, em

2013, em portaria especifica, foi publicado um edital especifico*?, voltado para cursos de

42 Sobre o PIBID-Diversidade, ver: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programas-encerrados/55-
educacao-basica-s/conteudo-eb/6502-pibid-diversidade. Acesso em 14/082020.


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programas-encerrados/55-educacao-basica-s/conteudo-eb/6502-pibid-diversidade
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programas-encerrados/55-educacao-basica-s/conteudo-eb/6502-pibid-diversidade

68

licenciaturas nas areas Intercultural Indigena e Educacdo do Campo, em parceria com escolas
quilombolas, extrativistas e ribeirinhas. Criado em 2010 e iniciado em 2011, por meio da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), do Ministério da
Educacao, ele inicialmente estava direcionado para cursos de Licenciatura para a Educacao do
Campo e para a Educacdo Indigena, no &mbito do Programa de Apoio & Formagao Superior e
Licenciaturas Interculturais Indigenas (PROLIND) e do Programa de Apoio a Formacéo
Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPQO). Em 2013 esta limitagéo foi
extinta, abrindo a concorréncia para universidades privadas sem fins lucrativos, com cursos de
Licenciaturas para a Educacdo do Campo e para a Educagdo Indigena, aprovados pelo MEC,
sendo assumido exclusivamente pela CAPES. Apesar da relevancia do PIBID-Diversidade, ele
ndo serd abordado neste estudo, uma vez que, mesmo sendo “irmao” do PIBID, apresenta
peculiaridades** que merecem uma atencdo especial. O fato é que o fomento da CAPES
contribuiu significativamente para colocar o ensino em um patamar de igualdade em relacdo a

pesquisa, 0 que sem duvida possibilitou a exequibilidade e o sucesso do Programa.

Tabela 3 — NUmero de bolsas por regido, conforme o edital 2013.

IES Campi | Subprojetos | Bolsistas
N 27 95 300 9.103
NE 56 232 780 28.019
cO 21 110 381 8.894
SE 114 243 849 25.381
5 665 175 BET 18.857
Total 284 855 2,997 90.254

Fonte: CAPES/DEB (2013, p. 45).

De acordo com a tabela 3, em 2013, o Nordeste figurava como a regido com o maior
numero de bolsas, representando, desse modo, uma mudanca significativa, uma vez que,
segundo relatorio da Diretoria da Educacdo Bésica (CAPES/DEB, 2013), as regifes Sul e
Sudeste concentravam um maior numero de ofertas em outros programas. Tal deslocamento
estava sintonizado com o PDE, que tinha como um dos objetivos investir nas regides com maior
necessidade, para corrigir disparidades regionais, historicamente construidas.

Por meio de uma avaliacdo externa, resultante de uma pesquisa quantitativa e
qualitativa, encomendada pela CAPES, a Fundacgédo Carlos Chagas demonstrou que os objetivos

do PIBID estavam sendo alcancados. Fazendo uma andlise a partir de informacGes coletadas

43 No PIBID-Diversidade a formacdo docente se voltava especialmente para aqueles/as que vao atuar em escolas
do campo, indigenas e/ou quilombolas.
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mediante aplicacdo de questionario respondido por cerca de 20 mil bolsistas, englobando todas

as modalidades, ressaltaram como contribuicfes:

* Proporciona contato direto dos Licenciandos Bolsistas, ja no inicio de seu curso,
com a escola publica, seu contexto, seu cotidiano, seus alunos.

* Permite a aproximag¢@o mais consistente entre teoria e pratica.

» Estimula a iniciativa e a criatividade, incentivando os Licenciandos a buscar
solucdes, planejar e desenvolver atividades de ensino e a construir diferentes materiais
didaticos e pedagdgicos.

» Estimula o espirito investigativo.

* Contribui para a valorizagado da docéncia por parte dos estudantes.

* Proporciona formacao mais qualificada dos Licenciandos.

(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 104)

Além dos resultados positivos citados, embora ndo figure entre suas finalidades, o
estudo mostrou que o PIBID vem colaborando para desenvolver ndo apenas a formagao inicial,
mas também a formacao continuada de docentes das universidades e das instituicbes escolares
envolvidas em sua execucdo. No que diz respeito as primeiras, foram acentuados: a sua
aproximacdo com a escola e um maior interesse pelas praticas escolares e o desenvolvimento
de a¢des compartilhadas entre os sujeitos envolvidos. No que tange as segundas, destaca-se: a
busca por novos saberes, a reflexdo sobre a pratica e uma maior aproximacdo com o mundo
académico. O relatério salienta ainda a reverberacdo nas proprias licenciaturas, que se tornam
alvo de questionamentos e de tensdes, expondo a urgéncia de revisdo de suas concepcdes e

atuacoes.

« Valorizacao, fortalecimento e revitalizacdo das licenciaturas e da profissdo docente.
* O curriculo dos cursos de licenciaturas € posto em questdo e os levam a um repensar
o curriculo desses cursos na perspectiva de interligar saberes da ciéncia com a ciéncia
da educacao.

» Ha melhorias na qualidade dos cursos, especialmente nos curriculos desses cursos,
e h& incremento quer da participacdo académica dos Licenciandos, quer de seu espirito
critico.

* Ha contribuigdo dos Licenciandos Bolsistas tanto para o curso como um todo, com
guestionamentos e propostas, como para 0s demais Licenciandos, por suas
aprendizagens nas vivéncias que tém nas escolas e que socializam com os colegas.

* Sd0 notaveis as agdes compartilhadas entre Licenciandos, Professores Supervisores
e professores das IES em trabalho coletivo e participativo.

» A participagdo no Programa contribui para a permanéncia dos estudantes nas
licenciaturas, para a reducéo da evasdo e para atrair novos estudantes.

(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 104)

Uma outra questdo referente as licenciaturas, mas que ndo foi levantada neste estudo da
Fundacdo Carlos Chagas, diz respeito as comparaces com o Estagio Supervisionado. Ambos

séo espagos/tempos formativos que apresentam estrutura e objetivos semelhantes, quais sejam,

articular teoria e préatica, universidade e escola, por meio da inserc¢do do licenciando no dia a
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dia da profissdo. No entanto, ha diferencas significativas. O Estagio é obrigatorio, enquanto o
PIBID € extracurricular e por adesdo. O primeiro tem inicio na segunda metade da licenciatura,
enquanto o segundo recebe estudantes que ainda se encontram no primeiro ano do curso. Entre
2014 a 2017, muitos/as chegaram a ficar no Programa por um periodo de quase quatro anos, a
duracéo de todo o curso, transitando entre a universidade e a escola. Em vista disso, compactuo
com Eliene Maria da Silva (2016) quando esta afirma que ambos sdo fundamentais para o
fortalecimento da formacdo docente: o PIBID propicia um conhecimento mais profundo da
realidade escolar, somando-se ao Estagio, mas sem substitui-lo. Para Silva (2016, p. 83), devido
a sua longa duracéo e continuidade, ele leva a construgdo de um “terceiro espago” que “ndo ¢ a
mera fusdo entre a formacéo e a atuagcdo, mas uma terceira forma: nasce a partir delas, mas a
elas ndo se limitam”. Este “terceiro espaco” seria resultado de um processo némade, no qual
bolsistas de iniciacdo a docéncia, de supervisdo e de coordenagdo, sujeitos pertencentes a
lugares institucionais e a fases/geragdes diferentes, se encontram, dialogam e compartilham
experiéncias. Neste “entrelugar”, marcado pelo trabalho colaborativo em torno de um
subprojeto, os licenciandos vivenciam a transi¢do da discéncia para a docéncia (SILVA, 2016).

Para tanto, o fomento da CAPES foi fundamental, assumindo dimensdes além do
previsto, posto que contribuiu para reduzir a evasdo nos cursos de licenciatura, geralmente
frequentados pela populagio de baixa renda que necessita trabalhar*. E o que mostra Jaqueline
Correia dos Santos (2013), a partir de um estudo de caso entre alunos do curso de Pedagogia
da UFBA, cujo alunado é majoritariamente composto por homens e mulheres negras e pobres.
De acordo com a pesquisadora, mesmo a classe social ndo sendo um dos critérios para acesso
ao PIBID, este se tornou um dos principais apoios, ao lado do PIBIC, dos estagios remunerados
e da bolsa permanéncia.

Porém, isto ndo se deu sem tensBes. Durante a vigéncia do edital de 2013, notadamente
entre 2015 e 2016, inumeras crises afetaram o PIBID. Desde entéo, ele tem sido constantemente
ameacado, expondo a fragilidade das politicas publicas educacionais que, sendo politicas de
governo e nao de Estado, se veem em risco diante da alternancia de governantes e gestores. A
este respeito, Vaillant (2009) alerta para o quanto a rotatividade de ministérios da educagdo em
paises da América Latina tem se constituido como um obstaculo as politicas de formacao. Para
apresentarem resultados positivos, estas precisam ser continuas e permanentes, sendo avaliadas

e melhoradas constantemente. Tal constatacdo pode ser observada também em relacdo ao

44 Segundo a Fundagdo Carlos Chagas (2009), o perfil dos que optam pela docéncia corresponde ao publico com
baixo poder aquisitivo, oriundo de escolas publicas. Ou seja, 0 magistério continua sendo, para esses grupos, uma
das principais portas de insercéo social, apesar das adversidades.
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Brasil. No quadro 6, € possivel verificar que o PIBID surge, cresce e mantém uma certa
estabilidade justamente quando o ministro Fernando Haddad se manteve no cargo por um

periodo de quase sete anos. Os demais ministérios duraram em média um ano.

Quadro 6 - Namero de Ministros da Educacdo durante as gestdes petistas

01/01/2003 a 27/01/2004 Cristovam Buarque
27/01/2004 a 29/07/2005 Tarso Genro
29/07/2005 a 23/01/2012 Fernando Haddad
24/01/2012 a 02/02/2014 Aloizio Mercadante
03/02/2014 a 01/01/2015 José Henrique Paim
01/01/2015 a 18/03/2015 Cid Gomes
18/03/2015 a 06/04/2015 Luiz Claudio Costa
06/04/2015 a 01/10/2015 Renato Janine Ribeiro
02/10/2015 a 12/05/2016 Aloizio Mercadante

Fonte: elaborado pela autora (2020)*

Embora em 2013 o PIBID tenha sido incluido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
alterada pelo decreto de Lei 12.796%, o programa n&o conseguiu se consolidar como politica
de Estado. Isto pdde ser visto durante a crise politica vivenciada no segundo governo de Dilma
Roussef, e que levou ao seu impeachment em 2016. A crise econdmica provocada pela queda
dos precos das Comodities*’, somada a perda da governabilidade, levou a presidenta a tomar
medidas de contencgdo de despesas, que incluiu cortes nos recursos da educacdo, ameacando a
continuidade do Programa. O conturbado clima politico, somado a desaceleracdo econdmica,
expuseram os limites do “progressismo’ no Brasil, colocando em risco as politicas educacionais
construidas naquele decénio. Em outubro de 2015, Aluizio Mercadante, ao assumir o Ministério
da Educacdo, tornou publica a decisdo de suspensdo do edital em vigéncia e de publicacdo de
uma nova portaria, n° 046/2 de 2016, que reestruturaria as acdes. Diante da crise, a ideia era
“fazer mais com menos”, reduzindo o nimero de bolsistas, limitando o tempo de permanéncia
do subprojeto em 12 meses, prorrogaveis por igual periodo, e colocando-0s em um numero

maior de escolas. Assim, 0 momento de auge do PIBID foi também marcado por muitas tensées

% A galeria completa de  ministros  encontra-se  disponivel em: a  partir de:
http://portal.mec.gov.br/institucional/galeria-de-ministros. Acesso em 10/09/2020.

46 Ver artigo 62, inciso 4°. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ _Ato2011-
2014/2013/Lei/L12796.htm. Acesso em 03/07/2020.

47 De acordo com Fabio Luis Barbosa Santos (2018), em 2010, 64,6 % das exportacBes brasileiras foram
classificadas como commaodities, com predominio do agronegécio e da mineragdo. Esta associacdo ao capital
financeiro internacional manteve a dependéncia econdmica, gerando uma desindustrializacdo e deixando o pais
vulneréavel as oscilagdes do mercado.


http://portal.mec.gov.br/institucional/galeria-de-ministros
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm
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e as mobilizacdes de estudantes e professores ndo tardaram, repercutindo na midia nacional
(Figura 3).

Figura 3 — Destague na Imprensa.
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Fonte: G1, 2016.

Inimeros protestos, reunidos sob o slogan “Fica Pibid”, envolveram uma gama de
acOes: nas redes sociais, por meio da pagina FicaPibid, onde os bolsistas publicavam posts
divulgando para a comunidade o significado e a importancia do Programa, bem como
organizavam atos e passeatas nas ruas e nas universidades de todo o pais; reunibes com a
CAPES e com 0 MEC, e audiéncias publicas na Camara e no Senado.

Foi de grande importancia, neste processo, a atuacdo do Forum Nacional dos
Coordenadores Institucionais do PIBID (FORPIBID). Criado no final de 2014 no 5° Encontro
Nacional das Licenciaturas que aconteceu na Universidade Federal do Rio Grande do Norte, na
ocasido o grupo contava com 312 coordenadores/as de area de todas as regides do Brasil“®.

48 A este respeito, ver: http://www.capes.gov.br/36-noticias/7364-forpibid-realiza-primeira-reuniao-do-diretorio-
nacional-na-capes. Acesso em 06/08/2020.


http://www.capes.gov.br/36-noticias/7364-forpibid-realiza-primeira-reuniao-do-diretorio-nacional-na-capes
http://www.capes.gov.br/36-noticias/7364-forpibid-realiza-primeira-reuniao-do-diretorio-nacional-na-capes
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Fazendo a interlocucdo entre os projetos e a CAPES, o Forum se manteve em vigilancia

permanente.

Figura 4 — Atuacdo do FORPIBID
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Fonte: FORPIBID, 2015.

Em 2015 o FORPIBID emitiu 9 informes, relatando o andamento das acbes e 0S
resultados alcancados. Por meio do informe de numero 07/2015 (Figura 4), o Forum
comemorou a vitoria da primeira grande mobilizacdo contra as ameacgas constantes, que
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inclusive se estenderam também durante todo o ano de 2016. Neste ultimo, foram produzidos
mais 10 informes*® que d&o conta de todo o processo de articulacéo.

Dois momentos de muita tensdo se configuraram: o primeiro com o Oficio Circular n°
2/2016-CGV/DEB/CAPES® | de 18 de fevereiro de 2016, comunicando o desligamento de
bolsistas com mais de 24 meses em atividade e a supressao das cotas de bolsas finalizadas, o
que representaria uma perda de 50%; o segundo foi provocado pela publicacdo da Portaria n°
46 de 11 de abril de 2016, que suspendia a de n° 096, de 18 de julho de 2013, que regulamentava
o edital em vigéncia, legitimando as alteracGes anunciadas. Em meio a muitos protestos os dois
documentos terminaram sendo cancelados.

O oficio foi anulado apds ampla mobilizagdo no dia 24 de fevereiro, quando houve
Audiéncia Publica na Comissdo de Educagdo no Senado, com representantes do FORPIBID,
MEC, CAPES e CNE. A reunido contou ainda com a presenca de 17 senadores/as, de 10
deputados/as federais, de membros da ANPED, UNE, UBES e da SBPC. Além das falas em
defesa do PIBID, que reivindicavam o respeito ao edital em vigéncia, foram entregues a carta
em defesa do Programa, com mais de 100 mil assinaturas, além de 800 cartas enviadas ao MEC
por escolas de todo o pais. Oito caravanas, oriundas de todas as regides, lotaram o plenério,
enquanto atos aconteciam nas redes socias, em escolas, em universidades e nas ruas. Ja a
Portaria n°® 046/2 de 2016 foi suspensa em 14 de junho, quando o MEC e a CAPES passaram a

ter uma nova gestdo, nomeada pelo presidente Michel Temer, sucessor de Dilma Rousseff.

Grafico 5 — Corte de bolsas na vigéncia do edital de 2013.
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Fonte: elaborado pela autora (2020) a partir de: CAPES, 2016.

4 Todos os informes estdo disponiveis em: em: https://wwwz2.unesp.br/portal#!/prograd/pibid18080/forpibid/.
Acesso em 11/08/2020.

50Ver: em http://www.fai.com.br/portal/_arquivos/_itens_home/d182a0a6f5053c853c453e0fa9d12328.pdf.
Acesso em 11/08/2020.


https://www2.unesp.br/portal#!/prograd/pibid18080/forpibid/
http://www.fai.com.br/portal/_arquivos/_itens_home/d182a0a6f5053c853c453e0fa9d12328.pdf
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A pressdo exercida resultou na manutencao da vigéncia do edital até a sua concluséo,
que se deu em fevereiro de 2018. No entanto, algumas perdas se deram, inclusive no que diz
respeito ao nimero de bolsas. Como se pode ver no grafico 5, houve uma queda de 18.197
bolsas, em razdo da ndo substituicdo de parte daqueles que completavam a conclusdo da
licenciatura.

A vigilancia e a atuacdo do FORPIBID, articuladas as mobilizacGes estudantis, foram
fundamentais, contribuindo para inserir o FicaPibid na pauta nacional. Suas a¢des ndo pararam
e se mantém até a atualidade, visto que as ameacas se intensificaram ainda mais com a ascensao
da direita ap6s o impeachment de Dilma Rousseff em 2016, e com a elei¢do do candidato da
extrema direita nas elei¢cbes de 2018. Conquanto a situacéo do PIBID nesses Ultimos anos nao
seja objeto da analise aqui delineada, vale ressaltar que, desde entdo, passaram a ocorrer atrasos
nos editais, ameagas de cortes e suspensdo. Como consequéncia, houve reducao substancial no
numero de bolsas, em torno de 50%, além de acrescidas altera¢Ges, tais como a excluséo de
bolsistas cursando a segunda metade da licenciatura, no edital de 2018, e o retorno das antigas
areas prioritarias, em 2020%. Neste percurso, foi implantado o Programa Residéncia

Pedagdgica, voltado para os licenciandos que se encontram nos meados do curso.

51 A este respeito ver os editais n® 7/2018 e 2/2020. Disponiveis em: https://capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid/editais-e-selecoes. Acesso em 11/08/2020.


https://capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/editais-e-selecoes
https://capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/editais-e-selecoes

76

3 UMA UNIVERSIDADE NA ENCRUZILHADA

“A UNEB ¢ negra, feminina, rural e pobre”

(Dina Maria do Rosario, 2019)

Na UNEB, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia teve inicio apos
submissdo ao edital de 2009, quando foi estendido para as universidades estaduais®?. Assim,
desde 2010, passou a fazer parte da rotina de milhares de estudantes desta instituicdo que,
segundo a professora Dina Maria do Rosario, ¢ “negra, feminina, rural e pobre”. Identificagdo
esta que ndo nasce com ela, mas se constroi ao longo de sua histdria, quando “assume a presenca
da diversidade na universidade”®3, atendendo de modo insurgente as demandas da sociedade. E
neste cenario de tensdes e disputas que se inserem 0s projetos selecionados para estudo nesta
tese. Portanto, é imprescindivel apresentar a instituicdo, o que seréa feito neste capitulo, através
das lentes dos seus proprios intelectuais, para compreender as especificidades que o PIBID
assume frente as demandas locais, estas entendidas ndo de modo dissociado, mas integrando as

nacionais e internacionais.

3.1 ENTRE O HOMINEM AUGERE E O UBUNTU

Com 40 anos de existéncia, a Universidade do Estado da Bahia é a maior instituicdo de
ensino superior publica do estado, contando atualmente com 170 cursos, incluindo graduacéo
e pos-graduacdo, distribuidos entre seus 30 Departamentos, localizados em 26 Campi (Figura
5), um na capital e os demais espalhados pelo interior, abrangendo todas as microrregides e
quase a totalidade dos 417 municipios do estado®. Dada a sua abrangéncia e capilaridade, faz-
se necessario indagar: que concepcdes de Universidade coexistem, se confrontam e permeiam

a historia da instituicdo?

52 0 primeiro edital, em 2007, foi exclusivo para universidades federais.

%3 Falas apresentada a TV UNEB em comemoragdo aos 36 anos da instituicdo. Disponivel em:
https://portal.uneb.br/noticias/2019/07/28/uneb-36-anos-dina-maria-rosario-acoes-afirmativas-
e-uma-uneb-mulher-preta-e-rural/ Acesso 20/07/2021.

5 Numeros disponiveis em: https://portal.uneb.br/a-uneb/. Acesso em 12/04/2023.


https://portal.uneb.br/noticias/2019/07/28/uneb-36-anos-dina-maria-rosario-acoes-afirmativas-e-uma-uneb-mulher-preta-e-rural/
https://portal.uneb.br/noticias/2019/07/28/uneb-36-anos-dina-maria-rosario-acoes-afirmativas-e-uma-uneb-mulher-preta-e-rural/
https://portal.uneb.br/a-uneb/
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Figura 5 — Mapa dos Campi em 2022.
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Fonte: Mapas UNEB - Repositdrio de mapas institucionais®®.

55 Disponivel em: https://mapas.uneb.br/#about-1. Acesso em 12/04/2023.


https://mapas.uneb.br/#about-1
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Fundada em 1983, a Universidade do Estado da Bahia ocupou o lugar da
Superintendéncia de Ensino Superior da Bahia, da qual faziam parte o Centro de Educacao
Técnica da Bahia, a Faculdade de Agronomia do Médio Sdo Francisco, a Faculdade de
Formacao de Professores de Alagoinhas, a Faculdade de Formacao de Professores de Jacobina,
a Faculdade de Formacéo de Professores de Santo Antonio de Jesus, a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Caetité e a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Juazeiro. Compde
a rede estadual baiana, que conta ainda com a Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS), com a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) e com a Universidade
Estadual de Santa Cruz (UESC), localizadas nos municipios de Feira de Santana, Vitéria da
Conquista e Ilhéus/Itabuna, respectivamente®®. No entanto, a UNEB se distingue das demais
universidades por ter adotado o modelo multicampi, com departamentos independentes,
espalhados por diversos municipios e microrregides, e vinculados a uma Gnica reitoria, com
sede na capital. Este modelo, segundo um de seus idealizadores e fundadores, o professor
Edivaldo Machado Boaventura (2009)°7, buscou se espelhar em universidades norte americanas
como a Universidade do Estado de Nova York, a Universidade da Pensilvania, ambas dos
Estados Unidos, e a Universidade do Québec, do Canada. IES brasileiras, como a Universidade
de S8o Paulo (USP) e a Universidade de Campinas (UNICAMP), também serviram de

inspiracéo.

Para concluir a colabora¢do canadense no projeto da UNEB, direi apenas que uma
universidade s6 é digna de ser assim chamada se estiver aberta para 0 mundo. A
participagdo do Canada nos comegos desta Universidade empresta-lhe uma dimenséo
internacional. Se a USP pdde contar com os professores franceses quando foi fundada
por Armando Sales de Oliveira, do mesmo modo a Universidade do Distrito Federal,
a UDF de Anisio Teixeira, a Bahia contou com os professores canadenses.
(BOAVENTURA, 2009, p. 37)

A USP, que inclusive inspirou o nome, de acordo com Boaventura (2009), juntamente
com a canadense, teria contribuido mais diretamente para a elaboracdo do projeto que deu
origem a instituicdo. O sistema multicampi adotado, no contexto de sua fundagdo, esteve
relacionado a descentralizagao administrativa e a formagao de “recursos humanos” qualificados
para atender as demandas das diversas regiGes em que a instituicdo estava inserida. Isto
contribuiu para dar inicio ao processo de democratiza¢do do acesso ao ensino superior, abrindo

portas para sujeitos por muito tempo excluidos dos espagos académicos.

56 Fazem parte do processo de interiorizacdo do ensino superior iniciado baiano iniciado nas décadas de 1970 e
1980 (BOAVENTURA, 2009).

57 Secretario de Educacéo e Cultura entre 1983 e 1987, o professor e escritor Edivaldo Machado Boaventura, que
chegou a ocupar varios cargos ao longo de vida, esteve a frente do processo que deu origem a UNEB
(BOAVENTURA, 2009).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Alagoinhas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jacobina
https://pt.wikipedia.org/wiki/Santo_Ant%C3%B4nio_de_Jesus
https://pt.wikipedia.org/wiki/Caetit%C3%A9
https://pt.wikipedia.org/wiki/Juazeiro
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Porém, no que diz respeito a concepcao de Universidade, predominava o ideal de
universalidade possivel de ser alcancado pelo que Boaventura (2009) chamou de abertura para
0 mundo, este, identificado a partir do estreitamento dos lagcos com universidades norte-
americanas. Perspectiva esta que foi inscrita no brasdo institucional, onde se 16 Hominem
augere, cujo significado, “para o aperfeigoamento do homem”, nos remete a razao ocidental,
herdeira do pensamento cartesiano e iluminista, que vé o modo de pensar, de conhecer, de viver
e de ser do homem branco e hétero como superior e como ideal a ser alcangado.

Neste sentido, argumento que a UNEB, assim como as demais universidades brasileiras,
foi criada seguindo o modelo herdado das universidades modernas. Estas, historicamente,
tiveram sua organizacdo em programas, disciplinas e departamentos estruturados dentro da
I6gica e da episteme ocidentais. Vistas como lugar privilegiado de producdo do Unico
conhecimento considerado valido, o cientifico, e com base na suposta universalidade e
neutralidade deste, estas instituicdes se colocaram como hierarquicamente superiores aos
demais espacos e suas formas outras de producdo de saberes.

Ao inferiorizar, silenciar e/ou rejeitar os saberes situados fora do canone ocidentalizado,
as universidades fizeram parte do processo de “colonialidade do ser, do poder e do saber”
(QUIJANO, 2009; MIGNOLO, 2008). Movimento este que, como vimos no capitulo anterior,
partindo da Europa no século XVI, disseminou-se, tornando-se mundialmente hegemdnico,
contribuindo para a constituicdo do sistema mundo capitalista colonial, moderno, patriarcal,
racista e heteronormativo; e que, de acordo com o intelectual porto-riqguenho Ramon Grosfoguel
(2016), associou a destruicio de conhecimentos a aniquilacio de vidas.
“Genocidios/espistemicidios” foram produzidos contra 0s ndo europeus, mugulmanos,
indigenas e africanos escravizados nas Americas e contra mulheres ocidentais queimadas como
bruxas®®. Conforme o estudioso, é neste contexto que surge, na Espanha, o primeiro discurso
racista: apos uma longa discussdo sobre os “indios” terem ou ndo alma, se seria pecado ou nao

continuar a escraviza-los, os espanhdis®* concluiram que poderiam ter, desde que convertidos

59 Grosfoguel (2016) cita quatro “genocidios/epistemicidios”, nos séculos XV e XVI: contra os povos mugulmanos
e judeus que foram assassinados, expulsos e forgados a conversdo cristd pela monarquia espanhola na conquista
de Al-Andalus, tendo os seus conhecimentos e espiritualidade destruidos sob o discurso da “pureza de sangue”;
contra indigenas e africanos escravizados na América a partir do debate de que ndo tinham religido e, portanto,
ndo tinham alma, tendo a sua humanidade, as suas cosmologias e conhecimentos negados e/ou destruidos; e contra
as mulheres ocidentais que, devido ao seu papel de lideranga, ameacavam a ordem patriarcal e, por também
portarem e veicularem saberes ancestrais e comunais indo-europeus, foram queimadas como bruxas. Entretanto,
0 estudioso ressalta que o discurso da “pureza de sangue” aplicado aos mugulmanos ndo colocava em questdo a
humanidade desse povo, diferente do ocorrido acerca dos indigenas e dos africanos.

61 Grosfdguel (2016) se refere ao debate que se estendeu de 1492 a 1552 entre os tedlogos Bartolomé de las Casas
e Gines Sepulveda. Enquanto este afirmava que os “indios” ndo eram humanos e que, portanto, ndo tinham alma,
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ao catolicismo. Com isso, a escravizacao indigena foi gradativamente substituida pela africana
pelos 300 anos seguintes, acrescentando-se a cor como critério de diferenciacdo e
desumanizagéo das pessoas negras.

Desde entdo, a construcdo da racialidade, tomando a cor da pele como critério de
classificacéo, identificacéo e diferenciagéo, produziu, e produz ainda hoje, efeitos devastadores.
Por meio dela, disseminou-se a ideia do negro como oposto ao branco, “o ndo ser como
fundamento do ser”, como argumenta a filésofa negra brasileira Sueli Carneiro (2005). Como
dois polos, positivo e negativo, o branco se tornou sinébnimo de humanidade, de beleza,
bondade, pureza, inteligéncia, enquanto o negro se tornou sindnimo de selvagem, feio, infantil,
desprovido de controle e inteligéncia, entre outros adjetivos. Fundamentando-se na ideia de
supremacia branca, configurou-se o racismo, estrutura de poder sobre a qual foi erigido o
mundo, nos ultimos cinco seculos. Mesmo apds o fim da colonizagéo, riquezas e privilégios
foram produzidos e distribuidos desigualmente entre pessoas negras e brancas. Dai porque a
categoria “raga”, tanto quanto a categoria “classe”, ¢ imprescindivel para a compreensao desse
processo como reivindica Carneiro (2005). Apesar de ser uma invencgdo dos brancos, que néo
mediram esforgos para naturaliza-la, “raca” é uma construgdo social que produziu efeitos reais
gue, sem o uso do termo, ndo € possivel combater, reforca a intelectual e ativista. Ao mesmo
tempo, para a pensadora, a interconexdo de classe e raca precisa ser acrescido o marcador
género, visto que as mulheres negras vivenciam estas multiplas opressdes, questdo esta que ja
vinha sendo denunciada por Lélia Gonzalez (2020), desde os anos de 1970. Naquele contexto,
esta historiadora e militante negra, também brasileira, j& denunciava que a baixa escolaridade e
a falta de acesso a universidade pela populacéo negra, sobretudo das mulheres, relegavam a
maioria as atividades manuais, submetendo parte consideravel destas a condi¢ao de empregadas
domesticas.

Embora o termo interseccionalidade tenha sido cunhado pela feminista negra
estadunidense Kimberlé Crenshaw (2002), como pode ser visto, a percep¢do acerca do
entrecruzamento das opressdes de género, racga e classe, ja se fazia presente no pensamento de
Gonzalez (2020)%2. Trata-se, portanto, de uma ferramenta indispensavel para a compreensio e
luta contra os “genocidios/espitemicidios” que afetam estes e outros grupos excluidos das

estruturas de saber e de poder.

podendo ser escravizados, aquele defendia que os “indios” possuiam alma em estado barbaro, precisando ser
cristianizados.

62 Ela denunciou o siléncio sobre a condicéo social da maior categoria excluida da sociedade brasileira, a mulher
negra, tanto por parte do movimento feminista, quanto do Movimento Negro, levando a questdo racial para dentro
do primeiro e a discussdo de género para dentro do segundo.
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E neste processo se encontra a base do racismo e do sexismo que fundamenta a
organizacdo e o modo de pensar e produzir conhecimento das universidades ocidentalizadas até
os dias atuais. Todavia, segundo Sueli Carneiro (2005), mais do que pela negacao, apagamento
e desqualificacdo dos conhecimentos das populagdes racializadas, o espistemicidio também se
da pelo impedimento secular desses grupos ao acesso a educacgao e/ou, quando do acesso, pela
precariedade material dos espagos educativos e pela sua deslegitimacdo como seres
cognoscentes. Analisando-o como constitutivo do racismo vivenciado pelos/as negros/as, ela
ressalta que essas violéncias ndo somente rebaixam a autoestima das pessoas negras como
impedem ou dificultam a realizacdo de sua poténcia intelectual.

Mesmo o Brasil tendo a maior populag&o negra fora da Africa, a universidade brasileira
se configurou como um territério predominantemente branco. A este respeito, Delcele
Mascarenhas Queiroz (2004) demonstrou que na Universidade Federal da Bahia (UFBA), por
exemplo, em 1997, nédo obstante 42,6% das vagas fossem ocupadas por pessoas negras, este
segmento continuava sub representado, num cenario em que ele correspondia a 77,5% da
populacdo do estado; enquanto as pessoas brancas, 22,1% da populacdo, estavam
sobrerepresentados/as, com 50,8% das vagas ocupadas. Tal cenario come¢ou a mudar com a
implantacdo do Sistema de Cotas, imposto pela Lei 12.711/2012, que passou a destinar 50%
das vagas dos Institutos e das Universidades Federais para estudantes das escolas publicas
autodeclarados/as pretos/as, pardos/as e indigenas, e também para portadores/as de
necessidades especiais. Com isto, em 2019, o nimero de discentes negros/as na UFBA atingiu
a marca de 75,6% do total de matriculados®®. Fendmeno que igualmente pode ser visto nas
demais IES, como a Universidade Federal de Minas Gerais onde, segundo o estudioso e ativista
negro Rodrigo Ednilson de Jesus (2021), o numero de estudantes que se identificaram como
negros saltou de 22%, em 2003, para 48%, em 2016, impactando na sala de aula, na estética,
na identidade e nas agdes universitarias. Uma conquista fruto da luta histérica do Movimento
Negro, que exp0s as desigualdades sociais, questionou os privilégios da branquitude e pautou
as Acdes Afirmativas®*, obrigando o Estado a criar politicas de reparagdo social para reverter

este quadro.

83 O fato do niimero ultrapassar os 50% demonstra que parte dos/as aprovados/as em ampla concorréncia também
se reconhecem como negros/as. Sobre os dados apresentados, ver: https://ufba.br/ufba_em_pauta/mais-negra-e-
inclusiva-ufba-precisa-de-mais-verba-para-assistencia-estudantil. Acesso em 14/04/2023.

64 O termo foi usado pela primeira vez nos Estados Unidos em 1961 para nomear as politicas adotadas em resposta
aos movimentos pelos direitos civis contra a segregacdo social naquele pais. A este respeito ver:
http://www.mpsp.mp.br/portal/page/portal/documentacao_e_divulgacao/doc_biblioteca/bibli_servicos_produtos/
bibli_boletim/bibli_bol_2006/A%C3%A7%C3%B5es%20afirmativas%20-%20alvaro%?20ricardo.pdf.  Acesso
em 14/04/2023.


https://ufba.br/ufba_em_pauta/mais-negra-e-inclusiva-ufba-precisa-de-mais-verba-para-assistencia-estudantil
https://ufba.br/ufba_em_pauta/mais-negra-e-inclusiva-ufba-precisa-de-mais-verba-para-assistencia-estudantil
http://www.mpsp.mp.br/portal/page/portal/documentacao_e_divulgacao/doc_biblioteca/bibli_servicos_produtos/bibli_boletim/bibli_bol_2006/A%C3%A7%C3%B5es%20afirmativas%20-%20alvaro%20ricardo.pdf
http://www.mpsp.mp.br/portal/page/portal/documentacao_e_divulgacao/doc_biblioteca/bibli_servicos_produtos/bibli_boletim/bibli_bol_2006/A%C3%A7%C3%B5es%20afirmativas%20-%20alvaro%20ricardo.pdf
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Na UNEB, a adocéo do Sistema de Cotas teve inicio em 2002, na gestéo da professora
Ivete Alves do Sacramento, a primeira reitora a se autodeclarar negra do Brasil. Assim, a
instituicdo estadual baiana foi pioneira, sendo a primeira no pais a aprovar naquele ano, a
reserva de 40% das vagas para pessoas negras oriundas de escolas publicas, mesmo sem ter
uma lei que a obrigasse a isto®°.

O professor Wilson Roberto Mattos (2010), um dos articuladores da proposta, relatando
e analisando como se deu este processo, ressaltou que ele foi resultado das lutas historicas de
homens e mulheres negras e indigenas contra escravizagdo e por direitos, durante e ap6s a
colonizacdo. Salientou também que a estrutura multicampi da institui¢cdo, voltada para a
interiorizacdo e democratizagdo do Ensino Superior no estado, antecipou a construcdo dos
principios politicos do que posteriormente viria a ser chamado de Ac¢Bes Afirmativas. De acordo
com Mattos (2019, p. 320), “agdo afirmativa ¢ um conceito politico e social” que, nas
sociedades democraticas, tem orientado a elaboragdo e implementacéo de politicas publicas,
visando a reducédo ou o fim de desigualdades e discriminac@es historicas. Através do principio
da equidade, busca oferecer igualdade de condicdes, reconhecimento e representagdo para
grupos étnicos, raciais, entre outros, que se encontram em posicfes de desvantagem que 0S
impedem de acessar determinados espacos de poder. No caso da cria¢do das cotas pela UNEB,
0 autor destacou a sua relacdo com o ubuntu, principio ético e politico de justica, cujo
significado “eu sou porque ndés somos”®, fundamentou as politicas de reparagdo social na
Africa do Sul.

Diferente do discurso de Boaventura (2009), enaltecedor das relac@es institucionais com
universidades ocidentalizadas, Mattos (2019) evidenciou a abertura de outras rotas
interinstitucionais, qual seja Sul-Sul. Para ele, a implementacdo das acfes afirmativas na
Universidade do Estado da Bahia esteve relacionada, embora ndo exclusivamente, com a
experiéncia sul africana. Como participante direto deste acontecimento, destacou que ele foi
precedido por dois eventos que evidenciam esta conexdo: a visita de Thabo Mbeki, segundo
presidente sul-africano pds-apartheid, em 2000, quando recebeu da UNEB o titulo de Doutor

Honoris Causa, o primeiro dado pela instituicdo; e a participacdo da reitora Ivete Sacramento

65 Na Bahia, as Acoes Afirmativas sdo assumidas com a aprovagdo da Lei 13.182, aprovada em 06/06/2014.
Disponivel em: https://leisestaduais.com.br/ba/lei-ordinaria-n-13182-2014-bahia-institui-o-estatuto-da-igualdade-
racial-e-de-combate-a-intolerancia-religiosa-do-estado-da-bahia-e-da-outras-providencias. Acesso em:
14/04/2023.

s6 Defendido pelo bispo sul africano Desmond Tutu, este principio fundamentou as politicas de reparacéo na Africa
do Sul pos-apartheid. Diferente da concepcéo ocidental, em que ha a produgdo de violéncia para se fazer justica,
naquele pais a orientacédo se deu pelo reconhecimento publico da violéncia fisica e simbdlica cometida, pelo perddo
e pela construcdo de politicas de reparagdo e compensacgdo social como caminho para a constru¢do de uma nova
comunidade (MATTQOS, 2019).


https://leisestaduais.com.br/ba/lei-ordinaria-n-13182-2014-bahia-institui-o-estatuto-da-igualdade-racial-e-de-combate-a-intolerancia-religiosa-do-estado-da-bahia-e-da-outras-providencias
https://leisestaduais.com.br/ba/lei-ordinaria-n-13182-2014-bahia-institui-o-estatuto-da-igualdade-racial-e-de-combate-a-intolerancia-religiosa-do-estado-da-bahia-e-da-outras-providencias
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e sua equipe na preparagao da “IIl Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminagao
Racial, Xenofobia ¢ Intolerancia Correlata”, em Durban, em 2001. Assim, para Mattos (2019),
embora o termo Ubuntu néo apareca nos argumentos apresentados pelos defensores dos Sistema
de Cotas quando da sua aprovacdo, os fatos citados explicitam este intercambio.

Além das pessoas negras, em 2002, o sistema de cotas foi ampliado com a inclusdo de
indigenas em 2008. Dez anos depois, em 2018, foi a vez de quilombolas, ciganos/as, pessoas
com deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas habilidades, transexuais, travestis e
transgénero. Também foram implementadas politicas de permanéncia com a criacdo da Pro-
Reitoria de Assisténcia Estudantil®’, em 2009, fruto das reivindicagdes do movimento discente.
Destaca-se ainda a criagdo da Pro-Reitoria de Acgdes afirmativas®®, PROAF, que, entre outros,
criou o Programa Afirmativa ofertando bolsas de pesquisa e extensdo para 0s/as cotistas. Os
impactos dessas mudangas podem ser vistos no grande numero de estudantes autodeclarados/as

negros/as.

Tabela 4 — NUmero de alunos matriculados em 2018 Eor cor autodeclarada.
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Fonte: UNEB, Anuério 2018, p.13.
Levando-se em consideragio que o Estatuto da Igualdade Racial (2010)%° define os
negros como a soma de pretos e pardos, os numeros de 2018 confirmam a preponderancia desse
grupo na UNEB, formado por cerca 70% do total de matriculas. Ao mesmo tempo, é grande a

diferenca entre a quantidade de estudantes que se declaram de cor parda e os que se consideram

de cor preta, correspondendo a mais de 11 mil°.

67 \er: https://portal.uneb.br/praes/. Acesso em 18/05/2021.

68 \/er: https://portal.uneb.br/proaf/. Acesso em 18/05/2021.

