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RESUMO

Este trabalho consiste na analise de trés producdes audiovisuais realizadas pelo
Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) do Curso de Historia da
Universidade do Extremo Sul Catarinense nos anos de 2015 e 2017. A analise em
guestdo ocorreu no campo da Educacéo e do Ensino de Histéria, e a partir do seguinte
guestionamento: De que maneira a experiéncia de producao audiovisual realizada pelo
Projeto Pibid Historia/Unesc nos anos selecionados contribuiu para a construcédo do
saber historico pela via da emancipagdo? Dessa forma, através da pesquisa qualitativa,
por meio da analise de documentos norteadores da educacao, de trés videos presentes
do Youtube e dos relatos ouvidos em grupos focais com os sujeitos envolvidos no
Projeto, objetivamos relacionar os conceitos de emancipacdo, imagem e experiéncia
com o Ensino de Histéria; compreender a acdo do PIBID na Unesc e especificamente
no curso de Historia, identificando sua funcdo no processo de formacéo docente; e
ainda identificar de que forma os sujeitos envolvidos no projeto sédo atingidos e
transformados pela experiéncia pibidiana e pela producdo audiovisual no ensino de
histéria. Por meio deste trabalho desenvolvido, entendemos que a experiéncia pibidiana
alcanca principalmente dois grupos participantes do projeto: académicos/as bolsistas e
alunos/as da educacao basica que, a partir da producdo audiovisuais baseados em
conceitos da histéria alteram suas posturas sobre os temas colocados na disciplina e
no cotidiano escolar, atingindo, mesmo que de forma distintas, os tracos da
emancipacao intelectual discutida a partir de Jacques Ranciére. Outro ponto que a
pesquisa também permite compreender é a poténcia do Pibid enquanto formador da
identidade docente e como, mesmo com 0s percalcos do cotidiano escolar, os/as
académicos/as em formacdo se reconheceram na profissdo professor a partir do
Projeto. Por fim, conclui-se que a producao audiovisual no contexto escolar a partir do
Projeto possibilitou a construcdo de um ambiente de critica e, mais do que isto, de um
ambiente reflexivo estimulado principalmente pelas imagens finais.

Palavras-chave: Pibid. Formacédo Docente. Cultura Visual. Experiéncia. Emancipacao.



ABSTRACT

This work analyses three audiovisual productions carried out by the Teaching Initiation
Scholarship Program (Pibid) in the History course at the Universidade do Extremo Sul
Catarinense during the years 2015 to 2017. This is an analysis in the field of education
and history teaching that works with the following question: How did the audiovisual
production experiment carried out in the Pibid/Histéria at Unesc during that period
contribute to the knowledge building in history as an experience of emancipation?
Therefore, based on qualitative research through the analysis of documents on the area
of education, three YouTube videos and reports in focal groups by those involved in the
Project, we aim at relating the concepts of emancipation, image and experience to the
teaching of history; understanding the work of Pibid at Unesc and particularly in the
History course, identifying its role in the teacher education process; and also to
identifying how the participants in the project are reached and transformed by the public
experience and by the audiovisual production in the teaching of history. Through this
work, we understand that the public experience affects mainly two groups participating
in the Project: scholarship students and students of basic education who, through the
production of audiovisuals based on the concepts of history, change their attitudes on
themes in discipline and in school routine and achieve intellectual emancipation
according to terms proposed by Jacques Ranciére. The research allows us to
understand the power of Pibid in the creation of the teacher identity and how, in spite of
the obstacles, students recognized themselves in the teaching profession because of
their involvement in the Project. Finally, | have concluded that the audiovisual production
in the school context related to the Project enables the creation of an environment
favorable to critical thinking and, much more, a reflexive environment inspired mainly by
the images produced.

Keywords: Pibid. Teacher Education. Visual Culture. Experience. Emancipation.
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INTRODUCAO

A construcdo do olhar se da ao longo de toda a vida, como se construissemos
um banco de imagens e pudéssemos observar, pensar e produzir textos, discursos e
diversas formas de arte, acessando tudo aquilo que os nossos olhos ja viram. Cada
tempo histérico e cada sociedade possui um conjunto de imagens gque 0s representam.
Quais imagens nos representam? Produzimos no presente e no passado alguma
dessas imagens? Elas séo capazes de nos fazer pensar sobre o que produzimos? E
ainda, a funcao das imagens seria unicamente de nos representar, ou representar algo?
Diante de um mundo extremamente visual, onde as redes sociais sdo muitas vezes 0
cartdo de visita dos sujeitos, podemos afirmar que sim, produzimos imagens, mas nao
podemos garantir que reflitamos, de fato, sobre o que produzimos e observamos. A
imagem da qual trato j4 no inicio deste trabalho ndo é a representacédo de algo ou
alguém, mas a construcdo que a envolve e das circunstancias que a rodeiam:
processos, dialogos entre sujeitos que a compdem, lugares que ocupam e como estes

lugares sdo modificados por elas.

Em relacdo aos lugares que os didlogos relacionados a imagem podem ocupar,
proponho-me a pensar principalmente no ambiente escolar. No ensino de Histéria em
especial, as imagens costumam aparecer com grande frequéncia como representacao
do passado ou de algum personagem especifico em livros didaticos ou até mesmo em
filmes trazidos pelos/as professores/as. Cabe neste momento mais um
guestionamento: existem outras possibilidades para os usos das imagens no ensino de
Histéria? Para tal pergunta, apresento uma resposta ja nesta parte introdutoria: Sim, as
imagens podem ser usadas de outras maneiras no ambiente escolar e no ensino de
Historia, visando a construcéo de uma postura critica e da emancipacéo, analisando,
por exemplo, a producéo, a circulacio e a recepcdo dessas imagens. E esse caminho

gue nossa pesquisa ira percorrer nas proximas paginas deste trabalho.

Entre os questionamentos apresentados, gostaria de refletir junto com o leitor a
respeito do caminho pessoal que percorri para compreender a imagem como
ferramenta no processo de ensino e aprendizagem da histéria para além da
representacdo. Os questionamentos citados acima surgiram na minha trajetéria

académica, principalmente a partir da disciplina “Laboratério de ensino e pesquisa:
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Histéria, Imagem e Som”, ainda na primeira fase do curso de Histéria, onde como
atividade principal daquele semestre produzimos um audiovisual com alguma tematica
voltada a Historia. Foi a partir desse momento que comecei a compreender a relacédo
das imagens e da producdo de imagens com a Histéria. No ano seguinte, tornei-me
estagiaria no Centro de Memoria em Educacédo da Unesc (CEDOC), lugar em que o
contato com as questdes relacionadas a imagem passou a me inquietar ainda mais. O
Centro em questdo € vinculado ao curso de Histéria da Unesc, existente ha 20 anos na
Universidade. Atualmente, conta com trés laboratorios: Laboratério de Imagem e Som,
Laboratério de Educacéo Patrimonial e Laboratério de Conservacédo e Restauro. Falar
sobre o CEDOC ¢ também falar sobre o Pibid, como veremos posteriormente, uma vez

gue as atividades do Pibid foram pensadas em consonancia com o setor.

by by

Em relacdo a minha participacdo no Programa de Iniciagdo a Docéncia
(Pibid/Histéria) como bolsista, entre os anos de 2015 e 2017, foi nesse espaco que tive
a oportunidade de produzir audiovisuais mais uma vez, compreendendo ainda mais que
0s processos de producdo, circulacdo e observacdo também fazem parte da imagem
e, dessa forma, tornam-se passiveis de questionamento e andlise, assim como a
propria imagem faz parte da narrativa histérica bem como dos processos pedagdgicos.
No Pibid, em especial, a producao audiovisual foi dividida entre sujeitos de diferentes
perfis, e enquanto bolsista me coloquei ao lado de alunos/as da educacéo béasica para

produzir essas imagens.

No ano de 2015, em que patrticipei do Pibid/Histéria da UNESC, propus junto ao
meu grupo o desenvolvimento de um audiovisual na EMEF Hercilio Amante, em
Criciama (SC), fato que me fez vivenciar, juntamente com alunos/as da educacgéo
basica, a producdo de audiovisual com a teméatica género e feminismos, por nos
proposta, fazendo com que nos colocassemos no lugar de produtores/as.! O retorno
maior nesse projeto foi a percepcao dos resultados obtidos a partir da atividade, uma
vez que os/as alunos/as da educacédo basica, principalmente, passaram a discutir o
tema do audiovisual com mais autonomia e com base nas imagens produzidas por
eles/as e por nds, bolsistas. Concomitantemente com esse trabalho no Pibid

Historia/Unesc, iniciei com maior profundidade a reflexdo sobre a imagem, num projeto

1 O audiovisual em guestdo, ndo aparece como fonte de analise neste trabalho com o intuito de gerar
um afastamento da fonte, ndo realizando o trabalho no qual eu produzi juntamente com outros/as
colegas. O video esta disponivel no acervo do Centro de Meméria e Educacéo da Unesc (Cedoc).
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de iniciacédo cientifica, pesquisando a atividade do cineasta paulista William Gericke na

regido sul catarinense, tema central também do meu Trabalho de Conclusao de Curso.

O trabalho de conclusdo de curso em Histéria na UNESC, intitulado O Sul
Catarinense diante dos nossos olhos antes e agora: documentarios de William Gericke
sobre Imbituba e Urussanga nos ultimos anos da década de 1940, produzido por mim
no ano de 2017, alimentou ainda mais 0 anseio pela pesquisa no ambito das imagens,
principalmente no que tange a recepcao e interacdo com elas. O trabalho em questéao
apresentava uma discussao acerca das producdes audiovisuais realizadas pelo
cineasta paulista William Gericke, que viajava por todo o Pais vendendo seus
documentarios para empresas locais, prefeituras, estados e municipios. Foi dessa
maneira que o cineasta registrou, durante a década de 1940, as cidades de Urussanga
e Imbituba. A pesquisa sobre o cineasta, o cinema nacional e a analise desses videos
proporcionaram o primeiro contato com as ideias referentes a cultura visual e as

visualidades.

De modo geral, o caminho percorrido me fez perceber que eu possuia ndo so
um gosto genuino pelas imagens e principalmente pelo cinema, mas também por tudo
aquilo que compdem a relacédo entre as imagens e a sociedade. Além desse ponto,
passei a refletir com mais entusiasmo sobre de que maneira essas ferramentas
poderiam ser um instrumento importante no processo de ensino e aprendizagem de
Histoéria, levando em consideracéo principalmente dois pontos: o excesso de imagens
com as quais convivemos diariamente, em razdo do que muitas vezes nao
conseguimos nos aprofundar sobre o que é observado e a forma como as imagens
estdo presentes no ensino de Histdria, aparecendo apenas como representacao. Essas
duas percepgbes vém do lugar que ocupei enquanto aluna de educacgdo basica e

posteriormente enquanto professora em formacéo nos anos de estagio docente.

A partir dessas percepcgoes, ao final do curso de Historia, tive 0 primeiro contato
com as obras O espectador emancipado (2012) e O mestre ignorante: cinco licdes
sobre a emancipacao intelectual (1987), ambas do autor Jacques Ranciere. A partir
desse contato, procurei pensar o espectador emancipado como um aluno/aluna. Esse
pensar surge ja na primeira leitura das obras mencionadas e se justifica principalmente
pela relagdo que o autor faz entre a emancipagdo intelectual e o espectador

emancipado, apontando que a reducdo do abismo do conhecimento que separa o
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mestre do ignorante s6 ocorre diante de um novo saber colocado nesse espaco
(RANCIERE, 2012), e nesse contexto entra a relacdo pedagogica. O novo saber,
discutido muitas vezes pelo autor, € aqui relacionado a producdo do audiovisual
realizada pelos sujeitos envolvidos no Pibid. Diante de um novo saber colocado, a
emancipacao implica colocar-se e posicionar-se diante daquilo que esta posto para o
sujeito, principalmente quando se compreende o lugar de sujeicdo; € a partir desse
lugar que h& o exercicio do questionamento ou de formulagdo de uma nova questéo.
Portanto, é na producao audiovisual pibidiana, realizada a partir das informagfes que
cada sujeito ja possui de dentro e de fora do contexto escolar, que se encontra esse

novo saber.

A questdo das imagens também aparece neste momento como parte importante
gue corrobora para as reflexdes acerca do aluno/a como espectador/a emancipado/a.
Como j4 citado, a imagem nédo aparece aqui como representacdo de algo ou de um
tempo especifico, mas como um artefato que faz parte da cultura visual, como aquilo
gue € construido a partir de referéncias diversas de cada individuo e o que estad em

movimento continuo, ressignificando espacos e vivéncias.

Se interpretamos, entdo, a imagem como um artefato social dentro da cultura
visual, também é fundamental que tenhamos de maneira clara que, “na cultura visual,
esta presente todo o impacto das outras imagens pré-existentes que, culturalmente
ativas, agem em n6s” (MENEGUELLO, 2010). Portanto, uma imagem é composta de

varias outras imagens e referéncias dos sujeitos que a compdem e a observam.

A leitura das imagens aqui selecionadas é possivel a partir dos conceitos de
Jacques Ranciére, uma vez que o autor também trabalha na perspectiva da Cultura
Visual e, mais do que isso, entende as acbes das imagens em suas mais diversas
formas e significacdes. A exemplo disso trago a possibilidade de analise a partir de um
‘regime de imageite, isto €, um regime de relacdes entre elementos e entre oposi¢coes”
(RANCIERE, 2003). O regime de imagens nos permite entender, entre outras questoes,
as composicdes de imagens, as palavras utilizadas, os enquadramentos, as escolhas
feitas pelos sujeitos envolvidos na produgdo audiovisual e também possiveis
intencionalidades. Como aponta Emmanuel Alloa (2015), a imagem, nesse contexto,
pode ser também a responsavel pela criacdo de um meio e de um ambiente reflexivo

construido ndo s6 pela imagem, mas também pelo ato de observar do sujeito.
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A partir dessas percepcoes e desse contato com as imagens e especialmente
com os audiovisuais, chego ao objeto de estudo desta pesquisa, selecionando o projeto
desenvolvido pelo Pibid Historia/lUnesc nos anos de 2015 e 2017. Nos dois anos
selecionados, o curso de Histéria desenvolveu com os/as académicos/as bolsistas
formacdo a respeito dos usos do audiovisual na educacdo basica, oficina de
higienizacdo e conservacédo de documentos e propds a producéo audiovisual a partir
dos documentos encontrados nos acervos e arquivos das escolas participantes do
projeto. As duas primeiras etapas citadas foram aplicadas também para os alunos/as
da educacéo basica pelos/as bolsistas do projeto posteriormente, e o audiovisual foi
produzido em conjunto entre bolsistas, alunos/as e professores/as supervisores nas

escolas.

A possibilidade de trabalho com a produc¢éo audiovisual surgiu no Programa a
partir de discussdes dos coordenadores Pibid/Historia da Unesc, que destacaram
pontos emergentes do curso de Histéria no periodo de construcdo do projeto em 2014
e sugeriam a necessidade de um produto, colocada pelo Ministério da Educacao e pela
CAPES, que viesse relacionar o Pibid com o Centro de Memoéria e Educacéo da Unesc
(CEDOC), fortalecendo o espaco e o Projeto concomitantemente. Os pontos que
apresentam o0s motivos e objetivos do curso de Histéria em trabalhar com a producéo
audiovisual estdo presentes no terceiro capitulo deste trabalho de forma mais clara, e

sdo pontos fundamentais para compreender a construcao das producdes selecionadas.