8 Fruto das lutas do Movimento Negro, o Estatuto tem por objetivo legitimar politicas voltadas para corre¢fes das
desigualdades raciais que acometem a populagdo negra ao longo da histéria do Brasil. Para tal, optou-se pelo
principio da autodeclaracdo como forma de identificagdo e acesso as a¢des afirmativas, a exemplo do Sistema de
Cotas. o] documento esta disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2010/1ei/112288.htm. Acesso em 20/05/2021.

70 A UNEB s06 disponibiliza em seu site os Anuarios de 2014 em diante. Nestes, s6 foram encontrados dados sobre
cor e sexo do total de discentes matriculados a partir do de 2018. Deste modo, ndo foi possivel fazer um
comparativo das mudancas ao longo do tempo.


https://portal.uneb.br/praes/
https://portal.uneb.br/proaf/
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/lei/l12288.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/lei/l12288.htm
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A categoria “parda”, segundo Alessandra Devulsky (2021), tem origem no colorismo,
braco do racismo estrutural que estratifica pessoas negras de pele mais clara e de pele mais
escura, colocando esta Gltima em uma posicdo de maior desvantagem para acessar 0os melhores
postos no trabalho e nos espacos de poder. Ela funciona como indicador de um numero
significativo de pessoas que se ndo se veem e/ou ndo sao vistas como negras, tdo pouco se veem
e/ou sdo lidas como brancas, mas que na auséncia daquela categoria poderiam tender a se
identificarem como brancas. Isto porque o racismo dificulta este autorreconhecimento,
principalmente entre pessoas de pele mais clara, sobretudo em um pais que, historicamente,
produziu politicas de embranquecimento da populacdo, inibindo a identificacio com a
negritude.

A ideia de que aqui a forga da miscigenacgéo, herdada dos colonizadores portugueses,
teria dado origem a uma populacdo mestica e harménica, contribuiu para ocultar a violéncia e
a desigualdade a que foram submetidos os sujeitos racialmente identificados, ajudando a
disseminar a persistente ideia de que n&o existe racismo no Brasil, mantendo-se, deste modo, a
exclusao social da populacdo negra pés-Abolicdo (DEVULSKY'; 2021).

Frente a esse processo ambivalente, que de um lado vem produzindo violéncia e morte
ao longo dos ultimos séculos, e que de outro tenta ocultar a sua causa, definir quem é negro no
Brasil sempre se constituiu como uma tarefa dificil e dolorosa, como acentua o antrop6logo
congolés, radicado no Brasil, Kabengele Munanga (2004). Diferente dos Estados Unidos, onde
a ascendéncia africana é suficiente para definir o pertencimento racial, aqui, o ideal de
branqueamento produziu um campo semantico diversificado, de fundo politico e ideoldgico,
dando origem a categorias “pardo”, “mulato”, “mestigo”, entre outras, que Serviram
politicamente para dividir e verticalizar as relaces entre os sujeitos racializados, bem como
para manté-los em posicdo de subalternidade frente aos brancos, e ndo para iguala-los. As
politicas afirmativas, resultantes das lutas historicas encabecadas pela militancia negra, séo uma
das medidas que vém sendo adotadas com o intento de obliterar este quadro.

Em estudo recente sobre o tema, Rodrigo Ednilson de Jesus (2021), demonstrou que as
cotas tém contribuido para que pessoas negras, que antes nao reconheciam seu pertencimento
racial, passem a se auto-identificar como negras. Neste sentido, as politicas afirmativas estao
alcancando o seu objetivo, afirma o pesquisador. O mesmo pode ser dito em relacdo & UNEB,
cujo processo, ainda que aberto e inacabado, tem resultado em conquistas significativas que
ndo se restringem ao acesso deste contingente ao ensino superior, incidindo também na

producdo do conhecimento a partir de epistemologias outras, como veremos adiante.
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Entre os/as servidores/as a cor parda é assumida pela maioria, somando uma média de

cerca de 40% do total, entre 2014 e 2018 (Tabelas 5 e 6). Porém, diferente do que ocorre com

os/as discentes, entre docentes e técnicos, os/as pretos/as, pessoas de pele mais escura, S0 em

menor nimero se comparadas as categorias branca e parda.
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13
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Tabela 5 — Docentes por cor autodeclarada.
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Fonte: UNEB, Anuério 2018, p.41.
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Tabela 6 — NUumero de técnicos por cor autodeclarada.
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21
22
9

LET

[ = | e [ e [ [ e [ e e [
2014 17 348 265 49 &1
an

32
21

2170
2.146
2.267
2397
2621

1.471
1.426
1.385
1525
1.485

No caso dos/as professores/as, por exemplo, os/as pretos/as correspondem a cerca da

metade do numero de brancos/as e de pardos/as e de um quinto do total. Entre os/as técnicos/as,

eles/as sdo em quantidade um pouco menor que a de brancos/as, menos da metade de pardos e

de um terco do conjunto. Uma desigualdade ainda grande, mas que pode ser revertida com o

tempo, a partir do efeito das politicas afirmativas. Mas, se interpretarmos esses dados a partir

da perspectiva do Estatuto da Igualdade Racial, somando pretos/as e pardos/as, podemos inferir

que os/as negros/as sdo maioria também entre os/as servidores/as da instituicao.

No que diz respeito ao género, observa-se a predominancia de mulheres, embora 0s

dados apresentados levem em consideracéo a identificacdo por sexo biolégico (tabelas 7, 8 e

9).
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Tabela 7 - NUmero de alunos matriculados em 2018 por sexo.
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Tabela 8 - Docentes por sexo em 2018.

I IR N I
204 883 1.287 2170
2015 874 1272 2146
2018 822 1.345 2267
2m7 981 1416 2307
2018 1.056 1.565 261

Fonte: Anuario 2018, p.40.

Tabela 9 — NUmero de técnicos por sexo.
a5
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Fonte: Anuério 2018, p.41.

Se interseccionalizarmos os dados das tabelas 4, 5 e 6, que indicam a presenca
majoritaria de negros/as, com os das tabelas 7, 8 e 9, que apontam uma maioria feminina,
podemos afirmar que as mulheres negras sdo maioria na instituicdo. No entanto, a classificacao
por sexo acaba ocultando outras identidades, sobretudo as ndo binarias que, embora em menor
numero, tém marcado presenca na UNEB. E o que demonstra, por exemplo, a trajetoria de
Tyffani Odara (2020). Autodeclarando-se mulher negra, trans, candomblecista, ativista
LGBTQIA+, pedagoga e especialista em “Género, raca, sexualidade e etnia na formagao de
educadores” pela instituicdo, Odara (2020) denunciou a violéncia, o silenciamento e a exclusao
as quais, historicamente, foram submetidas as travestis nos espacos de educacdo formal.
Através de pesquisa realizada a partir de depoimentos colhidos de quatro ativistas trans de
Salvador, e com base em sua propria trajetoria de vida, ela exp6s o quanto escolas e
universidades tém descumprido um dos principios basicos da educagédo, segundo a Constituicéo
de 1988 e a LBD 9.394/1996, que é o acolhimento a diversidade. Ampliando a dimensao
pedagdgica do conceito, a estudiosa demonstrou como, frente a essa exclusdo, 0 movimento
organizado vem se constituindo como espaco de acolhimento, de aprendizado, de sobrevivéncia
e de luta por direitos para as trasvestis da capital baiana. Além disso, ressaltou a necessidade de
acoes, tanto por parte do Estado, quanto das instituigdes educacionais e seus sujeitos, com vistas
a por fim ao preconceito, a violéncia fisica e psicoldgica, e a negacédo e exclusdo das pessoas
trans desses lugares. Argumentou também que, apesar das conquistas dos Gltimos anos, como
a inclusao do nome social e a criagdo de cotas, ¢ preciso “travestilizar” a educagdo, 0 que SO
sera possivel, para a intelectual, através de curriculos e praticas que incorporem e articulem as

questdes de género, raca, sexualidade, religiosidade, entre outras, desde a educacao escolar,



87

rompendo com a estrutura colonial e hétero patriarcal que exclui pessoas trans. Ela reforca que
a interseccionalidade é uma ferramenta nao apenas teorica, mas também politica, fundamental
para a construcdo de politicas voltadas para a reducdo de desigualdades e construcdo da
equidade. A aprovacdo de cotas para pessoas trans, para quilombolas, ciganas, portadoras de
necessidades especiais, em 2018, na UNEB, foi mais passo institucional nesta direg&o.

Os dados expostos coadunam com a fala da professora Dina Maria do Rosario (2019),
citada no inicio deste texto, para quem a UNEB é negra e feminina. Ao nascer com o desafio
da interiorizacdo, a Universidade do Estado da Bahia vem construindo, desde o inicio, uma
trajetdria de insurgéncia, vendo-se desafiada a assumir a diversidade, que ja se fazia presente
desde o0 seu nascimento, 0 que exigiu a constru¢do de uma outra cultura, uma outra concepcao
de universidade. Para Rosario, as cotas se somam a outras estratégias que lhe antecederam,
corroborando assim, o carater popular e inclusivo da instituicdo. Professora da casa ha mais de
20 anos, a estudiosa afirma que a UNEB assume a diversidade a partir das cotas, ao passo que
cria as cotas porque reconhece esta diversidade, um desafio ontoldgico e epistemoldgico, uma
vez que produz conhecimentos ancorados nas diversas subjetividades desses sujeitos, processo
este inacabado e permeado por muitas lutas.

As acdes Afirmativas na UNEB, e em especial as Cotas, fazem parte deste movimento,
sendo produto e, a0 mesmo tempo, contribuindo para a ressignificacdo da concepcdo da
universidade como lugar da diversidade. Esta, passa a ser entendida ndo apenas a partir da
regionalidade, mas também das relacBGes de raca, classe, género, sexualidade, religiosidade,
idade, etc. Assim, a presenca de sujeitos diversos, entre discentes, docentes e técnicos, nao é
apenas numérica, contribuindo ndo s6 para colorir a paisagem social, mas para contaminar as
atividades de pesquisa, ensino e extensdo com epistemologias outras, produzindo rachaduras
nas estruturas coloniais sobre as quais a universidade foi construida. A este respeito, em texto
comemorativo aos 18 anos de cotas na UNEB, publicado no portal Geledés, a professora iris

Verena de Oliveira (2020) sublinhou que:

As acles afirmativas tém produzido fissuras na universidade, alargadas por
profissionais comprometidas com a educacdo antirracista. Afinal, a UNEB é a
universidade em que atuam intelectuais da magnitude de Ana Célia da Silva e Maria
Nazaré Mota de Lima; é a instituicdo que concedeu o titulo de doutora honoris causa
a lalorixd Mée Stella de Ox6ssi e o de doutor honoris causa ao lider Tupinamba,
Cacique Babau; é a casa do Centro Estudos dos Povos Afro-indio-Americanos
(CEPAIA) e de grupos de pesquisa como o Candaces, em Salvador; abriga ainda o
Centro de Estudos e Pesquisas Intercultural e da Tematica Indigena (CEPITI), em
Teixeira de Freitas; o Centro de Pesquisas em Etnicidades, Movimentos Sociais e
Educacdo (OPARA), com atuagio em Paulo Afonso, Juazeiro e Euclides Cunha; além
de nicleos de pesquisa como o Afro-Uneb, em Santo Antonio de Jesus e programas



88

de pos-graduacdo como o Mestrado Profissional em Educacdo e Diversidade, nos
campi de Jacobina e Concei¢do do Coité. (OLIVEIRA, 2020, s/p)

Mais do que elencar um namero significativo de a¢Ges, que inclusive ndo se esgotam ai,
as falas de Rosério (2019), de Mattos (2010; 2019) e de Oliveira (2020), expdem a trajetoria de
luta por insercéo e afirmacéo daqueles/as que por muito tempo tiveram seus saberes silenciados
e/ou inferiorizados por estarem situados fora da geopolitica do conhecimento ocidentalizado.
Como demonstram esses/as intelectuais, ao pisarem o chao da universidade, homens e mulheres
negras e pobres, do campo e da cidade, das favelas, de comunidades quilombolas, ribeirinhas e
aldeadas, entre outras, vém modificando a cara da instituicdo, diversificando-a e tensionando o
modelo universitario mercadologico, masculino, heteronormativo, monocultural e
eurocéntrico. Embora este ainda persista e seja hegemonico, como foi possivel perceber, a
trajetdria da instituicdo € também de resisténcia e de luta. Embora aberto e inconcluso, este
processo encontrou ressonancia na prépria concepcao de universidade que, desde 2012,

assumiu estatutariamente como missao:

§ 2° Objetiva a Universidade do Estado da Bahia a formacéo integral do cidaddo e o
desenvolvimento das potencialidades econdmicas, tecnologicas, sociais, culturais,
artisticas e literarias da comunidade baiana, sob a égide dos principios da ética, da
democracia, das agdes afirmativas, da justica social - dos direitos humanos -,
pluralidade étnico-cultural e demais principios do Direito Publico. (Estatuto da
UNEB, 2012, p. 5)

Entre 0 hominem augere e o ubuntu, como vimos, outras rotas vém sendo tragadas. Se,
num primeiro momento, a instituicdo se inspirou no modo de organizacdo e estrutura de
conhecimento das universidades ocidentalizadas, a presenca de sujeitos diversos, com seus
corpos, saberes e praticas tensiona esse modelo, afirmando-a como “mulher, negra, rural e
pobre”, tal como salienta a professora Dina Maria do Rosario (2019), citada na epigrafe deste
capitulo. Tal identidade ndo a fixa em um lugar, mas a coloca num campo de forcas, de luta
contra a colonialidade do saber, imposta pelo sistema mundo capitalista, colonial, racista,
patriarcal, ainda hegemonico. Posicdo esta que também pode ser vista no Programa Institucional

de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia.
3.2 QUE INICIACAO?
Até 2017 foram executados trés projetos institucionais na UNEB, abarcando as diversas

licenciaturas: Docéncia partilhada: Universidade e Escola (2009); Ensino Superior e educacéo

Basica: articulando saberes (2011); e Da iniciacdo a docéncia: ressignificando a pratica
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docente (2013). Este ultimo, encerrado em fevereiro de 2018, foi 0 que atingiu 0 maior nimero
de subprojetos e 0 maior periodo de vigéncia, quatro anos, seguindo 0 movimento de ampliacéo

do Programa no pais, naquele contexto.

Figura 6 — Mapa do PIBID e Residéncia Pedagdgica na UNEB entre 2009 e 2019.
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De 11 subprojetos em 2009, chegou-se & marca de 49 em 2013, atingindo-se uma media
de 1500 bolsas entre 2014 e 2017. Neste percurso, como pode ser visto na figura 6, o Programa
foi se ampliando, marcando presenga em todos os campi da instituic&o.

As propostas foram elaborados atendendo aos objetivos dos projetos institucionais e
estes aos dos editais que, apesar das diferencas, tinham como finalidades comuns: incentivar e
valorizar o magistério; inserir os licenciandos na cultura do seu futuro campo de atuagéo
profissional, a escola; propiciar a vivéncia de situagdes de ensino e aprendizagem, identificando
problemas e construindo metodologias para a superacdo, com o auxilio de docentes mais
experientes. Ou seja, integrar Educagdo Superior e Educagdo Baésica, articulando teoria e
pratica, e elevando a qualidade da formacgdo docente. Coadunando com esses objetivos, 0
primeiro projeto institucional da UNEB, aprovado em 2009 e com vigéncia a partir de 2010,
delineava:

Acreditamos ainda que a participacdo da UNEB no PIBIB refor¢a o empenho que esta
universidade vem fazendo em pensar a docéncia em grupo, num movimento que a
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compreende como uma agdo complexa, construida em diferentes espagos e tempos e
atravessada também pela acéo de diferentes sujeitos. Para nés, construir a docéncia
implica a necessidade da existéncia de espagos de partilha dos dilemas, dos principios,
dos elementos e de experiéncias que a constitui [...]. (UNEB, 2009, p. 3)

O texto justificava a necessidade do PIBID como mais uma a¢ao a ser somada as demais,
ja desenvolvidas pela instituicdo, deixando subentendido que nela ja existiam Programas de
insercdo de estudantes na atividade docente. A este respeito, a professora Eliene Maria da Silva
(2016), que atuou na coordenacéo institucional e defendeu sua tese de doutorado sobre o
PIBID/UNEB, ressaltou a Monitoria de Ensino como uma das agdes, que contava com 350
bolsistas semestrais na ocasido em que fizera a sua pesquisa. Voltada para o contexto especifico
do ensino universitario, Silva (2016) destacou que a monitoria se constitui como um dos
espacos de aprendizagem da docéncia. A experiéncia de assumir a condicao de auxiliar de um/a
professora/a nas suas atividades de ensino, para a pesquisadora, tem contribuido para despertar
0 interesse pela profisséo e pela carreira académica.

Além da monitoria, destaca-se o0 Estadgio Supervisionado, este que é, sem duvida, o
principal espaco/tempo no qual se da a iniciacdo a docéncia. Por ser curricular e, portanto,
obrigatério, ele atinge todos 0s sujeitos em processo formativo que passam a vivenciar a cultura
escolar a partir de dentro, realizando atividades de observacéo e/ou pesquisa, planejamento,
coparticipacéo e regéncia de classe’. Tal formato de iniciacdo a docéncia também foi adotado
no PIBID/UNEB e, nesse sentido, argumento que este Programa ndo apenas se soma ao Estagio
como bebe na sua trajetéria.

Alguns estudos tém buscado demonstrar as relacfes entre o PIBID e o Estagio, entre
estes, a dissertacdo de mestrado de Francisco Cleiton Alves (2014), resultante de pesquisa
autobiografica com um grupo de alunos/as do curso de pedagogia do Campus XI da UNEB,
localizado na cidade de Serrinha, que atuaram nas duas modalidades de iniciacdo a docéncia.
Egresso da casa, Alves analisou as percepgdes presentes nas narrativas produzidas pelo grupo,
identificando uma visédo positiva do PIBID e um olhar critico sobre o Estagio Supervisionado.
A respeito deste Ultimo, destacou: o fato de estar submetido ao tempo cronolégico da
Universidade; de se tornar somativo, por ser obrigatorio e objeto de avaliacdo; a falta de
vinculos mais efetivos com escolas e docentes; e de se reduzir a “observagido” e intervengao,
em detrimento da pratica. Entre os elogios ao PIBID, enfatizou: a ampliacdo do tempo da
experiéncia, possibilitando a diversificacdo de atividades e promovendo um conhecimento

etnografico da realidade escolar; uma maior dedicacdo dos/as bolsistas/as aos estudos, a

71 \Ver: Regimento Geral da UNEB. Disponivel em: https://portal.uneb.br/transparencia/wp-
content/uploads/sites/93/2017/07/REGIMENTO-GERAL-DA-UNEB-2012.pdf. Acesso em 09/08/2021.
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reflexdo e a producdo de conhecimento; e a construgdo da autonomia e da identidade docente.
Por fim, o autor também ressaltou a necessidade de se repensar 0s estagios supervisionados.

Numa direcdo oposta, e em defesa do Estagio Supervisionado, Selma Garrido Pimenta
e Maria Socorro Lucena Lima (2019), referéncias nos estudos sobre formacdo docente no
Brasil, sublinharam que a criacdo do Programa se deu em compasso com a politica neoliberal
em curso nas ultimas décadas, fundamentando-se na ideia de busca de maior eficiéncia gastando
menos. A criacdo de sistemas de avaliacdo, premiacdes e programas sao citados por elas como
exemplos de pacotes importados dos paises lideres da economia global, principalmente dos
Estados Unidos. Nesse sentido, veem o PIBID como um desses pacotes, acentuando que, ao
optar por ele, o Estado teria beneficiado a poucos ao deixar de investir na estruturacdo de uma
politica nacional de valorizacdo da formagdo docente no interior das licenciaturas. Reclamam
também que o sucesso deste termina por silenciar os Estagios, ocultando o fato de que eles
pertencem a campos de poder e condigOes de execucdo diferentes. Enquanto um chega com
toda estrutura, sobretudo financeira, o outro ndo. Ainda assim, o Estagio se constitui como o
principal meio através do qual os/as licenciandos/as podem vivenciar a realidade escolar,
defendem as autoras. Ao longo do tempo, em atendimento as reivindicacdes dos/as
profissionais da area, o0 componente foi antecipado, deixando de ser uma atividade de final de
curso que, embora ainda precise ser ampliada e aprofundada, vem se constituindo como
fundamental para o dialogo entre teoria e préatica, universidades e escolas, e como lugar de
producéo de conhecimento.

Diferente destas perspectivas que opdem o PIBID e o Estagio, o que percebo nos
projetos institucionais da UNEB é que estes veem o primeiro como mais um espaco de iniciacéo
a docéncia, a fim de ampliar e intensificar o que ja vinha sendo feito. Isto posto, é preciso
reconhecer, num primeiro momento, que o Estagio contribui significativamente para o PIBID.

Foi nele que se deu os primeiros embates em defesa da articulacéo entre teoria e pratica,
ensino e pesquisa, universidades e escolas, no interior dos cursos de formacgéo docente no
Brasil, onde predominava o olhar que supervalorizava a teoria em detrimento da pratica e
concebia o ensino como transmissao de conhecimento. Nela estava embutida uma concepcéo e
um projeto de educacdo que Paulo Freire (2000; 2020) chamou de educacgéo bancéria, intrinseca
ao capitalismo e produtora de desigualdades. Por meio de uma pedagogia opressora, que
silencia o sujeito, separando-o do mundo, e inibe a sua criatividade, buscava-se formar seres
passivos, ajustados e acomodados ao mundo da opressao. O/a formador/a era visto como sujeito
detentor do conhecimento a ser transferido ao estudante, este concebido como receptaculo dos

conteudos a eles transmitidos. Em contraposicdo, e em defesa de uma educacéo libertadora, o
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educador pernambucano afirmava a necessidade de uma formacdo docente assentada na
reflexdo critica sobre a pratica. Para ele, ndo bastaria fazer, mas pensar sobre o fazer,
retornando-se a si mesmo/a, modificando-se. Freire (2000, p. 43) argumentava que o saber
docente ndo é algo que pode ser encontrado em manuais produzidos por intelectuais situados
nos centros de poder, mas construido na pratica, através do dialogo entre docentes e discentes,
entre 0 aprendiz de educador/a e seus/suas formadores/as. Na formacéo docente, “o momento
fundamental ¢ o da reflex@o critica sobre a pratica”, defendia o estudioso.

Do interior dos cursos de formacao docente, vozes criticas também soaram, sobretudo
entre professoras da area de Pratica de Ensino, a exemplo de Déa Ribeiro Fenelon (1982),
denunciando a dicotomia entre teoria e pratica. Criticavam sobretudo o fato de, nestes cursos,
a pratica, por muito tempo, ter ficado circunscrita ao Estagio Supervisionado. Era o chamado
modelo 3+1, que, como vimos no capitulo anterior, destinava a maior parte da carga-horaria as
disciplinas especificas e a menor as ditas pedagogicas. Nesta visdo instrumental e técnica, a
pratica, relegada ao final, era vista como mera aplicacdo da teoria, lugar de transmissdo e ndo
de producéo de conhecimento. Com isso, dicotomizava-se pesquisa e ensino, e hierarquizava-
se a relacdo entre universidades e escolas. Em oposicéo a este pensamento, as autoras somaram-
se ao coro de vozes em defesa da articulacdo entre teoria e pratica como eixo central dos cursos
de formacdo docente, e do Estagio como atividade de integracao dos diversos componentes que
compdem o curriculo.

Estas reivindica¢fes ganharam for¢ca no movimento docente e terminaram por incidir
nas reformas educacionais, iniciadas desde a década de 1990, que resultaram na criacdo da
Pratica como Componente Curricular, com 400 horas distribuidas ao longo da formagéo, e na
ampliacdo da carga horaria do Estagio Supervisionado para 400 horas, iniciadas na segunda
metade do curso de formagdo. Tais mudancas, apesar das limitacdes e de ndo serem suficientes
para atender as demandas da area, representam conquistas e demonstram que o Estagio ndo é
algo fixo, mas sempre esteve em constante movimento, situando-se num campo de lutas pela
articulacéo entre teoria e pratica e pelo fortalecimento da formacao docente.

Portanto, ao chegar nas Universidades, o PIBID encontrou um caminho aberto. Ao se
somar as atividades ja existentes, ele vem alargando a estrada e/ou abrindo novas rotas. Isto
pode ser visto na maneira pela qual o primeiro projeto institucional da UNEB, de 2009,
estruturou as suas acdes, contemplando atividades comuns ao Estagio: observacao,
planejamento e intervencdo. Porém, diferente deste, cuja carga horaria é de 400 horas,
atingindo estudantes que estdo na metade do curso e transcorrendo em uma turma e em uma

unidade de ensino; o Programa vem absorvendo licenciandos/as que est&o iniciando a formacao,



93

ampliando o tempo de permanéncia na escola, com agdes ininterruptas. Neste sentido, por ser
um programa de bolsas, vem acrescentando mais um espaco de formacgéo aos seus participantes,
criando mais uma oportunidade para ampliar e aprofundar a iniciacdo a docéncia, através da
conexdo entre teoria e pratica, compreendida dentro de uma cosmovisdo de partilha e

cooperagéao.

Partilhar tarefas, responsabilidades, dilemas e desafios sobre a organizagdo do
trabalho pedagdgico sdo a¢Bes fundamentais para estimular o debate e a reflexdo em
torno da Escola e da universidade. Por isso, as a¢gdes desse Projeto estdo pautadas na
construgdo de uma cultura de cooperacdo, em que se institua um movimento
pedagégico que reGina sujeitos de origens diversas - estudantes, professores da
Universidade, professores da Escola - em torno de uma mesma demanda: qualificar o
processo formativo dos licenciandos, ressignificando a profissdo docente a partir das
aproximagdes das acdes da Educagao basica com a Universidade (UNEB. 2013, p. 2).

Afirma-se que o intuito é intensificar aquilo que a instituicdo ja vinha lutando para fazer:
pensar a docéncia como um trabalho coletivo, um movimento dialdgico, de compartilhamento
de experiéncias entre sujeitos diversos, alunos/as e professores/as da Educacdo Bésica e da
Universidade. Como argumenta Eliene Silva (2016, p. 29-30) em sua tese, a ideia de iniciacdo
a docéncia representa “a assung@o de que para alguém se tornar professor necessita do apoio,
amparo, colaboracdo, mediacdo, orientacdo de professores ja iniciados. Precisa ter acesso aos
modus operandi de quem ja é, para ir tornando-se ser”.

No PIBID, essa experiéncia, que também pode ser experimentada no Estagio, é
antecipada, ampliada e intensificada. E com esse “espirito”, ja existente na UNEB, que s&o
delineadas as aces institucionais tracadas e executadas nos anos subsequentes. Ao agregar a
ele valores ja defendidos pela instituicdo, como a construcdo de uma cultura da partilha e de
cooperacgdo entre 0s sujeitos em iniciacdo com aqueles que possuem larga experiéncia, assim
como entre universidades e escolas parceiras, 0s projetos institucionais se colocavam em
sintonia com o que o educador e pensador brasileiro Paulo Freire (2020) chamava de educacéo
transformadora. Uma educacdo construida “com” e ndo “para”, por meio de uma relacdo nao
hierdrquica, ndo competitiva, ndo opressora, e sim dialdgica, solidaria e libertadora. E sim, isto

trouxe retornos significativos. Entre as contribuicOes, destacam-se:

- Desenvolvimento integrado e articulado do trabalho das areas de conhecimento da
UNEB com as escolas publicas da Educacéo Basica da Bahia.

- Aumento da capacidade de andlise reflexiva acerca das diferentes dimensdes que
constituem a complexidade da docéncia;

- Contribuigdo para a formacéao de docentes mais preparados para enfrentar a realidade
das escolas publicas.

- Elaboracédo de a¢Bes de cunho intervencionista na escola, a partir das demandas
escolares;
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- Incorporacéo das experiéncias do PIBID no discurso académico dos alunos bolsistas;
- Contribuico para as discussdes propostas nos diferentes componentes curriculares
dos cursos de licenciaturas, onde problematicas ligadas ao processo contextual em
sala de aula séo expostas e ajudam a pensam em possiveis solu¢Ges mais eficazes, na
tentativa de fazer o processo de ensino e de aprendizagem mais efetivo.

- Proposicéo de teméticas que transversalizam o curriculo dos cursos de licenciaturas.
- Articulagdo, em alguns subprojetos, com agdes vinculadas a pesquisa e a extensao,
com 0 objetivo de que os outros licenciandos pudessem entrar em contato com
temaéticas referentes a construcdo da identidade docente e as préaticas educativas.

- Qualificacdo do percurso académico dos estudantes dos cursos de Licenciatura da
UNEB quanto a escrita, identidade docente, participacdo em eventos académicos,
melhor desempenho no Estagio Supervisionado;

- Maior desempenho na escrita académica;

- Vencimento da timidez por parte dos 1D para enfrentar o espaco escolar;

- Institucionalizaco das relacdes entre escola e Universidade;

- Desenvolvimento de experiéncias educativas de maneira inovadora que promova a
aprendizagem significativa;

- Reducgdo da evasdo nos cursos de Licenciatura, notadamente no primeiro ano,
indicando a necessidade de uma priorizacdo na concessao das Bolsas para discentes
regularmente matriculados nos dois primeiros anos.

- Proposi¢cdes de reformulacdo dos curriculos dos cursos de licenciaturas,
considerando que a articulagdo entre a universidade e as escolas da Educacdo Bésica
tem revelado fragilidades na formacdo de professores e poderd apontar outros
paradigmas para se pensar o curriculo e os sujeitos do curriculo.

- As experiéncias do Pibid UNEB apontam que a formacgéo e pratica docente nao
ocorrem no vazio, pois estdo implicadas em contextos de onde emergem e produzem
sentidos. Sdo consideradas as experiéncias nos diferentes niveis de ensino, da
educacdo infantil ao ensino médio, assim como sdo discutidas as especificidades da
profissionalizagdo docente e da acdo pedagdgica diante da situagdo, por exemplo, das
salas multisseriadas.

- Necesséria reflexao e reorientacdo dos curriculos das licenciaturas, considerando
uma reflexdo que articula formagéo, pratica docente e curriculo da Educacéo Baésica.
- Partilham a docéncia com os professores experientes da Educacdo Basica, num
movimento de confluéncia em que formadores e formandos revitalizam e dinamizam
o curriculo escolar.

- A teoria e a préatica sdo dimensdes reais de um mesmo fendmeno e nos (re)orienta e
provoca acerca da formacao que ofertamos, do papel e importancia da aprendizagem
para o ensino na formacg&o de professores/as, e do desafio e perspectiva que o futuro
profissional engendra ao ingressar num curso de formacdo que profissionalize para a
docéncia. (UNEB, Relatério parcial da coordenacdo institucional, 2018)

Como pode ser visto, o relatério de 2018, enviado a CAPES pela coordenacao
institucional, apontou as multiplas contribuices do PIBID, entre as quais, podemos identificar,
no que diz respeito aos discentes/bolsistas: o vencimento da timidez, a melhoria da escrita e da
capacidade reflexiva; identificacdo com a docéncia. Para a UNEB: desempenho no Estagio e
nas demais disciplinas académicas; tensionamento dos curriculos e reivindicacdo de sua
reformulacdo, a partir de temas e questdes que neles ndo sdo contemplados; articulacéo entre
ensino, pesquisa e extensdo. Para a escola: dinamizagdo do curriculo; formagdo continuada e
articulacdo com a universidade. E, por fim, para o pais: reducdo da evasdo nas licenciaturas;
qualificacdo e fortalecimento da formacgdo docente; institucionalizacdo das relacGes entre

espacos escolares e universidades.
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Além disso, é possivel perceber que o PIBID é apropriado e ressignificado pela
instituicdo, que nele imprime e intensifica os valores e principios de partilha e cooperacao, bem
como a ideia de diversidade. Esta Gltima, é uma dimensdo que precisou ser levada em
consideracdo, dada a estrutura multicampi da instituicdo, presente em territorios geografica,
cultural e socialmente distintos, cada uma com demandas proprias. Como pode ser observado
na figura 6, entre 2009 e 2019, o PIBID esteve presente nos mais variados campi e regides
baianas. Administrar estas particularidades, costurando-as com objetivos comuns, foi um
desafio para a gestdo que, ap0s as primeiras experiéncias, sentiu a necessidade de criar meios
para a constru¢do de didlogos entre os subprojetos situados nesses diferentes territorios
(FIGUEIREDO; SALES, 2016). Para tanto, foram criados instrumentos internos, ndo apenas
para acompanhamento e avaliagdo das atividades, mas para a descentralizagdo da gestéo e
equacionamento dos interesses coletivos e singulares das partes envolvidas.

Em 2012, teve inicio a construcdo de um regimento interno para o Programa na UNEB,
coincidindo com a decisdo da CAPES que, em 2013, determinou que cada Institui¢cdo de Ensino
Superior elaborasse o seu regulamento, submetendo-o a Comissdo de Acompanhamento do
PIBID e demais instancias da universidade. Em 2015 ele foi aprovado e, ap6s longo debate com
bolsistas dos Departamentos, optou-se pela légica ja adotada para as demais atividades
académicas, qual seja, a criacdo de conselhos locais, com representantes escolhidos para
representar cada campi. Um “caminho para lidar com a dialética Unidade versus Diversidade”
e que define a multicampia (FIGUEIREDO; SALES, 2016, p. 35). Com este objetivo, em cada
unidade departamental foi criado um Conselho Local, formado por representantes da
coordenacdo de &rea, de supervisdo e de iniciacdo a docéncia, escolhidos por seus pares, para
assumir a interlocucdo com a coordenacéo institucional. Um sistema semelhante ao do Estagio
Supervisionado, que conta com uma coordenacdo central, situada no Campus I, em Salvador,
responsavel pelo dialogo com as coordenacfes e comissGes setoriais, compostas por
representantes da area em cada colegiado?.

A dimenséo da diversidade incidiu também nas escolhas dos campos de conhecimento
contemplados desde o primeiro projeto institucional. Conquanto o edital de 2009 tenha eleito
as disciplinas das Ciéncias Exatas como prioritarias, na UNEB, todas foram consideradas
essenciais. Assim, diante do limite de bolsas e da necessidade de escolha, o critério adotado foi

o0 da diversidade. Este foi o parametro para a selecdo dos subprojetos: contemplar disciplinas

72 A este respeito ver o Regimento Geral da UNEB, Capitulo V, Secéo | e Il:
https://www.aduneb.com.br/uploads/news/anexos/00000052_20100608095658 regimento_geral_uneb.pdf.
Acesso em 16/08/2021.
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variadas como Letras, Histdria, Matematica, Biologia, Letras e Educacdo Fisica; e diversos

campi.

Embora as variantes para a selecdo das &reas tenham sido aquelas em que 0s
indicadores educacionais necessitam ser melhorados, o critério maior para a escolha
das mesmas foi a diversidade. A intencdo com o PIBID-UNEB é compor um grupo
de trabalho com caracteristicas mistas e diversificadas. Portanto, os 11 (onze)
subprojetos foram escolhidos observando caracteristicas que os singularizam e 0s
identificam, mas também observando outras que contribuem para a constituicdo de
um grupo diverso e polifénico sobre as a¢des de iniciacdo a docéncia. Dessa forma,
0s subprojetos aqui apresentados partilham acdes e experiéncias comuns, mas
sobretudo trazem as marcas da distin¢do e da diversidade.

A presenca de diferentes municipios, areas do conhecimento e escolas com
dependéncia administrativa variada (municipal, estadual) no projeto institucional,
favorece a manifestacdo de culturas e comportamentos diversificados, o que
possibilita o intercAmbio de saberes, idéias [sic] e concepcbes sobre a docéncia.
Entretanto, ndo é a simples presenca de municipios, areas, professores, escolas e
estudantes que garante o lugar da Universidade como espaco de encontro/confronto
dessas culturas. A nosso ver, 0o que potencializa a manifestacdo de uma rede de
conhecimento é a reunido de diferentes pessoas advindas de lugares diferentes, com
historias de vida também diferentes, mas focalizadas em objetivos comuns e
particulares, marcados coletivamente por um projeto de formagéo que ao mesmo
tempo a coletiviza e a singulariza. E essa é a pretensao maior do PIBID-UNEB.
(UNEB, 2009, p. 9, grifos meus)

Almejava-se a construcéo de uma rede diversificada de compartilhamento de saberes e
de aprendizado mutuo, assumindo uma concepcdo de diversidade que nao estava restrita a
dimensdo da regionalidade, mas abarcava também outros marcadores sociais, como raca,
género e sexualidade, como podera ser visto mais adiante na analise dos subprojetos. Ao formar
um grupo diverso, composto por sujeitos historicos diferentes, abria-se espaco para a incluséo
de multiplas demandas, contrapondo-se a uniformizacao.

Termo que ganhou notoriedade nas Gltimas décadas, a palavra diversidade tem sido
apropriada e interpretada de diversas maneiras, sobretudo nas sociedades que viveram a
colonizagcdo moderna. Entre os muitos sentidos a ela atribuidos, sobressaem-se: o que defende
que a sociedade é diversa e que todos, independentemente de classe, género, raga, etc., devem
ter as mesmas oportunidades e serem incluidos no sistema educacional, visdo esta que
reivindica o acesso dos grupos marginalizados a cultura escolar, sem transforméa-la; o que
ressalta a afirmacéo da diversidade, apresentando um olhar essencialista e fixo das identidades,
bem como sua manutencdo e incorporacdo pela cultura escolar; e aquele que questiona 0s
anteriores e compreende a diversidade como resultante de processos de construcdo,
desconstrucdo e reconstrugdo, sublinhando que as identidades de raga, género, sexualidade,
entre outras, sdo construcdes histdricas permeadas por relaces de poder que se traduzem na

hegemonia de um grupo sobre outro (CANDAU, 2008; 2012). Enquanto os dois primeiros
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comportam uma abordagem celebrativa da diversidade (sem questioné-la criticamente,
traduzindo-se pedagogicamente de maneira folcldrica ou turistica na forma de projetos ou de
acréscimos pontuais de alguns temas no curriculo), o terceiro vai além, incorporando no
trabalho educativo uma critica profunda sobre como a diferenca é produzida e, a0 mesmo
tempo, produz desigualdades, objetivando a sua ressignificacdo através de um projeto de
educacdo emancipatorio e voltado para a construcdo de relagcdes sociais equanimes e justas
(CANDAU, 2008; 2012).

Uma das justificativas citadas, para usar a diversidade como critério, é o historico da
instituicdo em criar espagos que “potencializam a diversidade (sistema de cotas para
afrodescendentes, nucleos tematicos, projetos pedagdgicos direcionados para comunidades
indigenas, quilombolas, assentados, dentre outras” (UNEB, 2009, p. 9). Esta foi a tonica desde
0 COMECO e que Se manteve nos anos seguintes.

Assim, a UNEB vem se destacando por sua grandiosa atuacdo social e politica através
do desenvolvimento de politicas que visem a articulacdo entre a educacdo béasica e a
Universidade, através de Programas e acBes que caracterizam-se por atender as
demandas sociais que se apresentam, buscando perceber as interseccdes entre as

estruturas sociais, 0s grupos, as culturas, a historia e as relacdes interpessoais. (UNEB,
2011, p. 2-3)

Em 2014, um grande numero de subprojetos trazendo questdes ligadas a diversidade
foram acolhidos pelo projeto institucional submetido a CAPES em 2013: “Diversidade,
docéncia e pesquisa na Educagdo Basica”, Interdisciplinar, Campus I, Salvador; “A abordagem
comunicativa intercultural do Ensino da lingua na escola ptblica de Salvador”, Letras Inglés,
Campus I, Salvador; “A representacdo do Negro na literatura brasileira e a producao de
escritores(as) afro-brasileiros e africanos na contemporaneidade”, Letras/Portugués, Campus I,
Salvador; “Praticas docentes inovadoras e articuladas com a realidade local e fundamentadas
na perspectiva contextualizada e da convivéncia com o campo e com o semidrido”, Pedagogia,
Campus III, Juazeiro; “A escola como espago da cultura corporal da cidade de Jacobina-BA”,
Educacdo Fisica, Campus 1V, Jacobina; “Linguagem, docéncia e diversidade: vivencias e
aprendizagens”, Letras/Portugués, Campus IV, Jacobina; “Tecendo leituras, (re)construindo
identidades: o lugar das diferengas no ensino de outras aprendizagem da lingua inglesa”,
Letras/Inglés, Campus V, Santo Antonio de Jesus; “Literatura: afro-brasilidades, autores (a)
baianos (a)”, Letras/Portugués, Campus XXII1, Seabra; entre outros”3.

Se a qualificacdo docente sé € possivel por meio da construcdo de uma cultura da

partilha e da cooperacéo entre os diferentes sujeitos, isto implica considerar a diversidade como

73 Conforme relatorios institucionais disponiveis no banco de dados do PIBID/UNEB.
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dimenséo fundamental dessa construgdo. Foi isso que tanto os projetos institucionais quanto 0s
subprojetos do PIBID/UNEB fizeram. Eles somaram forcas as acdes ja realizadas pela
instituicdo na luta contra as desigualdades historicas a que foram submetidos grupos
socialmente excluidos, tais como homens e mulheres negras, trabalhadores do campo e da
cidade, dos assentamentos e das favelas, entre outros seguimentos.

Nas Licenciaturas em Histdria, das seis propostas aprovadas, trés tiveram como foco
levar questBes da diversidade para a iniciagdo a docéncia. Nao somente as diferencas regionais,
mas também as de classe, raca, género, entre outras historicamente construidas e que atravessam
a vida dos grupos subalternizados foram acionadas, como sera visto nos capitulos que se

seguem.
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4 UM JUSTO GRITO

N&o junto a minha voz & dos que, falando em
paz, pedem aos oprimidos, aos esfarrapados do
mundo, a sua resignacdo. Minha voz tem outra
semantica, tem outra musica. Falo de
resisténcia, de indignagdo, da “justa ira” dos
traidos e dos enganados. Do seu direito e do seu
dever de rebelar-se contra as transgressdes
éticas de que sdo vitimas cada vez mais
sofridas. (Paulo Freire, 2000, p. 113-114)

Chega de s6 estudarmos a historia dos brancos,
agora € a vez dos negros! (Bolsista do
PIBIB/Histéria, UNEB/CAMPUS X1V, 2014)

As epigrafes traduzem o sentimento que atravessou o trabalho realizado por meio de
subprojeto do Campus XIV. Em um dos nossos encontros de estudo e reflexdo sobre a prética,
ocorrido no ano de 2014, uma bolsista levantou a sua voz, problematizando o fato de o curriculo
escolar e 0 académico continuarem privilegiando a histdria dos europeus, em detrimento dos
povos africanos e afro-brasileiros. Esta postura, como vimos no capitulo anterior, permeia a
trajetoria da UNEB e sua luta pelo reconhecimento da diversidade, ndo apenas como pluralidade
regional e cultural, ou pela via da inclusdo de sujeitos diversos, mas também pelo
questionamento das hierarquias de poder subjacentes a sua estrutura.

Um dos principais alvos de questionamentos tem sido o curriculo académico, que ainda
permanece eurocéntrico: uma vez que, no tempo presente, cada vez mais 0s/as professores/as
da Educacdo Basica tém sido convocados a incorporar questdes relativas a diversidade no
ensino de Histdria, as licenciaturas tém investido numa formacé&o que dé conta dessa demanda?
Enquanto representantes do corpo docente da universidade do PIBID, ndo passamos
impunemente por este processo.

Neste capitulo, busco responder a esta provocacéo, a partir da analise dos textos dos
trés subprojetos do PIBID/Historia, executados entre 2014 e 2017, e dos programas curriculares
dos respectivos cursos nos quais estavam inseridos, tomando-os como documentos que
informam sobre as concepgdes de Historia e de formacdo, em atendimento as legislaces e as
diretrizes nacionais; e situando-os no campo das relac6es de poder, sejam elas de dominacao,
negociacao e/ou resisténcia. Porem, é preciso frisar que séo analisadas as prescri¢fes e, neste
caso, é necessario lembrar que docentes e discentes ndo sdo passivos, pois entre o prescrito e

aquilo que é vivido no cotidiano da sala de aula, esses sujeitos fazem curriculo no cotidiano.
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4.1 ENSINO DE HISTORIA E A DIVERSIDADE EM QUESTAO

Palco da colonizacdo portuguesa, no Brasil, as politicas curriculares sempre
privilegiaram temas, sujeitos, espacialidades e concepgdes de tempo historico que dizem sobre
a cultura dos europeus, silenciando sobre outros modos de existéncia e de producéo de saberes.
Aqui, a constitui¢ao de um “codigo disciplinar” para o ensino de Histdria, seguiu os passos que
estavam sendo tracados na Europa. Utilizando este conceito para se referir ao conjunto de
ideias, valores e préaticas que atribuem funcdo educativa a Histdria e regulam o seu ensino,
Raimundo Cuesta Fernandez (2006) afirma que ele possui uma longa durac&o, relacionando-se
com a formacéao do Estado Nacéo e do capitalismo.

No Antigo Regime, varias formas de ensinar que vinham sendo construidas desde a
Antiguidade foram sendo aburguesadas e uniformizadas. Como acentua Fernandez (2006), ao
sair dos palécios, onde formava os principes, e adentrar espacos especificos, denominados
colégios, pelos jesuitas, a educacdo passou a estar submetida a regulamentos, e a atender aos
interesses das elites que se encontravam no poder. Os curriculos e as demais matérias escolares
sdo a parte visivel deste processo, uma tradicdo que permanece até os dias atuais, atualizando-
se no tempo.

No Brasil, a constituicdo de um “cédigo disciplinar” também esteve ligada a formacao
do Estado Nacional, iniciada no p6s-Independéncia, espelhando-se no modelo europeu. De
acordo com Maria Auxiliadora Schmidt (2006), aqui, a insercdo da Histdria como disciplina
teve inicio com a fundacdo do Colégio Pedro 11, cujo regulamento inseriu os estudos histéricos
no curriculo, consolidando-se a partir da década de 1930, sobretudo com a Reforma Francisco
Campos em 1931, que tornou o ensino de Histdria obrigatério em todas as escolas do pais.
Conforme Elza Nadai (1993), seguindo o formato francés, as politicas curriculares para este
campo do conhecimento privilegiavam o ensino da Europa Ocidental, sob a alcunha da Historia
Universal, e secundarizavam a Historia do Brasil. Estavam ligadas, deste modo, a
“colonialidade do poder, do saber e do ser”, constitutiva do padréo de poder capitalista mundial
moderno, colonial, racista e patriarcal, imposto ao longo dos ultimos 500 anos (QUIJANO,
2005; MIGNOLO, 2008). Através dele, os europeus impuseram a ideia da Europa como centro
do mundo e dos brancos como superiores. A visdo daquele continente como lugar da
“civiliza¢do’ e do “progresso” foi um de seus pilares, que teve no eurocentrismo e no racismo
seus sustentaculos. Por meio deste, os povos colonizados foram vistos inferiores, a partir do
critério da classificacdo racial. Para tanto, a construgcdo de uma perspectiva temporal, assentada

no dualismo e no evolucionismo, foi fundamental. Por meio dela, além do bindmio Europa e
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ndo-Europa, criou-se o seu correspondente “civilizado e primitivo”, os segundos vistos como
atrasados em relacdo aos primeiros. A historia humana foi vista como trajetoria que, partindo
da natureza, culminava na Europa e situava 0s povos ndo europeus no passado (QUIJANO,
2005). A construcdo desta identidade geocultural eurocéntrica foi a base de sustentacdo do
capitalismo mundial, cuja histéria, longe de ser homogénea e pacifica, foi atravessada por
heterogeneidades, descontinuidades e conflitos. Diante disso, além do controle da forga de
trabalho, foi crucial o controle das subjetividades. “O eurocentrismo ndo ¢ exclusivamente,
portanto, a perspectiva cognitiva dos europeus, ou apenas dos dominantes do capitalismo
mundial, mas também do conjunto dos educados sob a sua hegemonia” (QUIJANO, 2009, p.
74-75).

Entre nos, o eurocentrismo tem uma longa duragdo, propagando-se através de multiplos
veiculos, entre eles as institui¢cdes educativas, sendo o ensino de Historia um dos seus principais
canais de irradiacdo. Embora ja se fizesse presente desde o inicio do empreendimento colonial
na educacao jesuitica, é no século XI1X, com a constituicdo desta disciplina escolar, dotada de
um conjunto de saberes e métodos préprios, que ele comeca a se enraizar Como uma estrutura
de pensamento, moldando a maneira como vemos 0s acontecimentos, o tempo histérico, o
mundo e a nés mesmos/as até os dias de hoje. Assim, as politicas educacionais, no contexto
pos-Independéncia, colocavam-se como uma necessidade para as elites politicas, levando o
Estado Brasileiro, ainda em construcao, a inserir a educacdo e o ensino de Histdria no projeto
de construcdo de uma identidade nacional. Em um territério com dimensées continentais e com
uma populacéo social, étnica e culturalmente variada, a diversidade, desde ent&o, ja se colocava
como um problema, cuja solugéo seria a elaboracdo de um passado comum, com vistas a
contribuir para conter os conflitos internos e unificar o pais.

Analisando esta questdo, Thais Nivia de Lima Fonseca (2011, p. 47) afirma que dentro
desse intento homogeneizador, a Historia, como disciplina escolar assumiu um “papel
ordenador e civilizador”, por meio de programas curriculares e livros didaticos produzidos para
este fim. Instituicbes como o Instituto Histérico e Geografico Brasileiro e o Colégio Pedro I,
criadas naquele cenario, foram laboratérios de producdo e difusdo de versGes historicas que
exaltavam a colonizacdo. A histéria do Brasil era vista como um apéndice da historia da
Europa, e o fato historico como o acontecimento politico datado a partir da acdo de governantes.
Ressaltava-se 0 homem rico, branco e hétero como Unico sujeito historico capaz de conduzir e
colocar o pais nos trilhos do progresso. Construia-se entdo, uma versao que silenciava sobre 0s
conflitos internos, bem como sobre a manutencdo da escravizacdo de homens e mulheres

negras.
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Mas é com instauracao da Republica, sobretudo nas décadas de 1930 e 1940, que, como
evidencia com Elza Nadai (1993), a Historia se consolida como disciplina escolar, ocupando
um lugar central nas politicas educacionais, aprofundando o seu cardter moral e patriotico.
Mantinha-se, desta forma, uma visdao harmoniosa que ocultava as desigualdades de classe, raca
e género, e que, apesar das diferencas regionais e das mudancas ao longo do tempo, se enraizou
atraves dos programas curriculares. A historia de espacialidades ndo europeias, como a America
e a Africa ndo encontravam espaco, embora a primeira tenha sido introduzida de maneira
autdbnoma, ainda que minimamente, na década de 1950. Neste percurso, vozes dissonantes ja se
faziam ouvir, como a de Murilo Mendes que, como assinala Nadai (1993), na década de 1930,
criticava a énfase no passado, nos fatos politicos e na memorizacgéo, e defendia que o ensino da
Histdria priorizasse o estudo das sociedades contemporaneas.

A criacdo de cursos universitarios para a formacdo de professores, nascidos com as
primeiras universidades brasileiras, a Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras, em 1934, em
Sé&o Paulo, e a Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, em 1939, também contribuiu para a
critica. Por meio delas, segundo Marieta de Moraes Ferreira (2013), formou-se uma nova
geracdo de docentes que se abriam as novas abordagens e instrumentos para a compreensao da
sociedade, trazidas por historiadores estrangeiros, sobretudo franceses, como Fernand Braudel
e Lucien Febvre, entre outros, mas sem romper com o eurocentrismo e com o olhar totalizante
e cientificista ainda predominante.

A criacdo de cursos de Historia, em 1951, que até entdo se dava junto a Geografia, e a
criacdo da Associacdo Nacional de Histéria em 1961, reivindicando atencdo ao estudo do
presente e do Brasil, de acordo com Ferreira (2016); bem como a ampliacdo do acesso a
educacdo para as camadas populares (NADAI, 1993; BITTENCOURT, 2018); geraram a
necessidade de revisdo do ensino, sobretudo da Histéria do Brasil e de incorporagdo dos novos
estudos que estavam sendo produzidos nas universidades. Neste cenario, experiéncias
inovadoras, problematizadoras e criticas estavam sendo realizadas em varios Estados
federativos, repensando contetdos e métodos, como demonstraram as duas ultimas autoras
citadas. Entretanto, este processo foi freado pelo Golpe de 1964, que implantou uma Ditadura
Militar no Brasil. Enquanto de um lado, abordagens historiograficas como a Marxista, que
colocava em evidéncia a classe trabalhadora como sujeito historico, e a Historia Regional e/ou
Local, comecavam a chegar a escola; de outro, ao ensino de Histdria, sob censura e controle,
foi atribuido o papel de formar o cidadao patriético.

Por meio de um ensino acritico e fundado na memorizacao, propunha-se o estudo de

fatos politicos protagonizados por homens brancos, ricos e politicos que teriam contribuido para
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a formacdo da nacdo, salienta Fonseca (2011). Enquanto a disciplina teve a sua carga-horaria
reduzida e fundida nos Estudos Sociais, juntamente com Geografia, no entdo 1° Grau, em 1971,
simultaneamente, promoveu-se o aligeiramento e a desqualificacdo da formacdo docente
através das chamadas “licenciaturas curtas”.

A possibilidade de constru¢cdo de um projeto nacional de renovacdo do ensino de
Histdria so se tornou possivel a partir dos anos 80, quando, no contexto de redemocratizacéo
do pais, debates e propostas sintonizadas com o cenario de abertura democrética, que entdo se
desenhava, comecaram a ser elaboradas, culminando na criacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) no final dos anos de 1990. Atendendo as demandas dos movimentos de
educadores/as e em sintonia com as tendéncias historiograficas que entéo se afirmavam no pais
como a Historia Social, a Histdria das Mentalidades e a Historia Cultural, o documento encarava
discentes e docentes como sujeitos do conhecimento, e ndo mais como sujeitos passivos e
acriticos. Outrossim, tais parametros orientavam a construcéo de um trabalho voltado para o
pensar historicamente, por meio da interdisciplinaridade e do estudo de versdes plurais do
passado, assentado na interpretacdo de fontes e linguagens diversas, além da relacdo com o
presente e da conexdo entre o conhecimento e a vida dos/das estudantes. Propds assim, a
incorporacdo de temas e sujeitos até entdo negligenciados como homens e mulheres pobres,
negros, indigenas, entre outros. Trouxeram ainda a diversidade, entendida como pluralidade
cultural e tema transversal para o estudo da historia das sociedades e culturas em diferentes
espacos e tempos.

A diversidade ja se apresentava como um problema para as elites politicas e intelectuais
desde o século X1X, quando se buscava construir uma identidade propria para o pais, diferente
da lusitana. Como analisam Rebeca Gontijo (2009) e Marcelo Magalhées (2009), naquele
contexto, a mestigagem foi vista como trago singular da cultura brasileira, hora sendo exaltada,
hora sendo depreciada, e até mesmo combatida, via propostas de embranquecimento da
populacdo. Segundo Gontijo (2009), a sua valorizacdo ganhou forca a partir das décadas de
1920 e 1930, por meio das ideias difundidas por estudiosos como Gilberto Freire, cujas obras
destacavam positivamente a contribuicdo do negro a cultura brasileira, ao tempo em que
disseminava a ideia de que no Brasil brancos e negros conviviam harmonicamente, visdo que
foi denominada “mito da democracia racial”, sendo duramente criticada a partir dos anos de
1950 por pesquisadores marxistas como Florestan Fernandes e militantes negros como Abdias
Nascimento.

Conquanto a critica ao “mito da democracia racial” estivesse presente nos Parametros

Curriculares Nacionais, a ideia do Brasil como caldeirdo de culturas, fruto da miscigenacao, foi
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retomada e atualizada como trago da cultura brasileira, como demonstram os estudos de Rebeca
Gontijo (2009) e Marcelo Magalhées (2009). Com isto, manteve-se a relacdo entre o ensino de
Historia e a formacdo da identidade nacional e da cidadania, porém ndo mais de forma
homogénea. A diversidade passou a ser valorizada e reconhecida, em sintonia com as propostas
da Organizacdo das Nacgbes Unidas (ONU), de promocdo da “cultura da paz” e com o
multiculturalismo norte americano de viés liberal. Conquanto os PCNs destacassem o
conhecimento e o respeito a diversidade como forma de combater desigualdades, o fez sem
problematiza-la como construcdo histérica e social e sem situa-la no campo das relacbes de
poder. Concebendo-a como pluralidade de formas de vida de grupos variados, fez referéncia as
questdes locais, regionais, étnicas, religiosas, de classe, género, sexualidade, idade, etc., sem
qualquer mencdo ao marcador raca e ao racismo nos volumes dedicados a Historia para o
Ensino Fundamental e para o Ensino Médio’™. Ambos os termos aparecem uma Unica vez,
associados a Abolicdo, para exemplificar como trabalhar com as nog¢des de curta e de longa
duracdo. O enfrentamento do racismo foi colocado de forma mais explicita na secdo sobre a
“Pluralidade Cultural”, dos “Temas Transversais”, para o Ensino Fundamental. No entanto,
apesar de denunciar o “mito da democracia racial”, optou-se por ndo fazer uso do termo raca,
afirmando ser este um conceito originario da Biologia, incapaz de explicar a diversidade

humana. Uma vez que a diferenca seria cultural, escolheu-se o termo etnia.

Cabe, aqui, introduzir o conceito de etnia, que substitui com vantagens o termo “raca”,
ja que tem base social e cultural. “Etnia” ou “grupo étnico” designa um grupo social
que se diferencia de outros por sua especificidade cultural. Atualmente o conceito de
etnia se estende a todas as minorias que mantém modos de ser distintos e formacdes
que se distinguem da cultura dominante. Assim, os pertencentes a uma etnia partilham
de uma mesma visdo de mundo, de uma organizagdo social propria, apresentam
manifestagdes culturais que lhe sdo caracteristicas. “Etnicidade” é a condigdo de
pertencer a um grupo étnico. E o carater ou a qualidade de um grupo étnico, que
frequentemente [sic] se autodenomina comunidade. J4 o “etnocentrismo” —
tendéncia de alguém tomar a propria cultura como centro exclusivo de tudo, e de
pensar sobre 0 outro também apenas a partir de seus préprios valores e categorias —
muitas vezes dificulta um dialogo intercultural, impedindo o acesso ao inesgotavel
aprendizado que as diversas culturas oferecem. (BRASIL/MEC. PCNS-Temas
Transversais. 1998, p.132-133)

74 Os PCNs para o Ensino Fundamental Il para a disciplina Histéria foram publicados em volume exclusivo. Ver:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pcn_5a8 historia.pdf. Acesso em 20/10/2021. J& para o Ensino Médio
integraram o volume Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias, conforme a divisdo por &reas do conhecimento,
proposta para este nivel da Educagdo Bésica. Ver: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/cienciah.pdf. Acesso
em 20/10/2021. Segundo a LDB a educacédo basica possui trés niveis: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental
(com duas fases) e Ensino Médio.


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/pcn_5a8_historia.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/cienciah.pdf.%20Acesso%20em%2020/10/2021
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/cienciah.pdf.%20Acesso%20em%2020/10/2021
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Mas, foi com a Lei 10.639/2003, que alterou a LDB/1996, e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacbes étnico Raciais (2004), que determinaram a
obrigatoriedade do ensino da historia e cultura africana e afro-brasileira, acrescidas pela Lei
11.645/2008, que incluiu a historia e a cultura indigena, que teve inicio o aprofundamento da
critica ao eurocentrismo, colocando a questdo racial no centro do debate educacional. Se nos
PCNs a palavras raca havia sido evitada, com as referidas leis, ela ganha centralidade, tornando-

se categoria inegociavel para a construcdo de uma educacao efetivamente democratica.

E importante destacar que se entende por raca a construcéo social forjada nas tensas
relagcBes entre brancos e negros, muitas vezes simuladas como harmoniosas, nada
tendo a ver com o conceito biolégico de raca cunhado no século XVIII e hoje
sobejamente superado. Cabe esclarecer que o termo raga € utilizado com freqliéncia
[sic] nas relagdes sociais brasileiras, para informar como determinadas caracteristicas
fisicas, como cor de pele, tipo de cabelo, entre outras, influenciam, interferem e até
mesmo determinam o destino e o lugar social dos sujeitos no interior da sociedade
brasileira.

Contudo, o termo foi ressignificado pelo Movimento Negro que, em varias situagoes,
o utiliza com um sentido politico e de valorizagdo do legado deixado pelos africanos.
E importante, também, explicar que o emprego do termo étnico, na expressio étnico-
racial, serve para marcar que essas relacfes tensas devidas a diferencas na cor da pele
e tragos fisiondmicos o sdo também devido a raiz cultural plantada na ancestralidade
africana, que difere em visdo de mundo, valores e principios das de origem indigena,
européia [sic] e asiatica. (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, 2004, p. 13)

Embora nas Ultimas décadas do século XX os movimentos de professores/as e
pesquisadores/as da area de Ensino de Historia, em sintonia com as mudancas na historiografia,
tenham feito a denuncia das representacdes da escravizagdo, sobretudo nos livros didaticos,
onde as pessoas negras eram representadas apenas como mao de obra; como salienta Amilcar
Pereira (2011, p. 38), foi o Movimento Negro (MN) que propds a “reavaliacdo do papel do
negro na Historia do Brasil”. O estudioso afirma que, através de uma multiplicidade de formas
de luta, 0 MN colocou a questdo racial no centro do debate educacional e problematizou o
siléncio acerca da trajetoria das populages negras antes, durante e depois do processo de
escravizagdo. Se até final o século XIX o foco era a conquista da liberdade, com a Abolicao,
por meio de diferentes estratégias, como a criacdo de associagdes, eventos, jornais, teatro, entre
outras, posteriormente, passou-se a se reivindicar a inser¢do do negro na sociedade, sobretudo
0 seu direito a educacéo e ao trabalho.

Como avaliou a pesquisadora e ativista negra Nilma Lino Gomes (2012), a guinada
comecgou a se dar a partir das Gltimas décadas do século XX, com a percepcdo de que nao
bastava fazer a inclusdo, uma vez que a ideia universalista de educagdo ndo contemplava as

demandas da populacdo negra. Em meio a reconstrucdo democratica e a pressdo neoliberal, o
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movimento pautou as politicas afirmativas, desnaturalizando, ressignificando e politizando
“raga”, como fundamento das politicas publicas de promocéo da igualdade, ndo mais entendida
apenas em termos sociais, mas também raciais. As Lei 10.639/2003 e 11.645/2008, entre outras,
aprovadas, sancionadas e em execu¢do nos ultimos vinte anos, sao fruto desta luta que, apesar
dos desafios que dificultam e limitam a sua plena realizacdo, tém produzido impactos
significativos. Elas tém provocado tensionamentos no campo dos curriculos das escolas e dos
cursos de formacdo docente, abrindo caminhos para a producdo de saberes a partir de
epistemologias outras que buscam romper com o eurocentrismo, como pode ser visto através
dos subprojetos PIBID/Historia da UNEB.

4.2 NOS COLOCANDO NA RODA

A primeira Licenciatura em Histéria da UNEB a fazer parte do PIBID foi a do Campus
X111, em Itaberaba, em 2010. Outras foram sendo agregadas nos anos seguintes, a exemplo das
do Campus X1V, em Conceicdo do Coité, do Campus X, em Teixeira de Freitas, e do Campus
VI, em Caetité, em 2012. Em 2014 o PIBID abarcava seis dos nove cursos de Historia da
instituicdo, contando com 159 bolsas de iniciacdo a docéncia e 206 no total, distribuidas

conforme a tabela abaixo.

Tabela 10— Numero de bolsistas por subprojeto/Historia.

Coordenadores | Bolsistas ID Supervisores Escolas Total

Campus V 2 22 4 2 30

Campus VI 3 41 6 4 54

Campus X 2 24 3 2 31

Campus XIlII 2 40 4 2 48

Campus XIV 2 24 4 2 32

Campus XVIII 1 8 1 1 11
12 159 22 13 206

Fonte: Elaborada pela autora, com base no relatério da coordenacao institucional de 2014.

Embora néo tenha sido possivel mensurar a quantidade de licenciandos/as atingidos/as,
levando-se em consideracdo a rotatividade de bolsistas por meio da transferéncia de bolsas dos
que concluiam o curso para 0s que permaneciam, o alcance foi superior ao nimero de bolsas.

Entre 2014 e 2017, das nove licenciaturas, seis tinham subprojetos:

a) Tecendo Historias e Formando Professores: Memorias, Contos e Encantos nas
Expressoes Socioculturais, e Historias no Cotidiano dos Afro-Brasileiros, (Campus

V — Santo Antonio de Jesus);
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b) A Formacdo Inicial do Professor de Historia e sua Atua¢do na Escola Basica: O
Oficio do Historiador na Docéncia (Campus VI — Caetité);

C) A Historia e o Social: A Comunidade e os Espacos da Cidade como Integrantes do
Processo de Ensino-Aprendizagem (Campus X — Teixeira de Freitas);

d) A4 Memoria Regional vai a Escola: Tradi¢do Cultural e Oralidade em Didlogos com
a Lei 11.645/08 em Itaberaba (Campus XIII — Itaberaba);

e) O Diferente na Escola — Formagdo Docente, Ensino e Abordagem do Conteudo
Multicultural no Ensino de Historia (Campus XIV — Conceigao do Coité);

f) e A praxis Colaborativa na Formagdo do Professor de Historia: Compartilhando
Dialogos e Resinificando Prdaticas entre a Universidade e a Educag¢do Escolar

(Campus XVIII — Eunépolis).

Estes subprojetos traziam como objetivos da iniciacdo a docéncia o estreitamento dos
lacos com as escolas, a ampliacdo do didlogo com os docentes da Educacdo Basica, a insercao
dos/as licenciandos/as no cotidiano escolar, a vivéncia de situaces problemas e de busca por
solucdes conjuntas, entre outros. Tudo isso de modo articulado as especificidades da formacéo
em Historia, com vistas a romper com ideia da Universidade como lugar privilegiado de
producdo de conhecimento e da escola como espaco de reproducéo, e a afirmar que na segunda,
e ndo apenas na primeira, o/a professor/a produz conhecimento, questdo que serd melhor
discutida no préximo capitulo. Por hora, destaco o fato de que trés desses subprojetos,
localizados nos Campi V, XIlI e XIV, tocavam diretamente nas questdes propostas pelas Leis
10.639/2003 e 11.45/2008, principalmente pela primeira, o que n&o significa dizer que os
demais ndo o fizessem. Porém, nestes, a pauta racial foi destaque, ao lado e/ou em interseccédo
com as de género e sexualidade.

No caso do Campus X1V, onde atuei, percorrer outros caminhos formativos teve como
implicagdo, em primeiro lugar, assumir os siléncios dos curriculos prescritos para o curso,
situando-os num campo de disputas. Territorios de poder, esses documentos produzem
identidades (SILVA, 2013), uma vez que as questdes sobre o que e como ensinar, estdo
intimamente relacionadas ao perfil de pessoa que se pretende formar: sujeitos passivos e
obedientes ou sujeitos criticos, autbnomos e atuantes? Deste modo, a sua construcdo nédo é
neutra, mas uma operacao de selecdo, de inclusdes e exclusdes, que produz subjetividades e
sensibilidades, incidindo na forma como os individuos interpretam a si e a0 mundo, nele se
posicionado, passiva ou ativamente. O curriculo €, portanto, um territério de disputas

(ARROYO, 2013), posto que neles subjazem projetos de sociedade.
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Historicamente, esses instrumentos tém sido impostos de cima para baixo, sem a
participacdo dos/as docentes em sua construcdo. Ao sacralizarem conhecimentos distantes da
vida dos/das estudantes, que ndo se veem neles representados/as, dificultam a construcdo de um
olhar critico sobre a sociedade, colaborando para a manutencao do status quo. Todavia, esses
sujeitos ndo sdo passivos. Na interseccdo entre o prescrito e 0 vivido, negociam e criam
curriculo no cotidiano da escola e da universidade.

Com o subprojeto “O diferente na escola”, buscdvamos nos situar neste territorio
disputado. Frente as demandas sociais e politicas por uma educagdo e um ensino antirracista,
antimachista, antiLGBTfdbica, em 2013, o colegiado de Historia do Campus XIV aprovou a
submisséo da proposta, que dava continuidade as a¢Ges no Colégio Polivalente de Conceicao

do Coité, dando seguimento a uma parceria iniciada em 2012 com esta unidade escolar, cuja

comunidade estudantil é formada majoritariamente por estudantes negros/as e
com um percentual feminino significativo, também é notdria a presenga de
estudantes que ja se afirmam como homossexuais, constando a presenca de
uma travesti no turno noturno, compondo assim, como em muitas outras
escolas, um mosaico de experiéncias do ser jovem que reflete a dinamicidade,
complexidade e riqueza da sociedade atual. (UNEB/CAMPUS XIV,
Subprojeto PIBID/Historia, 2013, p. 4)

Por um lado, foi constatada a presenca de uma diversidade de sujeitos, de historias de
vida, e de outro, a hegemonia de um curriculo homogeneizador, que ndo problematizava a
diferenca. Paralelamente, foi notada a presenca de docentes diversos e que, desejosos como nés
em construir uma educacdo inclusiva, buscavam sair do lugar comum, transformando a sala de
aula em lugar e tempo de didlogo e de aprendizados outros. Com eles/as, assumimos o
compromisso de discutir o curriculo e de produzir estratégias de ensino/aprendizagem
incorporando, nos planos e projetos de intervengdo, as questfes raciais, propostas na Lei
10.639/2003, interseccionalizando-as com as relacdes de género e sexualidade.

Longe de apontar “falhas” e “lacunas” no curriculo escolar, partimos da autocritica, na
medida em que colocamos em questdo o proprio curriculo da Licenciatura em Histéria, na qual
estdvamos inseridos/as. Se somos nds que formamos os/as professores/as, ndo podiamos
prescindir desta autoavaliacdo. Construir uma educacdo democrética, assentada no respeito a
diferenca e contra a reproducdo de desigualdades histdricas, de raca, classe, género,
sexualidade, etc., mais do que inserir novos temas e sujeitos no curriculo escolar, exigia uma

critica ao modelo de formacdo docente por n6s conduzido.



109

[...] Refletir sobre a auséncia de tais contetidos significa problematizar o modelo de
formacdo presente na Universidade, podendo ser um caminho para reclamar o direito
da discussao sobre raca, género e sexualidade num curso de formacéo de professores.
(UNEB/CAMPUS XIV, Subprojeto PIBID/Historia, 2013, p. 3)

Em nossos encontros para estudo e reflexdo, as falas dos/as bolsistas denunciavam de
modo unénime os incdbmodos e insatisfacBes frente a esta lacuna do curriculo académico.
Muitos afirmavam ser o subprojeto um dos poucos espagos abertos a essas questdes. Assim, ao
nos debrucarmos sobre a matriz curricular das licenciaturas em Historia na UNEB, foi possivel
perceber que esta permanece eurocéntrica. Um problema que, como ressaltado anteriormente,
atinge o ensino de Historia no Brasil como um todo, desde a sua constituicdo como disciplina
escolar no século XIX, a emergéncia dos primeiros cursos de formacéo de professores/as, nas
primeiras décadas do século XX, chegando até os dias atuais.

Em pesquisa sobre os impactos da Lei 10.639/2003 nos curriculos dos cursos de Historia
de dez Universidades Federais, Mauro Cesar Coelho e Wilma de Nazaré Baia Coelho (2018), ,
concluiram que estes continuam presos a tradicdo, que concebe a Europa como epicentro do
mundo e que privilegia o saber de referéncia, destinando uma carga-horaria insuficiente para a
construcao de uma formacéo e educacgéo antirracistas.

Em que pesem as especificidades, na UNEB, esse problema atinge todas as licenciaturas
da instituicdo, cuja matriz curricular € a mesma, elaborada em atendimento as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Historia e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores para a Educagdo Basica, aprovadas em 2001 e 2002. A primeira,
acompanhando as mudangas na historiografia, prop6s a ruptura com a perspectiva linear do
tempo histérico, bem como a incorporacéo da interdisciplinaridade e da pluralidade de espacos
e culturas, a exemplo da Africa Negra e das particularidades regionais. A segunda, além da
diversidade, determinou a articulacdo entre ensino e pesquisa.

Ao investigar o impacto dessas Diretrizes sobre as Licenciaturas em Historia, Claudia
Sapag Ricci (2015), a partir de dados dos projetos pedagdgicos de 50% dos cerca de 400 cursos
do pais, coletados em 2002 pelo Departamento de Estatisticas e Avaliacdo da Educacao
Superior, concluiu que esses, ao apresentarem o perfil profissional que se deseja formar,
referem-se ao historiador e nao ao professor de Histdria, como se formar o pesquisador fosse
suficiente para também formar o que chamam de professor/pesquisador. Ou seja, 0 pleno

reconhecimento da formacéo docente pelos curriculos ainda permanece como um problema a
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ser solucionado. O mesmo pode ser percebido no caso das Licenciaturas da UNEB, cujos

projetos pedagdgicos”, vigentes no periodo recortado para esta pesquisa, tragavam:

O Curso de Licenciatura em Historia da UNEB visa formar profissionais aptos para
atuar no ensino de Histéria em todos os niveis, a atuar na pesquisa e producédo do
conhecimento historico; trabalhar na preservagao do patriménio histérico cultural, na
preservacdo e producdo de fontes histéricas, na organizagdo de bancos de dados e
arquivos; no desenvolvimento de projetos e assessorias nos setores artisticos, culturais
e turisticos. (UNEB/CAMPUS V, s/d, p. 40)

[...] acreditando na inter-relagdo entre ensino e pesquisa, o curriculo privilegia a
formacdo do professor-pesquisador como um caminho para a permanente construgao
do conhecimento e ressignificacdo de conteidos a serem trabalhados nos curriculos
escolares. (UNEB/CAMPUS XIll, s/d, p. 35)

O Curso aqui apresentado, pretende que o seu egresso seja um profissional

dotado das seguintes competéncias e habilidades:

- Dominar as diferentes concepcbes tedrico-metodoldgicas que referenciam a
investigagdo e a analise dos processos histdricos;

- Evidenciar, nas multiplas dimensdes das experiéncias dos sujeitos historicos, a
constituicdo de diferentes relagdes de tempo e espaco;

- Discutir as problematicas atuais, refletindo criticamente sobre a insercdo dos
individuos nos diferentes grupos sociais; e sua propria atuagdo enquanto sujeito
historico;

- Estabelecer o dialogo entre a Historia e as outras areas do conhecimento,
identificando a construcdo de distancias e aproximagdes entre as mesmas;

- Desenvolver a pesquisa, a producdo do conhecimento e sua difusdo no dmbito
académico, e na pratica docente em museus, em érgaos de preservacdo de documentos
e no desenvolvimento de politicas e projetos de gestdo do

patriménio cultural;

- Conhecer e saber utilizar recursos tecnoldgicos e de linguagens nas diferentes
dimensdes da sua préatica profissional.

- Dominar os conteudos bésicos que sdo objeto de ensino-aprendizagem em todo 0s
niveis e nas diversas modalidades de ensino.

- Comprometer-se coletiva e cooperativamente com a elaboracdo, gestdo,
desenvolvimento e avaliacdo do projeto educativo e curricular da escola, atuando em
diferentes contextos da pratica profissional além da sala de aula..

- Potencializar o desenvolvimento dos alunos, considerando e respeitando suas
caracteristicas pessoais, bem como diferencas decorrentes de situacdo
socioecondmica, insercdo cultural, origem étnica, género e religido, atuando contra
qualquer tipo de discriminagdo ou exclus&o.

(UNEB/CAMPUS X1V, 2009, p.115-116)

Conquanto a formacéo docente fosse colocada como prioridade, buscava-se preparar o
publico alvo para atuar nas areas de preservacdo do patriménio histérico, artistico e cultural,
em museus, arquivos e outros espacos de producdo do conhecimento histérico. O perfil do
profissional que se pretendia formar era o do professor/pesquisador, o qual deveria dominar 0s
conhecimentos tedricos e metodoldgicos, tanto da pesquisa quanto do ensino de Historia. Para

alcancar esses objetivos, em sintonia com as Diretrizes, a matriz curricular foi organizada em

75 Foram analisados trés projetos de curso das nove licenciaturas na UNEB, ou seja, daquelas que participaram do
PIBID com questdes relativas a diversidade de género, raca, classe, sexualidade, etc., e que sdo objeto de estudo
desta tese.
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diferentes eixos, levando-se em consideracdo: os conhecimentos comuns e 0s especificos; o
desenvolvimento da comunicacdo e da autonomia; a interdisciplinaridade; e a relacdo entre

teoria e pratica ao longo de todo o curso e ndo restrita ao Estagio Supervisionado.

Figura 7 - Fluxograma dos cursos de Licenciatura em Historia da UNEB.
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Fonte: Projeto Pedagdgico. UNEB/CAMPUS X1V, 2009, p. 119.

Em consonéncia com as Diretrizes citadas, a matriz curricular das licenciaturas em
Histéria da UNEB foi organizada em trés Eixos: Conhecimentos Cientificos-culturais, com
1950 horas, Formacdo Docente, com 1065 horas, e Atividades Académicas-Cientificas-
Culturais, com 200 horas, totalizando 3.215 horas. Cada um passou a contemplar as diversas
areas ou subeixos formativos onde foram alocados os componentes curriculares. Em lugar da
tradicional divisdo em Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea, foram criadas as
areas de Europa, América, Africa, Asia, Brasil. De um lado, é possivel perceber um avango na
critica ao eurocentrismo, na medida em que se tenta romper com o modelo quadripartite de
organizacao temporal. A area de “Brasil” assumiu, inclusive, uma carga-horaria maior do que
a de “Europa”, 420 e 390 horas, respectivamente. Mas 0 mesmo nao foi observado em relagéo
a de América, 180, de Africa, 150, e de Asia, 60 horas, que somadas ocupavam um espago e
tempo menor que aquele destinado ao continente europeu.

Outro problema € que, se por um lado houve aumento das cargas-horarias das disciplinas
“ditas pedagodgicas”, estas ainda eram significativamente menor do que as dos componentes do
Eixo de Conhecimentos Cientificos-Culturais, que reuniu as areas e disciplinas ditas

especificas, como Historiografia e Teoria e Metodologia da Histéria, alem de componentes
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relativos as espacialidades citadas, entre outros de cunho interdisciplinar. Manteve-se, deste
modo, a separacdo entre a formacéo teorica e a pratica, ficando a articulacdo entre ambas a
cargo dos Estagios e demais componentes “pedagogicos”. Consultando o ementario das areas
que integram cada Eixo, foi possivel perceber que, no primeiro, ndo se fez conexao dos
contetdos historicos com a formacao para o exercicio da docéncia na Educacéo Bésica. N&o
houve sequer qualquer mencéo a educacao, escola e ensino de Histdria. Estas, aparecem apenas
de modo isolado, geralmente no contetdo programético de algumas disciplinas dependendo,
portanto, da implicacdo do/a docente.

E importante salientar que este n3o é um problema exclusivo da UNEB. Como atestam
0s estudos de Margarida Maria Dias de Oliveira e Itamar Freitas (2013), em que pesem 0S
debates realizados nos altimos 20 anos, reconhecendo que a historia escolar ndo se reduz a mera
transmisséo da historia académica, e que a formacdo ndo pode se restringir ao conhecimento de
teorias, conceitos e abordagens historiograficas, a segregacdo entre as disciplinas ditas
cientificas e as ditas pedagogicas, entre teoria e pratica, ensino de pesquisa, ainda permanece.
Falta didlogo com o campo da Educacdo e interacdo com a escola, seus docentes e discentes,
seus saberes e préticas. E o que também demonstra Erinaldo Vicente Cavalcanti (2018). Em
pesquisa sobre as matrizes curriculares das graduacdes em Histdria nas universidades federais
do Nordeste, o autor buscou investigar se o livro didatico figura entre os temas e questdes
propostos para estudo nesses cursos. Assim, constatou que das 14 institui¢bes investigadas,
nenhuma possui componentes voltados especificamente para a historiografia didatica, que
aparece apenas como um objeto, entre outros, em componentes da area de Ensino em apenas 7
universidades. Estes diagndsticos evidenciam que os cursos de formacdo ainda ndo assumem
plenamente que formam docentes.

Sobre a questdo da diversidade, os projetos pedagdgicos acentuavam a defesa de uma
formacdo assentada no respeito a diferenca, bem como na representacdo de raca, género e
sexualidade, entre outros marcadores sociais. Entretanto, tais marcadores pouco aparecem nos
ementarios, predominando o estudo da pluralidade étnica, regional, econémica, social, politica
e cultural. As categorias raga e racismo ndo figuravam nas ementas das areas/subeixos; género
uma Unica vez, e sexualidade nenhuma. Elas sdo pontuadas nos programas de alguns
componentes, porém menos nas ementas e mais nos conteidos programaticos, dependendo do
lugar em que o curso se situa.

No curso de Historia do Campus V, localizado em Santo Antonio de Jesus, territdrio de
identidade do Recdncavo, por exemplo, apesar das palavras raca e racismo terem sido citadas

uma unica vez cada uma delas, nas ementas de duas disciplinas, elas sdo acionadas nos
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conteidos programaticos de seis. O mesmo acontece coma palavra género e, em menor escala
com o termo sexualidade. Esta ultima, foi mencionada apenas duas vezes. No Campus XIII,
situado na cidade de ltaberaba, na microrregido do Piemonte do Paraguacu e adjacéncias, 0
mesmo se deu em relacdo a questdo racial, havendo uma maior assuncéo da discussédo de género
em seis disciplinas, em trés ementas e em trés conteldos programaticos, e também dos estudos
sobre sexualidade, que figuram em uma ementa e no conteudo programatico de oito disciplinas.
Ja no curso de Histdria do Campus X1V, situado em Concei¢do do Coité, territorio do Sisal, a
categoria raca foi mencionada em quatro disciplinas, sendo trés em ementas; género seis vezes,
apenas em duas ementas; e sexualidade em somente uma.