O material desenvolvido resultou em aproximadamente 12 videos que
encontram-se atualmente disponiveis no Centro de Meméria Documentacgéo da Unesc
(CEDOC) e também no canal do Youtube do Centro.? Entre os doze audiovisuais
produzidos nos dois anos de projeto, selecionei aqui trés em especial: Nossas Vidas
no Erico (2015), Memodria e Cultura escolar: a EMEF Filho do Mineiro e o Cotidiano de
Lutas no Bairro Metropol (2017) e A escola como caixa de memoéria (2017). Os trés
videos séao ligados pelo conceito de memaria, proposto pelo Curso de Historia nos anos
de desenvolvimento das atividades, entretanto o conceito aparece de formas diferentes
nas trés produgbes. No primeiro audiovisual, a memoéria € discutida a partir das

vivéncias de alunos e alunas no ambiente escolar, consideradas como parte da

2 https://www.youtube.com/channel/UCRfNU4LEBLGV4IiB7yH2hkA
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construcdo da historia, destacando que ndo € sO a historia escrita a partir de
documentos oficiais que é valida como narrativa e que as historias de alunos e alunas
também fazem parte das narrativas historiograficas. No segundo audiovisual, as
narrativas de memoéria sdo construidas a partir de ex-alunos e alunas da escola,
membros da comunidade que retornam ao ambiente escolar para um encontro com
alunos, alunas, professores e bolsistas do Projeto. Por fim, o terceiro audiovisual
aborda a memoria a partir das vivéncias de alunos e alunas fora do ambiente escolar
por meio de objetos chamados de “ancoras de memoarias”, e as atividades séo

registradas em video pelas/os bolsistas do Projeto.

Observar as trés producfes audiovisuais, seus objetivos e contextos pode ser
revelador quando buscamos compreender o sentido e os efeitos para quem os fez e,
principalmente, o quanto as producdes aparecem como um novo saber na construgéo
da emancipacédo intelectual. As trés producdes selecionadas para andlise deste
trabalho encontram-se disponiveis nas redes sociais do Centro de Memoéria e
Documentacao na Unesc (CEDOC) e possuem ainda hoje grande circularidade entre
0s sujeitos envolvidos no Pibid. Essa circularidade foi um ponto principal para a selecao
e andlise das trés produgcdes em questdo, entendo que, mesmo passados seis anos da
producédo de 2015 até o momento da escrita deste trabalho, os materiais permanecem
em circulacao e, portanto, em didlogo com a sociedade, trazendo-nos aspectos da

cultura visual.

E a partir dessa teia de relacfes e de informacdes que este trabalho foi sendo
desenhado e pensado a partir da cultura visual e das imagens, da emancipacéo e da
experiéncia. O ultimo conceito vem da necessidade de ouvir os sujeitos que fazem parte
da construcdo das imagens analisadas: alunos/as da educacgéo basica, bolsistas do
projeto, professores/as supervisores/as nas escolas e coordenadores/as do curso na

universidade.

O conceito de experiéncia a partir de Jorge Larrosa (2010) permite que
entendamos os relatos apresentados durante os grupos focais desenvolvidos na
pesquisa a partir de um olhar mais sensivel e ao mesmo tempo mais critico a respeito
do que foi vivenciado. O conceito € discutido aqui com certo cuidado de modo a torna-
lo acessivel ao leitor, preocupagcdo apontada pelo proprio autor na obra Tremores

(2014). O conceito de experiéncia abordado aqui € aquele que, de acordo com Larrosa,
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€ aquele que “nos passa” (pagina 19), que foca principalmente na valorizacao do sujeito
envolvido no processo vivido tornando experiéncia uma experiéncia de fato. Esse ponto
permeara nosso trabalho e também é levado como fator importante para entendermos

a emancipacao dos sujeitos envolvidos.

Nesse sentido, enquanto participante do projeto durante os anos de graduacéao
e enquanto professora de histéria em processo de formacao, coloquei-me no lugar de
guestionamento e andlise a respeito das imagens no ensino de Histéria e dos seus
efeitos sobre 0s sujeitos-alunos/as que as observam. Dessa forma, observar e vivenciar
a interacdo com alunos e alunas da educacao basica em didlogo com professores e
professoras em formacdo pensando historia a partir da producdo audiovisual foi o

principal ‘gatilho’ para esta pesquisa.

Como problema de pesquisa, busco compreender de que maneira a experiéncia
de producéo audiovisual realizada pelo Projeto Pibid/Histéria da Unesc nos anos de
2015 e 2017 contribuiu para a construcdo do saber histérico pela via da emancipa¢éao?
Esta questao-problema surge a partir da ideia de que as alunas/os de educacao basica
e alunas/os de graduacdo mantém grande contato com as imagens em movimento:
filmes, séries, video-aulas, etc. Entretanto, de que forma isso acontece? Que relagéo é
essa? Pensando nessas questdes, entendo a préatica de producao audiovisual como
uma resposta as informacdes visuais adquiridas pelos sujeitos ao longo da trajetéria,
escolar ou ndo. No ensino de Historia, em especial, as imagens aparecem muitas vezes
como representacdo dos fatos ou como ilustracdo; € importante ressaltar que o0s
movimentos e momentos da histéria ndo sdo sempre estéticos e, por isso, ndo podem
ser ‘congelados’ e representados como uma unica verdade por uma imagem especifica.
Levando em conta esta Ultima consideragdo, entende-se que é necessario repensar o
uso dessas imagens, principalmente no ambiente escolar, uma vez que as relacdes
entre sujeitos e imagens podem ir além do que é observado, incluindo documentos,
textos e objetos, por exemplo. A possibilidade de producéo audiovisual no ensino de
historia surge através deste possivel dialogo e relacdo dos sujeitos com as imagens,
apontando para a possibilidade de construgdo do saber histérico por uma via

emancipatéria e visual.

E objetivo principal deste trabalho investigar o potencial emancipatorio da

producdo audiovisual nos videos produzidos pelo Pibid/Historia nos anos de 2015 e
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2017 a partir das discussdes propostas pela cultura visual no campo do Ensino de
Histdria. Entre os objetivos especificos, destacam-se: 1) relacionar os conceitos de
emancipacao, imagem e experiéncia com o ensino de Historia, compreendendo de que
maneira esses conceitos interagem com a realidade educacional; 2) compreender
como se da a acdo do Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia na Unesc e no
curso da Histéria, identificando sua funcdo no processo de formacdo docente dos/as
académicos/as envolvidos no projeto; 3) identificar de que forma esses sujeitos estao
envolvidos no Pibid e sdo atingidos e transformados pela experiéncia pibidiana e pela

producdo audiovisual no ensino de historia.

As discussdes serdo colocadas e organizadas a partir de trés capitulos
principais, além deste introdutoério: O primeiro oferece uma reflexdo acerca da Histéria
enquanto disciplina, pensando sua trajetoria de acordo com Circe Bittencourt (2005).
Esse caminho é colocado em didlogo também com a ideia de consciéncia histérica em
Jorn Rusen (2010) e Luiz Fernando Cerri (2011). As questdes a respeito da imagem e
da emancipacéo aparecem também em dialogo a partir de Jacques Ranciere (2010),
principalmente nas obras O Espectador Emancipado (2010) e o Mestre Ignorante
(1987). Em seguida, o conceito de experiéncia também aparece neste capitulo,
discutido a partir de Larrosa (2002). Os conceitos citados dialogam entre si e

constituem, assim, um capitulo de revisao teérica sobre os temas.

No segundo capitulo, discuto a questdo da formacdo docente no Brasil e a
Constituicao, consolidacao e percalcos do Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(Pibid) ao longo dos seus dez anos de existéncia, além de apontar e buscar
compreender o planejamento e as ac¢des do Pibid Institucional da Universidade do
Extremo Sul Catarinense e do curso de Histéria da mesma Universidade. Para discutir
esses pontos, utilizo os documentos norteadores na educacao que deram origem ao

Programa.

O terceiro capitulo inclui a apresentacao da analise dos trés videos produzidos
pelo Pibid/Historia nos anos de 2015 e 2017 e das narrativas coletadas por meio dos
quatro grupos focais realizados com participantes dos projetos nos anos mencionados.
Ao final destas andlises, apresento uma sessao de apontamentos relacionados aos
conceitos apresentados em dialogo com as analises audiovisuais e as narrativas dos

grupos focais ouvidos.
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Em relacdo aos processos metodologicos deste trabalho, destaco que os
processos que tornaram os objetivos deste trabalho possiveis foram realizados em um
momento em que o mundo passa por uma pandemia de Covid-19% e é necessario
manter cuidados especificos, como, por exemplo, o distanciamento social. Neste
contexto, 0s encontros remotos no meio académico e na educacdo foram o local de
troca, de ensino e de aprendizagem para muitas pessoas durante todo o ano de 2020.
Aulas, orientagdes, encontros e entrevistas ocorreram por meio virtual durante todo o
ano de 2020 e inicio de 2021. Aponto esta questado ja no inicio deste tépico com o intuito
de sinalizar sobre as mudancas de percursos que foram necessarias diante do cenario
vivido mundialmente. Para uma pesquisa que trata, entre outras questdes, das
experiéncias de grupos especificos a escuta dessas vivéncias, o meio virtual modificou
a metodologia e, logo, os resultados aqui apresentados. Entretanto, acreditamos que
0s principais objetivos foram alcancados, mesmo diante dos percalcos e das

adaptacdes necessarias.

A metodologia de andlise de imagens e da realizacdo de grupos focais incluiu os
dois processos principais presentes aqui, e foi amparada por uma breve analise dos
documentos norteadores da educacdo no Brasil. Esta Ultima analise citada aparece
como suporte de contextualizacdo do que foi 0 meio pelo qual analisamos os videos
selecionados: O Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Antes de
discutirmos mais precisamente os procedimentos metodoldgicos, também € importante
destacar o local do qual falamos, entendendo que esta pesquisa localiza-se no campo
da Educacéo, do Ensino de Historia e da Nova Histdria Cultural. Destacamos, ainda,
gue este Ultimo € caracterizado principalmente pela utilizacdo de fontes ditas
“alternativas” ligadas, em grande medida, as produgdes sociais em seus mais diversos
registros, como, por exemplo, as filmagens que seréo aqui abordadas e, neste caso, da
comunidade escolar e académica. A partir deste campo, a pesquisa possui carater
qualitativo, uma vez que “lida com interpretagbes das realidades sociais” (BAUER,;
GASKELL; 2002, p. 23).

3 A Covid-19 foi causada por uma nova espécie de coronavirus, chamada SARS-CoV-2. O contagio da
doenca se deu de maneira extremamente acelerada, acarretando na morte de milhares de pessoas em
todo o mundo. O distanciamento social foi a maneira mais eficaz encontrada para conter o virus desde
marco de 2020 e até o momento — fevereiro de 2021.
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Os trés procedimentos metodologicos que fizeram parte deste trabalho tiveram
etapas particulares e especificas de analise, uma vez que cada uma das fontes
selecionadas teve suportes diferentes: videos, relatos orais e documentos digitais. No
caso dos videos, apresentaram-se anteriormente 0s motivos pelos quais 0s trés
selecionados — Nossas Vidas no Erico (2015), Memoria e Cultura escolar: a EMEF Filho
do Mineiro e o Cotidiano de Lutas no Bairro Metropol (2017) e A escola como caixa de
memoria (2017) — fazem parte desta analise, destacando a questdo da sua inclusdo no
canal do Centro de Memoéria e Documentagéo da Unesc (Cedoc), fato que proporciona
maior circulacdo desses videos, mesmo ap0s a sua producdo, relacionando isto a
cultura visual. Para responder aos questionamentos dos objetivos, os videos foram
analisados com o propdésito de identificar os sinais de participacédo dos/as alunos/as da
educacdo béasica e dos/as bolsistas do projeto, bem como a relacdo da sua producao

com os objetivos colocados pelo Pibid/Histéria da Unesc.

No caso da analise dos documentos, selecionei a Base Nacional Comum
Curricular no que se refere as questdes ligadas ao ensino de histéria e os usos das
tecnologias, a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, os decretos que tratam da criagao do
Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Lei n. 11.502, de 11 de julho 2007, e
Decreto Lei n. 7.219, de 24 de junho de 2010), o Plano Nacional de Educacéo de 2013
e o Projeto desenvolvido pelo Pibid institucional da Universidade do Extremo Sul
Catarinense (UNESC). Neste ponto, € importante destacar que a andlise ocorreu de
forma breve, com o intuito de compreender a construgéo do Pibid, pensar a respeito do
seu historico e principalmente a sua relacdo com a formacdo docente inicial e os

objetivos colocados para o Programa.

Tratarei agora, mais especificamente, da metodologia do grupo focal na
educacgédo e de como foi necessario adaptar a metodologia diante do cenario posto em
decorréncia da pandemia de Covid-19, para em seguida entender o perfil dos
participantes e 0s grupos selecionados. Comentei anteriormente sobre a necessidade
de ouvir os sujeitos envolvidos no Pibid e nas producdes audiovisuais, destacando a
importancia de entender a experiéncia vivida para em seguida colocar essas
experiéncias em didlogo com a analise dos videos, construindo assim uma pesquisa
balizada pela cultura visual e, por isso, o grupo focal metodologia fundamental no nosso

Processo.
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De acordo com Gatti (2005, p. 9 apud MORGAN E KRUEGUER, 1993),

A pesquisa com grupos focais tem por objetivo captar trocas realizadas no
grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crencas, experiéncias e reacdes de um
modo que ndo seria possivel com outros métodos, como por exemplo a
observacéo, a entrevista ou questionarios. O grupo focal permite fazer emergir
uma multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo préprio
contexto de interacao criado, permitindo a captacéo de significados que, com
outros meios, podiam ser dificeis de se manifestar. (GATTI, 2005, p. 9)

As trocas e subjetividades, as interacdes e 0s sentimentos visiveis existentes em cada
grupo realizado possibilitaram compreender a maneira como o0s individuos eram
envolvidos com o Pibid e com a producdo audiovisual. Os diferentes pontos de vistas
apresentados em um Unico encontro denunciaram particularidades importantes a
respeito das percepcdes e realidades dos sujeitos, e, ainda, foi possivel compreender
como essas percepcbes dialogam umas com as outras a partir dos topicos

apresentados para discussao.