Do ponto de vista da abordagem, estas categorias, na maior parte das vezes, séo
concebidas de modo isolado e, excepcionalmente, de modo interseccional, com exce¢do do
curso de Historia de Santo Antonio de Jesus. As questdes de género, raca e sexualidade foram
acionadas de modo pontual, principalmente nos contetidos programaticos. Para os componentes
da area/subeixo “Brasil”, por exemplo, nota-se o predominio de propostas que privilegiavam o
estudo das lutas, dos conflitos, das resisténcias e do cotidiano de diferentes sujeitos como
homens e mulheres pobres, negros e indigenas, entre outros, vistos a partir das abordagens da
Histdria Social e da Historia Cultural, de origem inglesa e francesa respectivamente, que muito
influenciaram a historiografia brasileira nas Gltimas décadas do século XX e inicio do XXI.
Temas relacionados a historia desses sujeitos foram citados, sobretudo no periodo colonial e
imperial, especialmente quando houve énfase na localidade e na regido, como pode ser visto

abaixo:

A Bahia no séc. XIX.

1.1.Aspectos politicos:

1.1.1. A participacdo na Independéncia.

1.2.Aspectos sécio-culturais [sic].

1.2.1. Caracteristicas da sociedade escravista baiana:

1.2.1.1 A resisténcia escrava e suas diferentes estratégias.
1.2.2. Os grupos sociais.

2. A Bahia Republicana.

2.1.Aspectos politicos:

2.1.1. A proclamagdo da republica e suas repercussdes na Bahia.
2.2.Aspectos econdmicos:

2.2.1. As mudangas na producdo: a ascensdo do cacau;
2.2.2. As atividades agropecuaria e industrial.

3. A Bahia Contemporanea.

3.1.Aspectos econdmicos:

3.1.1. O declinio das atividades tradicionais;

3.1.2. Os novos pélos [sic] econdmicos.

3.2.Aspectos politicos:

3.2.1. A politica baiana da proclamacéo da ditadura aos nossos dias;
3.2.2. O processo de ‘modernizacdo conservadora’ da Bahia.
(UNEB/CAMPUS XIV, 2009, p. 281)
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1. Sociedade e hierarquias na Bahia Oitocentista
1.1. Populacéo e diversidade regional: Recdncavo e Sertdo
1.2. Caminhos antigos da Bahia Imperial

1.3. Redes urbanas e relagdes com o campo

1.4. Escraviddo e Liberdade

2. Comunidades e Lacos familiares

2.1. Familia e Sociedade

2.2. Familia escrava

2.3. Africa que chega a Bahia

2.4. Reinvengao da Africa na Bahia

3. Rituais de Rebeldia na Bahia

4. Festa e Religiosidade

4.1. Rituais funebres e revolta social

4.2. Irmandades e Terreiros

4.3. Carnaval e outras festas

5. Abolico e tensdes sociais no final do século
5.1. O fim da escravidao e transformagdes sociais
5.2. A festa da Abolicao

5.3. Dependéncia e liberdade no fim do cativeiro
5.4. Migracao de populacdo para as cidades
(UNEB/CAMPUS V, s/d, p. 157)

UNIDADE | — A Bahia no século XIX

Panorama Geral da Bahia no século XIX (aspectos sociais, politicos e econdmicos)
Independéncia da Bahia: a festa do Dois de Julho

Formacao da identidade nacional: A Bahia no Império.

Revoltas populares

UNIDADE Il — Escraviddo, resisténcia negra e liberdade

Populagéo escrava

Revoltas escravas no Recdncavo Baiano

A Revolta dos Malés: um balanco historiografico

UNIDADE Il — A vida dos escravos e libertos, resisténcias e sociabilidades
Familia, cotidiano e trabalho escravo

A festa negra como resisténcia cultural

Cultura na Bahia Oitocentista

UNIDADE IV - Encruzilhadas da Liberdade e o P6s-Abolicdo na Bahia

As ultimas décadas da escravidéo: conflitos e tensdes

A Abolicdo e os seus significados

O pos-aboligéo: a cidade das mulheres e a “desafricanizagido” das ruas.
(UNEB/CAMPUS XIII, s/d, p. 126).

Na citacdo, € possivel perceber a preponderancia da dendncia da escraviddo na coldnia
e no império, com relevo para as formas de resisténcia, a familia e a cultura dos/as escravizados,
porém deixando de fora questdes referentes a mulher negra na histéria Brasil. Além de aparecer
esporadicamente, destaca-se uma perspectiva da mulher como sujeito universal, sem nenhum
aceno as desigualdades e interseccionalidades de classe, género e raca. Quando o recorte
temporal € o seculo XX, o silencio sobre esses sujeitos é ainda maior, como pode ser visto nos

exemplos abaixo.

1. ECONOMIA E TRABALHO

1.1. transi¢do do trabalho escravo para o livre dentro do contexto da economia
cafeeira.

1.2. imigracdo e urbanizagdo na virada do século X1X para o XX.
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1.3. industrializacdo.

2. ESTADO E CULTURA POLITICA.

2.1. crise da monarquia escravista.

2.2. construcdo da ordem republicana.

2.3. republica oligarquica e liberalismo excludente.

2.4. crise dos anos 20.

2.5. “revolugao de 1930.

2.6. O papel da mulher neste contexto

2.7. O golpe de 1937 e o Estado Novo; 1945: continuidade e ruptura nacional
desenvolvimento e populismo.

3. MOVIMENTOS SOCIAIS DO CAMPO E DA CIDADE

3.1. movimentos sociais no campo. (canudos, contestado, padre Cicero)
3.2. revoltas populares na capital da republica.

3.3. movimento operario e formacg&o da classe trabalhadora.

3.4. tenentismo.

(UNEB/CAMPUS XIV, p. 220)

1. A Revolugdo de 1930: histéria e historiografia.

2. A dindmica politica do Primeiro Governo Vargas (1930-1945).

2.1. Os anos 1930: as incertezas e ambigiiidades [sic] do “novo” regime.
2.2. O constitucionalismo.

2.3. Integralismo e Comunismo

2.4. A cultura politica do Estado Novo.

2.5. Estado, discurso, propaganda.

2.6. Os intelectuais e a politica cultural do Estado Novo.

2.7. Trabalhadores e cultura politica.

2.8. O Brasil na conjuntura da Segunda Guerra Mundial.

3. Trabalhadores, Estado e politica no pds-1930.

3.1. Populismo e trabalhismo.

3.2. Corporativismo, sindicalismo, militancias e greves operarias.

3.3. Trabalhadores, leis, direitos e justicas.

3.4. Os trabalhadores rurais e a politica trabalhista.

3.5. A vida cultural na Era Vargas.

3.6. Sinais da modernidade na era Vargas: vida literaria, cinema e radio.
3.7. Manifesta¢es culturais como expressao da cidadania: o povo na rua.
4. A experiéncia democratica (1945-1964).

4.1. Contradicdes e ambiguidades [sic] do regime constitucional.

4.2. Os Anos JK: industrializacdo e modelo oligarquico de desenvolvimento.
4.3. O nacional-desenvolvimentismo e a politica externa independente.
4.4. Trabalhadores, sindicatos e politica (1945-1964).

4.5. Ligas camponesas e sindicatos rurais.

4.6. Os novos experimentos culturais dos anos 1940/50.

4.7. O governo Jodo Goulart e o golpe civil-militar de 1964.
(UNEB/CAMPUS V, s/d, p.321)

Embora os movimentos sociais sejam objetos de estudo, privilegiava-se o conhecimento
das lutas dos operarios e/ou dos trabalhadores do campo, silenciando-se acerca das trajetorias
dos movimentos negros e feministas, da cultura negra e da indigena, em nossa histdria recente.
N&o que os temas selecionados ndo fossem pertinentes e necessarios, mas careciam de uma
abordagem interseccional, que levasse em consideragdo o entrecruzamento das relacdes de
classe, de género, raca, entre outras categorias. Estas, terminam por se sobressair em
componentes concebidos como Topicos Especiais e/ou Seminarios Tematicos, uma modalidade
que foi criada especificamente para a insercdo de questdes atuais e inovadoras da historiografia,

como pode ser visto na disciplina Semindrio Tematico Brasil Contemporaneo
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(UNEB/CAMPUS XIllI, s/d, p. 13), cuja ementa trazia como foco o estudo das “Culturas e
representacdes afro-brasileiras, Movimentos sociais, Politica e Cultura no Brasil Republicano”;
e no Tépico Especial de Estudo em Metodologia 111 (UNEB/CAMPUS X1V, 2009, p. 216), que

propunha:

analisar as inter-relacOes existentes entre as determinag6es de género, de raca
e de sexualidade na pesquisa historica, examinando a questdo de género como
construcdo tedrico-conceitual e a interseccionalidade como categoria
metodoldgica e politica (UNEB/CAMPUS X1V, 2009, p.216).

Além disso, as questbes de género e raca também ganhavam atencao especial por meio
de projetos de pesquisa e extensdo, entre eles: o “Nucleo de Relagdes Etnico-Raciais e
Afirmagoes Identitaria Negra”, que visava a “agrimacdo [sic] de pesquisadores de relagdes
étnico-raciais, com o propdésito de implementar ac6es voltadas para a reeducacao antirracista e
para a selecdo de materiais didaticos pertinentes a lei 10.639/03” (UNEB/CAMPUS XIlII, s/d,
p. 332); “Interseccionando género, raga e diversidade sexual no ensino em Santo Antonio de
Jesus”, voltado para a compreensao de “como as dimensdes de género, raga/etnia e orientagdo
sexual se manifestam, e assim, contribuindo para o rompimento do ciclo de reproducdo de
preconceitos na educagdo basica” (UNEB/CAMPUS V, s/d, p. 380); “Consciéncia Coletiva:
Homens e mulheres combatendo a violéncia contra a mulher na regido sisaleira”
(UNEB/CAMPUS X1V, 2009, p. 360)7"; e, por fim, em diversos subprojetos vinculados ao
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, entre eles os das Licenciaturas em
Historia. Portanto, o PIBID passou a ser mais um espago usado para tratar dessas questdes. Por
reunir ensino, pesquisa e extensdao, assumindo o dialogo entre teoria e préatica, escola e
universidade, ensino e pesquisa, tornou-se um lugar e tempo de problematizag&o sobre o préprio
curriculo académico e a formagcé&o inicial docente.

Como visto até aqui, embora a UNEB seja uma instituicdo majoritariamente feminina e
negra, no periodo aqui estudado, estas ainda ndo estavam representadas no curriculo prescrito,
hegemonicamente branco e masculino’®. Simultaneamente, a crescente reivindicagio por
reconhecimento e representacao desses sujeitos, como protagonistas da Historia e da producéo
de conhecimento, levaram a producéo de rachaduras nas estruturas de conhecimento vigentes.
Contra a monocultura do saber académico, eles/as vém se utilizando das brechas, se

apropriando dos espacos dos Contetdos Programaticos, dos Seminarios Tematicos e Topicos

7 Sem identificagdo se de pesquisa ou extensao.
8 Um novo curriculo foi aprovado em 2019. No entanto, ele ndo foi objeto de analise por ultrapassar o recorte
temporal desta tese.
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Especiais, assim como se refugiando em grupos vinculados a Projetos de Pesquisa e Extenséo,
e também no PIBID.

Estas estratégias podem ser interpretadas como “aquilombamento” dentro da
Universidade, expressdo tomada de empréstimo da professora/historiadora e militante negra
Beatriz Nascimento (2021, p. 250), para quem os quilombos atravessam o passado e o presente,
constituindo-se como “[...] acdo, atividade e conduta que se interioriza, se atualiza e se espalha.
Nao ¢ apenas uma questdo de liberdade, mas forca vital, esforco de combate pela vida”.
Transforma-se no tempo e, como simbolo de resisténcia, se faz presente em comunidades,
familias, espacgos culturais e de lazer, inclusive no corpo negro, entre outras territorialidades.
Sem se limitar a fuga, embora esta seja uma de suas etapas, ele se define como um sistema
social alternativo, diferente daquele imposto pelo colonizador.

Os/as docentes formadores/as e licenciandos/as, ainda que enquadrados por leis e
diretrizes, ndo séo passivos, “aquilombando-se” nas brechas e espagos alternativos, para fazer
frente a “colonialidade do saber”, ainda arraigada na estrutura curricular que forma os/as
nossos/as futuros professores/as. Todavia, o enfrentamento a este “passado que ndo quer passar”
vai muito além de incluir novos contetddos nos curriculos e/ou denunciar a heranca colonial,
entranhada em nosso modo de pensar e de produzir conhecimento. Assim, além de nos colocar
na roda, foi preciso fazé-la girar em outros sentidos, direcdes, sentir 0 movimento, viver o
deslocamento, e isto implicou em sair do lugar que o canone ocidental nos assentou, para
escutar e atender a convocacdo daqueles/as cujas vidas vém sendo ceifadas pelos
“genocidios/epistemicidios” produzidos historicamente.

Com o subprojeto/PIBID “O diferente na escola”, fizemos coro a esse chamado,
buscando somar as nossas vozes as daqueles que defendem a construcdo de um ensino de
historia antirracista, anti-machista e antiLGBTfo6bica. Foi assumindo este posicionamento ético
e politico que, a partir de 2014, demos segmento as a¢fes que haviam sido iniciadas em 2012,
inserindo a discussao de raga, género e sexualidade no cerne da iniciacdo a docéncia, visdo esta
que, no percurso da investigacdo que culminou nesta tese, identifiquei também nos demais

subprojetos e que nos remete a reflexdo sobre o papel da Historia e de seu ensino.

4.3 UMA PERGUNTA QUE NAO QUER CALAR

Os trés subprojetos “Tecendo Histdérias e Formando Professores: Memorias, Contos e
Encantos nas Expressdes Socioculturais, e Histérias no Cotidiano dos Afro-Brasileiros”,

(Campus V — Santo Antonio de Jesus); “A Memoria Regional vai a Escola: Tradi¢do Cultural e
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Oralidade em Dialogos com a Lei 11.645/08 em Itaberaba” (Campus XIII — Itaberaba); “O
Diferente na Escola: Formagao Docente, Ensino e Abordagem do Conteudo Multicultural no
Ensino de Historia” (Campus XIV — Conceig¢ao do Coité), partiram do entendimento de que
romper com o silencio, tanto no curriculo escolar quanto no curriculo académico, sobre as
experiéncias de homens e mulheres negras e LGBTQIA+, e também em relagdo aos povos
indigenas e outros tantos grupos submetidos a praticas de “genocidios/epistemicidios”, ou

subalternizados, se coloca como uma questéo de dever e de justica.

[...] pensando a escola como um espaco para uma problematizagdo dos saberes
instituidos no curriculo da licenciatura em Historia e do curriculo escolar presente na
referida unidade de ensino a fim de conceber uma formacdo que encare seu
compromisso para a promocdo da cidadania das populacfes negras e LGBTT
(Lésbicas, Gays, Travestis € Transgéneros).

[...] percebeu-se a caréncia de referenciais tedricos e formativos sobre estes temas nas
experiéncias dos licenciandos, caracterizando assim uma formacédo docente devedora
de um conjunto de saberes importantes para a constituicdo de sujeitos capazes de atuar
no ambiente educacional para a promoc¢do de uma educacdo voltada ao
reconhecimento da diversidade humana com vistas a construcdo de uma
sociedade mais justa e fraterna.

(UNEB/CAMPUS X1V, Subprojeto PIBI/Historia, 2013 p. 4, grifos meus).

Ao longo da sua execugdo, o projeto vem buscando construir subsidios
epistemoldgicos para os participantes: bolsistas e estudantes/docentes, do referido
Colégio, a partir da Lei 10.639/2003, como também vem contribuindo para a insergao
dos graduandos em histéria no espago escolar, locus de atuagdo dos futuros
profissionais do ensino de historia, tanto da histéria da Africa e cultura afro-brasileira,
bem como seus possiveis desdobramentos na histdria local e regional. Neste contexto,
confirma-se a primazia em manter e aprofundar o debate entre os diversos saberes —
sejam eles académicos e/ou populares — na perspectiva de (in) formar as
comunidades académicas e civis sobre a importancia da Cultura Afro-Brasileira,
para construirmos estratégias politicas e pedag6gicas com o intuito de
compreender e direcionar as relagdes étnico-raciais no sentido do respeito e
correcao de posturas e atitudes discriminatdrias e racistas.

(UNEB/CAMPUS V, Subprojeto PIBID/Histdria, 2013, p. 3, grifos meus)

A importdncia da diversidade foi trazida & tona através da Lei 11.645/08,
estabelecendo a obrigatoriedade da inser¢do da Historia e Cultura afro-brasileira
e indigena no curriculo da Educacéo Basica, tendo exatamente o componente Histdria
como um dos carros-chefe [sic.] para este fim. Nas escolas publicas de Itaberaba ha
uma solida maioria de alunos e professores afro-descendentes [sic.] ou indio-
descendentes; a regido tem forte memoria indigena, do povo Payaya. [...] Estes
saberes precisam chegar a educacdo basica ndo sé para que se cumpra a Lei
11.645/08 de maneira efetiva, mas principalmente para que se faca uma
revolucdo na qualidade da educacéo bésica e na forma como os alunos se véem
enquanto sujeitos historicos. (UNEB/CAMPUS XIlI, Subprojeto PIBID/Histéria,
2013, p. 4, grifos meus)

Esta pauta traz a tona o debate sobre passados que persistem no presente por meio da
perpetuacdo de desigualdades sociais e historicas, bem como sobre experiéncias traumaticas,
cujas feridas ainda permanecem abertas. Nas propostas dos subprojetos, a insercéo das relagdes

étnico-raciais no ensino de Historia foi justificada em virtude da obrigatoriedade da Lei
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10.639/2003 e da 11.645/2008, e da necessidade de articular o aprendizado histérico a realidade
dos jovens, para a construcdo de uma educacao assentada no combate as multiplas opressdes e
discriminacOes. Fica evidente que as determinacOes legais legitimaram proposicdes e acdes
politico-pedagdgicas como forma de reparacao e justica, uma pauta que divide historiadores/as
e professores/as ndo sobre a necessidade, mas sobre a sua obrigatoriedade. Muitas foram as
criticas a elas dirigidas desde que foram sancionadas, especialmente a primeira, inclusive com
grande repercussdo na imprensa. Um dos principais alvos, conforme Martha Abreu, Hebe
Mattos e Carolina Vianna Dantas (2009), foi a sua imposi¢ao como “dever de memoria”, termo
surgido nos debates em torno das politicas de memdria adotadas no P6s-Guerra e intensificadas
a partir da década de 1970, em paises como a Franca e a Alemanha.

Ao analisar esta questdo no cenario europeu, Christian Delacroix (2018) a situou como
parte de um movimento amplo de multiplicacdo das memdrias em escala mundial, vivenciado
no Pds-Guerra em que as identidades nacionais foram questionadas, trazendo a cena nao mais
o0 herdi, mas a vitima. Reivindicava-se justica aos sobreviventes e as familias dos que foram
alvo de crimes contra os direitos humanos. Profissionais da Historia foram requisitados a
participar de debates e de julgamentos, trazendo a tona a discussao sobre o papel da Histéria
diante das demandas sociais. Discutia-se quais seriam as implicacdes de se atribuir esta tarefa
a ciéncia histdrica. Seria este o papel de historiadores e historiadoras?

Entre os problemas apontados, temia-se que o0 atendimento a estas demandas poderia
limitar a liberdade do/a profissional da Historia. Estudiosos franceses como Paul Ricoeur
(2007) e Henri Rousso (2016), ao mesmo tempo em que ressaltavam a necessidade de lidar com
esses “passados que ndo passam”, alertavam para os perigos dessa memoria obrigada, uma vez
que, para eles, os abusos da memoria sdo também abusos do esquecimento. Segundo Ricoeur
(2007, p. 459), entre os riscos, estdo a hierarquiza¢do das memorias e a perda da dimensdo
critica do conhecimento historico, ja que “ver uma coisa é ndo ver outra. Narrar um drama é
esquecer outro”. Além disso, 0 tedrico chamava a atengdo para a distingdo entre memoria e
Histdria. Ambas seriam representacdes, narrativas construidas no presente para dar sentido ao
passado, porém construidas por processos diferentes. Enquanto a primeira se apresenta como
verdade, sustentando-se no fato de a testemunha “ter estado 14”, a segunda ndo goza deste
privilégio, constituindo-se como uma ciéncia, cujo conhecimento € produzido através da
operacao historiogréafica, sendo imprescindivel a interpretacdo e critica das fontes documentais.
Entretanto, apesar das diferencas, as duas séo seletivas e permeadas ndo so por lembrancas e

por esquecimentos.
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Assim, caberia ao historiador, trazer de volta as memorias “esquecidas”, atendendo ao
“dever de memoria”? Para Paul Ricoeur (2007), em vez do “dever de memoria”, seria mais
justo fazer “o trabalho de memoria”, ou “trabalho de Iuto”, para se chegar a “justa memoria”,
ou seja, a equidade na construcdo de representacfes. Estes seriam possiveis por meio da
memoria refletida. Para tanto, em vez de esquecer o passado, seria preciso primeiro ressuscita-
lo para entdo separa-lo. Segundo Ricoeur (2007, p. 507), “é no caminho da critica historica que
a memoria encontra o sentido de justica”. Neste sentido, 0 estudioso argumenta que a Historia,
embora ndo possa abolir a memoria, pode contesta-la, contribuindo para o perddo e para o
sepultamento do passado, e abrindo caminho para o futuro, tendo como horizonte a
reconciliacdo. Mas como fazé-lo, se para perdoar é preciso esquecer? Diante deste paradoxo, o
pensador defende que o perddo ndo implica no esquecimento definitivo da falta. Ainda que se
oponha ao “dever de memoria”, propondo a sua substitui¢do pelo “trabalho de memoria”, ele
n&o separa a dimensdo epistemoldgica da questdo ética, propondo o “esquecimento de reserva”,
consciente e atento, como uma opc¢ao, um desejo, € ndo uma obrigacéo.

Outro problema levantado diz respeito a possibilidade de a Historia reparar os erros do
passado, 0 que sé seria possivel por meio do reconhecimento da culpa, seja ela individual ou
coletiva. Todavia, como responsabilizar as geracfes posteriores pelos erros das geracdes
passadas? Como lidar com esta “historia dificil”, atravessada por sentimento de culpa e de
vergonha? E o que indaga o educador alemdo Bodo Von Borries (2011), respondendo que,
embora a culpa ndo possa ser herdada, os beneficios sim. Portanto, a responsabilidade deve ser
assumida e os danos devem ser reparados. E isto reside em estudar, conhecer e refletir sobre o
passado, para dele se afastar, mas sem esquecé-lo. Uma tarefa de longo prazo, que a ser
assumida pela sociedade, inclusive pelas escolas, com vistas a reflexdo, a autorreflexdo, a
formac&o de sujeitos empaticos e a uma possivel reconciliacdo para a constru¢do de um futuro
comum.

Este debate também atingiu o campo da Histdria na América do Norte. Ao analisar o
cenario dos Estados Unidos e do Canada, Olivier Demoulin (2017) afirma que, tal como na
Europa, nesses paises, historiadores tém sido demandados para auxiliar juizes e advogados em
processos relativos aos direitos dos povos autoctones, das vitimas de racismo e de sexismo.
Segundo este estudioso, isto tem levado a uma diferenca entre os trabalhos produzidos no meio
académico e aqueles feitos sob encomenda. Neste Gltimo caso, Demoulin (2017) alerta que a
mercantilizagcdo do conhecimento histdrico pode gerar omissdes, siléncios e censura para
atender aos interesses dos/as clientes, além de submeté-lo ao arbitro do juiz. Embora néo

assuma uma posicdo explicitamente contraria a este novo papel assumido pela Historia frente
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as demandas sociais, Demoulin (2017) se mostra preocupado com a ameaca de, com 0 tempo,
0 “técnico da histéria” ocupar o lugar do cientista.

Ainda no cenério norte-americano, debrucando-se sobre as Ac¢des Afirmativas, a
historiadora Joan Scott (2005) apontou alguns paradoxos nas politicas de reparacéo, refletindo
sobre as relacOes entre igualdade e diferenca, cujos sentidos nas democracias ocidentais
apresentam interdependéncias e tensdes. Isto porque na sua origem, desde as revolucbes do
século XVIII, a ideia de igualdade de direitos foi construida a partir das diferencas individuais
e ndo de grupos sociais. Outro problema diz respeito ao fato de as identidades coletivas
evocarem e a0 mesmo tempo recusarem a diferenca. Scott (2005) cita como exemplo o
feminismo que, ao exigir a igualdade entre homens e mulheres, assume um discurso paradoxal
que contribui tanto para produzir como para eliminar a diferenca. Essa mesma tensdo, a
historiadora identifica nas A¢bes Afirmativas, reivindicadas desde as décadas de 1960 e 1970
com o objetivo de demolir os obstaculos que impediam as pessoas negras de acessarem direitos.

Ao questionarem a suposta universalidade do individuo, passando a reconhecé-lo
enquanto grupo, os movimentos defensores destas politicas chegaram a sofrer acusacdes de
colocar raga contra classe. No entanto, como assevera Joan Scott (2005), as identidades sociais
ndo podem ser ignoradas, posto que individuos podem ser excluidos das estruturas de poder por
pertencerem a determinados grupos, religiosos, étnico-raciais, de género, etc. Para ela, o
caminho ndo deve ser extinguir as politicas afirmativas em favor dos interesses individuais.
Uma vez que as identidades sdo construgdes suscetiveis a mudangas sociais e politicas,
articulando-se as relacdes de poder, é preciso entendé-las como negociacdes entre o individual
e o coletivo dentro de contextos histdricos especificos.

Na America Latina, as discussdes tém se voltado para dois focos: as politicas de
memoria, voltadas ao atendimento das demandas das vitimas dos crimes cometidos pelo Estado,
promovido pelos Militares que assaltaram o poder nos paises deste continente na segunda
metade do século XX; e/ou as politicas afirmativas de reconhecimento e reparacéo aqueles que
foram alvo de “genocidios/epistemicidios” desde a colonizacdo, como negros/as e indigenas.
Sobre o primeiro, diferente do que aconteceu em paises como Argentina, por exemplo, onde no
inicio do seculo XX as politicas de memdria levaram ao reconhecimento dos crimes de Estado,
no Brasil, como ressalta Caroline Bauer (2014), mesmo com a criacdo de uma comissdo da
verdade, o foco foi a dor da vitima e sua indenizacdo econémica, silenciando-se sobre os
perpetradores e excluindo a sociedade do debate. Sobre os segundos, as A¢des Afirmativas,
embora muito ainda precise ser feito, € possivel notar que houve avangos, como pode ser visto
por meio das politicas de cotas e das Leis 10.639/2003 e da 11.645/2008. Ao determinarem o
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debate sobre raca e racismo em escolas e universidades, estas medidas tém levado a discussao
para toda a sociedade, mas ndo sem tensdes.

Abreu, Mattos e Dantas (2009), refletindo sobre estas mudancas, alertaram para as
armadilhas do “dever de memoria” e dos abusos que dele podem decorrer. Para elas, ndo caberia
aos historiadores e docentes determinar como o passado deve ser lido, mas explicar como tem
sido interpretado de formas variadas ao longo do tempo. Indo mais longe na critica, Junia
Pereira Sales (2012) chegou a afirmar que as Leis ndo trazem algo novo, uma vez que 0
questionamento dos esteredtipos e do eurocentrismo ja era uma pratica entre docentes. Para a
estudiosa, elas sdo a sistematizacdo de um sentimento antigo e disperso entre professores e
pesquisadores do ensino de Historia, porém agora, assumindo um certo radicalismo, ao trazer
a tona dores e ressentimentos, além de uma visdo essencialista das identidades e o risco de
transformar a pratica educativa em catequese. A autora também demonstrou preocupagao com
as perspectivas comemorativas e mitificadoras de personagens e mobilizadoras de consciéncias,
apontando como desafio a promog¢do de um ensino que ndo hierarquize as identidades, ndo
exclua a historia europeia e ndo idealize a africana e a indigena. Esta romantizacdo, sobretudo
da Africa, em algumas proposicdes, ja havia sido apontada por Ménica Lima (2009) que,
debrucando-se sobre esta questdo, lembrou ndo serem os/as docentes uma massa acritica. Além
disso, sublinhou que esse e outros problemas sdo passiveis de serem contornados. Lima (2009)
refutou inclusive a ideia de que a Lei 10.639/2003 foi imposta de cima para baixo. Sem deixar
de reconhecer que muitas questBes propostas ja se faziam presentes em muitas pesquisas e
debates académicos que Ihe antecederam, enfatiza que ela foi fruto das reivindicacdes dos
movimentos negros, estudantis e docentes.

Nos ultimos anos, essas discussdes sofreram um deslocamento. Diferentemente dos
anos que se seguiram a aprovacgao, ndo se trata mais de questionar a sua imposi¢do, mas sim de
refletir sobre as implicacdes e sobre a forma como as questbes propostas vém sendo
experimentadas. Nesta direcdo, um caminho proficuo foi aberto por Nilton Pereira e Fernado
Seffner (2018, p. 23). Para estes estudiosos, as questdes raciais, assim como de género, entre
outras, compreendem os chamados “temas sensiveis”, posto que tocam em experiéncias
traumaticas do passado e que ainda repercutem no presente. Afirmam que o passado nédo é
morto, ao contrario “[...] o passado € vivo, pois ndo apenas ele insiste no presente, na forma de
questbes abertas e sensiveis, como também insiste como acontecimento que provoca
aprendizagens novas”. Defendem que trabalhar com questdes sensiveis em sala de aula significa
construir outra maneira de pensar a temporalidade, rompendo com a forma colonial de nos

relacionar com o passado, visto como externo e morto; e identificando a sua coexisténcia com
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0 presente. Requer, igualmente, a construcao de outras experiéncias de aprendizagem historica,
relacionando corpo e alma, inteligéncia e sensibilidade, conhecimento e ética. Uma vez que o
passado € vivo, ele ndo pode ser tratado de modo frio e dissociado da vida social. Para Pereira
e Seffner (2018), inserir estas questdes na sala de aula € indispensavel ao carater ético e politico
do ensino de Historia, com vistas a despertar entre os/as discentes um posicionamento contra
as injusticas sociais e em favor dos direitos humanos.

No que diz respeito ao que vem sendo feito no ch&o da escola, destaco o trabalho de
Karla Andrezza Vieira e Cristiani Bereta da Silva (2022). Debrucando-se sobre propostas de
aulas com tematicas africanas e afro-brasileiras, elaboradas por seis professores/as da rede
estadual de Santa Catarina e que atuam na grande Floriandpolis, as autoras identificaram a
permanéncia do eurocentrismo nas narrativas elaboradas. Nestas, a construcdo de imagens
positivadas da Africa é feita a partir de referenciais europeus, como a ideia de que a “evolugio
humana” comegou no continente africano ou de que nestes existiam “reinos” mais fortes que
os da Europa, 0 que para as autoras se deve a permanéncia do pensamento moderno colonial.
Desta maneira, concluem que sob os impactos da Lei 10.639/2003, as propostas fazem a critica
colonial, mas ndo conseguem subverter o eurocentrismo. A0 mesmo tempo, veem as propostas
como indicios de que as historias e as memorias das populacdes africanas e afrodescendentes
estdo em processo de reformulacéo e reconstrucao.

E ao lado destes Gltimos trabalhos que esta tese se coloca. Os subprojetos PIBID aqui
estudados foram propostos dez anos ap6s a aprovagdo da Lei 10.639/2003, num cenario em que
a preocupacao passou a ser menos com a sua obrigatoriedade e mais com a sua implementacao.
O que se percebe neles é o desejo e 0 empenho dos sujeitos envolvidos em cumpri-la, ndo sé
porque se sentem convocados, mas porque entendem a educacdo como ato politico, em defesa
da vida. Numa sociedade como a brasileira na qual a escraviza¢do durou quase gquatrocentos
anos e que, mesmo ao fim desta, continua submetendo as pessoas negras a politica da morte,
assumir esta postura é um desafio incontorndvel para a construcdo de uma sociedade
efetivamente democratica.

Como denuncia o historiador camaronés Achile Mbembe (2018), se o “campo” foi a
experiéncia na qual os corpos dos judeus foram reduzidos a um estatuto biolégico, e 0 Nazismo
um exemplo do exercicio do direito de matar pelo Estado, ambos correspondem a aplicacéo aos
brancos/as dos métodos de exterminio até entdo infligidos as pessoas negras. Conforme
Mbembe (2018), a plantation foi o primeiro laboratério desta politica, ao reduzir a vida do
sujeito escravizado a uma morte em vida, destituindo-o de humanidade e de estatuto politico, a

partir da classificacdo racial e do racismo.
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Debrugando-se também sobre esta questdo, a intelectual afro-diasporica Grada Kilomba
(2019, p. 30), afirma que “o passado colonial ¢ uma ferida aberta que ainda néo foi cicatrizada”.
A estudiosa portuguesa, com raizes em Angola e Sdo Tomé e Principe, afirma que o racismo
cotidiano ¢ uma reencenagdo da “plantagdo”, que expde 0 sujeito negro a uma experiéncia
traumatica, destituindo-o de humanidade, silenciando-o e subordinando-o. Com base no
pensamento de Frantz Fanon (2008), Kilomba (2019) reitera que o trauma vivido pelas pessoas
negras ndo pode ser reduzido ao modelo cléssico, no sentido freudiano, pois transcende o
individual e o familiar, efetivando-se no plano coletivo, social e politico. Por meio dele, a
diferenca é produzida através da projecdo no sujeito negro de tudo aquilo que o branco
considera ruim e tem medo de reconhecer em si mesmo. Mediante estas representacoes
imagindrias, a “negritude” fantasiada pelo branco se configura como “outridade”, sendo o
sujeito negro é qualificado como selvagem, feio, agressivo, inferior, entre outros adjetivos,
através dos quais a “branquitude” se define e se coloca numa posicdo idealizada e
hierarquicamente superior.

Analisando esta questdo, a educadora e psicéloga negra brasileira Cida Bento (2022)
chama a atengdo para a existéncia de um pacto ndo verbalizado de manutencgéo de privilégios
entre pessoas brancas que se perpetua no tempo. Com forte componente narcisico, esta alianca
implicita encontra justificativa na falsa ideia de meritocracia, um discurso que responsabiliza o
individuo pelas suas conquistas, sem reconhecer o impacto das desigualdades sociais sobre 0s
grupos subalternizados. Ela nos lembra ainda que um dos argumentos veiculados pelas pessoas
que viam seus privilégios ameacados quando houve o debate e a aprovacdo das cotas nas IES,
foi 0 de que a qualidade do ensino cairia, 0 que ndo ocorreu. Para fazer frente a estas e outras
estratégias de autodefesa da “branquitude”, de acordo com Bento (2022, p. 25), é preciso
romper com o siléncio sobre os efeitos positivos da escravizagdo sobre a vida das pessoas
brancas e expor este contrato subjetivo de autopreservagdo que “gera esquecimento e desloca a
memoria para lembrancas encobridoras comuns”.

Uma vez que o racismo € socialmente produzido e reproduzido, a luta contra ele deve
ser feita nos espacos publicos, onde ele insiste em permanecer e se atualizar. A este respeito,
Cida Bento (2022, p. 113) sublinha que embora devamos combater todos 0s preconceitos,
precisamos levar em consideragdo aqueles que produzem genocidios, como € o caso do racismo,
que afeta a pessoa negra ao longo de toda a sua vida em diversos espacos, inclusive na escola,
que por sua vez, ndo pode se furtar a este papel. Certamente, esta ndo é uma tarefa facil, rapida
e indolor, e requer agdes coletivas e ndo individuais, para “qualificar e manter vivas as vozes

pela equidade e diversidade”, ressalta a intelectual e ativista.
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Nesse sentido, cabe perguntar: qual o papel do ensino de Historia se ndo o de se colocar
em defesa da vida? Perguntas como estas, que nascem como um grito de horror diante das
mortes fisicas e simbdlicas provocadas e naturalizadas pela colonizacéo, levam ao que Nelson
Maldonado Torres (2019) definiu como um “giro” epistémico, por meio do qual o “condenado”
muda de atitude e emerge como questionador, pensador, criador, comunicador e ativista. Uma
atitude de raiva, mas também de amor, de negacdo e de afirmacdo, que se traduz em critica e
criacéo. Esta, no caso dos sujeitos da pesquisa aqui apresentada, se expressa quase como um
grito, como pode ser percebido através da fala de uma bolsista citada na epigrafe e que nos diz
sobre o que Paulo Freire (2000) chamou de “justa ira”, e que foi transformada em reflexdo e

acdo, como sera visto no capitulo a seguir.
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5 DO CHAO AO TE(X)TO

E este choque entre um ontem esvaziando-se,
mas querendo permanecer, e um amanha por se
consubstanciar, que caracteriza-se a fase de
transito como um tempo anunciador. (Paulo
Freire, 2021, p. 63-64)

Toda histdria possui um duplo aspecto, aquele
constituido pela experiéncia e aquele que pode
ser derivado dela. (Reinhart Koselleck, 2014, p.
36)

Como no Estagio Supervisionado, as atividades do PIBID envolvem encontros para
reflexdo sobre a pratica, planejamentos para intervencdo e discussdo de textos, simultaneamente
a presenca em sala de aula, onde os/as licenciandos/as realizam atividades de observacéo,
pesquisa, coparticipacdo e intervencdo. Coordenadores/as (professores/as da universidade)
supervisores/as (professores/as das escolas) e bolsistas de iniciacdo docéncia (licenciandos)
tecem uma rede de colaboracdo e didlogo permanente, trocando e produzindo saberes.

Este capitulo tem por objetivo analisar os saberes construidos pelos/as bolsistas de
iniciacdo a docéncia a partir das experiéncias vividas no chdo da escola. Ainda que tenha a
oralidade como um dos seus principais veiculos de expressao, dissolvendo-se na efemeridade
do tempo, os conhecimentos resultantes do trabalho docente ndo sdo inacessiveis. Um dos
caminhos para chegar até eles é por meio da leitura e interpretacdo de tudo aquilo que envolve
a aula, desde o planejamento, passando pelos materiais didaticos elaborados e pelas producoes
dos/as discentes em sala, até os relatos de experiéncias, que no caso do PIBID séo obrigatorios.

Para a analise aqui proposta, tomo como fontes os planejamentos e os relatorios. Mais
do que uma prestacdo de contas, ambos se constituem como uma pratica, parte do formar-se,
do tornar-se professor/a, dando a ler as concepgdes sobre a Histdria, sobre a escola, sobre a
docéncia e os significados que atribuem a estas durante a sua passagem pelo Programa. Além
de apresentarem diferengas quanto ao tempo da elaboragdo, uma vez que os planejamentos séo
produzidos antes das aulas e os relatérios depois, esses documentos tém finalidades distintas:
enquanto o primeiro narra o que se pretende fazer, o tema a ser estudado, o problema, os
objetivos, as fontes e as metodologia, o segundo narra o que foi feito, ou seja, as atividades
desenvolvidas, as contribui¢cbes para a formacdo, a avaliacdo da participacdo dos sujeitos
envolvidos, seja da coordenacgéo, da supervisdo e dos/as bolsistas ID. Entretanto, ambos tém

em comum aquilo que é proprio a narrativa, a dimensdo temporal. Deste modo, € necessario
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ainda salientar que, embora tenham a aula como referéncia, eles ndo sdo uma cdpia, mas uma
refiguracdo desta” (RICOEUR, 1994).

Por meio do uso de diferentes fontes e suportes de aprendizagem, da realizacdo de
atividades variadas, orais e escritas, representacdes do passado foram construidas e
reconstruidas, dando sentido e significado a experiéncia vivida. Neste processo, foi possivel
identificar a atualizacdo, no presente, de representaces do passado (KOSELLECK, 2014;
ROUSSO, 2016) ainda enraizadas em nossa estrutura de pensamento, mas também negociagdes
e rupturas. Buscando se contrapor a estas permanéncias, os/as bolsistas aliaram
multiculturalismo e interseccionalidade (COLLINS; BILGE, 2021) como ferramentas
epistemoldgicas e politicas de enfrentamento a “colonialidade do saber”, esse passado que

persiste no presente.

5.1 QUE HISTORIA E ESTA?

As producdes dos sujeitos em iniciacdo a docéncia dao a ler os conhecimentos historicos
escolares construidos, mas ndo apenas isso. Estes, aparecem entrecruzados aos saberes sobre a
escola, seu cotidiano e sujeitos, bem como sobre a pratica e a formacao docente vivenciada, de
modo que é dificil e talvez impossivel separar esses saberes que, uma vez entrelagados,
compdem um modo de conhecer e de dizer singular: a Histdria Escolar. Que narrativa € esta?

Que conhecimento produz, como e para que?

5.1.1 N&o é s6 por meio do papel escrito ou dos livros que a histéria pode ser contada

Em primeiro lugar, as narrativas produzidas pelos/as bolsistas nos mostram que a
docéncia foi vivenciada como producédo de conhecimento historico, por meio do didlogo com
fontes e linguagens que dizem sobre formas plurais de ver, pensar, dizer e sentir o mundo. A
experiéncia de ser professor/a foi vivida como uma atividade problematizadora, investigativa e

critica.

E preciso ter ciéncia que de que ndo é s6 por meio do papel escrito ou dos livros
gue a histéria pode ser contada.

79 Segundo Paul Ricoeur (1994), a construcdo da narrativa envolve trés atividades, correspondentes a trés tempos:
mimesis I, ou pré-figuracdo (tempo do vivido), mimesis Il, ou figuracdo (tempo da producdo de registros), e
mimesis |11, ou refiguracdo (tempo do leitor). Trés processos criativos e interpretativos que, no caso da aula de
Historia, ocorrem simultaneamente.
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O papel do profissional/professor de histdria é, neste sentido, contribuir para que o
aluno consiga visualizar e valorizar suas manifesta¢des culturais, que dao suporte a
construcdo da sua identidade, enquanto individuo e enquanto sujeito de um
determinado grupo.

(Bolsistas do Campus V, 2014, p. 3-4, grifos meus)

O PIBID é muito importante para a formagdo e carreira profissional de qualquer
estudante de licenciatura, pois possibilita a observacdo e a propria experiéncia da
docéncia em seus maltiplos aspectos. Aprendemos a ser professores pesquisadores
e compreendemos que ndo ha uma receita pronta para dar aulas, pois a docéncia é um
construir-se e refazer-se a todo 0 momento, questionando nossas posturas e praticas
pedagdgicas, € um laboratorio de experimentos que transforma a sala de aula em um
lugar propicio para criacdo e inovacdo de metodologias (Bolsistas do Campus XIV,
2016, p. 7, grifos meus).

Na citagdo acima, a sala de aula vai se descortinando como lugar de autonomia, de
liberdade e de criacéo, a partir de modos de fazer e dizer diferentes daqueles predominantes na
universidade que, sob o escrutinio da cultura ocidental, centrada na escrita, por muito tempo foi
vista como unico lugar onde se produz conhecimento. A tudo que se fazia na escola e a préatica
docente do/a professor/a na sala de aula, era negado este estatuto. Atividade predominantemente
oral, resultante do trabalho docente, a aula era concebida como transmissao e o/a professor/a
como detentor de saber, e ndo de conhecimento, tudo isso em sintonia com 0 pensamento
difundido pela razéo ocidental.

Conforme Boaventura de Sousa Santos (2019), no Ocidente, a palavra “conhecimento”,
originada do latim cognoscere, conhecer via faculdades cognitivas, se diferencia de “saber”,
oriunda de sapere, o que é obtido por meio dos sentidos: o primeiro seria alcangado por meio
da razdo, identificada como uma atividade mental, enquanto o segundo seria obtido por meio
do corpo e seus sentidos. Nesta perspectiva, saber e conhecimento ndo apenas seriam distintos,
como opostos. O conhecimento, dentro desta concepcdo, resultaria da atividade investigativa
da ciéncia, sendo o texto escrito o seu veiculo de expressdo, visao esta construida e disseminada
pelos europeus. Para estes, a historia humana se configurava como uma trajetéria que, partindo
da natureza, culminava na Europa e situava os demais povos no passado. Pensando-se como o
“novo” e como “os mais avangados”, eles conceberam a modernidade ¢ a racionalidade como
criacdes exclusivamente suas. As formas de pensar e conhecer de outros povos e culturas, a
exemplo dos/as africanos/as e indigenas, entre os quais a corporeidade e a oralidade sdo também
fontes de saber, foram negadas e/ou inferiorizadas. A construcdo desta subjetividade foi a base
de sustentacdo do capitalismo colonial moderno racista patriarcal e heteronormativo,
atualizando-se constantemente no tempo e sendo imposta aos que foram educados sob seu

poder.
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Assim, falar da docéncia como atividade de producgédo de conhecimento implica, em
primeiro lugar, em romper com o eurocentrismo e reconhecer o/a docente como pesquisador/a
e ndo como mero/a transmissor/a, posto que todo professor/a termina por ser pesquisador/a,
mesmo que ndo Se veja ou ndo seja visto enquanto tal. Sua acdo ndo se limita a atividade
investigativa, mas € atravessada por esta, assumindo caracteristicas préprias. Esta forma de ver
o trabalho docente, Paulo Freire (2000, p. 32) ja defendia ha mais de trés décadas. Para ele, a
ideia de ser professor/a e, a0 mesmo tempo, pesquisador/a, ndo se dava por acréscimo, mas
como fundante da pratica docente: “faz parte da natureza da pratica docente a indagacao, a
busca, a pesquisa”. Mais do que aprendido, para Freire, isto precisava ser percebido e
vivenciado na pratica escolar.

No caso da Histdria, como ressaltam Helenice Rocha, Marcelo Magalhdes e Rebeca
Gontijo (2009), nas sociedades ocidentais modernas, a sua afirmagdo como ciéncia no século
XIX, sustentava-se no texto escrito, ndo apenas como fonte, mas também como veiculo de
expressdao, produto da investigacdo historiadora. Tal concepcdo produziu uma dicotomia,
diferenciando, opondo e hierarquizando o trabalho do/a pesquisador/a e o do/a professor/a:
enquanto o primeiro foi identificado como aquele que produz conhecimento historico, o
segundo foi visto como aquele que se limita a transmiti-lo oralmente. Em que pesem 0s
questionamentos e as criticas produzidas por diferentes vertentes®, ao longo do século XX até
os dias de hoje, prevaleceu a concepcao da Histoéria como escrita e do/a historiador/a como
aquele/a que a escreve.

A critica a segregacdo entre ensino e pesquisa nos cursos de formacdo, e pelo
reconhecimento da atividade docente como produtora de conhecimento, comecou a tomar
félego a partir das ultimas décadas do século XX. Como enfatiza Margarida Maria Dias de
Oliveira (2003), até a década de 1960 o ensino de Historia era visto como campo de formagéo
e ndo de pesquisa, sendo uma responsabilidade das disciplinas “pedagdgicas” e nado das
disciplinas “‘especificas”. Prevalecia o modelo 3+1, historicamente imposto aos cursos de
formacdo, como ja apontado anteriormente. Esta dicotomia comecou a ser objeto de reflexé@o
entre os/as profissionais da area a partir do final da década de 70 e inicio dos anos 808 do século
XX.

80 Sobre a especificidades da ciéncia historica, seus métodos de investigacdo, abordagens e producdo narrativa,
ver: Ricoeur (2007).

82 A democratizacdo do acesso a escola iniciada naquele periodo, trouxe a tona, segundo Dias (2003) a questdo
sobre qual aluno/cidaddo formar, qual o seu direito ao passado e qual profissional seria necessario para alcancar
tal objetivo. Conforme a pesquisadora, apesar dos debates e acfes realizadas para dar conta dessas demandas,
protagonizados/as pela ANPUH e pelo Estado através dos PCNs, nos anos de 1990, a afirmacéo do direito dos/as
cidaddos ao passado, com vistas a ler criticamente 0 mundo e nele intervir, ndo havia sido realizada de modo
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Neste movimento, Paulo Knauss (2001), em texto cuja primeira edicdo é de 1994,
denunciou a permanéncia das bases autoritarias na educacdo, na qual predominava a
normatizagdo e o conservadorismo, por meio de um ensino acritico e assentado na reproducédo
do livro didatico. Contra esta concepcdo, 0 autor via a sala de aula como lugar de iniciacéo a
pesquisa, por meio da investigagcdo e do dialogo. Para tanto, chegou a propor que os livros
didaticos fossem descartados, argumentando que estes ndo problematizavam os contetdos e as
fontes historicas que veiculavam. No lugar deles, recomendava a utilizagcdo de documentos em
sala de aula. O objetivo dessa orientacéo seria levar os/as alunos/as a producéo de conceitos
para a leitura critica de mundo. Em vez de agente transmissor/a de conhecimentos para
alunos/as passivos/as, o/a professor/a assumiria a funcdo de animador/a. Seu papel passaria a
ser o de abastecer os/as estudantes, vistos como sujeitos ativos, com informagdes e dados,
provocando a problematizacéo e a investigacdo. As ideias defendidas por Knauss buscavam
aproximar a Historia Escolar da Histéria Académica, por meio do uso de textos diversos, fontes
variadas, do estudo das abordagens tedricas e da historiografia. Sua critica foi fundamental para
0 debate sobre a necessidade de didlogo entre universidade e escolas, por romper com a Vvisao
que dicotomizava estes espacos, supervalorizando a producdo do primeiro, em detrimento
daquela construida pelo segundo. Todavia, é preciso ressaltar que, ao defender a sala de aula
como lugar de pesquisa, ele ndo levou em consideragdo as suas especificidades. Em busca
destas, nos ultimos anos, muitos/as estudiosos/as tém afirmado ser a escola lugar onde circulam
e se constroem saberes diversos, e o/a docente um intelectual, que no seu fazer diario, mobiliza
e produz conhecimentos historicos e pedagogicos.

E o que fez Ana Maria Monteiro (2007) que, longe de defender um modelo ideal de
professor/a, se dedicou a compreender os seus saberes. De acordo com ela, os/as professores/as
s80 sujeitos ativos e criativos que, em sua acdo, produzem conhecimentos que dialogam com
aqueles produzidos na academia, mas deles se diferenciam, uma vez que correspondem a modos
de elaboragdo especificos. Enquanto os/as historiadores/as académicos langam mao da operacéo
historiografica®, sendo para eles irrenunciavel a interpretacéo e critica das fontes documentais,

0s saberes produzidos por docentes sdo, conforme Monteiro (2007), oriundos de fontes

satisfatorio, consequentemente comprometendo a assun¢do do/a professor/a pesquisador/a pelos cursos de
formacdo. Trata-se, portanto, de uma luta que se mantém ainda hoje, ganhando novos contornos a partir do avanco
do movimento negro, dos movimentos feministas e LGBTTSs, cujo alcance se ampliou nos Gltimos anos, no que
diz respeito a necessidade de uma formacdo voltada para uma educacdo antirracista, antimachista e
antiLGBTfobica.

8 Segundo Paul Ricoeur (2007), a operacdo historiografica compreende trés fases: a documental, a
explicativa/compreensiva e a representacdo historiadora. Embora diferentes, sdo etapas simultaneas e
complementares necessarias ao processo de construcdo da narrativa histérica.
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diversas. Aos apreendidos nos cursos de formacdo, somam-se 0s provenientes das historias de
vida, das demandas sociais, dos curriculos, da cultura escolar e da propria experiéncia
profissional.

Além da singularidade epistemoldgica, outros/as pesquisadores/as, como Nilton Pereira
e Fernando Seffner (2008), tém ressaltado a finalidade do ensino de Histdria na escola como
traco diferenciador. Argumentam que o objetivo é formar sujeitos que, atraves do conhecimento
do passado, possam se situar no presente, compreendendo a si como agentes sociais. Segundo
eles, o trabalho com fontes na sala de aula pode contribuir para isso, mas nao se trata de uma
obrigacdo, pois decorre da disposicdo pedagdgica do/a professor/a, muitas vezes limitada por
suas condicdes de trabalho. Concomitantemente, assinalam que ndo basta usar documentos se
ndo indagar para que servem. Defendem, sobretudo, a ruptura com a ideia do documento como
prova, afirmando que este, como construcao de seu tempo, deve ser usado para mostrar as novas
geracdes a especificidade e a complexidade que envolve a producdo do conhecimento historico.
Pereira e Seffner (2008) apontam ainda a contribuicdo que o uso critico das fontes historicas
pode trazer para a problematizacdo e producdo de saber historico na sala de aula. Entretanto,
afirmam que n&o se trata de formar micro-historiadores/as e sim de ensinar os/as estudantes a
lerem as representacfes do passado para que possam distinguir a Historia das demais narrativas.
Assim, os autores concebem a distingdo entre a Historia Escolar e a Historia Académica,
considerando a diferenca entre 0s objetivos de cada uma: enquanto a segunda forma
historiadores, a primeira formaria cidad&os.

Ja para Cristiani Bereta da Silva (2019), ndo se trata apenas de conceber a escola como
lugar de producédo, mas principalmente de entender que conhecimento é este, ou seja, as suas
especificidades. A preocupacdo de Silva ndo € em dizer o que os/as professores/as devem fazer
para produzi-lo, uma vez que entende que isto ja é uma pratica na rotina destes sujeitos. Para
ela, trata-se de pensar como o fazem para compreender a singularidade deste tipo de
conhecimento que se aproxima e se diferencia dos produzidos na universidade. A autora afirma
que se trata de um modo de saber que se situa num lugar de fronteira entre a Historia e a
Educacdo, dialogando, com as historias que circulam fora destes espagos, como nas midias por
exemplo. Aponta ainda outras questdes, como o fato de no cotidiano escolar se congregarem
saberes e fazeres de fontes diversas: da cultura escolar, dos curriculos, dos materiais didaticos,
da vida cotidiana, do local e do tempo presente. Por fim, expde que, ao aproximar a histéria da
vida cotidiana, estabelecendo relagGes entre passado e presente, bem como entre 0S processos
historicos locais, regionais e nacionais, professores/as e alunos/as se afirmam como produtores

de conhecimento. Além disso, instrumentalizam-se para ler as representacGes do passado e
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produzir as suas proprias interpretacdes, fundamentais para que possam se situar no tempo e se
posicionar frentes as contradi¢fes e aos conflitos sociais do mundo em que vivem.

Com base no exposto, considero a Histdria escolar como aquela produzida no chdo da
escola por docentes e discentes. Circunscrita a este espaco e a um publico especifico, criancas
e adolescentes, ela possui metodologias e finalidades préprias. Sem possuir uma forma Unica,
comporta uma diversidade de modos de construcdo de conhecimento, elaborados a partir de
epistemologias plurais, dialogando com a cultura histérica de cada época, com as mudancas
historiogréaficas e educacionais, e com demandas sociais e politicas em curso no tempo presente.
Diante disso, no caso dos trés subprojetos do PIBID/Histdria da UNEB selecionados para uma

analise, convém questionar que conhecimentos produzem, como e com qual finalidade.

5. 1. 2 Os lugares de poder precisam ser questionados

Em segundo lugar trata-se de uma Historia problematizadora. Mas o que problematizam
os/as pibidianos/as?

O intuito é valorizar os estudantes como sujeitos que também detém saber, e assim
refletir sobre as questdes da realidade vivida por eles. Outra questdo que
consideramos relevante é a urgéncia de se questionar o curriculo escolar, este
que, embora tendo passado por mudancas, ainda precisa ser descolonizado de
fato, para que haja uma reflexdo sobre o contexto de desigualdade e diversidade em
que convivemos. Os lugares de poder precisam ser questionados, os sujeitos
negros, indigenas, mulheres entre outros necessitam ter espaco, visibilidade e
respeito na histéria brasileira. (Bolsistas do Campus X1V, Campus X1V, 2015, p.
2, grifos meus).

[...] percebemos que a docéncia € um construir-se e refazer-se a todo 0 momento,
questionando nossas posturas e praticas pedagdgicas.

O projeto possibilita também momentos de didlogo com alunos e professores, seus
conhecimentos colaboram com a nossa formagéo e o contato direto com os alunos nos
ensina a criar relagdes com estes, percebendo o quanto é importante levantar tematicas
nas aulas que revelem aspectos do contexto sdcio-cultural desses estudantes, tendo
em vista a proposta de um ensino que entenda o “outro”, e busque o “outro” na
construcdo de uma escola, que respeite as diversidades dos educandos.
(Bolsistas do Campus XIV, 2016, p. 2, grifos meus)

Um dos principais alvos das criticas dos/as bolsistas ID é o curriculo escolar que, a
revelia das criticas e das mudancas, ainda guardam fortes tracos daquilo que recentemente tem
sido chamado de “colonialidade”. Considerada o lado mais obscuro da modernidade, narrativa
construida do século XVI ao XXI, através da qual os europeus comemoram suas conquistas e
escondem a destruicdo de corpos, de saberes e de praticas ndo europeias; este fendmeno teve
na educagdo um dos seus principais veiculos de formacdo das subjetividades, como denuncia
Mignolo (2017) e, desde a década de 1960, Paulo Freire (2020).
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Em plena Ditadura Militar, o educador pernambucano denunciava o uso historico da
educacdo como instrumento de dominagio. Com sua “Pedagogia do Oprimido”®*, ele afirmava
que uma das estratégias utilizadas pelos colonizadores durante a Conquista foi o que ele chamou
de “invasdo cultural”. Esta, de acordo com ele, fez com que os povos colonizados passassem a
ver 0 mundo e a si mesmos com o olhar dos colonizadores e ndo com o seu, aderindo-se ao
opressor, que se tornou o seu modelo de homem. Como ressalta Freire (2020), através de uma
pedagogia autoritaria, disciplinadora, antidialdgica, transmissora e acritica, buscava-se suprimir
a diversidade de saberes e praticas, impondo um Gnico modo de pensar e produzir
conhecimento, inferiorizando e/ou silenciando os grupos oprimidos®.

No ensino de Historia, através de programas curriculares e livros didaticos, difundiram-
se narrativas que colocavam a Europa como o centro do mundo e locomotiva do progresso da
humanidade. O modelo quadripartite do tempo histdrico, no qual a histéria da Africa e da
América aparecem como apéndices da Europa, assim como a énfase no protagonismo de
homens ricos, brancos e heterossexuais, s&o uma heranga desse processo com a qual os/as
professores/as ainda tém que lidar.

Em resposta as demandas socias e politicas do tempo presente por afirmacao,
reconhecimento e reparacdo, reivindicadas por movimentos sociais e intelectuais negros/as,
feministas e LGBTQUIA+, e em atendimento a convocagdo da Lei 10.630/2003, que
determinou a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura afro-brasileira, 0s sujeitos
envolvidos nos subprojetos assumiram a necessidade de construcdo de uma Historia Escolar
descolonizadora, antimachista, antirracista e antiLGBTfobica. Mas, como o fizeram? Como se
lancaram a este desafio? Problematizando os curriculos e livros didaticos, e propondo a inclusao
de sujeitos por muito tempo negligenciados nas narrativas eurocéntricas, brancas, masculinas,
elitistas e heteronormativas. Para tal empreendimento, acionaram as categorias de classe, raca,
género, e sexualidade, questionando e desnaturalizando as hierarquias a elas subjacentes, e

situando-as no campo das relagOes de poder.

84 Defensor de uma educacéo critica e libertadora, Paulo Freire foi coordenador de um projeto que daria origem
ao Programa Nacional de Alfabetizacdo do governo Jodo Goulart, deixando o Brasil apos o Golpe de 1964. Escrita
em 1968, durante seu exilio no Chile em decorréncia da perseguicao dos ditadores, a “Pedagogia do Oprimido”,
uma de suas principais obras, teve sua primeira edi¢do no Brasil em 1974,

85 Coube a bell hooks (2017), o questionamento do sexismo na escrita do educador brasileiro. Para a feminista
negra estadunidense, apesar da linguagem sexista dos primeiros textos de Paulo Freire, enquanto mulher negra,
ela se identificava mais com o seu pensamento e sua luta em favor dos ndo privilegiados, do que com o das
feministas brancas e burguesas que ndo contemplavam as demandas de classe e ragca. Em seu primeiro encontro
com Freire, ela diz ter apontado este problema, tendo ele se comprometido a mudar, o que foi percebido em suas
obras posteriores (hooks, 2017).
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Na esteira de Paulo Freire, no Campus XIV, abragamos a problematizagdo como um dos
caminhos de enfrentamento a “colonialidade” dos saberes histdricos escolares. Inspirando-nos
nas ideias desse pensador e ativista brasileiro, fizemos uma imerséo naquilo que ele e o fildsofo
chileno Antonio Faundez (1985) chamaram de “pedagogia da pergunta”. Com vistas a tornar a
indagacdo uma vivéncia cotidiana no processo formativo dos/as licenciandos/as, segundo os
autores, esta ndo se confunde com o simples habito de perguntar por perguntar, mas de, através
de uma pergunta/problema, questionar o préprio conhecimento existente, situando-o no jogo
das relagdes de poder, sejam elas de dominacgéo e/ou de resisténcia.

Uma vez que 0 que se ensina, como e para que se ensina na escola, esta submetido as
politicas curriculares, tomamos o curriculo escolar como principal alvo de nossos
guestionamentos. Neste sentido, indagamos: se o curriculo é um campo de disputas, onde sao
confrontados diferentes projetos de sociedade e de producdo de identidades (SILVA, 2003;
FONSECA; SILVA, 2007), estaria ele sintonizado com as demandas sociais e politicas do
tempo presente, expressas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (1996)%, alterada pelas
Leis 10.639/2003 e a 11.645/2008?

Se, em seu primeiro texto, a LDB/1996 determinava a insercéo de contetdos voltados
para a diversidade étnica, cultural, regional, religiosa e para os direitos humanos, bem como
para a prevengdo da violéncia contra a mulher, criancas e adolescentes, a determinagdo da
obrigatoriedade do ensino da Histéria e Cultura Africana, Afro-brasileira e Indigena, a partir de
2003, aprofundaram o debate ao colocar a questéo racial no centro da discussdo. Com isto,
como destacam Vera Maria Candau e Luiz Fernandes de Oliveira (2010), além de temas que
d&o visibilidade a historia, a cultura e as lutas de homens e mulheres negras, prop6s-se a critica
ao eurocentrismo e a elaboracao de perspectivas epistemoldgicas outras, abrindo caminho para
a critica “decolonial”.

Assim como a palavra “colonialidade”, os termos “decolonial” e ‘“decolonialidade”
também foram cunhadas pelo coletivo Modernidade/Colonialidade. Para os/as intelectuais
deste grupo, a exemplo de Walter Mignolo (2008), a colonizacdo nédo destruiu tudo, uma vez
que houve luta. A “decolonialidade” compreenderia, desta maneira, as multiplas formas de
resisténcia ao padrdo de poder imposto pelo sistema mundo capitalista, colonial, moderno,
racista, patriarcal e heteronormativo. A “opg¢do decolonial” ou “descolonial”, para Mignolo
(2008), que oscila entre as duas grafias, marcaria uma posicao diferenciada por romper com a

subordinagdo ao pensamento eurocentrado e dialogar com os saberes locais. Trata-se de uma

86 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm. Acesso em 04/11/2022.
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posicdo critica e de enfrentamento, que produz fraturas na “colonialidade” e que, conforme o
estudioso argentino, pode ser identificada em comunidades diversas em todas as partes do
mundo, na América, na Asia e na Africa, tanto no passado como no presente.

No campo da Educagdo, segundo Candau e Oliveira (2010), a “decolonialidade” se
aproxima do “multiculturalismo”, na sua vertente intercultural. Diferente de sua verséo
neoliberal estadunidense, limitada a politica de representacdo e que exclui politicas de
redistribuicdo, a “interculturalidade” se propde a desvelar e combater as matrizes de poder que
a “colonialidade” esconde e que a sustenta (WALSH; 2019), quais sejam: o racismo, o
classismo, o sexismo, 0 machismo, a LGBTfobia, entre outras.

As acgdes dos/as pibidianos/as das Licenciaturas em Historia da UNEB se inserem neste
movimento. Mesmo sem usar o termo “decolonialidade” e sim utilizando “descolonizagido”,
atraves do ensino de Historia, eles/as buscaram questionar e desnaturalizar as desigualdades de
classe, racga, género e sexualidade, inserindo-as no campo das rela¢fes de poder. Diante disso,
defino as suas experiéncias pedagdgicas como de(s)coloniais. Uso o “s” entre parénteses para
marcar a intersec¢do entre ser “descolonial” e ser “decolonial”, palavras que, embora ndo sejam
sinbnimas, sdo categorias, cujas derivacdes contém significados que se entrecruzam, sobretudo
a critica e o enfrentamento a “colonialidade do saber”.

No Campus XIV, com o subprojeto “O diferente na escola”, tomamos o curriculo
escolar como tema para reflexdo e acdo. Foram alvo de discussdo, ndo somente o prescrito
através das legislagBes, mas também o vivido por docentes e discentes cotidianamente no chao
da escola (FONSECA; SILVA, 2007), lugar onde a dimenséo teorica se entrelaca com a sua
dimens&o préatica e onde se entrecruzam e/ou se confrontam as demandas da sociedade e dos
grupos que estdo no poder.

Partimos do entendimento de que o curriculo € parcial e seletivo, dizendo sobre que tipo
de cidadao se pretende formar para determinado projeto de sociedade. Porém, uma vez que 0s
sujeitos ndo sdo passivos, ele também é permeado por tensdes e disputas, sendo atravessado por

relac6es de poder, tanto de dominagdo quanto de resisténcia.

O curriculo ja vem pronto e ndo visa incluir os diversos sujeitos entre negros,
mulheres e indigenas e homossexuais, sujeitos que construiram a histdria, mas
gque na maioria das vezes sdo negados em prol do reconhecimento da cultura
dominante. N&o é levado em conta a construcao de um curriculo multicultural critico
que leve os docentes e discentes a questionar e transformar a realidade na busca do
reconhecimento da diversidade e do respeito as diferengas. E para que os
professores trabalhem de forma multicultural, a prdpria formagéo inicial
devera contemplar essas temdticas para criar nos mesmos um olhar voltado a
reconhecer no espaco escolar uma diversidade cultural ampla, afim de repensar
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seus métodos de ensino e expandir o curriculo além das fronteiras estabelecidas.
(Bolsistas do Campus XIV, 2014, p. 5, grifos meus)

As discussdes sobre a lei 10.639/2003, nos tem feito pensar nas diversas situagdes
que acontecem no espacgo escolar e que muitas vezes sdo naturalizadas pelos
sujeitos que a compdem. Mesmo sendo uma lei que obriga os professores a
trabalharem com o ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, ainda ha
uma evasdo no curriculo quando se trata de pensar as questbes raciais na
educacdo, muitos professores trabalham com a temética apenas em datas
comemorativas, deixando que essas questdes sejam naturalizadas em todo ano letivo.
(Bolsista do Campus XIV, 2015, p.1, grifos meus).

A partir das discussdes realizadas nos encontros semanais, das observagdes e pesquisas
realizadas na escola, os/as bolsistas perceberam que o curriculo, tanto o prescrito quanto o
vivido, apesar das mudancas que vém se dando nas Ultimas décadas, permanece monocultural,
sendo a diversidade, seja ela de raca, género e sexualidade, entre outras, muito pouco
representadas. No quesito raca, em especial, a Lei 10.639/2003 representou uma grande
conquista, trazendo impactos significativos no dia a dia das escolas e das universidades, mas as
mudangas nédo se fizeram sentir de imediato.

Em suas narrativas, os/as pibidianos/as apontaram que, mesmo alguns professores/as
fazendo o trabalho de educacdo das relagBes étnico-raciais no cotidiano da sala de aula, ainda
predominam atividades com datas comemorativas, um problema que atribuem ao fato de os
curriculos das licenciaturas também ndo contemplarem essas questfes. Assim, a critica ao
curriculo escolar foi acompanhada da critica ao curriculo académico, ja que é atraves deste
altimo que sdo formados/as os/as professores/as. Todavia, os/as aprendizes nao reivindicavam
qualquer formacéo, mas aquela assentada no multiculturalismo, no trato com as questfes da
diversidade em sala de aula, com vistas a levar as criancgas e adolescentes a verem a si mesmos
como sujeitos histéricos, que podem transformar o mundo em que vivem.

Em consonancia com a intelectual e ativista negra Nilma Lino Gomes (2012), uma das
referéncias que nos suleou neste percurso, assumimos que a diferenca precisava ser
problematizada e entendida como uma construcao histérica, situada no jogo das relacdes de
poder; que o siléncio deveria ser entendido como interdicdo resultante da discriminacao racial,
e, por fim, que ndo bastaria falar sobre, pois ndo se trata de qualquer fala, mas daquela assentada
no didlogo “que se propde ser emancipatorio no interior da escola, ou seja, que pressupoe €
considera a existéncia de um ‘outro’, conquanto sujeito ativo e concreto, com quem se fala e de
quem se fala” (GOMES, 2012, p. 105). Trata-se, portanto, de uma mudanca epistemoldgica,

estética, ética e politica. Mas, como fazé-la?

[...] o curriculo escolar é carregado de construgdes, sendo homogeneizante, tratando
todos os sujeitos se como fossem iguais. Desse modo, é preciso que o professor faga
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do curriculo um embate de culturas e ndo somente uma prescri¢do de conteldos a
serem ensinados, extrapolando a dimensao oficial desses conteudos e inserindo temas
e questdes sociais que despertem o interesse dos alunos, questdes essas que muitas
vezes se fazem presentes de forma contundente em suas comunidades, assim nesse
movimento o docente cria 0 seu préprio curriculo (Bolsistas do Campus XIV, 2015,
p. 4, grifos meus).

E preciso incorporar no ensino, um curriculo que descolonize a educacao, ja que
esta é fruto do processo colonizador, em que o ensino de histéria era usado como
instrumento controlador do estado, e, que passe de fato a valorizar o lugar cultural e
social dos individuos que fazem parte do processo educacional. Nesse sentido, 0
professor pode e deve utilizar as brechas do curriculo, fazendo dele um embate
de culturas e ndo somente uma prescrigdo de contetidos selecionados no livro didatico
a serem ensinados (Bolsistas do Campus X1V, 2016, p. 4, grifos meus).

Entre as estratégias, apontadas nas narrativas, para o enfrentamento da permanéncia da
I6gica colonial subjacente aos programas curriculares oficiais, os/as bolsistas/as destacaram a
utilizagdo de algumas brechas. Uma delas foi o uso da autonomia docente na construcéo das
aulas que, em vez de ser uma transposi¢do dos conteudos dos livros didaticos, tinham como
ponto de partida a problematizacdo dos saberes hegeménicos, abrindo o didlogo com os sujeitos

e saberes das comunidades locais dos/as estudantes.

[...] é preciso rever esse modelo hegemdnico de curriculo que ndo contempla os
sujeitos que historicamente ndo pertencem a este padrdo, e pensar uma educacéo
mais democratica requer questionar de forma ampla esse formato engessado que
durante muito tempo o curriculo assumiu e que na contemporaneidade vem sendo
discutido. Para, além disso, muitas reflexdes estdo sendo realizadas acerca da
autonomia docente como um aparato importantissimo para flexibilizar as
fronteiras desse curriculo fechado em si mesmo e pautado por visdes
eurocéntricas, dessa forma o professor pode usar essa liberdade para construir seu
préprio curriculo cotidiano, contemplado outras temaéticas, metodologias e
principalmente outros sujeitos que também fazem parte da nossa histéria e da
formacéo cultural da populacdo brasileira. (Bolsistas do Campus XIV, Campus XIV,
2015, p. 5).

[...] tinhamos como objetivo suscitar nos estudantes os questionamentos acerca
da omissdo feminina na historia, enfatizando esse silenciamento das experiéncias
das mulheres negras, porque mesmo quando trabalhamos sobre os quilombos a
existéncia feminina ndo é mencionada.

[...] A intencdo foi realizar um debate que contemplasse a contribuigdo feminina no
desenrolar da histéria, bem como mostrar o quanto a Historia, ao silenciar as mulheres,
principalmente as negras, também produziu machismo.

[...] é preciso rever essa Historia pautada em valores civilizatérios que
desvalorizam as popula¢des africanas e tratam os seus descendentes como
vitimas, passivas e hierarquicamente inferiores, mostrando que a escola ao se
apoiar nessa Vvisdo eurocéntrica também contribui para a desvalorizacdo da heranga
africana e silencia a sua participacdo na prépria Histéria do pais (Bolsistas do Campus
X1V, 2015, p. 11, grifos meus).

Lancando méo da autonomia docente, foi possivel construir aulas problematizadoras,

denunciando o eurocentrismo, bem como introduzindo e/ou produzindo outras narrativas
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historicas, protagonizadas por outros sujeitos historicamente negligenciados nas narrativas
oficiais da Historia, a exemplo das mulheres negras.

Apesar de o subprojeto apresentar temas e objetivos definidos, ndo tinhamos uma receita
pronta, até porque ela ndo deve existir em uma proposta que se pretenda de(s)colonial. Esta,
ndo deve buscar substituir uma versdo da histéria por outra, pois estaria fazendo uma outra
colonizacdo, agora as avessas. Deste modo, respeitar o curriculo escolar foi mais do que
necessario. Conscientes disso, em primeiro lugar, buscamos romper com a ideia de que iriamos
ensinar os/as docentes a trabalharem com as questdes do subprojeto. Na condicao de bolsistas
da universidade, assumimos que estavamos ali para aprender e fazer “com” a escola. Este
respeito e abertura para o dialogo foi fundamental para a construcdo do nosso trabalho.
Passamos entéo a trabalhar de forma colaborativa com os/as supervisores/as, nas proposigoes
de atividades de observacao, de pesquisa, de coparticipacéo e de intervencao. N&o foi feita uma
proposta de modifica¢do do curriculo prescrito para a disciplina, visto que ndo era a intencao,
tampouco tinhamos licenca para tal e nem era 0 nosso papel.

Partimos para a construcéo de planos e projetos de intervencéo, cientes de que, embora
a solucdo ndo estivesse nas metodologias de ensino, elas sdo fundamentais a elaboracdo do
pensamento historico e da compreensio histdrica®, desde que promovam a problematizagdo e
a critica. Em sintonia com Paulo Freire e Antonio Faundez (1985), recomendamos que aulas
fossem pensadas e elaboradas a partir de uma ou mais perguntas, articulando os objetivos do
subprojeto as demandas dos/as discentes e dos/as docentes, e instigando a curiosidade e a busca
de respostas. Levando em consideracéo as especificidades da Historia escolar, nas trilhas de
Helenice Rocha (2015), os planos diérios, assim como 0s projetos pedagdgicos, foram
elaborados buscando relagdes de semelhanca e diferenca entre presente e passado, bem como,
lancando méo de fontes e linguagens diversificadas, com vistas a reflexdo e a producdo de
conhecimento.

As propostas de intervencdo deveriam conter em sua estrutura: o tema, o problema, os
objetivos e a metodologia, com descri¢do da sequéncia das atividades, com as respectivas fontes
a serem utilizadas e o nimero de aulas necessérias. Partimos da ideia de que a problematizacéo
implicava em colocar em questdo o conhecimento historico existente sobre o tema da aula, 0

que significava fazer a andlise critica dos livros didaticos e construir outras versdes da Histdria

88 Segundo Laville (2005) o pensamento histérico corresponde as operac@es intelectuais mobilizadas no ambito da
producdo de saberes historicos e a compreensdo histérica ao entendimento da narrativa historica como construgédo
de sentido produzido pelo autor.
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gue rompessem com eurocentrismo e incorporassem temas e sujeitos diversos, em espacos e
tempos distintos.

Recurso curricular por exceléncia, por muito tempo o livro didatico orientou o trabalho
dos/as professores/as, adequando-se as demandas politicas de cada época. Foi objeto de
controvérsia entre os/as pesquisadores/as do tema, nas décadas de 1980 e 1990, quando
viviamos a redemocratizacdo do pais, tornando-se alvo de inUmeras criticas que, de um lado,
apontavam: 0s seus aspectos ideoldgicos, a presenca de esteredtipos e os siléncios, entre 0s
inimeros problemas. De outro, questionavam 0 Seu uso como recurso principal na educagéo
escolar (MUNAKATA, 2004; 2009). Todavia, € preciso considerar que, se este material era e
ainda é utilizado com muita frequéncia, isto ndo se deve a preguica ou incompeténcia dos/as
docentes, mas por ser ele o principal recurso disponivel em sala de aula e, sobretudo, por fazer
parte de uma tradicio®. Esta, fruto do processo de escolarizagio moderna, teve e tem no livro
didatico o principal veiculo dos contetdos curriculares, integrando as politicas publicas
educacionais de avaliacdo sobre sua adequacdo as diretrizes curriculares nacionais e de
distribuicdo em instituicGes plblicas de todo o pais®. Além disso, como afirma Kasumi
Munakata (2009), se hd uma ortodoxia que determina a forma como os livros devem ser lidos,
de outro, os/as professores/as ndo sdo passivos/as, deles se apropriando e utilizando-0s ao seu

modo. Isto pode percebido nas narrativas dos/as pibidianos/as:

[...] o livro didatico é muito utilizado como um suporte didatico na elaboracéo do
planejamento diario, isso porque o planejamento anual que é feito durante a
Jornada Pedagdgica, exige que o professor deve segui-lo para elaborar suas aulas
diarias. Entretanto o professor tem a liberdade de buscar novas fontes e métodos
para aplicar suas aulas, como: musicas, outras bibliografias, filmes, videos, slides,
dinamicas, entre outros (Bolsistas do Campus X1V 2015, p. 3, grifos meus).

Seguindo esta andlise, podemos perceber, a partir das observacfes em sala e nos
dialogos com os alunos do Colégio [...], que assim como as mulheres, as visGes acerca
do indio nos livros didaticos reproduzem uma visdo secular destes povos, ndo
reconhecendo-0s enquanto construtores de sua prépria histéria. Com um olhar
europeu, nao valorizam a cultura e ndo os consideram como povos civilizados,
mas sim atrasados. Desse modo, o indio aparece como coadjuvante na histéria e ndo
como sujeito histérico o que revela o viés etnocéntrico da historiografia tradicional.
[...JAssim como esses sujeitos ja citados, 0s negros e negras também fazem parte
desse grupo aos quais a histéria escrita infelizmente, demorou muito tempo para
trata-los como sujeitos atuantes da histdria brasileira, sem perder de vista que,
guando escritas, foram deturpadas pelo preconceito intrinseco desde uma época
na qual a imagem do negro estava ligada a escravidao e a inferioridade (Relato do
bolsista do Campus X1V, 2014, p. 4-5, grifos meus).

89 Sobre esta questéo, ver Gasparelo (2009).
% A este respeito ver: Knauss (2009)
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Fugindo de posicdes extremistas, no PIBID/Historia do Campus XIV, o objetivo do
nosso trabalho foi repensar o uso do livro didatico, estimulando a autonomia dos bolsistas: seja
para compreender e/ou revisar as representacoes do passado nele presentes, seja para investigar
e produzir conhecimentos sobre temas, questdes e sujeitos, nele ausentes ou pouco explorados,
por meio do uso de fontes e recursos didaticos variados. E certo que houve modificagdes nas
producdes didaticas nos ultimos anos, fruto das politicas curriculares, em atendimento as
demandas sociais, educacionais e historiograficas. No entanto, como afirma Itamar Freitas
(2019) eles ainda sdo muito parecidos, prevalecendo o modelo quadripartite (Idade Antiga,
Idade Medieval, Idade Moderna e Idade Contemporanea) e o Brasil como apéndice da historia
da Europa. Ao mesmo tempo, como corrobora o relato dos/as bolsistas/as, acima citados, sobre
as discussdes tecidas com os/as estudantes em sala, homens e mulheres indigenas e negros/as
ainda sdo silenciados/as e/ou secundarizados/as como agentes da historia.  Quando
representados/as, aparecem como conteldo complementar e esporadico. No caso dos/as
primeiros/as, ainda sdo situados/as no passado e raramente séo colocados/as como sujeitos em
movimento e atuantes no presente. No caso dos/as segundos/as, ainda predomina a visao que
os/as associam unicamente a escravizagdo. Outro ponto fundamental diz respeito ao pouco ou
nenhum espaco dedicado as relacGes de género e sexualidade na historiografia didatica. Sobre
estas questdes, os/as pibidianos/as viram tal omissdo como fruto de uma escrita seletiva,

atravessada por relacdes de poder.

A tematica envolvendo género e sexualidade sempre foi encoberta pela polémica e
divergéncia que acabam ocultando a verdadeira face da discussdo, que consiste
basicamente em educar e informar pessoas, buscando alteracdes significativas na
melhoria das relagdes sociais visando a diminui¢do do preconceito contra a orientacéo
sexual e demais aspectos [...]. O livro didatico, por exemplo, principal recurso para a
preparacao e realizagdo das aulas, principalmente nas escolas publicas, ainda hoje traz
em seus textos uma linguagem claramente positivista, fruto de uma escrita realizada
pela elite, visando exaltar grandes nomes da historia. (Bolsistas do Campus XIV,
2014, p.3)

[...] Nesse sentido, em se tratando da questdo de género, mais precisamente no que
diz respeito a participacdo da mulher no livro didatico, a questdo vem ganhando
relevancias dignas de interpretacdes e observagdes criticas.