Para a formacdo desses grupos, definiram-se critérios bastante especificos
divididos da seguinte forma: todos os participantes (de todos os grupos) deveriam ter
participado do Pibid/Historia da Unesc durante os anos de 2015 e 2017. Por isso,
dividiu-se esse grupo em outros quatro subgrupos: 1) alunos/as da educacédo basica;
2) académicos/as bolsistas do curso de Historia; 3) professores/as supervisores/as das
disciplinas nas escolas selecionadas; e 4) coordenadores do Pibid/Histéria da Unesc.
Nessa divisdo, foram entrevistados/as ao todo quinze pessoas, das quais quatro eram
professores/as coordenadores do projeto Pibid/Histéria Unesc, quatro académicos/as
bolsistas do Curso de Historia/Unesc, quatro professores/as supervisores de escolas
participantes do projeto da rede municipal de Criciima e trés alunos/as do ensino
fundamental 1l das escolas da rede Municipal de Criciima. Entre todos os participantes,
ouvi quatro homens e onze mulheres. Foram realizados quatro encontros, um com cada
grupo, agendados previamente conforme disponibilidade dos/as participantes entre
junho de 2020 e janeiro de 2021. Os nomes utilizados apos as citagcbes mencionadas

sdo nomes ficticios, com o intuito de preservar a identidade dos participantes do projeto.

Para a organizacao dos trés primeiros grupos citados, utilizaram-se as redes
sociais como meio de enviar um convite para a participacdo na pesquisa. Esse método

surgiu a partir da ideia de que os participantes desejassem relembrar e conversar sobre
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0 projeto. Dessa maneira, durante o més de abril de 2020 postou-se, em duas redes
sociais (Instagram e Facebook), uma arte digital informando sobre a pesquisa e
convidando aqueles que participaram do projeto para um encontro virtual que ocorreria
posteriormente. A partir da postagem citada, obtive um retorno significativo de dois
grupos principais: académicos bolsistas do Projeto e professores/as supervisores/as da
educacéo basica. No primeiro grupo, percebeu-se o interesse de doze académicos/as
bolsistas, de modo que optei por selecionar quatro para a participacdo da atividade,
tendo em vista o numero padrdo do grupo focal de quatro pessoas, que ndo se
modificaria, pois eram apenas 0s quatro sujeitos que haviam participado enquanto
coordenadores do projeto no curso de Histéria. A selecdo se deu em virtude da

disponibilidade de participacdo na data e horario agendado previamente.

O segundo grupo mais interessado a partir do convite foi o grupo dos
professores/as supervisores/as da educacdo basica, do qual seis pessoas se
candidataram para participar da pesquisa, entretanto apenas trés conseguiram de fato
comparecer ao encontro. Nesse contexto, ja haviam sido formados os trés grupos,
faltando apenas o grupo composto pelos/as alunos/as da educacdo basica. Diante
dessa situacgdo, as redes sociais também foram ferramentas importantes, mas nao por
meio do convite divulgado, uma vez que por meio dele ndo houve alunos/as da
educacdo bésica interessados. Buscaram-se, através dos nomes disponiveis nas
producdes audiovisuais e das ferramentas de busca das redes sociais, oito nomes, dos
guais apenas dois revelaram interesse e disponibilidade em participar. A alternativa de
manter a metodologia de grupo focal mesmo com um pequeno numero de participantes
desse ultimo grupo se deu com o objetivo de identificar as subjetividades da experiéncia

vivida no periodo de participacéo do Pibid.

Entendendo o perfil diferenciado de cada grupo, fez-se necessario desenvolver
topicos diferentes para as conversas realizadas. Para o grupo composto pelos/as
alunos/s da educacéo basica foram destacados 0s seguintes topicos: 1) lembrancas
acerca das atividades desenvolvidas pelo Pibid nas suas escolas; 2) relagdo com os
outros sujeitos do projeto/outros grupos; 3) o sentimento ao produzir um material
audiovisual; e 4) a percepc¢ao acerca dos trabalhos com imagens no ensino de histéria.
Para o grupo composto por académicos/as bolsistas, foram levantados os seguintes
pontos: 1) o impacto promovido pelo Pibid no processo de formacao docente durante a
participacdo dos membros do grupo no projeto e no curso de historia; 2) a relacdo dos
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bolsistas com a realidade escolar e a construcdo do sentimento de pertencimento ao
ambiente; 3) a utilizacdo da producdo audiovisual para além do Pibid na carreira
enquanto professor/a; e 4) as percepgdes acerca do potencial de emancipacao da
producdo audiovisual para alunos/as da educacdo béasica. Para o terceiro grupo,
composto pelos professores/as supervisores/as nas escolas, levantamos as questdes
sobre: 1) o impacto do Pibid no cotidiano e nas atividades da escola e das praticas
docentes do grupo; 2) a percepcédo sobre a familiaridade dos/as académicos/as
bolsistas com a realidade escolar; 3) o uso da metodologia de produc¢ao audiovisual no
cotidiano enquanto professor/a de historia; 4) as possibilidades da producéo
audiovisual como ferramenta para promover a emancipa¢ao no processo de ensino e
aprendizagem. Por fim, o Gltimo grupo, composto pelos/as coordenadores/as do projeto
na Universidade, discutiu sobre questdes levantadas a respeito do: 1) Pibid enquanto
ferramenta no processo de formacao docente e suas potencialidades; 2) surgimento da
ideia de trabalhar a producao audiovisual nos projetos Pibid/Histéria em 2015 e 2017,
3) a producédo audiovisual no ensino de Histéria e suas potencialidades em relacéo a

emancipacao intelectual.

As questdes apresentadas em forma de tdpicos para os participantes dos grupos
sao diferentes, mas interagem de maneira especifica, principalmente em relacdo aos

tépicos sobre os usos dos audiovisuais no contexto escolar e no ensino de historia.
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2 ENSINO DE HISTORIA NA CONTEMPORANEIDADE: CULTURA VISUAL,
EMANCIPACAO E EXPERIENCIA

De acordo com o senso comum, “o/a professor/a ensina e o/a aluno/a aprende”,
de modo a dar conta de contetdos das mais diversas areas. Na area da Histéria, em
especial, as narrativas que compdem o cotidiano dessas trocas sao compostas por
personagens, datas, fenbmenos e diversas relacbes sociais muitas vezes
representadas por meio das imagens, sejam em telas do século XVI, por exemplo, ou
em filmes lancados recentemente. Mas a questdo neste momento €: o que cabe nessa
troca? A troca no ensinar pode ser interpretada como método e/ou como 0s
instrumentos utilizados pelos/as profissionais da educacao; mas, para além disso, a
troca também € o retorno; e qual o retorno que nos, educadores/as, recebemos dos
alunos e alunas a partir das nossas propostas? Trato, neste capitulo, de apresentar
alguns guestionamentos sobre interacao entre professores/as e alunos/as no processo
de ensinar e aprender, principalmente no ensino de Historia, propondo caminhos para

fazer com que essa relacdo seja baseada principalmente na emancipacao.

Entender os caminhos e o curso dos processos historicos faz parte das
metodologias do ensino de Historia. Localizar-se no tempo e no espaco, entender como
esses processos se relacionam e qual a relagcéo disso com o presente também faz parte
dessas metodologias. A troca a qual me refiro no paragrafo anterior pode ser observada
no ensino de Histdria de diversas maneiras, uma vez que entendo e acredito em uma
relacdo nao-hierarquica no processo de ensino aprendizagem. Com isso digo que as
metodologias do ensino de Histéria sdo muitas vezes conduzidas pelo dialogo, e assim
como em outras disciplinas os professores e professoras ndo devem realizar um
mondlogo durante a explanacdo da sua disciplina ou das suas propostas; devem, ao
contrario, ouvir e receber as palavras, vivéncias e percepc¢des de alunos e alunas, uma

vez que estes também séo agentes dos processos histéricos.

Refletindo sobre essas coisas, ressalto a importancia de pensar a educacéao para
a autonomia e a liberdade. Acredito, ainda, que este tema nunca estara esgotado,
necessitando sempre ser debatido e relembrando; tema este que foi tratado por Paulo
Freire na década de 1960, no livro Educacédo como Pratica da Liberdade. Essa linha &

fio condutor deste trabalho e, por isso, estara presente ao longo do nosso percurso.
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As ideias ainda atuais de Paulo Freire ecoam no ensino de Histéria de forma
potente, muito porque ele se utiliza da historia como pauta das suas analises a respeito
da educacdo e, além disso, por ter vivenciado periodos os quais nés, historiadores/as
e educadores/as contemporaneos, entendemos e estudamos como Historia. No livro
citado acima, Freire (1967) realiza sua autocritica em relagcéo as praticas pedagogicas
durante o periodo em que se encontrava exilado durante a Ditadura Militar Brasileira®,
que durou de 1964 e 1985. Nesse mesmo periodo, 0 ensino de Historia sofreu uma
série de censuras e remodelacdes, de modo a atender as demandas de um pais sob o
comando de ideias militaristas. Essa questéo sera nossa pauta de discussdo em breve,
com o objetivo de compreendermos os efeitos da Histéria como disciplina na sociedade

em que é ensinada.

2.1 Aprender e ensinar Histéria em outros tempos

Ha ainda, no imaginario do senso comum em relacdo ao ensino de Historia, 0
velho cliché que chamo aqui de pergunta-resposta: O professor pergunta: “Quem
descobriu o Brasil?”, e o/a aluno logo responde: “Pedro Alvares Cabral”. Dessa maneira
reducionista e ndo problematizadora, o contetdo ai estd, teoricamente, ensinado. Para
muitos de dentro e de fora do ambiente escolar, o ensino de Histéria ainda € permeado

pelo exercicio de decorar datas, nomes, fatos etc.

No caso especifico da memoriza¢do no processo de ensino e aprendizagem da

histéria, Circe Maria Bittencourt destaca que

A memorizacdo era a tbnica do processo de aprendizagem e a principal
capacidade exigida dos alunos para o sucesso escolar. Aprender era
memorizar. Tal concepc¢ao de aprendizado, fundamentada no desenvolvimento
da capacidade em memorizar, criava uma série de atividades “para o exercicio
da memdria® construindo os chamados métodos mnemodnicos.
(BITTENCOURT, 2005, p. 67)

4 A Ditadura Militar no Brasil foi oriunda de um golpe civil-militar ocorrido no ano de 1964, que perdurou
até 1985 com o inicio da Abertura Democrética iniciada pelo movimento intitulado no periodo como
“Diretas J&”. O periodo ditatorial no Brasil, que durou vinte e um anos, teve cinco diferentes governantes
e modificou de maneira significativa as relagfes politicas e sociais, estabelecendo a censura sob a
imprensa, artistas, pensadores/as, educadores/as e politicos/as.

28



O método mnemonico destacado por Circe Maria Bittencourt consistia num reflexo das
ideias positivistas® que compuseram boa parte da histéria da historiografia, ecoando
também na histdria da educacgéo e no ensino de historia. Aqui é importante ampliar a
discusséo acerca de alguns momentos do ensino de histéria e da historiografia, pois
entendo que a producéo cientifica da histéria tem seu inicio no ambito escolar. Nao
afirmo que todo/a aluno/a saira da escola um/a historiador/a em potencial, mas €&
fundamental que saia compreendendo o oficio, as demandas e a utilizag&do da histéria

enquanto ciéncia.

O ensino de histéria no Brasil e no mundo passou e passa diariamente por
diversas transformacfes, atendendo a necessidades da sociedade e, nesse sentido,
torna-se importante rever alguns momentos desse processo. Pensando mais
especificamente no ensino de histéria no Brasil, Circe Bittencourt destaca que “[0]
ensino de Histéria sempre esteve presente nas escolas elementares ou escolas
primérias brasileiras, variando, no entanto, de importancia no periodo que vai do século
XIX ao atual” (BITTENCOURT, 2005, p. 61). Entretanto, como se da a presenca do
ensino de histéria em diferentes periodos? A presenca da histéria nos ambientes
escolares, que variaram de modelo ao longo do tempo, se deu principalmente a partir
da constituicdo da Histéria enquanto disciplina, e por isso é de grande importancia
também a compreensédo do conceito de disciplina escolar para, assim, entendermos o

lugar que estamos ocupando na contemporaneidade.

Neste sentido, Thais Nivia de Lima Fonseca aponta que

[a] designacéo utilizada atualmente define como disciplina escolar o conjunto
de conhecimentos identificado por um titulo ou rubrica e dotado de organizagao
propria para o estudo escolar, com finalidades especificas ao contetido de que
trata e formas proprias para sua apresentacao. (FONSECA, 2017, p. 14)

5 0O positivismo faz parte de um dos momentos iniciais da historiografia e que permanece vigente até
inicio do século XX e se vincula também a chamada Escola Metédica. O principal autor desse movimento
e um expoente da histéria cientifica alemd, Leopold von Ranke, acreditava na veracidade e fidelidade
dos documentos oficiais e entendia que o trabalho do historiador se restringia somente a trazer e expor
esses documentos, sem espaco para contestacdo ou interpretacfes distintas. Assim, caberia a ele
somente “recuperar os eventos, suas interconexdes e suas tendéncias através da documentacgéo e fazer-
Ihe a narrativa” (REIS, 1996, p. 12).
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Portanto, a disciplina escolar aparece enquanto organizacdo especifica de cada
contetdo no ambiente escolar. Com certeza, este tema é passivel de grandes debates,
uma vez que a definicdo € ampliada e problematizada desde muito tempo e, além disso,
o0 debate ndo se encontra abandonado. Entretanto, focarei aqui ha compreensao da
Histéria enquanto disciplina escolar e sua constru¢cdo na contemporaneidade. Neste
momento, ja identifiquei duas questdes importantes: a primeira refere-se a presenca do
ensino de historia em diferentes momentos do Brasil e, segundo, o entendimento de
gue essas histérias que serviram a diferentes periodos estiveram comumente dentro

das chamadas disciplinas escolares.

Um momento que trouxe muitas modificac6es e adaptacdes a Histéria enquanto
disciplina escolar foi o periodo que compreendeu o regime militar no Brasil. Nesse
contexto, a educacdo passou por uma série de reformulacdes que se refletiram nos
livros didaticos e nos materiais escolares utilizados de maneira geral. O ensino de
Historia, via de regra, foi foco de grandes mudancas. Que conteido do ensino de
Histéria o governo militar queria que fosse desenvolvido naquele contexto? N&o é
preciso usar tanto a imaginacdo para que se possa descobrir a resposta a essa
guestdo: mais uma vez a Historia serviria ao Estado, mas dessa vez de forma mais

enfatica.

O principal marco para o ensino de histéria nesse periodo é a juncéo da disciplina
de Histéria com a de Geografia, que deu origem a disciplina Estudos Sociais. Nesse
sentido, Circe Bittencourt (2005, p. 83) destaca a Lei n. 5.692/71, que além de unir as
duas disciplinas em questéo, também dividiu o ensino secundario em dois niveis e criou
o ginasial, com um cunho mais profissionalizante, voltado ao mercado de trabalho. Em

relacdo ao ensino de Histéria e Geografia na Lei citada, a autora afirma que

[a] Histéria e a Geografia transformaram-se em Estudos Sociais, para sintetizar
0 ensino e diminuir 0 numero de docentes, e a disciplina que surgiu dessa
juncdo ainda teve que competir com contelidos dogmaticos das aulas de
Educagdo Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica Brasileira.
(BITTENCOURT, 2005 p. 84-85)
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De acordo com a citacdo, nota-se que as disciplinas perderam seu lugar em muitos
sentidos, entre eles a competicdo conteudista que se estabeleceu em relacdo a outras
disciplinas vigentes, como, por exemplo, a Educag¢édo Moral e Civica. Assim como em
outros momentos da histéria do ensino de Historia, o objetivo de criagdo do sentimento
nacionalista também estava presente, porém a postura de questionamento e de
construcdo de sujeitos autbnomos havia ficado de fora e, mais do que isso, fora

abominada.