[...] Partimos da andlise do livro didatico, onde silencia essa participacao
feminina, e comegcamos a debater suas lacunas e o porqué dessa ocultacao,
discutindo os valores e preconceitos que estdo embutidos na propria construcdo desse
material. Nessa perspectiva, o livro didatico se converte em um instrumento
portador de valores e concepgdes, a0 mesmo tempo em que prioriza o que deve
ser aceito e 0 que deve ser rejeitado, o que deve ser lembrado e o que deve ser
esquecido. (Bolsistas do Campus XIV, 2015, p. 3-6, grifos meus)

[...] O livro que estava sendo utilizado pela turma, foi publicado em 2013, pela Editora
Moderna, intitulado “Histdria das cavernas ao Terceiro Milénio”, escrito por Patricia
Ramos Braick e Myrian Becho Mota. O livro apesar de possuir um contetido bem
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articulado e ndo perpetuar os esteredtipos de género, ndo inclui as mulheres na
construcdo dos processos historicos e nem sequer tocou no assunto da atuacdo das
mulheres durante a Primeira Guerra Mundial.

Nao o excluimos do processo de aprendizagem, ja que acreditamos que os
manuais escolares de Histéria sdo de fundamental importancia na
democratizacdo do ensino, ja que todos os alunos tem acesso a essa ferramenta
didatica. Logicamente, ndo deixamos de analisar em sala de aula as
intencionalidades dessa ndo presenga das mulheres no livro. (Bolsistas do Campus
X1V, 2017, p. 7-8, grifos meus)

Concebido ndo como verdade absoluta, mas como verséo da historia, o livro didatico
foi visto como produto de uma construcdo que envolve selecdo sobre o que deve e 0 que ndo
deve ser dito. Neste sentido, o siléncio acerca do protagonismo feminino foi analisado fazendo
uso da categoria género. Mesmo 0s manuais que nao reproduzem estere6tipos foram objeto de
critica dos/as bolsistas, em didlogo com os Estudos de Género, entre 0s quais se destacam
intelectuais como Joan Scott (2019) e Judith Butler (2013; 2019).

Desde os anos 1980, Scott (2019, p. 69) afirmava ser “género” uma categoria 1til para
os estudos historicos, defendendo o seu carater relacional que envolve ndo sé o feminino, mas
também o masculino, e que atravessa ndo sé as relacbes de parentesco, mas 0s sistemas
econémicos, politicos, sociais, etc. Para ela “género é uma forma primeira de significar relaces
de poder” que produz efeitos significativos, atualizando-se frequentemente nas culturas
ocidentais, judaico-cristas e islamicas. Ampliando o debate, Butler (2013; 2019) definiu género
como uma relagé@o que incide sobre os corpos, sendo ato, performance, repeticdo. Enquanto tal,
é constantemente atualizado, visto que é governado, mas ndo passivo. Desde os anos de 1990,
a filosofa vem ressaltando a necessidade de os estudos feministas incluirem ndo apenas as
mulheres, mas varios corpos, a exemplo de gays e trans, denunciando a heteronormatividade
como forma de opresséo que afeta a todos/as.

Dialogaram também, e principalmente, com o pensamento feminista negro que, desde a
década de 1970, através do conceito de interseccionalidade (CRENCHAW, 2002;
GONZALEZ, 2020; COLLINS; BILGE, 2021), vem enfatizando que raga, género e
sexualidade, etnia, religido, bem como outros marcadores sociais, sdo interdependentes.
Racismo e sexismo, por exemplo, ndo existem isoladamente, ganhando significado em relagéo
um ao outro, como salientam as intelectuais negras Patricia Collins e Selma Bilge (2021) que

levaram este debate para 0 campo da Educacdo, como sera visto adiante.

Percebemos o quanto ainda é necessario debater tais questdes na tentativa de
desconstruir esteredtipos negativos que sdo criados sobre as mulheres e
principalmente as mulheres negras, os homens negros, as léshicas e os
homossexuais. (Bolsistas do Campus X1V, 2016, p. 1, grifos meus)
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Oslas bolsistas construiram reflexdes sobre os preconceitos e siléncios impostos ao
feminino, denunciando a posicdo de desigualdade da mulher negra em relacdo a mulher branca;
ao masculino, quando se trata de corpos negros historicamente inferiorizados em relagéo, néo
apenas aos homens brancos, mas também as mulheres brancas; e aos que rompem com a
heteronormatividade. Sujeitos estes que, além de ndo se verem representados nos curriculos e
nos livros didaticos, sdo submetidos ao que Guacira Lopes Louro (2013, p. 30) chamou de
“pedagogias do género e sexualidade”: por meio da divisdo dos espagos ocupados por meninos
e meninas na sala de aula, do disciplinamento e do controle dos corpos, do silenciamento e da
homofobia consentida através de piadas, entre outras praticas, a escola atua “legitimando
determinadas identidades e praticas sexuais, reprimindo € marginalizando outras”.

Analisando este processo, a professora e pesquisadora Megg Rayara Gomes de Oliveira
(2020), definiu-o como “pedagogia do armario”, afirmando que diferente do “gay”,
homossexual que se ajusta a masculinidade hegemonica, o “gay afeminado”, também chamado
de “viado” ou “bicha”, ndo se adequa, questionando as fronteiras de género. Tomando a
interseccionalidade como ferramenta de analise, e com base na sua prépria trajetdria e de quatro
colegas que se reconhecem como “bichas pretas”, a autora, que se autodeclara travesti preta,
afirma que sobre elas incide ndo apenas a homofobia, mas o racismo. Segundo Oliveira (2020,
p. 155), os preconceitos e traumas vividos na escola por estes sujeitos néo ficaram no passado,
pois ainda sdo um problema que precisam enfrentar e contra o qual lutam cotidianamente,
mesmo “saindo dos cantos escuros, do fundo da sala de aula para a mesa da professora”.

E importante acentuar que os subprojetos, mesmo tocando nessas questdes, deram uma
atencdo maior a insercdo dos estudos das relagcdes raciais e de género nas aulas de Historia.
Embora entrelacem as discussdes questdes relativas a sexualidade, esta ainda aparece de forma
timida. Além do subprojeto do Campus X1V, algumas menc6es foram encontradas em alguns
relatérios do Campus XII1, referindo-se a um projeto sobre “Diversidade sexual a partir do olhar
historico, literario e cinematografico”.

Também trabalhamos a diversidade sexual, mas sem nenhuma apresentagdo ou
execucgdo do conteudo, porque alguns professores fizeram resisténcia a esse tema.
Desenvolvemos e estudamos a forga da mulher na sociedade atual, com exemplos de
mulheres que fizeram diferenca nas suas lutas. Por fim, aplicamos a oficina “Cabelo

meu, cabelo seu, cabelo nosso”, com objetivo de refletir sobre as diferencgas entre
cabelos e etnias. (Bolsistas do Campus XIllII, 2015, p. 2, grifo meu)

Como pode ser visto, 0 projeto ndo saiu do papel, uma vez que houve resisténcias.
Apesar de os/as bolsistas ndo apontarem os motivos de os/as docentes terem se recusado a

trabalhar com temas relativos a sexualidade, provavelmente isto se deveu as distor¢Oes e
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ataques promovidos por grupos conservadores que, nos Ultimos anos, vém travando uma
verdadeira cruzada contra aqueles/as que tentam inserir essas questdes em sala de aula.

Ainda que a tematica “sexualidade” se fizesse presente nos Parametros Curriculares
Nacionais (1998)°!, muitos docentes que vinham e/ou vém buscando a incluséo da diversidade
como forma de combater discriminagdes, inclusive de orientagdo sexual, tém sido alvo de
ataques e perseguicOes, que contrariam o seu direito a liberdade de ensinar e seu dever de
construir uma educagdo democratica.’> Contudo, como ressalta Fernando Seffner (2021),
partindo do paradoxo “é raro, mas acontece muito”, género e sexualidade estdo na escola,
mesmo quando néo séo problematizados. Seffner (2021) argumenta que a escola reproduz, mas
também transgride os papeis de género e sexualidade. Isto porque, diferente do que propagam
0s movimentos conservadores, 0s/as jovens ndo sdo uma pagina em branco onde os/as docentes
imprimem suas Vvisfes, carregando consigo os valores apreendidos ndo somente no seio
familiar, mas igualmente nas culturas juvenis em que estéo inseridos/as.

Em que pese a predominancia de uma narrativa historica eurocéntrica, branca, elitista,
masculina e heteronormativa, o livro didatico ndo foi descartado pelos/as pibidianos/as. A
justificativa mais comum foi o fato de ser ele o principal recurso de aprendizagem historica ao
qual os/as estudantes tém acesso. Entretanto, sabemos que nos Ultimos anos a internet vem
ganhando forga, e esta ndo passou despercebida por eles/as, que inclusive fizeram uso frequente
dela nas suas pesquisas. Mas, por outro lado, se o livro didatico ainda tem uma presenca
marcante na sala de aula, isto se deve a forca dessa tradi¢do escolar (GASPARELO, 2009).
Além disso, é preciso enfatizar que assumir uma posic¢édo de(s)colonial ndo implica em descartar
os saberes produzidos ao longo de séculos de colonizagdo. Também ndo se trata de fazer uma
hibridizacéo e sim de construir uma “inter-epistemologia” (WALSH, 2017), ou seja, um outro
espaco epistemologico que negocie com os saberes locais e ocidentais.

Assim, através do PIBID, foi possivel criar um espaco de aprendizagem, onde 0s sujeitos
em iniciacdo a docéncia puderam exercitar a problematizacdo e o enfrentamento das estruturas
coloniais subjacentes ao curriculo escolar. Negociando nas brechas e valendo-se da autonomia
docente, contribuiram para a corrosdo das “correntes” que nos aprisionam a este

passado/presente.

1 De acordo com Luciana M. Gandelman (2009), “género” e “sexualidade” foram incluidos em um dos Eixos
Transversais para 0 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental. A autora argumenta que por se tratar de um texto
coletivo, o que leva a supressdo de divergéncias, optou-se pela oposicao classica de género/sexo, 0 primeiro visto
como cultural e o0 segundo como bioldgico. Visao esta ja questionada por intelectuais como Judith Butler (2013;
2019), para quem “género” ndo ¢ a inscri¢do cultural sobre o sexo bioldgico, mas um aparato que produz os sexos,
bem como os valores e significados a eles atribuidos como definidores do masculino e do feminino.

92 Para um melhor aprofundamento dessa rea¢do conservadora, ver Penna (2018).
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52 UMA HISTORIA ESCOLAR, MULTICULTURAL, INTERSECCIONAL E
DE(S)COLONIAL

[...] ainda precisamos quebrar as “algemas” das grades curriculares, colocando a
tona tematicas consideradas tabus para o sistema de ensino tais como: sexualidade e
religido de matriz africana. (Bolsista do Campus X1V, 2014, p. 1, grifos meus)

Narrativas como esta sdo indicios de que os/as pibidianos/as foram se percebendo
inseridos/as em um processo, cujo enfrentamento deve ser cotidiano e permanente. O uso da
metafora do curriculo como “grade”, que aprisiona, € cujas “algemas” ainda necessitam ser
quebradas, aponta para o reconhecimento da forca e persisténcia da “colonialidade do saber”.
Em contraposicao a esta e em busca da descolonizagao do conhecimento histérico escolar, além
do multiculturalismo, eles/as fizeram uso da perspectiva interseccional. Sem abrir méo de
pensar a diversidade sexual, mas com a¢Oes focadas na interseccionalidade de classe, género e
raca, sobretudo esta Ultima, ndo apenas incluiram temas ligados a estas dimensGes, como
questionaram as hierarquias de poder a elas subjacentes.

Segundo Patricia Hill Collins e Sirma Bilge (2021), na educacdo, a interseccionalidade,
articulada a pedagogia critica freiriana, se constitui como uma praxis, uma vez que 0
conhecimento produzido através dessa lente visa a transformacéo social. Neste sentido, o olhar
interseccional possibilita a compreenséo das desigualdades sociais como construgdes historicas,
auxiliando na construcdo de propostas para soluciona-las. Parte do entendimento de que as
relagbes de poder sdo interseccionais e causadas por multiplos fatores, ndo podendo ser
compreendidas apenas a partir das relaces de classe, mas da sua interseccdo com marcadores
diversos, tais como género, raca, capacidade, geragdo, entre outros. Nas atividades realizadas
no ambito dos trés subprojetos do PIBID/Historia aqui estudados, essas dimensdes foram
articuladas a partir do estudo da historia de homens e mulheres negras, das relagdes entre o
local e as demais espacialidades, bem como entre presente e passado, € da conexao com a justica

social como “horizonte de expectativa”.

5.2.1 ...entender a trajetéria e os desafios enfrentados pelas mulheres e principalmente pelas

mulheres negras...

A intersecc@o género/raca se destacou especialmente nos subprojetos do Campus V e
XIV. As narrativas dos/as bolsistas evidenciaram o fato de que se as mulheres brancas,

privilegiadas em muitos aspectos, sdo pouco mencionadas nos curriculos e livros didaticos de
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Historia, as negras o0 sdo menos ainda, visto que séo alvo tanto do machismo quanto do racismo.

Além disso, quando notadas, geralmente sdo vistas de forma estereotipada.

[...] A intervencdo se deu de forma a levar os alunos a refletirem como a
historia contada nos livros didaticos camufla a existéncia e importancia da
participacdo dessas mulheres na historia, onde é destacada apenas as lutas e
resisténcias dos homens negros e negam o protagonismo de mulheres
guerreiras que lutaram lado-a-lado com seus companheiros e que participavam
das decisdes tomadas no grupo do qual faziam parte, porém foram ocultadas
pelos curriculos oficiais. Mesmo os homens negros sdo silenciados, as
mulheres negras ainda mais.

[...] Porisso a necessidade de levar esse debate para sala de aula, pois é preciso
que os alunos consigam visualizar essa problemética e entender a
trajetoria e os desafios enfrentados pelas mulheres e principalmente pela
mulher negra, que além de ser excluida pelo género o é também pela raca.
(Bolsista do Campus XIV, 2016, p. 2-3, grifos meus)

Ao refletirem sobre a condicdo social da mulher negra, situando-a historicamente e
concebendo-a como sujeito historico, os/as pibidianos/as buscavam romper com a concepcao
de mulher como sujeito universal, tendo em vista que as mulheres negras ocupam uma posi¢do
de subalternizagdo em relagdo as brancas. E notéria a utilizagdo da interseccionalidade como
ferramenta analitica e politica para a compreensao das desigualdades e hierarquias sociais, que
sdo vistas ndo apenas a partir do marcador classe, mas em suas interconexdes com raga e
género®®; demonstrando ser esta categoria fundamental para aprofundar a critica sobre o siléncio
das narrativas historicas escolares acerca de diversos sujeitos que sao atravessados por multiplas
opressdes, como é o caso das mulheres negras, permitindo identificar e denunciar o

silenciamento destas na historiografia didatica.

[...] Na escola fala-se pouquissimo sobre mulheres negras que se destacaram na
histéria do Brasil. Mesmo quando se aborda o periodo escravista brasileiro, as
mulheres negras em nenhum momento sao lembradas como heroinas, mas sim como
domésticas e escravas sexuais que serviam aos senhores e senhoras brancas. Em
decorréncia do machismo e do racismo, existem poucos escritos sobres mulheres
e menos ainda sobre mulheres negras, uma vez que a Historia era escrita por
homens brancos, que ndo tinham nenhum interesse em colocar a mulher, sendo ela
branca ou negra, como protagonista da histéria, pois as mesmas eram consideradas
inferiores aos homens e desprovidas de intelecto.

(Bolsista do Campus XIV, 2016, p. 2-3, grifos meus)

Ao estabelecer estas relagdes, 0s subprojetos trouxeram a tona uma das dimens@es da
compreensdo historica. Esta, conforme Christian Laville (2005) corresponde ao entendimento

da Histéria como construcdo de sentido, produzida pelo autor, a partir de pressupostos e

93 No Campus XIV o tema foi amplamente estudado e debatido nos encontros de reflexdo sobre a préatica e de
planejamento das atividades.
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intencionalidades. No caso em questdo, mais do que a compreensédo da estrutura da linguagem,
tratou-se de conceber o saber histérico como conhecimento situado (COLLINS, 2019), ou de
identificar o “lugar de fala” (RIBEIRO, 2017), expressdo mais comumente utilizada no Brasil®*.

O siléncio acerca das mulheres negras foi visto como fruto de uma Historia escrita por
mdos brancas masculinas, situadas, portanto, em uma posicéo hierdrquica, definida por raga e
género, marcadores que, articulados entre si e com outras categorias, como classe e sexualidade,
entre outras, estruturam as relagdes de poder no sistema mundo colonial, moderno, capitalista,
racista, patriarcal e heteronormativo. Contra este silenciamento, foram propostas atividades
sobre o ativismo de mulheres negras em movimentos que por muito tempo foram atribuidos

exclusivamente aos homens.

[...] destacamos a presenca feminina nas liderancas de quilombolas. Esta € fruto das
herancgas da ancestralidade africana, em que as mulheres também lideravam os lares.
Como aparato tedrico para legitimar tais liderangas realizamos a leitura compartilhada
dos textos: E Dandara dos Palmares, vocé sabe quem foi? 25 de julho: toda mulher
negra é um quilombo.

[...] Ao escolhermos trabalhar com a tematica acima citada, tinhamos como objetivo
suscitar nos estudantes os questionamentos acerca da omissao feminina na historia,
enfatizando esse silenciamento das experiéncias das mulheres negras, porque mesmo
quando trabalhamos sobre os quilombos a existéncia feminina ndo é mencionada.
(Bolsistas do Campus XIV, 2016, p. 4-9)

Neste percurso de construcgdo de saberes, os/as bolsistas romperam com a hegemonia do
livro didatico e langaram mé&o de textos diversos que dao a conhecer outras versdes da Historia.
Desse modo, sublinharam a atuacdo de mulheres negras, a exemplo de Dandara dos Palmares
e Tereza de Benguela nas liderangas dos quilombos. Assim retiraram a primeira da sombra de
Zumbi dos Palmares e ressaltaram o protagonismo da segunda que, desde 2014, é homenageada
no Brasil no dia 25 de julho, data em que se comemora do Dia da Mulher Negra.

Ao adentrarem nesta seara, percorreram caminhos interpretativos diversos: usaram a
interseccionalidade de género e raca como ferramenta para a compreensao historica, vendo a

negacdo sobre a participacdo ativa da mulher negra como sujeito histérico como fruto do

9% No pensamento historiografico ocidentalizado a subjetividade é assumida por muitos historiadores, a exemplo
de Paul Ricoeur (2007). Este, enfatiza o carater intencional e ativo da representagdo historiadora, que constitui
uma das etapas da operacao historiografica através da qual o real é reconstruido através da narrativa. Sem negar a
existéncia de um referente/real, o estudioso entende que a narrativa histérica ndo o captura em sua totalidade,
apenas dele se aproximando. Ainda que a fase documental seja imprescindivel, a interpretacdo das fontes €
orientada pelo “lugar social” do historiador. Porém, conquanto esta tltima categoria seja 1til, a descolonizagdo do
saber, seja ele académico ou escolar, passa por denunciar o lugar episttmico e de fala do conhecimento
hegem®nico, situando-0s em seus atravessamentos ndo apenas de classe, mas também de raca, sexualidade, entre
outros marcadores. Passa ainda por dialogar com sujeitos e saberes que resistiram e ainda resistem a opressao
colonial e que trazem & cena modos de viver, se relacionar, sentir, pensar e dizer outros.
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machismo e do racismo. Entretanto, nas atividades voltadas para a constru¢do do pensamento
historico e/ou de producdo de saberes, relacionaram a lideranca feminina nos quilombos a
ancestralidade africana e ndo as relacdes de género. A este respeito cabe aqui mencionar que,
como adverte a intelectual nigeriana Oyerénké Oyeumi (2020) e a argentina Maria Lugones
(2020), género ndo é uma categoria universal, visto que as diferencas e hierarquias entre o
masculino e o feminino foram impostas pelos colonizadores, tendo como base a familia nuclear
centrada na autoridade do homem sobre a mulher. Oyeumi (2020) argumenta que, antes da
colonizacdo, em diversas culturas tradicionais africanas, como a Yorubd, as hierarquias de
poder ndo eram estabelecidas por género e sim por ancianidade, isto é, baseada na idade, um
principio movel e dindmico. Ja Lugones (2020) afirma que no processo de colonizacdo da
América, tanto as indigenas quanto as escravizadas africanas ou afrodescendentes ndo eram
sequer consideradas mulheres, uma vez que apenas as brancas era atribuido o estatuto de
humanidade. Marcadas por raga, mesmo com as conquistas ao longo do tempo, elas néo tiveram
acesso aos privilégios daquelas. O entrecruzamento de raca e género, visto pelas feministas
negras através das lentes da interseccionalidade, para Lugones, integra a colonialidade do
poder® que constitui o capitalismo desde a colonizagéo e se mantém mesmo apds o fim desta.

O mesmo pode ser visto no caso dos quilombos brasileiros. A respeito destes, Beatriz
Nascimento (2021) afirmou que, apesar das diferencas, eles abrigavam etnias diversas,
revigorando os lacos de ancestralidade, sobretudo os primeiros, como foi 0 caso do Quilombo
de Palmares, conhecido no século XVII pelo nome Ngola Djanga, em referéncia a duas
linhagens de origem angolana de onde pode ter se originado alguns de seus fundadores. 1sso
ndo quer dizer que esses agrupamentos, muitos dos quais constituiram grandes comunidades,
ndo tenham incorporado formas de se relacionar assimiladas a partir do contato com o0s
colonizadores. Faco esta incursdo para mostrar que os/as bolsistas fazem uso da
interseccionalidade de género, classe e raca, ndo como camisa de forca a ser aplicada na analise
de qualquer situacdo, mas levando em consideracdo os contextos de anélise especificos.

Outro ponto que precisa ser colocado € que a interseccionalidade ndo visa excluir o
estudo do protagonismo dos homens negros. A incluséo de mulheres negras ndo produz a

exclusdo destes. Isto pode ser visto no quadro abaixo, extraido de uma atividade elaborada

% Termo usado por Quijano (2005), a quem Lugones (2020) teceu criticas por reduzir género ao sexo e seus
produtos, ou seja, aos seus aspectos bioldgicos. Assim, a teérica ampliou a ideia de “colonialidade do poder” por
ele defendida, introduzindo o termo “colonialidade de género” para ressaltar que, tal como raca, género também
foi uma construcdo imposta pelo capitalismo colonial eurocéntrico.
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pelos/as bolsistas do Campus V que tinha, entre outros objetivos, discutir as relagdes entre raga,

género e sexualidade.

Quadro 7 — Caracterizacdo de personagens negros/as.

Zumbi dos Palmares Francisca da Silva de Oliveira
Edson Arantes do Nascimento Elisa Lucinda dos Campos Gomes
Francisco José do Nascimento Ruth Pinto de Souza

Luiz Miranda Sueli Carneiro

Marcos Reis Peixoto Zezé Mota

Fonte: Projeto elaborado por Bolsistas do Campus V, 2014, p. 3.

Com o objetivo de abordar a cultura brasileira e a identidade negra, sublinhando o papel
de alguns/algumas afrodescendentes, a proposta equilibrava a quantidade de homens e mulheres
negras a serem estudadas, deixando evidente que a opcéo de(s)colonial interseccional é
inclusiva e ndo excludente, ja que visa construir um equilibrio de narrativas em que homens e
mulheres sejam igual e justamente representados/as.

O mesmo se pode dizer em relacdo as mulheres brancas, as quais ndo foram
negligenciadas. Mas, conforme trecho do relato usado para nomear este subtdpico, os/as
bolsistas buscavam “entender a trajetoria e os desafios enfrentados pelas mulheres e
principalmente pela mulher negra, que além de ser excluida pelo género o ¢ também pela raga”
(Relato de bolsistas do Campus X1V, 2016, p. 3). A sub-representacdo das mulheres negras em

relagdo as brancas, justificaria a atengdo maior dada as primeiras.

5.2.2 ...despertando o interesse pela teméatica tdo préxima...

Além da interseccdo género/raca, em muitas atividades foi possivel observar que o
fizeram entrelacando a Histdria local com as demais espacialidades, bem como as diversas
temporalidades. RelacGes estas imprescindiveis, tanto a pesquisa e ao ensino de Histdria, quanto
a abordagem interseccional que, segundo Collins e Bilge (2021), é multifacetada e complexa,
exigindo o didlogo com outras categorias e abordagens. Nas atividades dos subprojetos, é
possivel perceber que a producao de saberes se deu buscando as intersec¢des entre diferentes
contextos, locais, nacionais e globais, bem como a articulagéo entre passado e presente.

Se, no século XIX, difundiu-se a ideia de uma Historia Universal, que tinha como

modelo a Europa e 0s europeus, ao longo do século XX, mudancgas gradativas foram eclodindo,
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estendendo-se e ampliando-se, sobretudo nas Ultimas décadas do século XXI: a expansdo de
grandes centros urbanos e de suas periferias; os processos de descolonizacdo de territdrios
africanos e asiaticos; a democratizacdo do acesso a educacdo pelas camadas populares; as
reivindicacdes por afirmacdo e reconhecimento da diversidade, posta pelos movimentos sociais
e intelectuais negros, indigenas, feministas, sobretudo o feminismo negro e LGBTQIA+; as
mudancas na historiografia; e no campo educacional, no qual enfatizo o pensamento de Paulo
Freire (2000; 2020; 2021), em defesa do estudo das historias locais e da valorizagcdo dos saberes
dos/as educandos/as como ponto de partida para a compreensdo do mundo. Tais movimentos
contribuiram para fazer emergir outras interpretacdes que evidenciaram a importancia da
construcao de olhares voltados para temas, sujeitos historicos, lugares e tempos diversos.

No campo do Ensino de Histdria, uma vez que os livros didaticos sdo produzidos para
todo o pais, eles ndo conseguem dar conta das histdrias das diferentes localidades, veiculando
narrativas construidas a partir dos grandes centros urbanos vistos como palco dos “grandes
acontecimentos” que marcaram 0 mundo, este identificado com os paises europeus e seus
herdeiros culturais. Esta tem sido a narrativa historica ainda predominante na maior parte das
escolas, mesmo com 0s PCNs (1998) tendo proposto o uso de diferentes escalas, sobretudo para
0 Ensino Fundamental.

Portanto, o trabalho com a histéria da localidade exige que docentes e discentes
produzam conhecimento na sala de aula. Porém, é importante frisar que existem varias maneiras
de abordar a Histdria Local no Ensino Béasico. Como sublinha Helenice Ciampi (2004), a
maneira mais comum é ver 0s acontecimentos de uma determinada localidade como reflexo do
que ocorre no pais e/ou no mundo, estes identificados com o litoral e com a Europa,
respectivamente. Embora ndo se possa desconsiderar que a sociedade e a cultura de uma
localidade sejam atravessadas por fendmenos comuns a outros espacos, é preciso também olhar
para as suas especificidades, bem como problematizar a ideia de uma Histdria Nacional e de
uma Histdria Universal. Uma outra maneira de abordar o local, é vé-lo apenas a partir de suas
singularidades, sem estudar as relagdes com as demais espacialidades. Entretanto, como ressalta
Maria Auxiliadora Schmidt (2004; p. 190), “uma realidade local ndo contém, em si mesma, as
chaves de sua propria explicagdo”. Assim, uma terceira forma de aprofundar o conhecimento
sobre a Historia Local é buscando compreender as relacGes de aproximacao e distanciamento
com as demais espacialidades.

Quanto as atividades dos subprojetos/PIBID, as narrativas ddo conta de que varias

abordagens da Histdria Local foram exercitadas. Uma delas foi o estudo do local a partir do
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recorte espacial, destacando-se a cidade e/ou a regido, em suas dimensfes sociais, politicas,

econdémicas e culturais, como pode ser visto a seguir.

O subprojeto visa concorrer para a revalorizagéo da cultura local em meio ao
fendmeno da globalizacdo. Para alcancar esse objetivo, a fim de que haja a
identificacdo entre publico e evento, foram pensados 0s seguintes passos: apresentar
a historia da cidade através de imagens divididas entre seu passado e presente e a
constituir um tanel histérico-temporal; apresentacdo de produc@es artisticas locais
como musica; artesanato; poesias e outras modalidades artisticas; apresentacdo de
documentérios sobre especificidades da cidade como a feira-livre, local onde ha
profusdo de culturas e conhecimentos distintos. Através desse método, é pretendido
que o publico consiga, per si, perceber uma parte da histdria da cidade através de
elementos que a caracteriza.

O evento, como algo amplo, podera comportar a visita da comunidade do entorno, a
fim de que, como é de tradi¢éo do Colégio, possa permanecer a integracao entre
comunidade e Escola e que os conhecimentos produzidos possam transcender os
muros do Colégio, a cumprir o que da Historia seria fundamental, a praxis.
(Bolsistas do Campus V, 2014, p. 3, grifos meus)

Sem negar os efeitos do “global” sobre o “local”, mas problematizando-os e visando
uma revalorizacao da cultura do lugar em que os sujeitos da aprendizagem estavam inseridos,
a proposta de intervencdo, elaborada por bolsistas do Campus V, teve por objetivo a
organizacdo de um evento com apresentacdes diversificadas sobre o que dizem ser um recorte
da histéria da cidade. Propds ainda a abertura para a visita da comunidade, como forma de
integré-la a escola, afirmando ser esta relagdo uma préaxis, ou seja, uma forma de intervencédo
social. Ao eleger o local como ponto de partida, sem considera-lo um espelho dos
acontecimentos externos, a atividade apresentou um grande potencial, porém com alguns
limites, entre eles: o risco da ideia de “revalorizac¢do da cultura local” levar a um entendimento
das producgbes culturais locais, sem articuld-las com contextos mais amplos; a reducdo da
participacdo da comunidade a condicdo de expectadora, e ndo como sujeitos da historia e do
conhecimento sobre o lugar®®.

Outra forma de estudo do local, comumente identificada, foi por meio da inclusdo de
sujeitos com os quais o publico escolar pudesse se identificar, perspectiva muito comum nos
trés subprojetos, como deixam ver as narrativas dos/as pibidianos/as. Nas escolas-campo, onde
os/as adolescentes e jovens negros/as sdo maioria, a énfase nas populagdes afrodescendentes
foi vista como uma forma de leva-los a perceberem a si e as suas comunidades como inseridas

na historia mais ampla, qual seja do pais e do mundo.

% Né&o foram encontrados relatos sobre como foi a execugdo desta proposta. Deste modo, a analise que faco diz
respeito somente ao que foi planejado. Na prética, as lacunas apontadas podem ter sido sanadas.
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[...] serd explanado oralmente sobre os desafios da mulher negra na atualidade,
estabelecendo paralelos com o periodo da escraviddo e ressaltando as lutas e
conquistas das mesmas ao longo do tempo no Brasil.

[...]Jiremos dividir a sala em dois grupos e entregar para 0s participantes revistas e
jornais com imagens de mulheres negras do periodo da escraviddo e dos dias atuais,
(sdo imagens que representam o trabalho tanto do periodo colonial quanto da
contemporaneidade), para os alunos procurar e recortar. Solicitar que 0s mesmos
montem um cartaz com essas imagens. Em seguida irdo apresentar e comparar as duas
imagens, abordando as mudancas visiveis que ocorreram com as mulheres entre esses
dois periodos. (Bolsistas do Campus V, 2014, p. 4).

Visando a necessidade de se conhecer a vida de mulheres negras que foram
fundamentais na construgdo da historia do nosso pais, e que em fungdo do machismo
ndo sdo citadas nos livros didaticos como protagonistas, buscou-se mostrar para 0s
alunos as diversas lutas travadas pelas mulheres negras contra 0 machismo e o racismo
do qual sdo vitimas desde o periodo escravista até os dias atuais.

Optamos por trabalhar com dois nomes importantes: Dandara dos Palmares e Tereza
de Benguela, a primeira esposa de Zumbi dos Palmares e que lutou junto com o
mesmo pela libertacdo dos escravos, e a segunda uma lider quilombola que se
destacou por sua coragem e lideranca sendo considerada um icone da resisténcia negra
feminina no Brasil. A partir da historia dessas personagens, foi realizada uma reflexao
sobre os desafios enfrentados pelas mulheres negras na sociedade desde o periodo
colonial até os dias atuais [...]

(Bolsistas do Campus XIV, 2016, p. 1)

Objetivos do trabalho:

- Instigar a reflexdo acerca das conquistas das mulheres negras nos espacos sociais,
seu papel na sociedade, suas histérias de lutas e organizagdo contra a violéncia em
todos os ambitos sociais por reconhecimento e valorizagdo feminina no meio em que
estdo inseridas;

- Trabalhar as conquistas e lutas das mulheres negras no periodo colonial (a mulher
negra, escravizada) preconceitos e marginalizacao;

- Trabalhar com pesquisas acerca de questfes atuais que envolvem as mulheres em
sua diversidade étnica- racial;

- Trabalhar as formas de descriminacdo, principais vinculos empregaticios e ocupacao
destas mulheres; salario e remuneracdo, levantamento das principais profissfes
perante a sociedade, subemprego, violéncia familiar, etc.

- Fazer levantamento de dados: 6rgéos que defendem a mulher na sociedade e no
nosso municipio; violéncia doméstica, dados gerais de violéncia familiar no
municipio. (Bolsistas do Campus XIV, 2017, p. 3-4, grifos meus)

Para além da construgdo de conhecimento sobre as mulheres negras em sua diversidade,
a subalternizacdo e a violéncia sofrida por elas ao longo do tempo, bem como suas lutas e
conquistas, foram colocadas como questdes que atravessam a histéria do Brasil, conectando
local e nacional. Em outras atividades, a conexdo foi feita por meio do estudo do racismo, como
pode ser visto nas propostas abaixo que tém a musicalidade e a poesia negra, entre as fontes

utilizadas.

Tema: Aboli¢do da escraviddo, um mito de liberdade?

Obijetivo: Discutir a histéria da abolicdo e seus reflexos na sociedade hoje.

Primeiro momento: Poema manifesto negro (leitura e reflexdo coletiva)

Segundo momento: Reflexdo sobre 0 13 de maio

Terceiro momento: Leitura de imagens das redes sociais que ridicularizam os negros.
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Quarto momento: reflexdo com a questdo: Brasil, 127 anos de abolicdo, qual o lugar
do negro na sociedade?
(Bolsistas do Campus XIV, 2016, grifos meus)

[...] apresentamos a nossa proposta intitulada “Trabalhando a diversidade étnica e
cultural no Ensino Médio através do Reggae” [...]. Nesta oficina trabalhamos a
historia do Reggae e do Movimento Rastaféari; a representacdo do negro na midia;
além de diversas formas de violéncia sofridas pelos afro-brasileiros. Concluimos o
projeto com a exibico de desenhos, cartazes, poesias e musicas sobre os temas.
(Bolsista do Campus XIII, 2015, p. 2, grifos meus)

Em fevereiro, desenvolvemos o projeto “Dialogos com a literatura Hip Hop no
municipio de Itaberaba”, no intuito de aplicarmos esse projeto ja no retorno das
aulas.

(Bolsista do Campus XIII, 2015, p. 2, grifos meus)

Na primeira atividade citada, questionou-se a Aboli¢cdo, tomando como fonte o poema
“Manifesto negro”®, poesia periférica que denuncia a violéncia sofrida pelas pessoas negras no
passado e no presente. Na segunda e naterceira, foram 0os movimentos culturais protagonizados
por sujeitos negros, como o Rastafari e o Hip Hop, respectivamente, os temas selecionados para
estudo do lugar ocupado pelo negro na sociedade. Conquanto as atividades tenham sido
planejadas e executadas em diferentes contextos escolares por bolsistas de diferentes
subprojetos, elas tiveram em comum a problematizacdo da exclusdo das pessoas negras na
sociedade mesmo ap6s o fim da escravizacdo. Assim, além de conectar sujeitos negros de
diferentes espacos, o estudo do racismo foi feito entrelacando o passado e o presente.

Houve também a construcdo de atividades que levaram em consideracao os espacos
e seus sujeitos, relagOes estas que inclusive foram estabelecidas em trabalhos com temas
classicos, a exemplo da oficina intitulada “Nossos mais antigos ancestrais”, relatada pelos/as

discentes do Campus XIII.

Realizamos também a oficina sobre “Nossos mais antigos ancestrais”, na qual
buscamos ampliar a nocéo de sitio arqueoldgico por meio dos sitios existentes na
localidade e nas regifes circunvizinhas, aproximando assim os alunos da sua
realidade. O objetivo era que eles percebessem a importancia desses vestigios para a
construcdo histérica e compreendessem como viviam 0s nossos ancestrais. (Bolsista
do Campus XIlII, 2015, p. 2)

Através do estudo de sitios arqueologicos da cidade de Itaberaba, eles/as se voltaram
para a construcdo de conhecimento sobre como viviam os primeiros agrupamentos humanos. O
uso da expressdo ‘“nossos ancestrais”, relacionado os sujeitos que em diferentes épocas
habitaram os mesmos espacos, buscava aproximar o conhecimento historico da vida do/as
estudantes, contribuindo para a elaboracdo do pensamento histérico. Ao usar 0s sitios

arqueoldgicos locais como ponto de partida, demonstraram uma percepcao da historia vista a

9 Sobre 0 poema ver: SILVA (2012).
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partir do lugar em que vivem, e ndo como algo externo e distante, uma histdria que comeca
muito antes da chegada dos europeus, um olhar de dentro para fora e ndo o contrario, como
pode ser visto na proposta do Campus XIV sobre o estudo das lutas e resisténcias antiescravistas

protagonizadas pelos proprios escravizados.

O trabalho ora proposto sera voltado ao estudo da liberdade no que diz respeito as
cartas de alforrias. Nosso objetivo € trazer para sala de aula as cartas de alforrias
encontradas no CEDOC (campus XIV) para que os alunos tenham contado direto com
fonte histérica, fazendo os mesmos conhecer a realidade dos escravos da regido de
Conceicéo de Coité e seus meio de resisténcia. Como também proporcionar aos alunos
meios de conhecerem os tipos das cartas, o perfil dos cativos e senhores envolvidos
neste processo. E analisar junto com os alunos quais circunstancias levavam a
conquista da liberdade.

Diante disso, pretendemos deixar evidente o papel do cativo na busca por sua
liberdade, estando presente como sujeito ativo, que negociava e tinha as suas proprias
estratégias de sobreviver e conseguir seus interesses num cenario que hoje “pertence”
aos alunos de Conceigdo do Coité. [...] E importante também considerar que trabalhar
com tais documentos possibilita trazer para a histéria sujeitos que estiveram
silenciados na historiografia da escraviddo brasileira. Mostrar tais aspectos
relacionados a escravos que moraram na cidade em que os alunos hoje residem
Ilhes possibilitam uma aproximacdo com sua historia local, despertando o
interesse pela tematica tdo préxima da do seu habitat e uma melhor reflexéo
sobre a utilizacdo da mao de obra escrava no Brasil e favorece o estabelecimento
de relacdes entre passado e presente, possibilitando o debate sobre a condicéo da
populacéo negra na atualidade.

(Bolsistas do Campus XIV, 2017, p. 4-5, grifos meus)

A cidade de Conceicdo de Coité € tomada como cenario para o estudo sobre a
escravizacdo e as formas de resisténcia, vinculando as relagfes sociais locais a estrutura colonial
da qual fez parte, mas sem perder de vista as especificidades. Com esta atividade, por meio do
uso de documentos, como as cartas de alforria, localizadas no Centro de Documentacdo do
Campus X1V da UNEB, buscava-se conhecer as interseccdes entre multiplos espacos: o local,
o regional, o pais, e demais lugares do mundo. E, por fim, a relacdo entre presente e passado,
tanto as permanéncias quanto as rupturas.

Ao inserirem a historia local, tentavam romper com a perspectiva, por muito
predominante, na qual a historia do pais era vista a partir do litoral, onde se localizam os grandes
centros urbanos e que, sob a influéncia europeia, eram vistos como lugar de cultura e civilizacéo
e palco dos “grandes acontecimentos”. Ao enfatizarem as lutas contra a escravizacéo,
apontavam para o fim desta como resultantes das acdes dos/as proprios/as escravizados/as e
ndo como reflexo das mudancgas no contexto internacional ou como déadiva de uma princesa de
origem portuguesa.

A abordagem que coloca em evidéncia 0s espacos, sujeitos, saberes e praticas

também foi um dos caminhos percorridos, como pode ser visto em duas atividades relatadas
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por pibidianos/as do Campus V: uma sobre o Maculelé e outra sobre o0 samba de roda, praticas

culturais de matrizes africanas que floresceram no Reconcavo Baiano.

Resolvemos trabalhar com o Maculelé, “Arte e danga - Maculelé em Foco”, e apds
fazermos observacgdes em algumas salas, escolhemos o 8%ano MA, pelo acolhimento
e abraco da proposta. A oficina que ministramos trabalhou a origem e a histéria do
Maculelé, envolvendo desde a capoeira até a questao da escravatura. Aproveitamos a
temética para mediar discursdes sobre a abolicdo, a hierarquia racial, a questdo do
preconceito e do racismo, despertando assim questionamentos sobre o que é ser negro,
0 que é ser negro no Brasil, a questdo da intolerancia as religides de matrizes africanas
entre outros fatores que englobam e permeiam o assunto. Como resultado final, para
apresentacdo no dia da culminéncia do projeto, ensaiamos uma coreografia de
maculelé com as criancas, a qual elas fizeram questdo de aprender a cantar a musica
e confeccionaram seus bastdes. (Bolsista do Campus V, 2016, p. 2)

Discutimos a origem e a importancia do Maculelé como patriménio imaterial de Santo
Amaro, e seus diversos mitos de origens. Foi uma oficina bastante animada e
proveitosa, onde analisamos mdusicas e imagens e com atividade da oficina,
juntamente com a turma criamos uma coreografia de Maculelé que foi apresentada na
culminéncia.

O mais interessante dessa oficina especificamente foi a superacdo de tabus do tipo:
isso é coisa do diabo. Uma das alunas que estava na apresentacgao relatou que estava
passando na rua cantado a masica da apresentacdo e uma mulher disse que aquilo era
do diabo pra ela sair disso. Mas ela ndo se deixou levar por esse comentario
preconceituoso, pois estava bem instruida por conta das discuss@es feitas em sala na
oficina, isso foi bastante gratificante. (Bolsistas do Campus V, 2016, p.2)

Sem perder de vista a singularidade local do Maculelé, sua trama foi costurada na
tessitura e na narrativa da Historia do Brasil, uma vez que a origem desta pratica cultural estaria
associada a um negro escravizado que teria fugido. Com isso, além das lutas pela Abolicéo,
atravessaram a discussdo com questdes relativas ao racismo, inclusive o religioso, e concluiram
com uma encenacao, usando a masica e a danga préprias desta pratica cultural como linguagem
para a apresentacdo dos saberes construidos. Atividades como estas sdo potentes, posto que
levam os estudantes da Educacdo Basica a perceberem a importancia da histdria do lugar em
gue vivem e suas contribuicGes para a do pais e do mundo no passado e no presente. O mesmo
pode ser visto em uma outra intervencdo que se prop6s ndo s6 a conhecer, mas também a

contribuir para manter vivo o samba de roda.

[...] colocamos em estudo qual a melhor forma de promover o samba de roda no
recOncavo baiano e sua representacdo cultural, histérica e social na Bahia, destacando
a importancia cultural historica e social destas manifestacBes para este Estado e suas
comunidades, assim como as mudancas e permanéncias de elementos que compdem
esta festa, destacando, neste caso, cidades como Conceicdo do Almeida, Santo Amaro,
Séo Felix, Itacaré, entre outras. Pelo que pude notar, ao apresentar o samba de roda 0s
alunos puderam ter uma visdo mais ampla sobre esta representacdo cultural e a
percepcdo de que acontece em regibes proximas. Neste aspecto, produzimos uma
coreografia musical representando o Samba de Roda com a musica De Mariene de
Castro Pout-pourri de Nene. [...] O programa de iniciagdo a docéncia me proporcionou
uma experiéncia recompensadora e satisfatoria, pois obtive a oportunidade de
experimentar mais de perto a vivéncia de uma sala de aula e de ser professor, tendo
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contato com os alunos, podendo experimentar as dificuldades e facilidades da sala de
aula. (Bolsista do Campus V, 2015, p. 2)

Prética cultural de matriz africana, cuja criacdo remonta a meados do século XIX, o
samba de roda do Recéncavo Baiano, musica e danga, foi utilizado como fonte historica e como
representacdo pelos/as bolsistas. Através desta pratica ancestral, estudada e encenada em sala
de aula junto com os estudantes, eles/as produziram saberes sobre a histéria de homens e
mulheres negras que constituem a maioria da populacdo desta regido, a partir de tematicas
como: o cotidiano do trabalho, as lutas, as relacfes de solidariedade, a fé, os amores, as dores
e as alegrias compartilhadas e vividas ao longo do tempo®. Mais do que celebrar uma
manifestacdo da cultura afro-brasileira, construiram conhecimento no espaco escolar,
transformando-o em palco de festa, sendo o corpo, em sua diversidade, sua voz e movimento,
0 protagonista. Além de estudar o significado do samba de roda, as mudancas e permanéncias
no tempo, bem como as semelhancas e diferencas locais e regionais, experimentaram outras
maneiras de conhecer, de ser e de estar no mundo. Formas estas comunitarias, solidarias e
fraternas, cujo conhecimento so foi possivel através de uma epistemologia, uma estética e uma
ética outras. Ao dialogarem com saberes e préaticas oriundos de movimentos sociais e culturais,
a populacao afrodescendente foi apresentada como diversa e produtora de cultura, de saberes e
praticas outras que ensinam sobre modos de viver, sentir, pensar, conhecer e dizer outros.

Estas diversas abordagens construidas pelos/as bolsistas rompem com a viséo
eurocéntrica, em que a historia local, do municipio ou do pais, do continente e até do hemisfério
¢ concebida como condicionada pelo que acontece na Europa. Contrariam, portanto, a
concepcdo segundo a qual os acontecimentos e processos historicos ocorridos no Norte global,
principalmente nos paises da Europa Ocidental, s&o vistos como pertencentes a historia do
mundo; enquanto os acontecimentos histdéricos ocorridos em paises do hemisfério sul, séo
compreendidos como seu reflexo (GUGLIELMO, 2019).

Por fim, considero a proposta de estudo das sociedades africanas também como uma

forma de aproximagdo com o local. Diferente das narrativas escolares tradicionais, os/as

%8Analisando o Samba de Roda do Recdncavo Baiano, em dissertacdo de mestrado, Elzelina Déris dos Santos
(2020) ressalta o seu carater educativo para o conhecimento da histéria e da cultura afro-brasileira. Entrevistando
algumas sambadeiras, ela destaca a lideranca feminina na organizagdo, manutengdo e partilha de saberes e praticas
coletivas, fundados/as no senso de comunidade e partilha. Sobre a sua configuragdo, a autora assim o descreve:
“os participantes organizam-se em circulo (por causa disso, 0 nome Samba de Roda); os instrumentos musicais
mais frequentes sdo o pandeiro e a viola, embora seja possivel fazer o Samba de Roda sem instrumentos, utilizando
0 canto e batendo palmas; configura-se como um canto coletivo que, nessa modalidade, geralmente tem um solista
(canto individual) e outras vozes, as quais respondem quando o solista “chama”; o Samba de Roda pode acontecer
nos mais diversos espacos, podendo ser dentro de casa, na rua, ao ar livre, na praca, nos Terreiros de Candomblé;
a coreografia é a danca, geralmente realizada pelas mulheres; enquanto, na execugdo dos instrumentos, geralmente
ha a acdo de homens” (SANTOS, 2020, p. 69).



156

bolsistas deslocaram o olhar do Norte para o Sul, sobretudo Brasil e Africa, de onde foram

trazidos 0s nossos ancestrais.

Por muito tempo a histéria da Africa foi desconhecida, prevalecendo apenas uma
visdo eurocéntrica sobre o continente, sendo que sua historia se baseava na visao dos
colonizadores]...]

Iniciar a aula com a divisdo da sala em grupos, onde serdo distribuidas varias imagens
de diferentes partes da Africa e de outros paises, questionando aos alunos se eles
reconhecem aqueles locais, solicitando que eles separem as imagens que acreditam
fazer parte do territério africano e as que possam ser de outros locais.

Em seguida, iniciar a explanagdo do contetdo com o auxilio do data show, dialogando
como os alunos acerca das imagens apresentadas inicialmente, esclarecendo possiveis
davidas que podem surgir a respeito do mesmo. Ainda divididos em grupos sera
distribuido um conto diferente para cada grupo, para que eles realizem a leitura,
analise da historia que serd transmitida naquele conto africano, com o intuito de
usarem sua capacidade reflexiva e relatar para os demais o que entenderam a respeito
do mesmo.

(Bolsista do Campus V, 2014, p. 2 e 5).

O estudo da diversidade ndo parou por ai, apresentamos outra oficina sobre a formacéo
dos Reinos Africanos, entre eles o de Sahel, o de Mali e Gana, o Reino de Axum, 0s
Kush, os Bantos, os lorubas e outros, que a principio houve certa resisténcia por parte
dos alunos em se conhecer, mas como de fato a oficina era em se conhecer se deixou
bem claro que era necessario sim conhecer e ndo atribuir juizo de valor em ser certo
ou errado mas compreender esses reinos que fazem parte sim da nossa histdria e que
devem ser debatidos, e ndo apenas deixado de lado por uma historiografia que visa
apenas o etnocentrismo cultural, mas abrir a possibilidade de estudo da diversidade.
(Bolsista do Campus XIIlI, 2015, p.2)

Por meio de fontes diversas como imagens e contos, os/as bolsistas do Campus V
buscaram descontruir estereotipos disseminados pelo pensamento eurocéntrico que concebe a
Africa e os/as africanos/as como selvagens, incivilizados/as e atrasados/as. Além disso, ao
propor o uso de contos africanos como fontes histdricas, partiram do prisma dos proprios/as
africanos/as, para desconstruir a visdo homogeneizadora sobre o continente e ressaltar
diversidade de sua cultura e historia. Ja na atividade relatada por bibidianos/as Campus XIII,
foram estudados os “reinos africanos”. Se, por um lado, o estudo desta temética, tomando como
referéncia uma categoria eurocéntrica, que € o estudo de um lugar a partir das suas formas de
governo, expoe a permanéncia da “colonialidade do saber”; por outro, ao salientarem que 0s
povos africanos sdo diversificados e que tém uma histdria anterior a chegada dos europeus
aquele continente e a consequente escraviza¢do das populagfes locais, contribuem para a
de(s)colonizacdo do saber, encontrando inclusive resisténcia de um grupo de estudantes.
Embora o relato ndo traga detalhes, indica que houve recusa ao estudo do tema. Porém, mais
do que o motivo da ndo aceitacdo, chama a atencéo a desenvoltura dos/as licenciandos/as em

lidar com a situagéo, conseguindo convencer os/as alunos/as e dando continuidade ao trabalho,
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atitude que revela autonomia, seguranca e implicacdo no enfrentamento deste desafio
incontornavel que € a promocdo de uma educacao antirracista.

Como é possivel perceber, foram utilizadas varias abordagens de estudo do local. Com
relacdo aos temas, diferencas foram surgindo de acordo com as especificidades de cada
localidade em que os subprojetos estavam inseridos. No Campus V, situado em Santo Anténio
de Jesus: saberes e préaticas culturais do Recéncavo como o Samba de Roda e 0 Maculelé. No
Campus XIII, localizado em Itaberaba: o estudo de sitios arqueoldgicos locais, além da cultura
Hip Hop no municipio. No Campus X1V, situado em Concei¢cdo do Coité: as formas de
resisténcia contra a escravizacao a partir de documentos do Centro de Documentacéo localizado
na propria UNEB.

Foi possivel também identificar pontos em comum. No que diz respeito aos temas: 0
estudo sobre a historia e a cultura afro-brasileira, tomando como ponto de partida sujeitos,
saberes e praticas locais, as opressdes vividas, as lutas e resisténcias; e sobre a condi¢do da
mulher negra na sociedade. Quanto a problematizacdo, foram estabelecidas ndo so6 as relacdes
de aproximacdo e distanciamento entre o local e o0s processos vividos nas demais
espacialidades, como o entrecruzamento de género, raca e classe, bem como as relacGes entre
passado e presente, identificando permanéncias e rupturas. Neste Gltimo caso, o estudo do local
contribui para romper com a percepcdo da Histéria como narrativa exclusivamente sobre o
passado, visto como morto e distante, e para vé-la como como constru¢do que relaciona o
passado, agora visto como socialmente vivo, e 0 presente. Sobre 0s objetivos, as atividades
planejadas, e/ou executadas, tinham como finalidade aproximar o conhecimento histérico da
vida dos/as estudantes, com vistas a torna-lo significativo e critico. Com relagdo as
metodologias, fizeram uso de fontes diversificadas, tanto materiais quanto imateriais, €, por
meio delas, estabeleceram didlogo com 0s movimentos sociais e as culturais locais.

Mesmo atravessadas pela “colonialidade do saber”, que ainda permanece como um
“passado/presente”, as propostas e praticas dos/as pibidianos/as, ao tomarem o local, em sua
diversidade de raca e género, e 0s movimentos socioculturais, como ponto de partida, buscaram
0 municipio em que vivem, bem como o Brasil e a Africa, da posicdo marginal em que foram
colocados pelas narrativas eurocéntricas, produzindo o que a estudiosa estadunidense Catherine
Walsh (2017) chama de “pedagogias decoloniais”. Ou seja, metodologias construidas nas lutas
por emancipacdo social, politica, ontoldgica e epistémica, tecidas ndo apenas nos espacgos
formais de educacdo, mas também nos ndo formais, como 0s movimentos sociais por exemplo.
Militante e professora da Universidade Andina Simén Bolivar, Walsh (2017, p. 31) concebe o

pedagdgico fora de seu sentido instrumental de transmissdo de conhecimento, pensando o
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“decolonial pedagogicamente e o pedagogico decolonialmente”. Na esteira de Paulo Freire
(2020), afirma que estes educam, ao abrir caminhos para a leitura critica do mundo e para a
transformacéo da sociedade.

Desta maneira, 0s sujeitos em iniciacdo docente experimentaram a construcdo de
conhecimento historico escolar, elaborando versdes plurais sobre o vivido, rompendo com a
hegemonia da aula expositiva centrada no livro didatico e no texto escrito, agregando outras
linguagens como a literatura, a musica, a danca, entre outras artes; seja como objeto de
investigacao, seja como forma de expor os saberes construidos, estes, elaborados ndo apenas
como atividade do intelecto, mas de todos os sentidos. Assim, considero estas experiéncias
como de(s)coloniais, posto que questionaram, fazendo fissuras, nas estruturas de saber/poder
assentadas em hierarquias espaciais, culturais, bem como de raca e género, impostas pelo

sistema mundo moderno, eurocéntrico, capitalista, colonial, racista e patriarcal.

5.2.3 ... para construir uma sociedade mais justa e igualitaria...

Vamos continuar caminhando e propondo projetos de reparacdo racial e social,
contribuindo assim para um sistema de ensino onde os/as estudantes que ali estdo
possam se ver enquanto sujeitos da historia.

(Bolsista do Campus XIV, 2014, p. 1)

Por fim, a conexd com a justica social foi também uma das caracteristicas da
interseccionalidade e do multiculturalismo critico que atravessou as agdes narradas. Em
sintonia com as reivindicacbes dos movimentos sociais e intelectuais protagonizados por
homens e mulheres negras, bem como LGBTQUIA+, os/as pibidianos/as denunciaram a
persisténcia das estruturas racistas, patriarcais e heteronormativas nos curriculos escolares
como sobrevivéncias do passado colonial no presente. Mas ndo se limitam a isto. Como vimos
anteriormente, buscaram produzir saberes e préticas, trazendo a cena as lutas de sujeitos
diversos e modos de existéncia que opostos aqueles estabelecidos pelo sistema mundo
capitalista, moderno, colonial, eurocéntrico. Por meio do ensino de Historia, se posicionam
contra a politica da morte que tenta exterminar corpos, modos de pensar, de se relacionar e de
amar outros.

O chéo da escola se constituiu como “espaco de experiéncia”, onde os/as bolsistas
colocaram em prética estratégias, dentro do seu campo de atuagdo, tendo a justica como
“horizonte expectativa”. Como pontua Koselleck (2006, p. 307), assim como “ndo ha
expectativa sem experiéncia, ndo ha experiéncia sem expectativa”. Por meio desta conexao, o

passado ¢ atualizado e o futuro reimaginado. E esta tensdo entre experiéncia e expectativa,
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segundo o tedrico, que faz surgir o tempo histérico, evidenciando-se um “passado/presente”,
um “presente/presente” e um “futuro/presente” (KOSELLECK, 2006; 2014).

[...] Levamos os mesmos a observarem que ainda hoje a mulher negra luta para ser
protagonista da sua histdria ja que a mesma continua sendo atualmente vitima
constante de preconceito, pela cor da pele, pelo cabelo, por ser em sua maioria pobre
e também por ser mulher.

[...] A mulher negra vem conquistando seu espaco através da luta dos movimentos de
mulheres negras, o que ndo significa que elas tenham todos os direitos garantidos.
Através dos dados do IBGE levados para sala de aula, pudemos mostrar para 0s
estudantes que a mulher negra ainda tem muito a conquistar, pois em sua maioria sdo
pobres e ainda ocupam o0s piores cargos no mercado de trabalho. Séo as principais
vitimas de violéncia; e mesmo possuindo um grau de escolaridade elevado, continua
sendo descriminada pela cor da pele.

[...] Porém, é preciso ressaltar que muitas mulheres negras hoje ja conhecem seus
direitos e j& ndo permitem serem tratadas com inferioridade por ser mulher e negra.
As mesmas estdo unidas contra o racismo que ai esta e também contra os estere6tipos
gue sdo atribuidos a elas, através da midia, redes sociais, etc. (Bolsistas do Campus
X1V, 2016, p. 4)

E necessario destacar o papel da escola no processo de conscientizacdo dos alunos e
empoderamento das alunas negras e brancas que compdem esse espaco, sendo
fundamental formar sujeitos que saibam dos seus direitos e que sejam ativos no
processo de luta dessas mulheres. A menina negra que estd no espaco escolar precisa
se sentir representada e se identificar com essas heroinas negras e sentir orgulho de
ser mulher negra também, o que ndo acontece quando passa-se para os alunos apenas
a imagem da mulher negra como escrava e doméstica, ou veem na midia a mulher
negra associada a mulata nua exibida no carnaval e tida como mulher facil. Dai a
relevancia do professor e todos os demais profissionais da escola em saberem lidar
com esses preconceitos descontruindo essas ideias construidas pelo racismo que
infelizmente também estdo presentes no espago escolar. (Campus X1V, 2016, p. 4)

Lancando mé&o da Interseccionalidade como ferramenta analitica, pedagdgica e politica,
por meio de experiéncias realizadas no chdo da escola, os/as bolsistas confrontaram a
permanéncia de visdes negativas e estereotipadas da mulher negra, bem como a sub-
representacdo destas no ensino de Historia, no tempo presente. Com vistas a estimular a
construcdo de imagens positivas, realgaram o estudo das lutas e conquistas de direitos como
resultantes de movimentos encabecados pelas proprias mulheres negras, tratadas como
“heroinas”®. Desta forma, ao tentar romper com o silenciamento e os esteredtipos atribuidos
aquelas, fizeram uso de uma expressdao comum nas narrativas tradicionais que tanto
questionavam, por enfatizar as acdes de personagens, homens brancos e ricos, vistos como
“herois”. Portanto, ¢ possivel perceber, nas narrativas, a presenga de um olhar voltado para o

individuo como sujeito historico.

% Interpretacdo que sofreu criticas desde a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das
Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana. A respeito destas criticas
ver: ABREU e MATTOS (2008).
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De um lado, a permanéncia desta perspectiva pode ser vista como um
“passado/presente”, uma sobrevivéncia da “colonialidade do saber”; de outro, ao colocar em
evidéncia a necessidade de conhecer a histéria da mulher negra, as narrativas tracam um
“futuro/presente”, enquanto expectativa de que as alunas negras possam se identificar com a
negritude. Otica esta que remete a mais uma questio que diz respeito & permanéncia de um
suposto “essencialismo” em abordagens como essas, sintonizadas com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia

e Cultura Afro-brasileira e Africana (2004), que propunham:

Pedagogias de combate ao racismo e as discriminagdes elaboradas com o objetivo de
educacdo das relagdes étnico/raciais positivas tém como objetivo fortalecer entre os
negros e despertar entre os brancos a consciéncia negra. Entre os negros, poderéo
oferecer conhecimentos e seguranca para orgulharem-se da sua origem africana; para
0s brancos, poderdo permitir que identifiquem as influéncias, a contribuicdo, a
participagdo e a importancia da histéria e da cultura dos negros no seu jeito de ser,
viver, de se relacionar com as outras pessoas, notadamente as negras. Também farao
parte de um processo de reconhecimento, por parte do Estado, da sociedade e da
escola, da divida social que tém em relacdo ao segmento negro da populacéo,
possibilitando uma tomada de posicdo explicita contra o racismo e a discriminacdo
racial e a construcao de acOes afirmativas nos diferentes niveis de ensino da educagéo
brasileira. (MEC/BRASIL, 2004, p. 16-17)

Embora seja consenso que as identidades sdo construcdes histdricas e sociais, e que raca
e racismo sao criaces da modernidade, estas formas de classificar e de produzir hierarquias
sociais continuam produzindo efeitos devastadores sobre as populacBes racializadas. Dai
porque, tanto no texto das Diretrizes, quanto nas narrativas dos/as bolsistas, foi possivel
identificar o que Collins e Bilge (2021) chamaram de essencialismo estratégico, ou seja, 0 uso
politico das identidades para formar coalizBes e lagos de solidariedade em torno de uma pauta
comum. Para alcancar tal objetivo, defende-se que a afirmacdo e reconhecimento sao
fundamentais para reparar e fazer justica aqueles/as cujos direitos, ao longo do tempo, tém sido
usurpados, destacando-se a incorporacao do discurso do empoderamento, através da ideia de

que é preciso conhecer para transformar a sociedade.

Fomos divididos em pequenos grupos e, junto a mais duas bolsistas, realizamos a
oficina de dois dias na turma do 6°MB denominada “Empoderamento negro através
da fotografia”. No primeiro dia, realizamos uma aula expositiva dialogada, exibindo
videos, imagens e musicas relacionadas ao tema, além de perguntas e preenchimento
de um cracha cujas respostas estimulavam o senso critico dos alunes e possibilitavam
a identificacdo de comportamentos racistas e desestimulantes presentes em suas
relagdes sociais. No segundo, realizamos um ensaio fotografico com os mesmos, no
intuito de mostra-lhes a diversidade da beleza presente entre eles. Foi um momento
de troca de aprendizado muito enriquecedor e estimulante no caminho da docéncia.
As fotos foram exibidas na culminancia do projeto, junto as atividades pelas outras
equipes e professores do colégio. (Bolsista do Campus V, 2017, p. 2)
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Em um mundo de imagens, cuja producdo se acelerou no tempo presente, sobretudo
atraves das redes sociais, cabe a escola, junto com os/as alunos/as, problematiza-las, interpreta-
las e analisa-las criticamente. Na atividade relatada, as representacfes negativas dos corpos
negros/as sdo confrontadas com imagens positivas produzidas sobre, para e com o0s/as
estudantes. Através do uso de fontes variadas, buscou-se desconstruir o padrdo estético de
beleza imposto ao longo dos ultimos 500 anos, por meio do qual o corpo branco, com cabelos
lisos e olhos claros, ou seja, europeu, foi identificado com o belo. Questionaram desta forma, o
ideal de beleza eurocéntrico ndo para substitui-lo por outro, mas para reconhecer e afirmar
aqueles corpos que se encontram fora dos padrbes impostos pela “colonialidade do poder, do
saber e do ser”. Atividades como estas sdo potentes para estimular a autoestima e a
autoconfianga entre os/as adolescentes, visto que, como assinala Joice Beth (2019),
historicamente, fomos bombardeados/as por imagens disseminadas pelos mais variados meios
de comunicacgéo, que elevavam e hierarquizavam o padrdo branco, enquanto depreciavam e
inferiorizavam o corpo negro. Conforme esta intelectual e ativista negra, além de ser visto desta
forma pelo outro, esta percepcao, ao ser interiorizada, levou muitas pessoas negras a repulsa de
si, da cor da sua pele, do seu nariz, da sua boca, do seu cabelo, etc. Dai porque, 0
empoderamento passa pela autovalorizacdo no campo individual e também no social.

Como assinala Berth (2019), a palavra empoderamento, comumente utilizada nos
altimos tempos, tem sido esvaziada de sentido e até mesmo distorcida, por ser um termo que,
etimologicamente, significa “dar poder”. Entretanto, é preciso considerar sobre qual poder
estamos falando. Dialogando com as intelectuais feministas afro-americanas e com Paulo
Freire, a estudiosa brasileira afirma que o empoderamento € construido através da
autovalorizacdo, do autorreconhecimento e do autoconhecimento. Neste sentido, ele néo é dado,
ele ¢ “auto”, o que ndo quer dizer individual, ocorrendo, em primeiro lugar quando uma
experiéncia individual se entrecruza com a de uma coletividade e a pessoa se vé como parte de
um grupo socialmente oprimido. Uma percep¢do que, como defende a autora, leva a
compreensdo, de modo consciente, acerca do lugar, pessoal e social, que o sujeito ocupa no
mundo. Ao conhecer a sua historia e o seu potencial, este constroi estratégias para romper com
as estruturas de opressao e mudar a sua vida e a da sua comunidade. Em segundo lugar, trata-
se de um processo de conscientizagdo que apresenta quatro dimensdes: a cognitiva, ou seja, a
elaboracgdo de uma visdo critica sobre 0 mundo; a psicoldgica, em que se constroi o sentimento
de autoestima; a politica, em que se busca por mudancas; e a econdmica, ou seja, a producdo

de auto suficiéncia financeira.
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Transpondo para o campo da Educacdo, é necessario salientar que se esta ndo empodera,
ja que somente o proprio sujeito pode se empoderar, dar poder a si mesmo, ela pode contribuir
para estimular aquelas dimensdes citadas. Apesar de ndo ser o Gnico, a escola pode se constituir
como um “espaco de experiéncia” potente de interlocucao entre o individual e o coletivo.
Destarte, uma vez que o espaco escolar reproduz as desigualdades sociais, ndo se pode abrir
méo dele. Ao criarem estratégias que transformam a aula de Historia em lugar de
questionamento, de dialogo e de acolhimento, favoravel a constru¢do de autoconhecimento,
autoestima, senso critico e empoderamento, os/as bolsistas se apropriam dele com esta

finalidade.

No ano letivo de 2015, as intervencBes e participacdo como bolsistas tem nos
proporcionado mdltiplos olhares sobre a pratica docente. Portanto, o PIBID é um
programa que possibilita aos estudantes de licenciatura uma convivéncia mais
concreta com o futuro ambiente de trabalho e ainda nos empondera a ter autonomia
na sala de aula. (Bolsistas do Campus X1V, 2015. p. 11)

[...] entendemos que o PIBID é um programa que auxilia na experiéncia docente e
acaba por oferecer um referencial tedrico muito vasto, por isso suas ressonancias em
nossa formacéo académica séo diversas. E uma extensdo do conhecimento ofertado
pela universidade, e as discussfes tecidas no subprojeto nos empodera para
posicionamentos e interven¢des politicas na sala de aula [...]. (Bolsistas do Campus
XIV, 2016, p. 7)

A partir do exposto, e possivel afirmar que, neste percurso de iniciagdo a docéncia, 0s/as
pibidianos/as também se empoderaram, identificando-se como sujeitos criticos e politicos. Por
meio do didlogo e de trocas de experiéncias com discentes e docentes, bem como da préatica
refletida, construiram autonomia para selecionar temas e metodologias, e tracar objetivos.
Lancando médo do multiculturalismo critico e da interseccionalidade, assumiram como
“horizonte de expectativa” levar os/as discentes ao questionamento e a rejeicdo de injusticas

sociais.

[...] Trabalhar com as questdes étnico-raciais no dia a dia da sala de aula, fazendo os
alunos compreenderem que tratar sobre questdes étnico-raciais ndo é uma tarefa
exclusiva da populagdo negra, mas é uma iniciativa que requer aprendizagens entre
negros e brancos. (Bolsista do Campus X1V, 2015, p. 1)

[...] € preciso repensar e questionar os privilégios de um grupo que hegemonicamente
sdo representados nos livros didaticos, para assim, compreender que suas regalias
muitas vezes sdo frutos do sofrimento de grupos historicamente marginalizados. [...]
Neste sentido, para construir uma sociedade mais justa e igualitaria, é necessario
problematizar estas questdes também em sala, para sensibilizar os alunos de que a
nossa conjuntura social é oriunda de uma sociedade desigual, e que se a populagdo
negra hoje ocupa os espagos “marginalizados”, ndo se deve a sua etnia, mas sim ao
contexto escravista ao qual o pais foi submetido durante cinco séculos. (Bolsistas do
Campus X1V, 2015, p. 3)
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A necessidade de constru¢do de um curriculo e de uma educacdo questionadora da
“branquitude” foi apontada, partindo do entendimento de que o racismo como uma relacao
social, um problema que, como ressalta Cida Bento (2022), ndo diz respeito apenas as pessoas
negras, mas as suas relagdes com as pessoas brancas, uma vez que, historicamente, estas sido
privilegiadas, em detrimento daquelas. Sobre esta questdo, a intelectual e ativista negra Barbara
Carine Soares Pinheiro (2023), afirma que a despeito de “raga” ser um construto social
elaborado pelos/as brancos/as, estes/as ndo se enxergam de forma racializada, colocando-se
como o “humano”, entendido enquanto “sujeito universal”, e escamoteando as vantagens
conferidas pela sua cor. Portanto, a luta antirracista ndo pode prescindir do debate sobre o
privilégio branco herdado do racismo historico, institucional e estrutural. Ao sinalizarem esta
discussao, 0s sujeitos em iniciagdo expuseram a sua sintonia com esta demanda do movimento
negro, assumida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educaco das Relacdes Etnico-
raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana (MEC/BRASIL, 2004).

As narrativas nos mostram que, tanto o multiculturalismo critico, quanto a
interseccionalidade, sobretudo se entrelagcados/as, podem contribuir para desconstruir
preconceitos e promover o respeito, a inclusdo e a justica social. Ambos, tém uma relacéo
profunda com o ativismo (CANDAU, OLIVEIRA, 2010; COLLINS, BILGE, 2021),
configurando-se como instrumento de investigacdo e de analise, mas também de intervencgéo
no mundo, ou seja, como praxis. Por meio da experiéncia no chdo da escola, os/as bolsistas
buscavam, como “horizonte de expectativa”, a formacao de sujeitos criticos e transformadores.

Na&o se tratava, porém, de defender projetos universais de futuro, como ja se acreditou
em outros “futuros/passados”, mas de uma vez selecionados os temas, de acordo com o contexto
social dos/as estudantes, com eles produzir conhecimento, aprofundando o pensamento critico
sobre 0 mundo e o lugar nele ocupado, para entdo imaginar e lutar por outros futuros possiveis.
Muito menos de achar que a educacdo sozinha pode mudar o mundo, mas de assumir que esta
tem um papel fundamental, sobretudo no tempo presente. Este que, para Freire (2020b), citado
na epigrafe deste capitulo, constitui uma fase de trénsito, entre um passado que quer permanecer

e um futuro por construir.

5.3 O MEU OLHAR MUDOU

Né&o sé os alunos aprenderam com o tema do projeto, como eu também aprendi
bastante. O meu olhar mudou para determinadas coisas. (Bolsista da
UNEB/CAMPUS X1V, 2017, p. 9-10, grifos meus)
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Finalizando, é preciso considerar que transformar estruturas de pensamento de longa
duracéo ndo é algo que se faz num curto de espaco de tempo e, muito menos, com intervencées
pontuais. O que esta tese mostra € que existe um movimento em curso. Mudangas vém
acontecendo. E ainda que sejam poucas, elas nos dizem que a transformacéo é possivel.

Ao refletirem sobre as suas experiéncias, os/as bolsistas de iniciagdo a docéncia
evidenciaram a percepcdo de que os trabalhos realizados, bem sucedidos ou nao,
proporcionaram aprendizados que mudaram a maneira como viam seu futuro campo de atuagéo
profissional. Assim, como leram e interpretaram suas experiéncias de aprendizagem docente?
Em primeiro lugar, afirmaram ter mudado a maneira de ver a escola e seus sujeitos,
assumindo que ndo apenas a universidade, mas a escola & um espaco formativo por exceléncia,

onde é possivel articular teoria e préatica, aprofundar e até mesmo rever conceitos académicos.

Nos momentos em que estamos dentro do espaco escolar, percebemos suas dindmicas,
seus desafios e possibilidades de trabalho. Estar nesse local oportuniza a nos
bolsistas ampliar nossos olhares e conhecimentos que adquirimos em muitas
disciplinas académicas. E, neste espago institucionalizado, vemos as possibilidades
de articular os conceitos e teorias educacionais que tanto aprendemos na universidade
com a prética. (Bolsistas do Campus XIV, 2016, p. 7, grifos meus)

A universidade nos permite sonhar, e mais ainda, sonhar com as execucdes, 0s
resultados, os frutos das sementes plantadas ao longo da graduagdo, mas nao nos
contam a realidade da escola publica, ndo nos conta o que iremos enfrentar para
podermos executar os planos de aula diarios. (Bolsista do Campus XIV, 2017, p. 8-
9)

Este terreno, a escola, até entdo desconhecido para muitos/as, foi se descortinando como
lugar que tem uma dindmica e singularidade proprias e que somente vivenciando-a
cotidianamente foi possivel conhecer, experiéncia esta reconhecida como crucial para a
permanéncia ou ndo no magistério. Estar na escola desde o inicio da Licenciatura, e ndo apenas
a partir de meados do curso, via Estdgio Supervisionado, contribuiu para conhecer as
dificuldades que atravessam o ensino de Historia e para enfrenta-las, sendo os problemas

tratados ndo como impedimentos, mas como desafios a serem superados.

O Pibid é um divisor de aguas na vida do estudante de licenciatura, muitos entram na
graduacgdo sem saber se realmente querem ser professores, e muito deles s6 descobrem
isso quando ja estdo na metade ou mais da metade do curso. Alguns desistem quando
chegam na reta final, na fase do estagio, quando de fato sdo inseridos em sala de
aula e veem que eles nao se identificam com o ser professor. Porém tem o outro
lado, que é o daqueles que se encantam pela sala de aula e veem que realmente
nasceram para exercer essa profissdo que nao é facil como qualquer outra, mas que é
linda [...]. (Bolsista do Campus XIV, 2017, p. 9-10, grifos meus)

Foi e esta sendo um tempo de muito aprendizado, aprendendo como lidar enquanto
profissional na area, aprendendo a encarar as dificuldades, os obstaculos do dia
a dia escolar, aprendendo a lidar com as vérias personalidades, com diferentes
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pensamentos, ideias e atitudes, enfim. Aprendendo a ser de fato uma profissional
gue além de amar o que faz, esta sempre disposta a aprender. (Bolsista do Campus
X1V, 2017, p. 2, grifos meus)

Diferente do Estagio, o PIBID, ao ter uma duracdo maior, se constituiu, para o0s/as
pibidianos/as, como espaco e tempo de experiéncia possibilitadora de um fazer e refazer
constante da préatica docente. Enquanto no primeiro, a pratica se resume a uma unidade por
nivel de ensino, tornando a experiéncia fragmentada; no segundo, a presenca constante na
escola possibilita que a pratica ndo apenas seja refletida, mas modificada. Fazer parte do
Programa favoreceu esta percepcdo e fez com que os/as licenciandos/as abandonassem
concepcOes negativas e pré-concebidas sobre o espaco escolar e seus diversos sujeitos, saberes

e préticas, construindo relagdes mais dialdgicas, solidarias e empaéticas.

A Interagdo com o cotidiano escolar, individualmente falando, é duma riqueza sem
precedentes, pois 0 contato humano com os pensamentos dos alunos e toda a sua
diversidade de ideias, historias, saberes e culturas fomenta uma atitude
compassiva fenomenal. O didlogo entre o bolsista e 0 aluno quando feito de forma
solidaria fomenta um crescimento educacional muito bom, pois lidar com o
aluno, que é impar, nos ajuda para uma preparacdo cada vez maior, tendo em
vista que a educacdo humanizada parte deste contato pessoal e compreensivo.
Mas o cotidiano escolar é bem mais que s6 o contato entre os alunos, vai desde a
estrutura escolar e todo o ambiente fisico, bem como, com todos os envolvidos na
organizacdo da escola. E neste aspecto o PIBID mostra-se inefavel. (Bolsista do
Campus X1V, 2014, p. 3, grifos meus)

E no cotidiano da sala de aula que se aprende a lidar com o outro, respeitando seus
diversos saberes, experiéncias, suas identidades fluidas, fazendo com que a todo
momento reveja-se teorias criadas e debatidas por intelectuais, refazendo dessa forma,
a préatica de docente.

Para muitos estudantes de uma licenciatura, encarar uma sala de aula se
constitui num grande desafio, visto que a visdo que se tem e se constroi do espaco
da escola é também de violéncia, desrespeito e barulho. Entretanto, esse espaco
é palco também de aprendizagem e troca de conhecimentos. E onde se produz
identidades, relagdes de poder, manifestac@es culturais dentre outras questdes.
(Bolsista do Campus XIV, 2017, p. 3, grifos meus)

O PIBID nos impacta, mas também nos alivia, cada encontro nos traz diversas
emocdes, mas uma certeza, melhorar, melhorar a cada aula, a cada dia, ndo desitir
porque uma tentativa falhou, nao desistir porque o resultado nao foi satisfatério,
sair do plano de aula comodo e tradicional, se lancar a novos desafios, a experimentos
mesmo. O PIBID nos ensina a lidar com o outro, nos faz perceber e acreditar nas
superagoes, nos da o prazer de vivenciar e apreciar sujeitos brilhantes e dispostos a
aprender, e que sinceramente, é por ele que nds estamos 14, pra fazer com que eles
sigam em frente, que através da troca de saberes descubram o seu potencial.
(Bolsista do Campus XIV, 2017, p. 8-9, grifos meus)

Posso dizer que com o Pibid ndo sou nem de longe a pessoa com 0S mMesmos
pensamentos. Meus pensamentos a respeito da educa¢do mudaram, a maneira de ver
a escola publica e de estar inserida nela através do Pibid, ver que nem tudo que
planejamos sai conforme a nossa vontade, de muitas, ver que os planos de aula,
por mais que seja a mesma série, tem que ser mudado, a personalidade, o jeito
de cada turma é diferente. (Bolsista do Campus VIV, 2017, p. 9, grifos meus)
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A visdo da escola publica como lugar onde os/as professores/as ndo tém compromisso
com uma educacéo de qualidade, dada a precarizacdo das condig¢des de trabalho e a indisciplina
dos/as estudantes, entre outros fatores, foi desconstruida. N&o se tratava de negar que tais
problemas existam, mas de ampliar o olhar sobre este espaco, concebendo-o como lugar de
cultura, onde se encontram diferentes geracGes e grupos juvenis, atravessados por marcadores
de género, raca e sexualidade, etc. Tratava-se de reconhecer esta diversidade, por muito tempo
negada por um modelo de escola herdado do século XIX, quando, em nome da formacao de
uma identidade nacional homogénea, buscou-se suprimir as diferencas (CANDAU, 2012).
Modelo este que comecgou a entrar em crise com a popularizacéo da educacéo formal nas ultimas
décadas do século XX, quando, diante da necessidade de mao de obra qualificada, as
instituicOes escolares abriram as portas para a populacdo de baixa renda que, com sua
diversidade, comegou a entrar em choque com aquele projeto homogeneizador, no qual ndo se
via representada. Desde entdo, cresceram as lutas de movimentos sociais, de educadores/as e
de estudantes por uma escola que reconhecesse as multiplas identidades e saberes dos sujeitos
que a compde, com vistas a construcdo de uma educacdo efetivamente democratica.

E neste movimento que os/as pibidianos se inserem. Ao pisarem o ch3o da escola, as
visdes aprioristicas dos/as pibidianos/as sobre a escola e seus sujeitos comecaram a cair por
terra. Eles/as passaram a compreender que o espaco escolar tem uma dindmica prépria e que,
por isso, 0s conceitos e métodos aprendidos na universidade nem sempre déo certo, exigindo
que alguns sejam reelaborados e outros criados. Vivenciar o cotidiano da docéncia foi visto

como crucial para este processo.