Apesar das tantas mudancgas na concepg¢do e nas praticas do ensino de histéria
no Brasil, percebo que o cunho de reflexdo critica sempre esteve presente e
exatamente por isso precisou passar pelo crivo da censura no periodo ditatorial
brasileiro. O exercicio de refletir sobre o passado e relaciona-lo com o presente pode
ser um tanto quanto perigoso aos olhos daqueles que ndo desejam ter suas posi¢coes
e atos questionados. Nas décadas de 1960 e 1970 ocorreram as maiores alteracdes

nas bases do ensino e na pratica de ensinar histéria, justamente por esse motivo.

E nesse contexto que retomo a discuss&o acerca de Paulo Freire, que n&o era
um professor de Historia, mas pedagogo e, assim como muitos outros, também teve
seu ensinar silenciado pela ditadura militar. Em 1967, quando esteve exilado no Chile,
escreveu Educacdo como Pratica de Liberdade (1967), onde reviu seus passos e
métodos como educador, relacionando a dificuldade do Brasil com o estabelecimento

da democracia, principalmente em relagdo a Educacéao.

Relacionar o ensino de Histéria com essa obra parece de grande relevancia,
principalmente considerando o periodo em que foi escrita e a permanéncia do debate
gue ainda h& nela. Destaco uma passagem especifica onde o autor discute a mudanca

social vivida e a problematica em torno do “ndo-aprender”:

Vivia o Brasil [...] a passagem de uma para outra época. Dai que néo fosse
possivel ao educador, entdo, mais do que antes, discutir seu tema especifico,
desligado do tecido geral do novo clima cultural que se instalava, como se
pudesse ele operar isoladamente. E que temas e que tarefas teriam sido
esvaziados e estariam esvaziando-se na sociedade brasileira de que
decorressem a superagao de uma época e passagem para outra? Todos os
temas e todas as tarefas caracteristicas de uma “sociedade fechada”.
(FREIRE, 1967, p. 46)
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A visivel angustia presente nas palavras de Paulo Freire dialoga profundamente
com a censura e as expressivas mudancas na educacéao, e enfatizo aqui o ensino de
Histdria. A transicdo apontada por Freire consiste na transformacéo do Brasil em uma
sociedade onde n&o se questionam os comandantes e na qual apenas se obedece a
ordens. E exatamente neste ponto que busco a ligacédo entre a obra e o ensino de

Histéria no contexto da Ditadura Militar.

Com a reabertura democratica em 1985, o ensino de Historia no Brasil também
comecgou a caminhar junto com as mudangas globais e, logo, com as mudancas
historiograficas que, por sua vez, também se refletiram na escrita dos estudiosos e
estudiosas brasileiros/as. Vincular os movimentos sociais que existiram durante a
década de 1980, principalmente na América Latina, com a modificacdo do contetdo e
do método de ensino de Histéria parece-me possivel, uma vez que “[o] processo de
redemocratizacao politica e suas implicacdes na producdo académica brasileira
acabaram por influenciar a elaboracéo de alguns livros didaticos, a partir do inicio da
de 1980” (FONSECA, 2017, p. 94).

Os livros didaticos aparecem aqui como um classico modelo e objeto de estudo
da Historia da Educacéo e do Ensino de Historia. Nessa logica, ha muitas alteracdes a
partir desse periodo. E possivel perceber a mudanca de abordagem no ensino de
historia no Brasil a partir de 1985, na medida em que as narrativas vao se modificando
sobre um mesmo tema, como, por exemplo, a questao da presenca de negros e negras
na Constituicdo do Brasil, onde as informacfes sobre esses povos e as identidades
passam a aparecer ndo s6 destacando a mao de obra escrava, mas também os
guilombos e o cotidiano (FONSECA, 2017, p. 92).

Vale ressaltar que os processos de modificacdo de abordagens e de conteudos
no ensino de Histdria ndo ocorrem de maneira linear, com inicio e fim estabelecidos. O
gue quero dizer é que sdo processos lentos, com voltas e recomegos, com resisténcias,
rupturas e permanéncias que se modificam, como qualquer outro processo historico.
Nesse contexto, 0 exemplo que citei anteriormente a respeito das discussdes acerca
do cotidiano ilustra um pouco o que foi o movimento da Nova Histéria Cultural, pois
simboliza em grande medida o ver além do que esta posto, do tido como definitivo,

neste caso 0s documentos oficiais.
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2.2 A Nova Histoéria Cultural e o Ensino de Historia no Brasil

As batalhas ocorridas no campo historiografico nunca foram poucas, e por isso
houve diversos movimentos que compuseram tudo aquilo que ensinamos hoje
enquanto professores e professoras de Historia: histéria social, histéria econdmica,
histéria politica, historia cultural... Com certeza, escrever sobre cada um desses
movimentos para entender sobre o lugar em que estamos hoje seria muito importante,
mas levando em consideracdo nosso recorte, atenho-me mais precisamente ao

movimento da Nova Historia Cultural, pois é ai que encontraremos o lugar desta

pesquisa, no sentido de compreender o inicio da trajetéria dos trabalhos com imagem.

O movimento em questdo teve seu inicio a partir da criacdo da Escola dos
Annales®. A criacédo da revista teve como principal objetivo modificar o olhar da histéria
para além das fontes oficiais das narrativas factuais muito disseminadas pela Escola
Metodica Alemd, logo o movimento surge como uma resisténcia estabelecida em
relacdo a escola metddica (ndo s6 alema, mas também a escola metddica francesa).
De acordo com Peter Burke (2011) na obra A escola dos Annales 1929-1989: a
revolucéo francesa da historiografia, para os integrantes desse movimento a histéria
deveria partir de uma histéria-problema. Nessa obra, o autor também dividiu a Escola
dos Annales em trés geracdes: a primeira entre 1929 e 1945, no momento de
modificacdo representado por Marc Bloch e Lucien Febvre e pela resisténcia em
relacdo a histéria positivista. O segundo, no periodo pdés-guerra e representado
principalmente por Fernand Braudel e a histéria de longa duragdo’. Nesse momento
também houve a exaltacao da Histéria Social e Historia econdmica. A terceira geracao,
a partir de 1970, é caracterizada principalmente pela presenc¢a da micro-histéria e da
diversidade de autores/as e pesquisas, e foi marcada também pelos estudos da Historia

das Mentalidades e pela Historia Cultural.

6 A Escola dos Annales foi uma revista francesa que surge a partir de dois historiadores: March Bloch e
Lucien Febvre durante as primeiras décadas do século XX.

" A histéria de longa duracdo, citada por Peter Burke (1992), refere-se a ideia de ver 0os processos

historicos por meio de eventos; o exemplo disso esta na obra O Mediterraneo e o Mundo Mediterraneo
na Epoca de Filipe 11 (1949).
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E no contexto da terceira geracéo que encontramos principalmente a questzio do
valor historico do cotidiano e da grande variedade de fontes. Ressalto aqui que ndo ha
o abandono total das fontes oficiais, nem durante o século XX com os Annales e nem
atualmente pelos/as historiadores/as contemporaneos/as. O maior reflexo e influéncia
dos Annales no uso dessa modalidade de fonte € principalmente o olhar a partir de uma

historia-problema, que o movimento propunha ja em meados da década de 1950.

Tanto a Escola Metddica Alema como a Escola dos Annales surgem na busca
pelo reconhecimento da histéria-ciéncia, delimitando métodos e resultados que
garantam esse status. A Escola dos Annales, em especial, trouxe outras discussoes
importantes nesse campo, dando o carater cientifico a modalidades de pesquisa
histéricas que usamos, como a histdria oral e a analise de producdes cotidianas como

musicas, imagens, poemas etc.

O reflexo desses momentos no campo da historiografia é notado de forma clara
no campo do ensino de historia a partir da década de 1990, como observado
anteriormente por meio dos livros didaticos. Esse reflexo também é encontrado nos
Parametros Curriculares Nacionais de 1997, que estabelecem gue os alunos e alunas

do ensino fundamental precisam ser aqueles/as que

Procuram valorizar o intercambio de ideias, sugerindo a andlise e interpretacéo
de diferentes fontes e linguagens — imagem, texto, objeto, musica etc. — a
comparacado entre informacfes e o debate acerca de explicacbes diferentes
para um mesmo acontecimento. Incentivam desse modo, uma formacéo pelo
dialogo, pela troca, na reformulagdo de perguntas, na construcéo de relagao
entre o presente e o passado e no estudo das representacdes. (PCN, 1997, p.
60)

Dois pontos sé@o importantes no trecho acima: o primeiro refere-se a pluralidade
de fontes com a utilizacdo de imagens, musicas e objetos, e o segundo, as diferentes
interpretacdes sobre um mesmo assunto ou acontecimento, incentivando a pesquisa e
os olhares diferentes, fazendo referéncia a chamada historia-problema, enfatizada pelo

trecho “reformulagao de perguntas”.

Observar e dialogar com outras fontes no ensino de Historia também foi possivel
pelas transformacgdes ocorridas na historiografia em nivel global a partir da metade do

século XX. Essas formas também foram moldadas pelo contexto social vivido pelo
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Brasil, 0 que se observa até hoje. O Estado ainda influencia e define parametros para
a educacao, as aulas e os planos de ensino ainda sdo pautados por discussfes da
historiografia. Professores/as sdo pesquisadores/a que também vivem sob influéncia

do seu tempo, e séo esses pontos que sustém as aulas de Histéria em todas as regides.

Falo agora do lugar de professora de Historia, que € cotidianamente atingida por
um “bombardeio” de informagdes imagéticas ndo sé no ambito pessoal nem tampouco
no ambito académico, mas em todas as dimensdes da vida: propagandas, redes
sociais, filmes, desenhos animados, etc. Essa é a nossa realidade enquanto sujeitos
do século XXI e é essa realidade que encontramos também em sala de aula. E esta a
realidade da grande maioria dos alunos e alunos da educacéo basica. Contudo, essas
imagens que nos atingem chegam as salas de aula do Brasil, e principalmente as aulas

de Historia?

2.3 Ensino de Histéria e uso de imagens: entre a representacao e a cultura visual

7

Inicialmente, € importante ressaltar que a abertura para os estudos com
imagens e outras fontes “alternativas” € a parte inicial do trabalho com as visualidades,
uma vez que o0 estudo e a producdo de conhecimento com a imagem e com a
visualidade se diferenciam, como veremos neste topico. De acordo com Charles
Monteiro, o uso que se fez dessas imagens no processo de interpretacao da historia
era ainda muito limitado e, em alguns casos, mais uma vez carecia de um dialogo com
as questdes postas pelo campo da Historia da Arte” (2013, p. 8). O amparo em outras
areas do conhecimento deu tom a escrita da historia com aporte nas imagens com um
cunho bastante representativo, e foi somente a partir dos anos 1970, com 0 aumento
das producdes cinematograficas e da producédo fotografica, que os caminhos
comecaram a se modificar em relacdo a pesquisa histérica com imagens.

[...] uma mudanca de postura ocorre nos anos 1970, tanto pelo impacto
crescente da televisdo, do videocassete, do cinema, da fotografia, da
publicidade e de novas praticas artisticas hibridas (videoinstalagdes,
performances, etc.) na vida cotidiana, quanto pelas rupturas epistemolégicas
no campo das Ciéncias Sociais. Nesse contexto, surgiram os Estudos Visuais,
tributarios de um movimento mais amplo de renovagédo do campo das Ciéncias

Sociais, na esteira dos chamados estudos culturais, pds-estruturalistas, pés-
coloniais, de género e sobre etnicidade, que colocaram em pauta temas

35



transversais aos estudos sobre literatura, cinema, artes visuais e meios de

comunicacdo. (MONTEIRO, 2013, p. 9)

E neste contexto de transformacdo epistemolégica no campo das Ciéncias
Sociais que os estudos de visualidade passam a compor a escrita historiogréafica,
diferenciando-se em grande medida das imagens que aparecem de forma
representativa ndo sO nas pesquisas cientificas, mas posteriormente no ambito da

educacéo. Entretanto, de que maneira isso se transpde para o cotidiano escolar?

Seja com o quadro “Operarios”, de Tarsila do Amaral, para discutir o movimento
antropoféagico e a modernidade no Brasil, ou o filme O menino do pijama listrado, de
Mark Herman, para ilustrar os campos de concentragdo da Segunda Guerra Mundial,
as imagens circulam pelo ambiente escolar e pelos planos de professores e professoras
nao s6 na disciplina de Histdria, mas no processo de ensino e aprendizagem como um
todo. E importante questionar, entdo, o propdsito e o retorno desses usos, na medida
em que muitas vezes essas exibicdes pouco problematizadas, tanto por alunos/as

guanto por professores/as, tornam-se apenas uma forma de preencher o tempo.

O cinema, em especial, jA ndo é mais novidade no ambito escolar, uma vez
gue, como vimos anteriormente, desde 1997 ja se sugere a utilizacdo de imagens em
geral. E pratica comum entre varios professores e professoras tornarem os filmes uma
representacao fiel de determinado periodo ou acontecimento e, muito por isso, 0s
audiovisuais ja dividem espa¢o com outros objetos escolares: o livro didatico, o quadro,
o caderno de anotacdes. Entretanto, questiono os usos dessa fonte e as suas

possibilidades que, por vezes, ndo sao suficientemente exploradas.

Em um primeiro momento, aponto o esvaziamento da representacdo. Circe

Maria Bittencourt destaca, sobre o uso de imagens:

Embora a introducdo de gravuras e mapas no ensino [...], ha cerca de um
século, e a multiplicacdo de imagens apresentadas atualmente como material
didatico demonstram a importancia desse recurso na cultura historica escolar,
a reflexdo sobre o papel que efetivamente desempenham no processo de
ensino e aprendizagem é escassa. As imagens Sa0 Meros recursos para
motivar e ilustrar. (BITTENCOURT, 2005, p. 70)

Adapto a citacdo da autora, ampliando a nocédo do uso de imagens para a nogao de

audiovisual em suas mais amplas formas (animacdo, documentario, longa metragem
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etc.), e falo a partir do olhar da histéria. Nesse sentido, a indagacao apresentada por
Circe Maria Bittencourt exprime a necessidade de cuidado com o uso dessas fontes na
pesquisa e, principalmente, no processo de ensino e aprendizagem. Tratando-se mais
especificamente do audiovisual nesse processo de ensino, o autor do livro Historia e

Audiovisual, Rafael Hagemeyer, enfatiza:

De um extremo a outro, nossa no¢ao pode variar entre o deslumbramento
diante das possibilidades que abrem para o aprendizado humano, ou o terror
diante das implicagdes que este artificio fantasioso poderia ter no
entorpecimento das consciéncias. (HAGEMEYER, 2014, p. 22)

Quando Circe traz a questao de “motivar”, trata possivelmente desse carater
fantasioso das imagens e, assim como a autora, Hagemeyer atenta para o cuidado com
0s usos dos audiovisuais. O carater fantasioso e ficticio de qualquer obra de audiovisual
nao deve substituir discussdes e debates possiveis no ambiente escolar. De modo
geral, os filmes e documentarios prometem a aproximacdo com a realidade, a
observacdo do que j& passou de forma fiel e inquestionavel, por isso o desafio da
professora e do professor € principalmente questionar a crenca na veracidade aparente

da imagem, com aporte para uma discussao baseada na cultura visual.