O PIBID nos impacta, mas também nos alivia, cada encontro nos traz diversas
emocoes, mas uma certeza, melhorar, melhorar a cada aula, a cada dia, n&o desitir
porque uma tentativa falhou, nao desistir porgue o resultado nao foi satisfatorio,
sair do plano de aula cébmodo e tradicional, se lancar a novos desafios, a
experimentos mesmo. O PIBID nos ensina a lidar com o outro, nos faz perceber e
acreditar nas superacdes, nos da o prazer de vivenciar e apreciar sujeitos brilhantes e
dispostos a aprender, e que sinceramente, é por ele que nés estamos la, pra fazer
com que eles sigam em frente, que através da troca de saberes descubram o seu
potencial. (Bolsista do Campus X1V, 2017, p. 8-9,grifos meus)

O fato de o PIBID oportunizar um tempo maior na sala de aula possibilitou que 0s
sujeitos em iniciacdo pudessem viver experiéncias multiplas. Como afirma Koselleck (2014),
existem trés tipos de experiéncias: as que sdo singulares e de curto prazo, quando as coisas
acontecem de modo diferente do que foi planejado; as que se repetem e que sdo de médio prazo,
sendo corrigidas e consolidando-se; e as que podem produzir mudancgas de longo prazo. As

narrativas dos/as pibidianos ddo conta de que, pelo menos as duas primeiras foram vivenciadas.
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Na medida em que véo planejando e executando as aulas, vdo percebendo que nem
sempre 0 que da resultado em uma turma tem o mesmo efeito em outra, assim como existem
aquelas que, por meio da repeticdo e acumulo de experiéncia vao sofrendo reajustes e
adaptacdes, a depender dos sujeitos e de suas multiplas demandas. Quanto as experiéncias de
longo prazo, estas ndo foram possiveis de serem avaliadas pois estamos tratando de uma
experiéncia de quatro anos. Porém, elas se fazem presentes enquanto expectativa, visto que 0s
trabalhos realizados tiveram como objetivo formar sujeitos criticos e ativos, para transformar o
mundo em um lugar melhor para viver.

Com relagdo aos professores/as supervisores/as, longe de apontar supostas “falhas” e/ou
lacunas, estabeleceram com eles/as uma relacdo de colaboragdo e respeito, reconhecendo
positivamente o seu papel na constru¢do de uma escola publica inclusiva e de qualidade.
Certificaram a importancia de estar em permanente interacdo com os/as mais experientes, 0s/as

quais vao se tornando referéncias em sua formacéo.

As aulas do Professor [...] sdo bastante dinamicas, ele € um professor que inova a
sua metodologia e que ndo fica preso apenas ao livro didatico. Trabalha também
com filmes, imagens, musicas, e abre espagos para que os alunos se posicionem como
sujeitos ativos no processo de aprendizagem. E um professor que esta sempre aberto
ao didlogo. Nas nossas reunides discutimos o planejamento, colocamos nossas
propostas de intervencBes e notamos seu empenho em colaborar para o bom
desenvolvimento das propostas do subprojeto. (Bolsista do Campus X1V, 2014, p. 6,
grifos meus)

[...] no que diz respeito a atuacdo da professora, foi possivel perceber que ha sempre
uma preocupacdo por parte dela em estar trazendo para os alunos as
comparagdes com a realidade, como também uma troca de conhecimentos a
partir do tema exposto, além de indaga-los ao didlogo com ela e com o restante
da turma. Ela é aberta aos questionamentos feitos pelos estudantes havendo assim
uma quebra de barreiras no que concerne a relacdo professor/aluno. (Bolsista do
Campus X1V, 2014, p. 1, grifos meus)

Achei muito interessante o fato de a professora [...] saber o nome de todos os seus
alunos e conhecer cada um deles muito bem. Também pude observar que ela procura
ser amiga deles. Nao vi em nenhum momento na sala aquela superioridade que alguns
professores tem em relacdo aos alunos, onde se coloca como autoridade méxima
inabalavel e detentor de todos os saberes e conhecimentos. Mas, mesmo ndo agindo
dessa forma ela consegue perfeitamente manter o controle e o respeito dentro da sala.
Observei que a professora é bastante preocupada com o aprendizado dos seus
alunos, muito organizada na elaboragéo das suas atividades, onde nos deu total
liberdade para participar das mesmas. Ela esta sempre buscando novidades pra
trazer para a sala, antenada, moderna, procura falar a lingua dos alunos, tornando
assim as aulas muito mais interessantes. E ter a oportunidade de observar essas
praticas metodoldgicas no cotidiano escolar € muito proveitoso para mim, uma
estudante de licenciatura. (Bolsista do Campus XIV, 2014, p.1-2, grifos meus)

Durante suas aulas ela busca sempre maneiras novas e didaticas de expor os
contelidos, seja través de videos, musicas, filmes, charges, entre outros. Os conteldos
sdo muito bem problematizados, buscando através deles questdes sociais atuais que
estdo presentes na realidade social dos alunos.
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Sempre trabalhamos em parceria, desde a construcdo das aulas, discutindo os
conteddos, as formas de expor para a turma, os melhores métodos de ensino-
aprendizagem. Ela sempre nos deixa a vontade para intervir nas aulas, abrindo
espaco para discussdes e debates.

Através da troca constante de conhecimentos, e da relacdo ao qual a professora
trabalha conosco e com os alunos, proporciona um ambiente agradavel,
transformando as aulas de histéria e a sala de aula em um espago de troca de
conhecimento bastante produtivo e enriquecedor. (Bolsista do Campus XIV, 2015, p.
5, grifos meus)

Os/as docentes séo vistos como profissionais que ndo se limitam ao ensino tradicional.
Sdo narrados como sujeitos criticos e criativos, que usam metodologias diversificadas e
problematizadoras, os/as bolsistas, relacionando passado e presente e articulando as questdes
discutidas com a vida dos/as estudantes. Sdo representados como sujeitos responsaveis e
comprometidos/as, que nutrem uma relacdo de didlogo e afeto com seus/suas alunos/as,
transformando a sala de aula num ambiente acolhedor. Através da trajetoria e do trabalho
realizado pelos/as mais experientes, os/as bolsistas puderam perceber que, apesar das
dificuldades e desafios, é possivel construir um ensino de qualidade e uma carreira solida,
fundamentada no dialogo e no respeito ao diferente.

Em segundo lugar, compreenderam que a docéncia ndo é somente uma atividade
pedagbgica, mas também epistemoldgica, ética e politica, dimensdes estas que estdo
entrelacadas e que, como ressaltava Freire (2000) ndo podem ser ensinadas, mas vividas,
testemunhadas. Nesta direcdo, através de suas observagdes e intervencgdes, construidas de forma
colaborativa com os/as supervisores/as, os/as pibidianos/as disseram ter entendido que néo

basta falar de respeito ao diferente, é preciso vivé-lo na prética escolar.

[..] o contato com os professores e suas praticas pedagogicas sempre leva a
reflexdo dos nossos proprios posicionamentos, a proximidade que o Pibid
favorece entre bolsistas e supervisores, conhecendo suas trajetérias e através
disso construindo a nossa.

Sempre tive a certeza de que a educacdo seria a minha escolha, cada momento em
minha vida que lecionei sempre encontrei satisfagdo. Embora reconheca todas as
dificuldades desse caminho, posso afirmar que ser bolsista desse subprojeto ampliou
minha visdo acerca da docéncia, especialmente quando trabalhamos com questdes
sobre multiculturalismo que demonstra que ser professor requer um posicionamento
politico. (Bolsista do Campus XIV, 2014, p. 3, grifos meus)

O trabalho realizado no subprojeto através das intervencbes nas aulas nos
permitiu experimentar o real significado de ser professor que é antes de tudo um
compromisso politico e social pautado na responsabilidade de ser formador de
sujeitos. A escolha dos temas a serem discutidos é motivada principalmente no
contexto do universo cultural e social dos estudantes que estdo formando suas
identidades. Buscamos estimular os alunos através das problematizacgdes, a
valorizar a diversidade cultural existente ndo apenas na escola, mas na
comunidade em geral para que suas visfes sejam ampliadas, possibilitando um
aprendizado critico do mundo em que vive. Avaliamos o PIBID como uma
oportunidade neste processo de formagdo que estamos inseridas, pois 0 mesmo tem
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nos proporcionado vivenciar os desafios e os sabores da docéncia. (Bolsista do
Campus X1V, 2015, p. 8, grifos meus)

Em suma, o conjunto de agdes realizadas no subprojeto PIBID proporciona
observacgdes e intervencdes nas aulas que oferecem um amplo cenario do que
realmente € a escola e seu contexto. Com isso, compreendemos que é de extrema
relevancia se fazer um trabalho mais critico, pautado na conscientizacéo,
construgdo/ desconstrucdo, haja vista que, muitos conflitos e discriminacées
raciais e de género passam despercebidos, ou vao se camuflando e se afirmando
através de seu proprio silenciamento. (Bolsista do Campus XIV, 2016, p. 2, grifos
meus)

Neste sentido, os relatos informam que trabalhar com uma 6tica multicultural critica
exigiu mais do que introduzir questbes relativas a diversidade em sala de aula, mas a
sensibilidade, o convivio, o respeito, a escuta, o dialogo e a solidariedade entre todos 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo. Mais ainda, que trabalhar com esta ferramenta € antes de
tudo um compromisso politico. Isto significa assumir que a educagdo, como afirmava Freire
(2000, p. 10) “¢ uma forma de interven¢ao no mundo”.

Uma vez que a escola é um lugar de reproducdo das desigualdades de classe, género,
raca, religido, etc., transforma-la num espaco democratico requer que, ndo apenas ela tenha um
publico diverso e que este seja respeitado, mas que as hierarquias de poder sejam questionadas
(COLLINS; BILGE, 2021). Com este proposito, os/as pibidianos tomaram a formacdo de
sujeitos criticos como indispensavel para alcancar este objetivo. Para tanto, o multiculturalismo,
aliado a interseccionalidade, se mostrou uma ferramenta potente, que pode contribuir

significativamente para a de(s)colonialidade do saber.

Revolucionario, ndo ha palavra que melhor contemple a importancia que tem sido o
Projeto do PIBID para minha formacdo académica. A comecar pelo subprojeto da
coordenagdo que além de rico é complexo, o que leva aos bolsistas do mesmo a
assumirem uma postura condizente ao que € solicitado. Essa perspectiva de participar
ativamente da tarefa educacional, bem como ter em vista a necessidade de agirmos
com companheirismo, solidifica o nosso aprendizado dentro da pratica escolar e nao
s6 no ambito tedrico da academia. (Bolsista do Campus X1V, 2014, p. 4-5, grifo meu)

Ousadia é a palavra que uso para falar do tema do subprojeto PIBID que é trabalhar
“o diferente na escola”, visto que vivemos numa sociedade cheia de pré-conceitos e
preconceitos. S8o tematicas como essas que transformam o meio escolar como um
todo e que sdo mais do que necessérias. Acho que o que falta na educacéo € justamente
isso, a ousadia para que a transformacgdo de maneira positiva se faga presente.

Nesses meses que tenho estado junto ao projeto e inserida no colégio, vejo que néo é
facil e que muita coisa ainda precisa ser feita e vejo o PIBID como parceiro essencial
nessa caminhada.

Em suma, estar no PIBID tem sido uma experiéncia extraordinaria. Vejo que projetos
como esse deviam estar presente em todas as escolas e que elas e as universidades
caminhem sempre juntas na busca por uma educagdo melhor. (Bolsista do Campus
X1V, 2014, 2-14, p. 3, grifo meu)
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Por fim, palavras como “revolucionario” e “ousado” foram utilizadas para definir o
PIBID, e dentro dele o subprojeto, expondo a dimensao do seu impacto na formacéo daqueles
que tiveram a oportunidade de participar desta experiéncia. Além da tematica dos subprojetos,
os/as iniciantes destacaram a intervencdo no espa¢o educacional, 0 compromisso com o
subprojeto e 0 companheirismo entre os sujeitos envolvidos como experiéncias que estavam
levando a transformagdes profundas em sua formagéo.

Programas como o PIBID nos mostram que € possivel formar docentes de qualidade,
comprometidos social e politicamente. Entretanto, transformacdes profundas séo lentas e
exigem maiores investimentos. Iniciativas como as dos subprojetos aqui analisados, podem
parecer poucas, mas demonstram que existe um movimento acontecendo e que a mudanca é
possivel. Através de uma pedagogia critica encarnada, elas vém contribuindo para corroer as
“algemas” da “colonialidade”, nos fazendo “esperangar” (FREIRE, 2021) por um tempo outro,

mais justo e digno para todos, todas e todes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Termino a escrita deste trabalho no momento em que o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia faz 15 anos de existéncia e a Lei 10.639/2003 completa 20 anos. Foi 0
encontro entre ambos, que pude testemunhar ha quase dez anos, quando assumi uma das vagas
de coordenacdo de area do subprojeto do colegiado de Historia do Campus XIV, que motivou
a pesquisa que deu origem a esta tese. Ao longo deste percurso, em que me desloquei da
condicdo de participante a de pesquisadora do PIBID, pude perceber que, apesar dos desafios,
e de existir ainda um longo trajeto a percorrer, um movimento de mudanca vem acontecendo
no campo do ensino e da formagdo docente em Histdria, em atendimento a demandas sociais e
politicas do tempo presente por uma formagdo e uma educacdo antirracista, antimachista e
LGBTfobica.

Entender como este processo se deu no PIBID e, dentro dele, nos subprojetos citados,
foi a questdo da qual partiu a investigacdo que confirmou a tese por mim sustentada: a de que
0 Programa nasceu integrado a um projeto de Educacdo e de governo que, mesmo nao se
desvencilhando das interferéncias das liderancas capitalistas mundiais, ndo se submeteu
passivamente a elas. Foi permeavel as demandas dos movimentos sociais e das instituicdes
locais, como pdde ser visto através da analise dos subprojetos das Licenciaturas em Histéria da
UNEB, que tiveram como foco o ensino da historia e cultura africana, afro-brasileira e demais
temas relativos a diversidade. Para desenvolver este argumento, dividi a tese em quatro
capitulos.

No primeiro capitulo, situei o Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia
no contexto das politicas publicas para a Educacdo em curso no Brasil entre 2007 e 2016,
levadas a cabo nas gestdes de Lula e Dilma Roussef. Por meio da andlise de relatorios, dos
editais, do Plano de Desenvolvimento da Educacédo, entre outros documentos, foi possivel
perceber que o PIBID nasceu ao lado de outros programas, articulado a um projeto de nacao
que via a Educacdo como fundamental para o desenvolvimento do pais, e que buscava conciliar
demandas nacionais do empresariado e dos movimentos sociais brasileiros, mas também de
organismos internacionais neoliberais, como a OCDE. Apesar da aproximacao com esta ultima,
a pesquisa mostrou que isto ndo significou submissao, visto que a Educagdo foi assumida a
partir do protagonismo do Estado, como pdde ser visto através do proprio PIBID que foi criado
como programa de bolsas, financiado pela CAPES. Além disso, em vez de buscar formar uma
grande quantidade de profissionais “eficazes”, conforme o projeto de “colonialidade” daquele

Orgao, aqui, o objetivo ndo foi apenas o de aumentar a oferta desta forca de trabalho. Mais do



172

que a quantidade, objetivava-se formar sujeitos criticos e autbnomos, com vistas a contribuir
para o respeito a diversidade e para a construcdo de uma sociedade socialmente justa.

No segundo capitulo, apresentei a Universidade do Estado da Bahia, lugar onde se
situam 0s sujeitos e 0s subprojetos que foram selecionados para anélise, para compreender o
PIBID na dindmica de sua execucdo. Por meio do olhar de intelectuais da propria instituicéo,
pude identificar a coexisténcia de duas concepc¢oes e projetos de universidade: um que remonta
a sua criacao, e que teve como referéncia o modelo de universidade fundado na razao ocidental
colonial; e a emergéncia de um outro, que ainda se encontra em construcdo, a partir da
aprovacao e implementacdo de politicas de Agdo Afirmativa. Por meio destas, foi possivel
observar um deslocamento e ampliacéo da ideia de diversidade, da perspectiva da regionalidade
para a de raca e género, entre outras. A analise dos dados informados no Anuério de 2018,
permitiu confirmar que os/as discentes, docentes e técnicos que compdem a UNEB sdo em sua
maioria mulheres negras. Este reconhecimento e afirmagdo de sujeitos diversificados na
instituicdo, tem contribuindo para produzir rachaduras nas estruturas de conhecimento impostas
pela “colonialidade do saber”, trazendo a tona saberes e epistemologias outras. Assim, 0s
Projetos Institucionais submetidos ao PIBID entre 2009 e 2013 traduziram este movimento que
atravessa a historia da UNEB, somando-se a outras acdes que ja vinham sendo realizadas ao
longo de sua historia.

No terceiro capitulo, tomando o curriculo como “territorio de poder e disputas”, fiz a
andlise dos textos dos subprojetos de trés licenciaturas em Historia, executados entre 2014 e
2017, cujas propostas estavam fundamentadas na Lei 10.639/2003 e voltadas para a construcéo
de uma formac&o docente e um ensino de Histdria antirracista, antimachista e antiLGBTf6bico;
e dos projetos pedagogicos dos respectivos cursos a eles vinculados. A investigacdo partiu da
problematizacdo dos/as bolsistas de que ndo apenas o curriculo escolar, mas também o da
graduacdo ainda ndo contemplava o estudo das relacbes de género, raca e sexualidade; e
corroborando com a fala dos/as licenciandos/as, demonstrou que este ainda permanece branco,
masculino e eurocéntrico. Conquanto homens e mulheres negras sejam maioria na instituicao,
no periodo estudado, estes sujeitos ainda estavam sub-representados no curriculo das
licenciaturas em Historia, aparecendo de modo pontual em alguns componentes, a depender da
implicacdo dos/as professores/as. Além disso, foi possivel notar que docentes e discentes tém
usado os espacos extracurriculares, tais como o0s projetos de pesquisa e extensao, para insercao
de estudos de temas e questOes relativos a diversidade. A estas apropriagdes, defini como
estratégias de “aquilombamento”, entre os quais inclui 0s subprojetos PIBID. Uma vez que

estes ultimos trazem a inclusdo destas questdes como forma de reparacdo e justica as vitimas
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de “genocidios/epistemicidios”, a exemplo dos que foram cometidos contra as populacées
negras desde a colonizacdo. Termino o capitulo com uma discusséo sobre o papel da Historia e
seu ensino, frente a essas demandas pautadas pelos movimentos sociais. Diferente dos/as que
argumentavam que a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura afro-brasileira, africana e
indigena pudesse levar aos abusos do “dever de memoria”, a pesquisa demonstrou que isto ndo
aconteceu, muito pelo contrario, ha ainda muito por fazer. Todavia, como argumento nesta tese,
existe um movimento de mudanca acontecendo, questdo que analisei mais de perto no quarto
capitulo.

O ultimo capitulo teve como foco as experiéncias realizadas no chdo da escola, que
concebi como producdo de conhecimento. Parti do entendimento de que diferente da Historia
Académica, a Histéria Escolar entrecruza saberes historicos e pedagdgicos, tendo a aula,
atividade predominantemente oral, como seu principal veiculo de expressdo. Uma vez que estas
sdo efémeras, tomei os planos de aula e os relatorios produzidos como fontes para analisar o
que foi pensado e realizado. Esses registros foram concebidos como narrativas e, enquanto tais,
ndo como reprodugdo, mas como “refiguragdes” do vivido. Por meio deles, foi possivel
perceber que os/as bolsistas, articulando perspectivas como a pedagogia critica freiriana, o
Multiculturalismo critico e a Interseccionalidade, problematizaram o eurocentrismo do
curriculo escolar e dos livros didaticos, denunciando e desnaturalizando as hierarquias de poder
a eles subjacentes, e produzindo saberes a partir de epistemologias outras. Para tanto, elegeram
como foco das atividades a trajetoria de homens e mulheres negras, sujeitos silenciados/as pelas
narrativas histéricas eurocéntricas, que por muito tempo, permearam o ensino de Historia no
Brasil. Construiram e executaram propostas de intervencao, aliando a abordagem multicultural
e a interseccional, produzindo “pedagogias decolonais” em didlogo com movimentos sociais,
articulando raca e género, bem como contextos locais, nacionais e globais. Neste processo, a
escola se configurou como um “espacgo de experiéncia” de enfrentamento a “colonialidade do

P2l
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saber” e de producao de saberes e fazeres que nomeei de(s)coloniais, inserindo o “s” da palavra
“descolonizagdo”. Fiz isto para marcar que, apesar de os/as bolsistas usarem este segundo
termo, nem por isso deixaram de produzir “pedagogias decoloniais”. Ressaltei também as
conexdes que foram por eles estabelecidas entre as diversas temporalidades. Ao desenvolverem
trabalhos problematizando o racismo e o0 machismo, trouxeram a tona esses
“passados/presentes”. Mas nao s6. Em sintonia com as demandas de movimentos sociais €
intelectuais, a exemplo do movimento negro e dos feminismos, conectaram suas ac¢oes a justica

social como “horizonte de expectativa”. Entretanto, embora aspirassem a “descoloniza¢do” do

ensino de Histdria, as narrativas produzidas apresentaram tragos da “colonialidade”. Isto
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porque, ao se impor ao longo dos ultimos 500 anos, esta Gltima ainda mantém a sua hegemonia.
No entanto, ainda que esta permaneca e se atualize, mudancas vém acontecendo, como pdde
ser visto atraves das experiéncias narradas pelos pibidianos/as. Por fim, concluo apontando as
mudancas que o PIBID proporcionou, de acordo com os proprios licenciandos/as envolvidos/as.
As narrativas demonstraram um deslocamento do olhar, de uma visdo negativa para uma
positiva, sobre a escola e os/as docentes. Além disso, constatei que o dialogo, a cooperacao e
a construcdo da autonomia foram fundamentais para a aprendizagem docente, e que a tematica
do subprojeto possibilitou a compreensédo da docéncia como atividade politica, voltada para a
formac&o de sujeitos criticos e ativos diante do mundo em que vivem.

Como pdde ser visto, optei por dar maior énfase ao que vem sendo feito, em vez de me
deter em apontar supostas “lacunas” e “problemas”. No entanto, algumas questdes precisam ser
sinalizadas. A investigacdo mostrou que ainda € preciso avancar em temas relativos a
homossexualidade e identidades dissidentes como trans, queer, etc., e que ainda encontram
resisténcia dentro e fora da escola. Faz-se necessario, também, romper com a concep¢do
eurocéntrica do tempo, imposta através do modelo quadripartite que divide a historia em Idades.
Porém, estas sdo mudancas que esbarram nos limites impostos pelos curriculos prescritos, mas
sobretudo no fato de que se trata de mudar estruturas de pensamento enraizadas durante cinco
séculos de hegemonia do capitalismo colonial, racista, patriarcal e heteronormativo.

Por altimo, com 25 anos de magistério, 15 na Educacdo Basica e 15 na Universidade,
sendo 5 concomitantes, ndo posso finalizar esta tese sem ressaltar a contribui¢éo do PIBID para
a minha formacao. Participar do Programa me proporcionou experienciar o aprofundamento do
didlogo com os/as docentes da Educacdo Bésica. Foram quatro anos de encontros permanentes,
que confirmou que aquela parceria que tanto buscamos no Estagio Supervisionado é possivel.
Mas que, para isto, ndo basta assinatura de convénios. E preciso estar em dialogo permanente,
construindo projetos “com” e ndo “para” a escola. Além disso, a experiéncia explicitou que a
colaboracéo entre colegas da Universidade também é fundamental. Pude vivencia-la com o
professor Kleber Simdes, que comigo dividiu a coordenacdo do subprojeto, estabelecendo uma
relagdo enriquecedora de troca e partilha de conhecimento, que levamos para o Estagio
Supervisionado. Fazer parte do Estagio e do PIBID me possibilitou compartilhar experiéncias
em ambos. Desta maneira, se 0s/as bolsistas que ainda ndo tinham chegado na fase do Estagio
se anteciparam na iniciagdo a docéncia, os/as demais licenciandos/as nao ficaram totalmente de
fora do que estava sendo feito.

N&o obstante venha apresentando resultados positivos, por se configurar como um

programa de bolsas, como demonstraram diversos estudos aos quais este se soma, o PIBID
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também apresenta limites, entre os quais destaco: o fato de ndo atingir a todos/as, excluindo
uma parte consideravel dos/as licenciandos/as; e de criar condic¢Oes financeiras favoraveis ao
Programa, sem estendé-las igualmente ao Estagio Supervisionado. Ao mesmo tempo, apesar
do fomento e da luta para que se torne uma politica de Estado, o Programa ainda nao se
consolidou enquanto tal, uma vez que esta submetido ao orcamento da CAPES e, portanto, aos
reveses da conjuntura politica e econdmica do pais, causando inseguranga entre os/as bolsistas.

Esta tese ndo tem a pretensdo de esgotar o assunto. Ha ainda muitas questdes a serem
estudadas: a contribuicdo do Programa para a formacéo continuada dos/as docentes de Historia
da Educacédo Basica e do Ensino Superior; onde e como estdo os egressos do PIBID, se estdo
atuando no magistério e como a passagem pelo Programa contribuiu para a sua formacéo; quais
0s impactos na escola e na aprendizagem historica dos/as discentes do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio; entre outras. Estas sdo algumas questdes que permanecem em aberto, e que
podem dar origem a novos estudos e investigacoes.

Muitas foram as dificuldades enfrentadas no decorrer da pesquisa. Entre elas, destaco
aquelas impostas pela pandemia da Covid 19, que retardaram a sua concluséo: o fechamento
das Universidades, em obediéncia ao isolamento social decretado pelas autoridades
governamentais, e que dificultou o contato com os relatdrios produzidos pelos/as bolsistas, que
se encontram em bancos de dados da UNEB, e cujo acesso dependia do trabalho de funcionéarios
da instituicdo; o sentimento de luto diante da perda de amigos/as e familiares, vitimas diretas e
indiretas desta nossa mais recente catastrofe; e a sobrecarga de trabalho assumida por nos,
mulheres e maes, ao reunir no ambiente domestico as atividades de trabalho e de cuidado com
a casa e com os/as filhos/as.

Se, construir uma educacédo critica, com vistas a transformar o mundo em um lugar
melhor para todas as pessoas, ja se constituia como um desafio incontorndvel, a pandemia
deixou isto ainda mais evidente, reforcando a necessidade de rompermos com 0 pensamento
antropocéntrico e eurocéntrico, constituido e disseminado a partir da Europa, através do
capitalismo moderno colonial. Este, fundamentando-se na ideia de superioridade e de dominio
do homem branco e heteronormativo, sobre os demais seres, bem como na dicotomia e
exploracdo homem/natureza, vem produzindo genocidios e bolsées de miséria pelo mundo,
além da destruigdo acelerada de florestas e ecossistemas, e das profundas mudancas climaticas
que tém levado ao superaquecimento do planeta, ameacando a vida na Terra. Assim, romper
com a hegemonia desta visdo de mundo é vital. A esta, é preciso sobrepor uma ética que defenda
a vida em toda a sua multiplicidade e diferenca, e isto passa por trazer a tona outras

cosmovisdes, que evidenciem maneiras dos seres humanos se relacionarem entre si e com a
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natureza, sem destrui-la e sem se destruir. A este respeito, aqueles/as que lutaram e
sobreviveram a violéncia colonial, ttm muito a nos ensinar. Abrir as portas das salas de aulas
para esses sujeitos e seus modos de viver, pensar, conhecer, sentir e dizer se faz urgente. Espero
que esta tese, ao destacar o que foi feito pelos/as pibidianos/as das licenciaturas em Historia da
UNEB, possa contribuir para aprofundar estas reflexdes no campo da formacéo docente, com
vistas a construcdo de uma educacdo e de um ensino de Histdria que tenha a convivéncia, a

equidade e o respeito a todos 0s seres como horizonte.
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ANEXOS

A — FORMULARIO DE INSCRICAO DOS SUBPROJETOS

MINISTERIO DA EDUCACAO

@ COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL
SUPERIOR

ERReS DIRETORIA DE EDUCACAO BASICA PRESENCIAL — DEB

PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA - PIBID
DETALHAMENTO DO SUBPROJETO
EDITAL CAPES 061/2013

DADOS DA INSTITUICAO

Nome do Departamento:

Campus/Cidade:

Subprojeto de Licenciatura
em:

(caso o0 subprojeto seja
interdisciplinar informar os
nomes dos cursos envolvidos)

DADOS DO(s) COORDENADOR(S)

Nome:

CPF: 993576905-49

Endereco residencial:

CEP:

Telefones:

E-mail:

Link para curriculo Lattes:

(Inserir nomes caso haja mais de um coordenador de area)

Nome:

CPF:
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Endereco residencial:

CEP:

Telefones:

E-mail:

Link para curriculo Lattes:

(Se houver mais de dois repetir o quadro anterior)

DADOS DO SUBPROJETO

Titulo do subprojeto:

N° de bolsistas ID pretendidos:

N° de supervisores pretendidos:

N° de coordenadores de Aarea
pretendidos:

N° de escolas que participardo do
subprojeto:

Nivel(is) de atuacé@o do subprojeto:
( ) E. Infantil

( ) E. Fundamental

( ) E. Médio

Modalidade(s) de Ensino:

() Educacéo Regular

() E. Profissional Técnica de Nivel Médio
() EJA

() Educacéo Especial

() Educacdo Quilombola

DADOS DAS ESCOLAS

Nome da escola:

Endereco:

CEP:

Municipio:

Telefone:

INEP (O que quer dizer?):

IDEB da escola: (quando houver)
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NUmero de alunos matriculados:

Numero de bolsistas PIBID na
escola:

(Preenche

r um quadro para cada escola)

Nome da escola:

Endereco:

CEP:

Municipio:

Telefone:

Numero INEP:

Numero IDEB: (quando houver)

Numero de alunos matriculados:

NUmero de bolsistas PIBID na
escola

(Inserir nomes caso o subprojeto seja interdisciplinar)

SUBPROJETO

Justificativa:

Objetivos:

Acdes previstas: (detalhar as acles e estratégias previstas para a insercdo dos bolsistas nas
escolas considerando os objetivos do programa)

Estratégias de aperfeicoamento da lingua portuguesa dos bolsistas ID no programa, incluindo

leitura, escrita, fala, de modo a promover a capacidade comunicativa:

Estratégias de acompanhamento dos

bolsistas no Programa:
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Atividades de socializagéo do projeto:
1-

Resultados Pretendidos: (Procedimentos para apropriacdo dos resultados obtidos nas
licenciaturas da instituicdo executora, na perspectiva de elevar a qualidade dos cursos de
formacao para o magistério).

Referéncias Bibliograficas:

Outras informagdes relevantes: (quando aplicavel)

Cronograma especifico deste subprojeto

Atividade Més de inicio Més de conclusao

OBSERVACAO:

Recursos (previsdo orcamentaria)

Més Valor

Material de consumo

Deslocamento (Para
apresentacdo de trabalhos
do PIBID em eventos de
natureza cientifica)

Diarias (Para apresentagao
de trabalhos do PIBID em
eventos de natureza
cientifica)

Servicos
(Confeccédo banner,
producéo textual, xerox)
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OBSERVAGCAO: previsdo orcamentaria apresentada acima podera ser revista mediante as
necessidades e vicissitudes oriundas das demandas geradas durante a realizag&o do subprojeto.

Fazer previsdo or¢camentaria e recursos para cada ano (2014, 2015, 2016 e 2017)




200

B - MODELO DE PLANO DE INTERVENCAO (PIBID/HISTORIA, CAMPUS XIV).

P ] b ] d @ %
BOLSA DE IMCIACAD A DOCENCIA

CAPES DEDC

PLANO DE AULA

(Atividade de intervencéo)

Colégio:

Disciplina:

Discentes:

Supervisor:

Data:

TEMATICA:
o Historia de mulheres negras.
PUBLICO ALVO:
e Discentes do 3° ano do Ensino Médio de uma escola pablica (30/40 alunos).
CARGA HORARIA:
e Duas aulas (de 45 minutos cada aula).
OBJETIVO GERAL.:

e Introduzir o estudo sobre a histéria das mulheres, especialmente das mulheres negras, que por
muito tempo foi silenciada pela historiografia. Além de mostrar estas mulheres como sujeitas de
sua propria historia.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

o Destacar a participagdo das mulheres na construcdo dos quilombos;
e Analisar a omissdo das mulheres na Histdria, como fruto do machismo;
e Entender que o racismo é estrutural.

METODOLOGIA:

e Primeiro momento: Introducdo sobre os quilombos;

e Segundo momento: Contextualiza¢do e exibi¢do do video: Quilombo Rio dos Macacos (10
min.); em seguida, problematizacdo do video (Anexo 1).

e Terceiro momento: Leitura e analise compartilhada dos seguintes textos: E Dandara dos
Palmares, vocé sabe quem foi (Anexo 2); 25 de julho: toda mulher negra é um quilombo
(Anexo 3).

e Quarto momento: Pra pensar e discutir o racismo na atualidade: fragmentos da musica

Favelafrica (Anexo 4), atrelado a musica Adao Negro (Anexo 5).
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RECURSOS:

e Folhas de oficio para impressao dos textos e das letras das musicas;
¢ Data show para exibicdo do video;
e Caixa de som para reproducdo das musicas;

AVALIACAO:

e Elaboracdo de um texto que aponte 0s seguintes elementos: a omissao feminina na historia; sua
participacdo na construcdo dos quilombos; e de acordo com as musicas e o video trabalhado
destacar as formas que esses recursos apontam ao racismo e aos meios de luta contra este.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

ADOLFO, Roberto Manoel Andreoni. As transformagdes na historiografia da escraviddo entre os
anos de 1970 e 1980: uma reflexdo tedrica sobre possibilidades de abordagens do tema. Revista de
Histéria. Ano 6, nimero 11, maio/2014. Universidade Federal de Goias.

CHALHOUB, Sidney. Visoes da liberdade: uma histéria das Gltimas décadas da escraviddo na Corte.
S&o Paulo: companhia das letras, 2011.

. A politica cotidiana dos dependentes. In: Machado de Assis historiador. Sdo Paulo:
Companbhia das letras, 2003.

. Machado de Assis historiador. Sdo Paulo: Companhia das letras, 2003.

FREYRE, Gilberto. Casa grande e senzala: formacao da familia brasileira sob o regime da economia
patriarcal. Apresentacdo de Fernando Henrique Cardoso - 482 edi¢do. S&o Paulo: Global, 2003.

GINZBURG, Carlo. Sinais: raizes de um paradigma indiciario. IN: Mitos, emblemas, sinais:
morfologia e historia. Traducédo de Federico Carotti. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1989.

LARA, Silvia Hunold. Conectando historiografias: a escravidao africana e o Antigo Regime na
América portuguesa. In: BICALHO, Maria Fernanda; FERLINI, Vera Licia Amaral (org.). Modos de
governar: ideias e praticas politicas no império portugués — séculos XVI-XIX. Sdo Paulo: Alameda,
2005.

MATTOSO, Katia de Queiro6s. Ser escravo no Brasil. Sdo Paulo: editora brasiliense, 2003.

MAXIMIANO, Adriano Braz. A historiografia brasileira da abolicdo da escravatura: novas
perspectivas ou negacdes tedricas (1960/70 — 1980/90). Caderno de resumos & anais do 6° seminario
brasileiro de Historia da Historiografia — O giro linguistico e a historiografia: balanco e perspectivas.
Ouro Preto: EDUFOP, 2012.

PROENCA, Wander de Lara. Escravidao no Brasil: debates historiograficos contemporaneos. Anais
eletronicos da XXIV semana de Historia: “pensando o Brasil no centenario de Caio Prado Junior”.
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C — MODELO DE RELATORIO TRIMESTRAL USADO EM 2014

—
Pngch...Mj

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB

AUTORIZAGAO: DECRETO N°92937/86, DOU 18.07.86 - RECONHECIMENTO: PORTARIA N°909/95, DOU 01.08.95

RELATORIO DE ATIVIDADES DO BOLSISTA ID

Prezado/a Bolsista,

Trimestre/Ano:

Solicitamos o preenchimento do quadro a seguir, pois seu olhar sobre o PIBID/UNEB é indispensavel
para o fortalecimento e aprimoramento deste Programa em nossa institui¢do. Leia atentamente os itens
indicados no quadro, posicionando-se diante de cada enunciado e, em seguida, justifique sua opinido.

Pretendemos saber sobre sua participacdo nas atividades do trimestre e as ressonancias na sua (auto)
formacdo a partir das suas experiéncias nesse Programa. Para isso, no preenchimento do quadro, utilize
0s seguintes conceitos para sua autoavaliagao:

Insatisfatorio - Regular - Bom — Otimo - Excelente

Identificacéo:
Escola:

Professor Supervisor:

ASPECTOS CONSIDERADQOS

‘ CONCEITOS JUSTIFICATIVA/OBSERVACOES

1 AUTOAVALIACAO DA PARTICIPACAO NO TRIMESTRE

Assiduidade e pontualidade

Participagdo

Geréncia do tempo (planejamento X
execucéo)

Envolvimento nas atividades

2 ATITUDE DE LEITURA E PRODUCAO ESCRITA

Leitura dos textos indicados

Leitura de textos complementares

Apropriacéo tedrica dos textos lidos

Producdo escrita articulada aos
conceitos estudados

Articulacdo entre 0s conceitos
estudados e a pratica docente

3 ARTICULACAO DO PIBID/ESCOLA

Desenvolvimento do subprojeto na
Escola
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Interacdo com o cotidiano da Escola
Participagdo dos alunos da escola
no desenvolvimento das atividades
do Subprojeto

4 Reflexdes sobre o PIBID/UNEB na sua trajetdria de formag&o académica e universitaria.

(Relato sobre as atividades do trimestre, suas ressonancias na (auto)formacéo: como o PIBID tem influenciado
na sua (auto)formacdo?)

5 AVALIACAO ENTRE PARES
Apresente sua avaliacdo sobre as orientacfes e 0 acompanhamento do(a) coordenador(a) de area no
processo de desenvolvimento das atividades do PIBID.

Apresente sua avaliacdo sobre as orientagcdes e 0 acompanhamento do/a bolsista de supervisdo no
processo de desenvolvimento das atividades do PIBID.

Assinatura do Bolsista ID:
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D — MODELO DE RELATORIO SEMESTRAL USADO NO PIBID ENTRE 2015 E 2017

L\J.\—.I\.{]\.EB P'bld uneb

ESTADO DA BAHIA

'”
PROGRAD I L ] 't' t

Ensinod |

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA 3
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO
A DOCENCIA

Relatorio Sem~estr\al i
(BOLSISTA DE INICIACAO A DOCENCIA)
Periodo:

1. DADOS DO SUBPROJETO

Titulo:

Departamento:
Licenciatura(s):

() Interdisciplinar
Agéncia de Fomento
() CAPES

() FAPESB

2. DADOS DO BOLSISTA (INICIACAO A DOCENCIA)
NUmero de matricula:

Nome:

Curso/semestre:

Contatos (email/telefone):

Email:

Cel:

Coordenador de area que acompanha o bolsista:

Bolsista de supervisdo que acompanha o bolsista:

Escola parceira/segmento da Educacdo Basica/série na qual desenvolveu atividades no
periodo:

Link para Curriculum Lattes:

3. ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO SUBPROJETO

Descrigdo analitica das atividades desenvolvidas (até 2500 caracteres com espagos)

Inserir neste campo um descritivo geral e sucinto das a¢des e experiéncias formativas vivenciadas no
ambito do subprojeto, seus objetivos e alguns resultados alcangados e impactos produzidos em relagéo a
constituicdo da identidade docente. visdo
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4. ATIVIDADES DESENVOLVIDAS EM ARTICULACAO
COM OUTROS PROGRAMAS E PROJETOS

Houve atividades em articulagdo com outros programas e projetos?
() Sim

() Néo

Descricdo analitica das atividades desenvolvidas (até 500 caracteres com espagos)

Inserir neste campo um descritivo geral e sucinto das a¢des e experiéncias formativas vivenciadas no
ambito do subprojeto, seus objetivos e alguns resultados alcancados que tenham se concretizado em
articulagdo com outros Programas e Projetos desenvolvidos na/pela UNEB e/ou no/pelo Departamento.

4.1) Participacdo em eventos de natureza académico-cientifica

Houve participacdo em eventos de natureza académico-cientifica?

() Sim
() Néo
Nome do evento Periodo de Condicéo Local do evento
realizacdo (palestrante/ouvinte/apresentador
de trabalho)

4.2) Producgbes académicas resultantes das atividades do PIBID UNEB

Houve produgdes académicas resultantes das atividades do PIBID UNEB?
() Sim

() Néo
Titulo Autor(es) Tipo de publicacao Referéncia da
(resumo/resumo publicacéo
expandido/texto (ABNT)

completo em anais/artigo
em periddico/capitulo de
livro)

5. AVALIACAO

Avaliacao dos(as) Supervisores(as) (até 500 caracteres com espagos)

Inserir breve avaliacdo do bolsista ID quanto as atividades desenvolvidas (frequéncia, pontualidade,
comprometimento,desenvoltura, relacdo com a equipe, postura diante de situagdes-problema).

Avaliacdo dos(as) Coordenadores(as) de Area (até 500 caracteres com espacos)

Inserir breve avaliacdo do bolsista ID quanto as atividades desenvolvidas (frequéncia, pontualidade,
comprometimento, desenvoltura. relacdo com a equipe, postura diante de situages-problema,
cumprimento das normas e atendimento as exisgéncias do PIBID UNEB).
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