A cultura visual busca enfatizar a nocao de que a representacdo ndo pode ser
compreendida apenas como ilustracdo daquilo que os olhos veem ou como uma
substituicdo do que ndo esta presente, mas sim como parte de um processo que
representa auséncias e presencas. Dito de outra forma, o que os olhos ndo veem
também pode, muitas vezes, estar representado na imagem, aumentando ainda mais
seu poder de movimentacdo imagética, constituindo percep¢Bes sobre distintos

assuntos e possibilitando diferentes formas de ver.

O processo e as formas de ver podem parecer simples quando tratamos a ideia
como uma ac¢ao involuntaria do sujeito. Entretanto, se tornamos esse processo um elo
de ligacdo entre sujeito e imagem, principalmente no ambito do ensino de historia,
podemos superar 0 USoO comum que as imagens ocupam no ambiente escolar, como
citei anteriormente. Por meio da producéao audiovisual e principalmente das discussoées

amparadas pela Cultura Visual enquanto categoria, pode-se propor a formacéao de
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alunos e alunas para uma emancipacdo, termo que discutiremos com mais

profundidade posteriormente ainda neste capitulo.

As formas de visualidade foram exploradas por Ulpiano Menezes (2005) no livro
O imaginario e o poético nas ciéncias sociais. O autor traca um caminho para a analise
de imagem e o divide em: o visual, o visivel e a visdo. Entre esses aspectos, destaca o
visual como uma “rede de imagens” (MENEZES, 2005, p. 35), que sao parte da
representacdo da sociedade que com ela interage, e ainda as instituicbes e
mecanismos que fazem parte das constituicdes dessas imagens. O visivel & destacado
pelo autor como a relagédo de contrapartida do invisivel, o que esta e ndo esta implicito
na imagem analisada, o que se deseja mostrar e 0 que ndo se deseja na mesma
proporcdo. Sendo assim, esse conceito possui relacdo com o privilégio da visdo
(oculocentrismo) e com aquilo que ndo € visto, mas que também se torna importante
guando se questiona por que nao esté visivel. Por fim, o autor destaca o papel daquele
que observa as imagens € como as observa: as “modalidades do olhar” (MENEZES,
2005, p. 38) e as formas de observacdo. O caminho proposto por Ulpiano Menezes
possibilita uma andlise detalhada na perspectiva da cultura visual, de modo a
compreender a forma como a sociedade interagiu e interage com uma imagem ou com

uma sequéncia delas.

As possibilidades de utilizacdo e as diversas abordagens acerca da cultura
visual nos permitem pensar muitas maneiras de uso dos audiovisuais em sala de aula
no processo de ensino e aprendizagem da histéria. Um dos caminhos mais importantes
gue o conceito nos aponta € a énfase na participacdo dos estudantes no processo de
“feitura” e reproducdo das imagens em movimento ou estaticas. Diante da grande
demanda de imagens que recebemos diariamente, como mencionei inicialmente, é
fundamental que ensinemos como ndés e principalmente como os alunos e alunas
fazemos parte dessas producdes de alguma maneira. Reinterpretar fontes, ressignificar
imagens e reproduzi-las de outra maneira, dotando de sentido esta nova producéo a
partir da prépria vivéncia, sem abandonar tudo aquilo que o/a estudante ja viveu
enquanto experiéncias visuais, também pode ser um dos pontos que a abordagem da

cultura visual nos permite compreender.

Destaco como um ponto de ligac&do importante entre a cultura visual e 0 ensino

de histéria o conceito de Consciéncia Historica. Sobre isso, é importante compreender
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gue essa € uma abordagem recente. Ao longo dos anos, analisando a historia da
historiografia, podemos afirmar que o conceito sofreu uma série de mudancas e
interpretacbes, passando por nomes como Raymond Aron (1984), Hans-Georg
Gadamer (1963), Philippe Ariés (1989), Agnes Heller (1993) e Jorn Rusen (2001), como

aponta o historiador Luiz Fernando Cerri (2011).

Cada um dos autores citados escreve de um lugar e de um tempo distinto,
ressignificando um mesmo conceito, dotando-o de sentidos das suas vivéncias
contemporaneas. Assim, destaco em um primeiro momento a ligacdo do conceito a
nocdo de modernidade, uma vez que para Gadamer, por exemplo, a nocao de

consciéncia histérica estaria ligada diretamente com a vivéncia moderna:

O aparecimento de uma tomada de consciéncia histérica constitui
provavelmente a mais importante revolucdo pela qual passamos desde o inicio
da época moderna. [...] A consciéncia historica que caracteriza o homem
contemporéneo é um privilégio, talvez mesmo um fardo que jamais se impds a
nenhuma geracdo anterior. [...] Entendemos por consciéncia histérica o
privilégio do homem moderno de ter plena consciéncia da historicidade de todo
0 presente e da relatividade de toda opinido. (GADAMER, 1963, p. 43)

Se para Gadamer a ideia de consciéncia historica esta ligada ao periodo da
modernidade e principalmente ao sujeito moderno e suas particularidades, para Agnes
Heller e Jorn Rusen a consciéncia histérica € consequéncia do estar no mundo,
independentemente do local e periodo temporal em que esse sujeito vive, e além disso,
independe da interferéncia do ambiente educacional para sua construgédo. Por isso,

para ambos,

[...] o pensar historicamente é um fendmeno antes de mais nada cotidiano e
inerente a condicdo humana, com o que pode-se inferir que 0 pensamento
historico vinculado a uma prética disciplinar no ambito do conhecimento
académico ndo € uma forma qualitativamente diferente de enfocar a
humanidade no tempo, mas sim uma perspectiva mais complexa e
especializada de uma atitude que, na origem, € cotidiana e inseparavelmente
ligada ao fato de estar no mundo. (CERRI, 2001, p. 100)

Entretanto, se a consciéncia histérica independe da disciplina escolar de histéria

ou de um saber académico, como estas questdes dialogam com a cultura visual?
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Primeiro, se a consciéncia historica € adquirida a partir daquilo que o sujeito vive,
também é adquirida a partir do que vé no seu cotidiano (entendendo que aquilo que o
sujeito vé ndo estd limitado somente a visdo, mas a tudo aquilo que compde a
visualidade e seus regimes). Assim, deve constar também na préatica de ensino e
aprendizagem da historia, pois entendemos que nao € possivel descolar a realidade
dos sujeitos fora e dentro do ambiente escolar. Nesse sentido, a consciéncia historica
é fundamental para a construcdo da identidade cultural e do reconhecimento,
identificac&o ou diferenciacdo com o outro. E a partir desse reconhecimento ou n&o que

0 sujeito se torna capaz de entender a sua atividade no tempo e no espaco.

E neste ponto que retornamos & cultura visual. O reconhecimento, a no¢éo de
onde estamos no espaco-tempo e o que fazemos nesse meio definem os movimentos
imagéticos que realizamos cotidianamente. Os lugares, o qué e de onde observamos
definem o lugar aonde chegaremos com as informacdes que obtivemos sobre
determinado assunto ou determinada imagem observada. A forma como se olha ndo
se ensina de modo metodolégico ou padronizado, ndo aprendemos as formas de ver e
nem conseguimos nos desfazer de tudo o que ja vimos. Nosso olhar € moldado pela
nossa trajetéria pessoal, por tudo o que vimos e vivemos dentro e fora dos ambientes
educacionais, e por esse motivo ndo € possivel ensinar sem levar em consideracdo
aquilo que os alunos e alunas da educacéao basica possuem de conhecimento e saber

prévio, e nesse caso da consciéncia histoérica ja adquirida fora das salas de aula.

Se ja ha um saber prévio e uma consciéncia adquirida, cabe a nés enquanto
mediadores e mediadoras auxiliar a fortalecer e incrementar a formacao da consciéncia
histérica mediante a utilizacdo ou producdo de imagens. Em relagdo a producdo de
imagens, que € o nosso tema de enfoque, podemos afirmar que a didatica de Historia

também tem papel importante, uma vez que

[...] os sujeitos tém de se orientar historicamente e tém que formar sua
identidade para viver — melhor: para poder agir intencionalmente. Orientacéo
historica da vida humana para dentro (identidade) e para fora (praxis) — afinal,
¢ esse o interesse de qualquer pensamento histérico. (RUSEN, 2001, p. 87)

A partir do apontamento de RiUsen, entende-se que a didatica da Historia tem muito da

guestdo de pensar o conteudo histéria ciéncia ou historia escolar, também como
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incentivadora da praxis e da busca pela identidade. Nesse sentido, os assuntos
convergem com a pratica da producao audiovisual na perspectiva da cultura visual, e

sua movimentacao imageética passa a ser valorizada.

Acima, mencionei sobre o0 nosso papel de professores/as enquanto
mediadore/as do conhecimento. Neste ponto, vale lembrar o livro O mestre ignorante:
cinco licdes sobre a emancipacédo intelectual, de Jacques Ranciére, cuja primeira
edicdo foi lancada em 1987. O professor Joseph Jacotot,® no século XIX, chega a
conclusdo de que um ignorante pode ensinar a outro ignorante, e assim coloca em
xeque o papel central do mestre como transmissor de um novo saber, e da prépria
educacdo como via de mao unica, sempre do professor ao aluno. Podemos dizer que,
a propoésito dessa obra, todas as palavras aqui escritas anteriormente também séao
colocadas em xeque, pois afirmamos, dentre outras coisas, que a consciéncia histérica
€ adquirida na vida cotidiana e ndo somente dentro da escola. Contudo, fato a ser
considerado a respeito da obra de Ranciére é que o professor Joseph Jacotot cumpre
o papel do mestre, mesmo sem cumpri-lo. Ou serd que ndo o cumpre? Essa é a grande

guestao, e se cumpre, de que forma o faz?

A principal questdo neste momento € a constru¢do da emancipacao pela via do
nao-saber, pela horizontalidade e abdicagdo do lugar de mestre, “esse método da
igualdade era, antes de mais nada, um metodo da vontade. Podia-se aprender sozinho,
e sem mestre explicador quando se queria, pela tensdo do seu préprio desejo ou pelas
contingéncias da situacdo” (RANCIERE, 2017, p. 30). A funcdo do mestre esta em
abster-se de assumir a conducao Unica do processo educativo, esvaziar-se do papel
de ensinador, transmissor de conhecimento, em favor de uma postura mais

colaborativa, orientadora do processo educativo.

Mais uma vez retorno a possibilidade de producéo audiovisual, do fazer a partir
da vontade, e por isso trago questdes sobre o papel do professor e da professora no

processo de producao autoral de alunos e alunas. Para Ranciere (2012),

[...] o papel atribuido ao mestre € o de eliminar a distancia entre seu saber e a
ignorancia do ignorante. Infelizmente, ele s6 pode reduzir a distancia com a

8 Personagem principal da obra O mestre ignorante: cinco licdes sobre emancipacéo intelectual, cuja
experiéncia enquanto educador é base para as reflexdes propostas no livro.
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condicdo de recria-la incessantemente. Para substituir a ignorancia pelo saber,
ele deve sempre dar um passo a frente e repor entre si e o aluno uma
ignorancia nova [...] (RANCIERE, 2012, p. 13)

A citacdo acima representa uma critica ao modelo tradicional da l6gica da relagéo
pedagdgica e ndo do papel que nos confere enquanto professores/as. O distanciamento
e a colocacédo continua de um novo desconhecimento fazem, de acordo com o autor,
com que o ignorante sinta sempre o valor da sua “incapacidade” diante do mestre, e é
nesse contexto que a aprendizagem torna-se embrutecimento. O embrutecimento é
tratado por Ranciére como o contraponto do caminho para a emancipacao e esta
presente em duas importantes obras, a ja citada aqui O Mestre Ignorante e O

Espectador Emancipado.

N&do proponho uma férmula exata ou um caminho perfeito para evitar o
embrutecimento e caminhar rumo a emancipacao intelectual através da producédo
audiovisual no ensino de Historia, mas mostrar as potencialidades da pratica para
possiveis caminhos “a partir de”. A experiéncia jacotiana a respeito do Ensino
Universal® nédo é colocada como ideal neste momento, principalmente por entender que
o periodo historico e a escola de século XIX e a atual se diferenciam muito. Entretanto,
0S apontamentos a respeito da emancipacao e do/a papel do mestre/professor/a no
ensino e aprendizagem nos possibilitam fazer também uma autorreflexdo e, assim,
pensar nossa pratica docente da forma mais proxima a enfatizar em grande medida as

realidades e os anseios dos alunos e alunas.

Se estamos tratando do fazer e se estamos tratando mais precisamente do fazer
arte no ensino de Histéria pela producéo e usos de imagens, podemos pensar 0s alunos
e alunas como produtores ou como espectadores do que produzem? Mais uma vez nos
encontraremos com a obra de Ranciere (2012) para tratar sobre o conceito de
emancipacao. O autor destaca em grande medida que o lugar de contemplacéo por si

S0 nédo possibilita reflexdo sobre o que é visto.

9 Método defendido por Joseph Jacotot para o ensino voltado para a emancipac¢do no contexto da sua
experiéncia — Século XIX. A principal caracteristica seria principalmente a igualdade das inteligéncias e
o aprendizado pela vontade.

42



ApGs apontar para o problema em relac&o ao sujeito se colocar como um simples
espectador, pode-se elaborar a relagdo com o sujeito-espectador-aluno. O sujeito-aluno
gue se coloca diante da tela de um filme exibido no ambiente escolar € 0 mesmo que
se coloca diante da tela de cinema para assistir ao ultimo langcamento da sequéncia dos
filmes da Marvel. Ou seja, a posicdo daquele que contempla por simples deleite é a

mesma ocupada por aquele que deveria agir diante do que observa.

Posteriormente, Ranciére exemplifica o ponto aonde pretendo chegar mais
especificamente. Para o autor, o espectador emancipado € capaz de perceber o mundo
ao seu redor e saber o que fazer a respeito do que vé, como e onde se posicionara. Ele

comenta:

A emancipacgéo, por sua vez, comeca quando se questiona a oposi¢ao entre
olhar e agir, quando se compreende que as evidéncias que assim estruturam
as relacdes do dizer, do ver e do fazer pertencem a estrutura da dominagéao e
da sujeicdo. Comeca quando se compreende que olhar é também uma acéo
que confirma ou transforma essa distribuicdo das posi¢cées. O espectador
também age, tal como o aluno ou o intelectual. Ele observa, seleciona,
compara, interpreta. Relaciona o que vé com muitas outras coisas que viu em
outras cenas, em outros tipos de lugares. Compde seu préprio poema com 0s
elementos do poema que tem diante de si [...]. Assim, sdo a0 mesmo tempo
espectadores distantes e intérpretes ativos do espetaculo que Ihes é proposto.
(RANCIERE, 2012, p. 17)

A capacidade de compreender o que se Vé, participando de forma ativa do
processo de observagao, interpretacdo e proposicao de imagens a partir “de”, € um
ponto fundamental para tornar o aluno e a aluna protagonistas da sua propria
interpretacdo e visdo de mundo. A participacdo ativa a que me refiro vai além da
elaboracao critica, comparacao e reflexdo sobre o que se observa. A participacao ativa
se da como uma resposta diante de referéncias visuais que o aluno ja possui, somada
as que ele adquire no ambiente escolar e que possam se tornar producéo imagética a

partir do seu proprio olhar, partindo principalmente dos seus desejos e interesses.

Entretanto, ndo basta apenas transformar o espectador-aluno em produtor-
aluno, o objetivo de realizacdo € principalmente o processo de feitura, o aprendizado
da histéria por meio das formas de ver e interpretar o que ja viu e o que vé. Pensar o

lugar do aluno-espectador é compreender que
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ndo temos de transformar os espectadores em atores e o0s ignorantes em
intelectuais. Temos de reconhecer o saber em acdo no ignorante e a atividade
prépria ao espectador. Todo espectador € ja ator de sua histéria; todo ator, todo
homem de ac&o espectador da mesma histéria. (RANCIERE, 2012, p. 21)

A reflexdo que proponho tem como objetivo repensar a importancia dos alunos
e alunas e das suas vivéncias nas atividades da nossa pratica docente, principalmente
no ensino de Histéria, onde as imagens estdo presentes de diferentes formas e a
utilizacdo de videos cresce bastante. Pensando mais precisamente na producao
audiovisual e relacionando-a com o aprender pela vontade, pela curiosidade e pelo
desejo de “horizontalizar” a relagdo entre quem ensina e quem aprende, podemos
imaginar que a producdo audiovisual € um nao-saber transformando-se em novo saber
a partir de um processo coletivo. O processo de feitura de um audiovisual € a colocacao
de um novo conhecimento no qual as duas partes ndo sabem o resultado final e, juntas,
podem construir um novo saber para, assim, questiona-lo novamente a partir de novas

imagens.

A tematica da consciéncia histérica e do papel do mestre também permeia estas
discussfes. Ressalta-se, ainda, que as imagens que aparecem como representacao
nao devem ser banidas do ensino de Histéria e substituidas pela discussdo embasada
na cultura visual ou pela producéo audiovisual, uma vez que ambas se complementam
e andam juntas na construcao historiografica e nas salas de aula da educacao basica.
Entende-se aqui que o ponto fundamental é a énfase na formacéo docente para o trato
com as imagens, ou seja, como utilizad-las de modo a construir a emancipacao e
fomentar a consciéncia historica previamente existente? Entrelacando os conceitos,
colocando-os em dialogo, podemos compreender que o/a professor/a em formacgéo e o
processo de formacédo docente de modo geral passam a ter importante destaque no

processo de ensino e aprendizagem da Histéria por uma via emancipatoria.

2.4 Entre a vivéncia e a experiéncia: quem aprende, guem ensina e quem ensina
a ensinar

No comeco deste capitulo, citei 0 momento inicial do ensino de histéria no Brasil
e a presenca do método mneménico evidenciado e ainda presente no aprender pelo

44



processo pergunta e resposta. Nesse momento, retomo essa discusséo para dialogar
com a abordagem de Jorge Larrosa (2002) sobre a relacdo continua entre informacéao

e opinido. Larrosa afirma que,

[d]esde pequenos até a universidade, ao largo de toda nossa travessia pelos
aparatos educacionais, estamos submetidos a um dispositivo que funciona da
seguinte maneira: primeiro € preciso informar-se e, depois, ha de opinar, ha
que dar uma opinido obviamente prépria, critica e pessoal sobre o que quer
que seja. (LARROSA, 2002, p. 20)

Para o autor, a automacao do aparato e a programacao ja estabelecida por muito tempo
podem ser limitadores da experiéncia, e é neste ponto que a afirmacéo do autor e o
método mnemadnico apontado por Circe Maria Bittencourt e aqui discutido anteriormente
convergem. A necessidade de respostas imediatas, mesmo que a partir de opinides
proprias e criticas, muitas vezes ndo se torna suficiente no processo de ensino
aprendizagem, pois pode anular a percepcdo do estar no mundo como sujeito ativo.
N&o afirmo aqui que os formatos estabelecidos ndo sdo eficazes ou que sejam
incapazes de contribuir para a formacao dos e das estudantes que frequentam a escola;
reafirmo o potencial da educacéo e proponho pensa-la pelo viés do experienciar. Nessa

perspectiva, Larrosa afirma:

A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Ndo o
que se passa, hdo o que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo
0 que se passa estd organizado para que nada nos aconteca (LARROSA,
2002, p. 19)

A experiéncia se da a partir da imersdo do individuo que vivencia determinado
momento, que é atravessado por algum acontecimento especifico de forma profunda,;
nao € o que passa diante dele de maneira simplesmente informativa. O experienciar €
diferente do informar-se, pois tem a ver com o sentido que nos atravessa e que logo

em seguida nos move a querer viver novas experiéncias.

Os apontamentos de Jorge Larrosa nos permitem fazer outra importante reflexao
sobre 0 que ja apontei neste capitulo: o grande niumero de imagens que recebemos

cotidianamente ao longo da nossa vida. O uso do olhar, neste contexto, passa a ser
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automatizado, programado para ver; o que quero dizer € que pouco tempo sobra para
de fato experienciar as imagens que passam por nds durante um so dia. No ambiente
escolar também ha vérias imagens, mas a questdo neste momento €: elas séo
observadas de forma a se tornar uma experiéncia com significado, como aponta

Larrosa?

Na disciplina de Histéria, e na escola de maneira geral, ndo se ensina como ver
ou como observar, assim como ndo se define se a experiéncia vai de fato tocar ou
atravessar cada individuo. Mas podemos afirmar que, quando algo é exibido (como os
audiovisuais, por exemplo) a alunos e alunas sem a problematizacdo e o aporte
necessario, ensina-se a aceitar o que lhes € mostrado, sem problematizacées ou
guestionamentos. E ainda, mesmo que os alunos e alunas ja sejam dotados de um
saber prévio sobre o mundo, o que é feito desse saber na escola, e principalmente nas
aulas de Historia, diante de determinadas imagens? A partir do momento em que temos
a consciéncia de proporcionar essa experiéncia da qual Larrosa nos fala, podemos
esperar que de fato ela ocorra de alguma forma, porque ela ja aconteceu em nos, e €

a partir da experiéncia que nos atravessou que iremos proporcionar uma nova.

A nocéo de experiéncia, entdo, coloca em discussdo uma dupla questdo que
trata de mais de um individuo, neste caso quem ensina e quem aprende. Nessa
perspectiva, podemos afirmar que, ao propor a producao audiovisual no ensino de
Histéria com o intuito de promover a emancipacdo intelectual, estamos também
tratando em grande medida da experiéncia destes dois sujeitos: alunos/as e

professores/as.

No inicio deste capitulo, questionei sobre o que cabe na troca do processo de
ensinar e aprender. Acredito que tenhamos chegado até aqui com mais questdes do
gue respostas a pergunta inicial. Este € o caminho para que nos encontremos ha troca:
pensar as nossas respostas, agora levando em consideracao as questdes conceituais
a respeito do ensino de Historia, da cultura visual, da emancipacdo e da nocdo de

experiéncia.

Dadas as nossas respostas, gostaria de, a partir da nocéo de experiéncia, tratar
de quem ensina, dos meios pelos quais a experiéncia pode ser adquirida e repassada

de forma a atravessar os sujeitos. E importante e necessario conhecer qual ferramenta
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pode contribuir para a construcado desse processo, e € assim gue surge a discussao em

torno do Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

a7



3 O PROGRAMA DE BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID): ENTRE
AVANCOS, PERCALCOS E CONTINUIDADES

O Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) ja teve, desde seu
projeto inicial até sua efetivacdo, muitas mudancas de configuragdo. Desde 2018 o
programa possui uma divisdo entre o PIBID e a chamada Residéncia Pedagdgica. A
divisdo faz com que académicos/as participem de cada projeto de acordo com a fase
gue estdo cursando; nesse caso, o PIBID € destinado a académicos de fases iniciais e
o Residéncia Pedagdgica as fases finais da graduacédo em licenciatura. A configuracdo
gue discutiremos aqui refere-se aquela em que o projeto se encontrava nos anos do
nosso recorte de andlise: 2015-2017. As questBes presentes na sua formulacdo
dialogam em grande medida com as diretrizes e discussdes relativas a educagéo e com
0s momentos de oscilagédo politica que o Pais enfrentava no periodo, como o golpe

institucional*® ocorrido em 2016 contra a entdo presidenta da Republica Dilma Rousseff.

N&o € objetivo deste capitulo enfatizar os acontecimentos politicos, entretanto é
necessario pensar de que maneira esses acontecimentos se refletiram nas politicas
educacionais e, logo, na elaboracao e efetivacdo do PIBID enquanto projeto voltado
principalmente a Formacdo Docente Inicial, cujo tema ja vem sendo discutido desde

meados da década de 1990, como veremos em seguida.

Alguns pontos também merecem atencdo especial neste capitulo, como a
elaboracdo das 20 metas para educacgédo presentes no PNE de 2013*! e a construgéo
da BNCC, que apesar de homologada somente a partir de 2018 teve sua discusséo
realizada nos anos anteriores. Mas 0 que isso quer dizer e de que maneira essa
discusséo se reflete em nosso tema central e periodo temporal de analise? A discusséo
estava presente no ambiente escolar, nas salas de professores/as e nos cursos de
licenciatura, lugares nos quais o Programa de Iniciacdo a Docéncia ocorreu e ocorre.

Se entendemos que o projeto € composto pelos sujeitos: professores/as em formacao,

10 Ha grande divergéncia entre a nomenclatura dada ao periodo em relacdo ao seu status de
Impeachmeant ou Golpe. Entretanto, utilizo o segundo termo a partir do olhar histérico dos fatos ocorridos
em 2016.

11 plano Nacional da Educacao produzido em 2013, disponivel em:

http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-
005-2014
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professores/as do ensino superior, professores/as da educacéo basica e alunos/as da
educacéo basica, entendemos que as discussdes se refletiam nas suas acdes também
no PIBID.

Portanto, este capitulo trata ndo s6 de um periodo histérico, mas de uma
abordagem critico-social a respeito dos seus efeitos na comunidade escolar e,
principalmente, nos/as professores/as em formacgao e alunos/as da educacgao basica.
Dessa maneira, chegaremos ao lugar esperado: os projetos desenvolvidos no curso de
Histéria da Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC) entre os anos de 2015

e 2017 e suas relacdes colocadas com a producdo de imagens em movimento.

3.1 Das discussdes sobre formacédo docente no Brasil a criagcdo do Programa de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)

A questdo da formacgao docente no Brasil comegou muito antes da definicdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) como
responsavel pela criacdo de politicas para a formacéo de professores/as.? Os debates
em torno do tema cresceram ao longo da ultima década do século XX no Pais. Em
1996, com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases, as discussdes passam a ocorrer
de maneira mais encorpada, muito por conta da possibilidade, apontada pela Lei, da
criacdo de Institutos de Formacgédo Docente, ou seja, a proposta de que a formacédo
ocorra fora do ambiente da universidade. A possibilidade aberta contradiz pontos da

prépria Lei homologada:

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo:

| - cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacao de docentes para a educacao infantil e
para as primeiras séries do ensino fundamental;
Il - programas de formacdo pedagégica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacdo bdésica;
Il - programas de educacédo continuada para os profissionais de educacao dos

diversos niveis. (BRASIL, 1996, p. 50)

12 Decreto Lei n. 11.502 de 2007 disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-
2010/2007/Lei/L.11502.htm
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A ambiguidade da LDB de 1996 provocou inumeros debates, principalmente
para que as discussoes e as acdes para formacao de professores/as ocorressem dentro
do ambiente académico, como aponta Silvia Regina Canan:

[...] a formacdo docente ganhava espaco, chamando os educadores e as
universidades a olharem de modo mais critico a praxis pedagdgica, revelando
que a luta dos educadores também passava por questdes importantes, como
as questées minimas para atuar na educacao basica, a qualidade no processo
de formacao inicial e continuada, a valorizacdo profissional, tanto no viés

econdmico (relacionada aos baixos salarios) quanto na perspectiva didatico-
pedagdgica. (CANAN, 2012, p. 26)

Com a ampliag&o das discussdes e com a articulagdo de movimentos em defesa
da formacé&o de professores dentro do ambiente académico, a criagdo de politicas e de
mecanismos para a formacdo docente comecou a se intensificar no Pais com a entrada
dos anos 2000. Entretanto, € importante relembrar que a formacdo docente da qual
tratamos aqui refere-se ndo s6 aos cursos de licenciatura como um todo, mas no “algo
a mais” para a efetivacado da construcio de profissionais da educacao voltados para a
praxis pedagogica e para o experienciar docente. Esta € questdo que pode ser
associada diretamente a valorizacdo da formacdo docente qualificada, que
chamaremos, entéo, de iniciacdo a docéncia.

Em relacdo a importancia e necessidade desse “algo a mais” do qual nos
referimos, Gatti (2017) destaca como o olhar sensivel a formacdo docente é capaz de
influenciar diretamente a realidade social por meio da educacao basica:

[...] as instituicdes formadoras de professores e seus gestores e docentes
precisam estar conscientes da fun¢éo social das escolas e, nelas, do papel dos
professores, e também assumir esse compromisso por meio de seus processos
formadores. Nessa direcdo as din&micas curriculares na formacdo de
professores, nas gradua¢6es do ensino superior, precisam reinventar-se. Para
iSso € necessario ter consciéncia de que a formagéo oferecida ndo é suficiente
ou adequada, fazer um exame profundo e objetivo de suas dindmicas
curriculares e ousar reinventar, inovar essas formacg6fes, tendo como foco a
educacdo basica, destino de trabalho de profissionais docentes. Desenvolver
iniciacdo a docéncia, para a educacdo bésica, com a melhor qualidade, é
compromisso ético e politico como desenvolvimento das novas gera¢des como

cidad@os que possam exercer sua cidadania com autonomia e reflexées bem
balizadas. (GATTI, 2017, p. 733)

O apontamento realizado por Gatti indicam dois pontos interessantes: o primeiro é a
necessidade de atencao especial e valorizacdo da iniciacdo a docéncia e como esta
impacta a sociedade por meio da educacéo basica; e o segundo é que a discussao nao

€ ciclica, pois no ano de escrita do artigo citado o PIBID ja estabelecido passava pelo
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processo de organizacdo coletiva entre bolsistas e coordenadores/as pela sua
manutencao, tema que sera tratado mais adiante.
Diante das batalhas travadas por educadores e educadoras de todo o Pais para
a formacado docente qualificada durante a primeira década dos anos 2000, em 2007
surge a primeira possibilidade de projeto para a iniciacdo a docéncia por meio da Lei n.
11.502 de 2007, em que a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), ligada ao Ministério da Educacao (MEC), passa a ser responsavel
pela fomentacao e criagdo de politicas voltadas a formacao de docentes. Sendo assim,
estaria voltada mais especificamente a formulacdo de politicas e ao desenvolvimento
de atividades de suporte a formacao de profissionais de magistério para a educacao
bésica e superior e para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico do Pais (Lei n.
11.502, de 11 de julho 2007). E a partir da mudanca de competéncia e da necessidade
de maior atencéo aos cursos de licenciatura, principalmente devido a falta de adeséo a
eles, que cria-se em 2010 o Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). O Decreto Lei
n. 7.219, de 24 de junho de 2010, determina que:
[...] O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID,
executado no ambito da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES, tem por finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel

superior e para a melhoria de qualidade da educacéo basica publica brasileira.
(BRASIL, Decreto n. 7.219, 2010)

Entende-se, a partir das citacfes e das definicdes apresentadas, que em 2007
a questdo da importancia e da necessidade da iniciacdo a docéncia ja estava
estabelecida e em debate, dando seus primeiros passos dentro das Instituicbes de
Ensino Superior brasileiras. No mesmo ano em que o Decreto Lein. 7.219 era assinado,
ocorriam também as primeiras discussdes acerca na necessidade de reformulagéo da
Base Nacional Comum Curricular no Conselho Nacional de Educacdo (CONAE)!3 para
gue se compusesse um Plano Nacional de Educacéo. Nesse contexto, também entrava
em vigor a Resolugdo referente as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéo Basica (DCN).'4

Enfatizo aqui a ocorréncia de outras a¢bes no ambito da educacéo brasileira,

como as exemplificadas acima, para que possamos observar que de fato havia nesse

13 conselho Nacional de Educacéo ocorrido em abril de 2010, cujo o documento final encontra-se
disponivel em http://conae.mec.gov.br/images/stories/pdf/pdf/documetos/documento_final sl.pdf.
14 Resolucdo completa disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004 10.pdf
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periodo a preocupacéo e a busca pela melhoria das politicas voltadas a educacéo
basica e a reformulacdo na educacdo de modo geral. Apontamos o PIBID, nesse
contexto de dialogo, como um marco na primeira década da educacao e, ainda, como
resultado das discussdes ocorridas no mesmo ano.
Outro evento no ambito da educacdo que se relaciona de forma direta com o
PIBID € o PNE de 2013 (que entra em vigor somente em 2014), que
[...] prevé ainda a ampliacdo de programa permanente de iniciacdo a docéncia
a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, a fim de incentivar a
formacéo de profissionais do magistério para atuar na educacao basica publica.
O governo deveré induzir, por meio das funcbes de avaliacdo, supervisdo e

regulacdo da educacdo superior, a plena implementacdo das respectivas
diretrizes curriculares. (MEC, 2014, p. 49)

O plano de metas presente no PNE foi idealizado e formulado para que fosse
atingido nos dez anos seguintes a sua vigoracdo, ou seja, até 2024. Nesse caso, 0
nosso periodo de andlise esté incluido e dialoga com o periodo discutido. H& ainda uma
meta especifica referente a formacao docente, que traz e reforca a valorizagdo dessa
formacdo a partir da LDB de 1996, sendo ela

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacao dos profissionais da educacao de que tratam os
incisos I, Il e Il do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da educacgdo basica

possuam formagéo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura
na area de conhecimento em que atuam. (MEC, 2014, p. 12)

Em relacdo a necessidade de atencdo a formacdo docente, a Meta 15 enfatiza a
importancia da existéncia de programas que foqguem mais precisamente no refor¢o da
formacdo docente, podendo ser este o foco na iniciacdo por meio da pratica
pedagdgica.

A partir do contexto de atencdo nacional a formacdo inicial docente e
principalmente ao contexto de consolidacdo dos projetos de iniciacdo a docéncia, €
necessario que voltemos neste momento o olhar ainda mais para o projeto e para os
seus objetivos definidos em Decreto Lei. Percebe-se evidentemente o didlogo entre os
objetivos ja discutidos e aqueles colocados pelo Programa:

Art. 32 S&o objetivos do PIBID:
Ibéisri](t::;ntivar a formacao de docentes em nivel superior para a educagéo

Il - contribuir para a valorizagéo do magistério;
Il - elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de
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licenciatura, promovendo a integragéo entre educacgéo superior e educacao
bésica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacéo e participacdo em
experiéncias metodolégicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacéo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educacédo basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacéo inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulagéo entre teoria e pratica necessarias a formagao
dos docentes, elevando a qualidade das acBes académicas nos cursos de
licenciatura. (BRASIL, Decreto n. 7.219, 2010)

A partir dos objetivos principais do PIBID, Instituicdes de Ensino Superior, entre
elas federais, comunitérias e particulares, e escolas de educacao basica de todas as
regioes do Brasil participaram dos editais disponibilizados e ingressaram no Programa.
Com uma estrutura composta por coordenadores/as de area, coordenadores/as
institucionais, professores/a, supervisores/as e bolsistas de iniciacdo a docéncia, que
por sua vez eram beneficiados com bolsas remuneradas, desenvolveu-se entre 0s anos
de 2010 até o presente momento um cenério de ampliacdo nos niumeros de pesquisa
sobre o tema, fato possivel de ser observado através uma rapida pesquisa no Catalogo
de Dissertacdes e Teses da Capes, onde encontramos aproximadamente 1.212.039
trabalhos produzidos sobre o Programa de Bolsas de Iniciagdo a docéncia — PIBID.%®
Além dos numeros de dissertacdes e teses produzidas pelo tema, também ocorreram
durante esses anos diversos eventos em nivel nacional para divulgacdo e troca de
experiéncias proporcionadas pelo projeto, como o Encontro Nacional das Licenciaturas
e o Seminario Nacional do Pibid, que ocorrem desde o ano de 2012 por todo o Pais.

Melhorar a qualidade do ensino e da formacao, aprimorar a pratica do magistério
antes da formacao final, a promocéo da integracdo entre as instituicdes de ensino
superior e a educacao basica — entre esses pontos de énfase nos objetivos do PIBID,
um em especial nos chama a atencdo: o objetivo nimero V, que trata da mobilizagédo
dos/as professores/as, supervisores/as das escolas como formadores/as de novos/as
professores/as que irdo dividir o mesmo espaco, o ambiente escolar. E nessa relagéo
gue o programa demonstra potencial em relacdo a construgéo da identidade docente.

A guestao da formagao docente no Brasil comegou muito antes da definicdo da

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) como

15 Resultado disponivel em https://catalogodeteses.capes.qgov.br/catalogo-teses/#!/.
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responsavel pela criacdo de politicas para a formacéo de professores/as.® Os debates
em torno do tema cresceram ao longo da ultima década do século XX no Pais. Em
1996, com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases, as discussdes passam a ocorrer
de maneira mais encorpada, muito por conta da possibilidade, apontada pela Lei, da
criacdo de Institutos de Formacgdo Docente, ou seja, a proposta de que a formacéao
ocorra fora do ambiente da universidade. A possibilidade aberta contradiz pontos da

propria Lei homologada:

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢do manterao:

| - cursos formadores de profissionais para a educacao bésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacao de docentes para a educacao infantil e
para as primeiras séries do ensino fundamental;
Il - programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educagdo superior que queiram se dedicar a educacdo bésica;
Il - programas de educagédo continuada para os profissionais de educacao dos
diversos niveis. (BRASIL, 1996, p. 50)

A ambiguidade da LDB de 1996 provocou inumeros debates, principalmente
para que as discussodes e as acdes para formacao de professores/as ocorressem dentro
do ambiente académico, como aponta Silvia Regina Canan:

[...] a formacdo docente ganhava espaco, chamando os educadores e as
universidades a olharem de modo mais critico a praxis pedagodgica, revelando
que a luta dos educadores também passava por questdes importantes, como
as questfes minimas para atuar na educacéo bésica, a qualidade no processo
de formacao inicial e continuada, a valorizagdo profissional, tanto no viés

econdmico (relacionada aos baixos salérios) quanto na perspectiva didatico-
pedagogica. (CANAN, 2012, p. 26)

Com a ampliacao das discussdes e com a articulagdo de movimentos em defesa
da formacédo de professores dentro do ambiente académico, a criacao de politicas e de
mecanismos para a formacédo docente comecou a se intensificar no Pais com a entrada
dos anos 2000. Entretanto, é importante relembrar que a formacéo docente da qual
tratamos aqui refere-se ndo s6 aos cursos de licenciatura como um todo, mas no “algo
a mais” para a efetivacao da construcio de profissionais da educacao voltados para a
praxis pedagogica e para o experienciar docente. Esta € questdo que pode ser

associada diretamente a valorizacdo da formacdo docente qualificada, que

chamaremos, entdo, de iniciacdo a docéncia.

16 Decreto Lei n. 11.502 de 2007 disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-
2010/2007/Lei/L.11502.htm
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Em relacdo a importancia e necessidade desse “algo a mais” do qual nos
referimos, Gatti (2017) destaca como o olhar sensivel a formacao docente é capaz de
influenciar diretamente a realidade social por meio da educacéo basica:

[...] as instituicBes formadoras de professores e seus gestores e docentes
precisam estar conscientes da funcéo social das escolas e, nelas, do papel dos
professores, e também assumir esse compromisso por meio de seus processos
formadores. Nessa direcdo as dindmicas curriculares na formacdo de
professores, nas gradua¢es do ensino superior, precisam reinventar-se. Para
isso € necessario ter consciéncia de que a formagao oferecida néo é suficiente
ou adequada, fazer um exame profundo e objetivo de suas dindmicas
curriculares e ousar reinventar, inovar essas formacgfes, tendo como foco a
educacédo bésica, destino de trabalho de profissionais docentes. Desenvolver
iniciacdo a docéncia, para a educacdo bésica, com a melhor qualidade, é
compromisso ético e politico como desenvolvimento das novas gera¢des como

cidadéos que possam exercer sua cidadania com autonomia e reflexdes bem
balizadas. (GATTI, 2017, p. 733)

O apontamento realizado por Gatti indicam dois pontos interessantes: o primeiro € a
necessidade de atencdo especial e valorizacdo da iniciacdo a docéncia e como esta
impacta a sociedade por meio da educacéao basica; e o segundo é que a discussao néo
€ ciclica, pois no ano de escrita do artigo citado o PIBID j& estabelecido passava pelo
processo de organizacdo coletiva entre bolsistas e coordenadores/as pela sua
manutencao, tema que sera tratado mais adiante.
Diante das batalhas travadas por educadores e educadoras de todo o Pais para
a formacado docente qualificada durante a primeira década dos anos 2000, em 2007
surge a primeira possibilidade de projeto para a iniciacdo a docéncia por meio da Lei n.
11.502 de 2007, em gue a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), ligada ao Ministério da Educacdo (MEC), passa a ser responsavel
pela fomentacao e criacdo de politicas voltadas a formacao de docentes. Sendo assim,
estaria voltada mais especificamente a formulacdo de politicas e ao desenvolvimento
de atividades de suporte a formacéo de profissionais de magistério para a educacao
basica e superior e para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico do Pais (Lei n.
11.502, de 11 de julho 2007). E a partir da mudanca de competéncia e da necessidade
de maior atencao aos cursos de licenciatura, principalmente devido a falta de adeséo a
eles, que cria-se em 2010 o Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). O Decreto Lei
n. 7.219, de 24 de junho de 2010, determina que:
[...] O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID,
executado no ambito da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior — CAPES, tem por finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel
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superior e para a melhoria de qualidade da educacéo basica publica brasileira.
(BRASIL, Decreto n. 7.219, 2010)

Entende-se, a partir das citagOes e das definicdes apresentadas, que em 2007
a questdo da importancia e da necessidade da iniciacdo a docéncia ja estava
estabelecida e em debate, dando seus primeiros passos dentro das Instituicdes de
Ensino Superior brasileiras. No mesmo ano em que o Decreto Lein. 7.219 era assinado,
ocorriam também as primeiras discussfes acerca na necessidade de reformulacéo da
Base Nacional Comum Curricular no Conselho Nacional de Educagdo (CONAE)!’ para
gue se compusesse um Plano Nacional de Educacédo. Nesse contexto, também entrava
em vigor a Resolugéo referente as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacédo Béasica (DCN).18
Enfatizo aqui a ocorréncia de outras a¢cdes no ambito da educacao brasileira,
como as exemplificadas acima, para que possamos observar que de fato havia nesse
periodo a preocupacdo e a busca pela melhoria das politicas voltadas a educacao
basica e a reformulacdo na educacdo de modo geral. Apontamos o PIBID, nesse
contexto de didlogo, como um marco na primeira década da educacao e, ainda, como
resultado das discussdes ocorridas no mesmo ano.
Outro evento no ambito da educacao que se relaciona de forma direta com o
PIBID é o PNE de 2013 (que entra em vigor somente em 2014), que
[...] prevé ainda a ampliagdo de programa permanente de iniciagdo a docéncia
a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, a fim de incentivar a
formacéo de profissionais do magistério para atuar na educacao bésica publica.
O governo devera induzir, por meio das funcdes de avaliagédo, supervisdo e

regulacdo da educacdo superior, a plena implementagdo das respectivas
diretrizes curriculares. (MEC, 2014, p. 49)

O plano de metas presente no PNE foi idealizado e formulado para que fosse
atingido nos dez anos seguintes a sua vigoragao, ou seja, até 2024. Nesse caso, 0
nosso periodo de andlise esta incluido e dialoga com o periodo discutido. H4 ainda uma
meta especifica referente a formacao docente, que traz e reforca a valorizacdo dessa
formacao a partir da LDB de 1996, sendo ela

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE,

17 conselho Nacional de Educacéo ocorrido em abril de 2010, cujo o documento final encontra-se
disponivel em http://conae.mec.gov.br/images/stories/pdf/pdf/documetos/documento_final sl.pdf.

18 Resolucdo completa disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004 10.pdf
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politica nacional de formagédo dos profissionais da educacao de que tratam os
incisos I, Il e Il do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da educacdo basica
possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura
na area de conhecimento em que atuam. (MEC, 2014, p. 12)

Em relacdo a necessidade de atencdo a formacgdo docente, a Meta 15 enfatiza a
importancia da existéncia de programas que foquem mais precisamente no reforco da
formacdo docente, podendo ser este o foco na iniciacdo por meio da pratica
pedagdgica.

A partir do contexto de atencdo nacional a formacdo inicial docente e
principalmente ao contexto de consolidacdo dos projetos de iniciacdo a docéncia, é
necessario que voltemos neste momento o olhar ainda mais para o projeto e para 0s
seus objetivos definidos em Decreto Lei. Percebe-se evidentemente o didlogo entre os
objetivos ja discutidos e aqueles colocados pelo Programa:

Art. 32 S&o objetivos do PIBID:

| - incentivar a formacgéo de docentes em nivel superior para a educagao
bésica;

Il - contribuir para a valorizacdo do magistério;

Il - elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracéo entre educacgéo superior e educacao
bésica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em
experiéncias metodolégicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superagéo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educagédo béasica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacdao inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulagcdo entre teoria e pratica necessarias a formacao

dos docentes, elevando a qualidade das a¢Bes académicas nos cursos de
licenciatura. (BRASIL, Decreto n. 7.219, 2010)

A partir dos objetivos principais do PIBID, Instituicbes de Ensino Superior, entre
elas federais, comunitarias e particulares, e escolas de educacéo basica de todas as
regioes do Brasil participaram dos editais disponibilizados e ingressaram no Programa.
Com uma estrutura composta por coordenadores/as de area, coordenadores/as
institucionais, professores/a, supervisores/as e bolsistas de iniciagdo a docéncia, que
por sua vez eram beneficiados com bolsas remuneradas, desenvolveu-se entre 0s anos
de 2010 até o presente momento um cenario de ampliacdo nos niumeros de pesquisa
sobre o tema, fato possivel de ser observado através uma rapida pesquisa no Catalogo

de Dissertacdes e Teses da Capes, onde encontramos aproximadamente 1.212.039
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trabalhos produzidos sobre o Programa de Bolsas de Iniciacdo a docéncia — PIBID.*®
Além dos nameros de dissertacdes e teses produzidas pelo tema, também ocorreram
durante esses anos diversos eventos em nivel nacional para divulgagédo e troca de
experiéncias proporcionadas pelo projeto, como o Encontro Nacional das Licenciaturas
e 0 Seminario Nacional do Pibid, que ocorrem desde o0 ano de 2012 por todo o Pais.
Melhorar a qualidade do ensino e da formacao, aprimorar a pratica do magistério
antes da formacao final, a promocéo da integracdo entre as instituicbes de ensino
superior e a educacao basica — entre esses pontos de énfase nos objetivos do PIBID,
um em especial nos chama a atencéo: o objetivo nimero V, que trata da mobilizacao
dos/as professores/as, supervisores/as das escolas como formadores/as de novos/as
professores/as que irdo dividir o mesmo espaco, o ambiente escolar. E nessa relagéo

gue o programa demonstra potencial em relacdo a construcdo da identidade docente.

3.2 Os objetivos do Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia e a relacdo com
a formacdao da identidade docente

Um dos pontos de maior critica em relacdo ao ambiente escolar em comparacao
com o ambiente académico é em grande medida a distancia entre os dois mundos. No
entanto, o que isso significa? Duas questdes: primeiro, os/as professore/as ja em
atuacao argumentam com frequéncia que a formac&o ndo prepara para o cotidiano
escolar, para os seus percalcos e desafios, e por isso tamanha distancia; e segundo,
durante os cursos de formacdao, principalmente no periodo em que ocorrem o0s estagios,
a sala dos professores torna-se, para o estagiario, um nao-lugar, ou seja, um lugar ao
gual o estudante em formacdo néo pertence. Defendo que os dois apontamentos
acontecem por conta da questdo identitaria, tratando-se da identidade como uma

relacéo de identificacdo com o outro.

O/A professor/a que se encontra no cotidiano de trabalho ndo se reconhece
como o/a aluno/a em formacéao, e este/a, por sua vez, ainda ndo se reconhece como
professor/a. Nesse cenario, uma forma de mediacdo da relacdo de construcdo de

saberes e de novas experiéncias pode ser o Programa de Bolsas de Iniciacdo a

19 Resultado disponivel em https://catalogodeteses.capes.qgov.br/catalogo-teses/#!/.
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Doceéncia (PIBID). E importante destacar que o Programa n&o aparece como elemento

acerca dos percursos possiveis para entender-se enquanto sujeito-professor.?°

Nesse sentido, podemos observar os objetivos dos itens 111, IV, V e VII, para mais
precisamente pensar o Programa como elemento formativo da identidade docente.
Entre muitas possibilidades de definicdo do conceito de identidade, optamos aqui por
interpreta-lo como o que se constréi a partir das diferencas com relacdo ao outro, ou de
um conjunto de identificacdes que inclusive dialoga com o conceito de Jérn Risen
sobre a consciéncia critica, discutido no capitulo anterior. E neste contexto que se
encaixa a relacao entre professores/as em formacao e professores/as ja atuando no
ambiente escolar. E importante neste momento compreender também que o conceito
de identidade est& interligado com a questdo da cultura e, neste caso, da cultura
escolar. Dessa forma, entendendo a identidade ligada a questéo do pertencimento e da

cultura, Zygmunt Bauman destaca que

[...] o pertencimento e a “identidade” ndo tém a solidez de uma rocha, nao séao
garantidos para toda a vida, sdo bastante negociaveis e revogaveis, e de que
as decisbes que o proprio individuo toma, os caminhos que percorre, e a
maneira como age — e a determinacdo de se manter firme a tudo isso — sé@o
fatores cruciais tanto para o pertencimento quanto para identidade. (BAUMAN,
2005, p. 17)

Sendo a identidade uma questdo que pode estar em transito, entende-se que
ela esta sujeita a modificar-se ao longo do tempo, em virtude ndo sé da influéncia
cultural, mas também das intencdes e acdes do préprio sujeito que busca se identificar.
Trazemos mais uma vez a tona a figura do/a professor/a em formacéo, lugar no qual

me encontrei durante aproximadamente cinco anos.

Durante essa trajetéria, entre estagios, discussdes de textos académicos, planos
de aula ndo executados e pouca relagdo com a cultura escolar, o Programa de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia surgiu como uma possibilidade de contato com um “mundo

exterior” a universidade, neste caso a escola basica. E neste momento que

20 Termo utilizado por Beatriz Ecker Hoff.
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conhecemos “o outro”, tdo semelhante e tdo distante da constituicdo identitaria até o

momento.

O Programa de Iniciagdo a Docéncia surge como elemento constitutivo da
identidade docente por oportunizar em grande medida o contato direto com o ambiente
e a cultura escolar, construindo memarias e estabelecendo contatos com outros sujeitos

do cenério da educacédo de maneira mais geral.

Destaco dois objetivos centrais do projeto do Programa: os topicos V e VII, ja
mencionados. Neles sdo apontadas duas questdes importantes que, quando aplicadas
durante a execucdo do projeto, sdo passiveis de constru¢do da identidade do sujeito-
professor em formacgéo. No tépico Ill é destacado o objetivo do projeto como sendo
estabelecer o/a professor/a da educacdo basica como uma peca importante na
constituicdo do/a professor/a em formacgdo, uma vez que o/a aponta como um co-
formador/a desse/a profissional, colocando-o como protagonista do processo de
formagdo. No topico VII, a relacdo com a cultura escolar aparece de forma mais
expressiva, uma vez que destaca a importancia da insercdo do/a estudante de
licenciatura na vivéncia do cotidiano e escolar, visando diminuir a distancia entre o

ambiente académico e a educacéo basica.

Com os dois topicos dos objetivos oficiais do Programa apontados, afirmamos
gue as duas proposi¢cdes objetivas sdo possiveis e alcancaveis e que tanto o contato
do/a professor/a da educacéo basica com aquele/a em formacéo proporciona a melhor
formacdo do/a segundo/a, assim como a insercdo no ambiente e na cultura escolar

também contribui para um melhor preparo deste.

Se a construgéo da identidade, de modo geral, se d& a partir da identificacéo
com o outro, com a cultura, com o sentimento de pertencimento, o Programa
proporciona ndo s6 em seus objetivos, mas em sua pratica, a ida para a educacao
basica, o contato com o professor/a responsavel, a aplicacdo do que se discute. Por

isso afirmamos que o projeto tem grande relevancia na formacao docente.

Entretanto, qual a diferenca entre o PIBID e a pratica do Estagio Docente? A
resposta €: a organizacdo e os objetivos de ambos, enquanto um € elemento de

formacgéao continuada do licenciando, o outro € pratica obrigatéria para a formacao, em
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um formato um tanto quanto “engessado”. Este ponto sera novamente discutido mais a

frente no nosso trabalho a partir das narrativas dos sujeitos da pesquisa.

Se a identidade docente € construida por meio da relacdo com o proximo e esse
préximo, no caso, sao os professores e professoras da educacgéo basica, é interessante
analisar como esses sujeitos sdo marcados por embates constantes pela valorizagéo e
pelo respeito a profissdo docente. Trazemos esse fato e exemplificamos de que
maneira o PIBID também age como formacao daqueles/as que precisam estar atentos

aos momentos de resisténcia na profissdo professor/a.

No ano de 2015 em especial, houve uma grande “onda” de cortes na educagao
brasileira, 0 que ameacou a permanéncia e continuagao do Projeto em todas as escolas
e Instituicdes de Ensino Superior por todo Pais. No mesmo periodo o Pais passou a

viver momentos de instabilidade social e econdmica, logo entre 2014 e inicio de 2015.

[...] ApOs os cortes realizados a partir do segundo semestre de 2015 e inicio de
2016, os numeros [de bolsistas, escolas e Instituicdes de Ensino Superior]
foram reduzidos de forma consideravel. A politica atual do Ministério da
Educacdo faz assim com que o programa venha a ser gradativamente
reduzido. A proposta de reducao do programa ocorre em meio a um contexto
de crise orgcamentéria no Brasil, que vem ocasionando cortes em varios setores
da Educacédo, como por exemplo a Capes, que sofreu uma reducédo de 32%
dos seus recursos referentes ao ano de 2016. (CORREIA; VIANA, 2017, p. 23)

A instabilidade econémica nacional influenciou de maneira direta o Programa de
Bolsas de Iniciacdo a Docencia (PIBID). Essa influéncia ndo s6 ameacou a manutencao
do Programa e das bolsas remuneradas como ameacou também a continuacao e
execucao de projetos em construgdo e em andamento, como aponta a reportagem do

site Agéncia Brasil de maio de 2015 por meio da fala da entdo presidente do ForPibid:?!

De acordo com a presidenta do Forpibid, Alessandra Santos de Assis, 0s
repasses as universidades para custeio do programa estao atrasados desde o
ano passado. "A segunda parcela ndo foi repassada e, com isso, ha a
dificuldade de realizag&o das atividades do programa”, diz.

21 Férum Nacional dos Coordenadores Institucionais do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacédo a
Docéncia.
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A convivéncia diaria com a ameaca de corte de verba e consequentemente de bolsas
de alunos/as de graduacéo, supervisores/as das escolas, cordenadores/as de area e
institucionais durante os anos de 2015 e 2016 fez com que houvesse mobilizagbes em
nivel nacional por parte das Instituicbes de Ensino Superior e das escolas de educacao
basica. No capitulo seguinte a este, voltaremos ao assunto, para compreender de que
maneira os cortes influenciaram mais diretamente no PIBID — Historia da Universidade
do Extremo Sul Catarinense (UNESC), a partir das narrativas dos e da coordenadora

de area do projeto.

Ainda neste capitulo trazemos uma imagem que em especial dialoga com as
guestdes relacionadas a movimentacdo pela permanéncia do projeto, principalmente

no ambito regional.

Figura 1: Encontro Regional Enalic PIBID/Sul, Lages, 2015.
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Fonte: Acervo Pessoal Nathalia Cabral

Figura 2: Mobilizacdo em prol da permanéncia do PIBID na Universidade do Extremo Sul
Catarinense (UNESC), 2016

Fonte: Disponivel em unesc.net/portal/capa/index/391/0/0/componente/galeria/index/1/20/391

Colocando as imagens acima em didlogo com o que ja foi posto anteriormente a
respeito da identidade docente e trabalhando na perspectiva da construcdo de uma
rede de relacdes entre os textos e as imagens, é possivel perceber a relevancia do
momento de horizontalizagdo em relacéo aos/as bolsistas do projeto em virtude uma
necessidade em comum: a permanéncia do Programa em questdo e tudo o que seria

construido a partir disso.

Nota-se, a partir das declaracfes, imagens e histérico, que o Programa agiu e
age até o presente momento em trés pontos principais: o primeiro refere-se a
oportunidade de o/a graduando/a dos cursos de licenciatura participar da cultura
escolar e da pratica docente, muitas vezes antes da pratica de estagio; o segundo
refere-se ao contato e a agédo do/a professor/a supervisor/a da escola em relagéo a/o
professor/a em formacéo, que age de maneira direta na construcdo deste/a profissional
docente, tendo assim seu saber pratico e tedrico mais valorizado e reconhecido pelas
partes; e por ultimo o estreitamento de vinculos entre as Instituicdes de Ensino Superior

e as escolas de educacao basica.

Se neste momento ja entendemos as principais formas de acado do Programa,

bem como seu breve histérico de maneira geral e em nivel nacional, podemos entao
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voltar nosso olhar com mais dedicacdo ao Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) da Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC) e logo em seguida para
o subprojeto do Curso de Histéria. Tracar este caminho a respeito da histéria e dos
ecos do PIBID enquanto construtor da formacgédo da identidade docente entendendo
seus principais desafios € uma tarefa fundamental para pensar como o ensinar por meio
da producédo de imagens se mostra como uma proposta de metodologia viavel no

ensino de Historia.

3.3 Entreideias e praticas de ensino: O Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
no contexto da Universidade do Extremo Sul Catarinense e do subprojeto Historia

No ano de 2014, a Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC)
preocupava-se em sistematizar junto aos cursos de licenciatura da instituigdo os
objetivos do projeto para acdes na Universidade e na comunidade em geral. A partir do
projeto?? destacam-se os principais ganhos desde sua implementacéo, seus principais
objetivos e as perspectivas para 0s anos seguintes. Inicialmente, o projeto enfatiza que,

desde sua implementacdo na Universidade em 2012,

O Pibid ampliou o interesse dos alunos pela formac¢éo qualificada, ja que exigiu
planejamento, reflexdo, leitura, avaliacdo e um pensar sobre o fazer docente,
que nasce da discussao, da problematizacdo, do refazer, do trabalho coletivo.
(PIBID INSTITUCIONAL, 2014, p. 6)

De acordo com o trecho acima, a acdo do Programa colaborou para o
fortalecimento do interesse a respeito da formacéo inicial com qualidade necesséria
para atuacdo na area de formacdo, principalmente pela via da coletividade. Sao
destacadas no projeto: a participacéo de cinco cursos de licenciatura, 50 bolsistas de
iniciagdo a docéncia e 12 professores, além de quatro escolas da educacdo basica,
sendo uma estadual e trés municipais. A partir dos dados oferecidos no projeto,

podemos perceber um crescimento em relacdo ao numero de subprojetos e sujeitos

22 Documento elaborado em conjunto entre coordenador do projeto institucional na instituicdo e os
coordenadores de area dos cursos de licenciatura participantes do projeto. Ele ndo se encontra
disponivel em plataformas digitais e foi concedido pelos integrantes do programa na Universidade.
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envolvidos, uma vez que no ano de 2015 os numeros do Programa na instituicao
passaram a contar com nove subprojetos nos cursos de licenciatura, sendo um desses
interdisciplinar entre os cursos de Histéria, Artes, Letras e Pedagogia. De acordo com
video institucional divulgado no site da Universidade,?® de 2012 até 2017 o Programa
somou nove subprojetos, 240 bolsistas entre professores/as das escolas,
coordenadores/as de area e académicos/as; e também participaram do projeto 24
escolas. Os numeros aqui destacados demonstram, além do crescimento do projeto, a

adeséo da comunidade onde ha escolas em que as atividades foram realizadas.

O Projeto institucional Pibid — Unesc compartilhou dos mesmos objetivos
apresentados pelo Programa em sua forma inicial e demonstrou preocupag¢ao com a
divulgacao e o compartilhamento dos resultados obtidos. Sendo assim, o Programa
enfatizava a necessidade de socializacao dos resultados obtidos por meio de eventos

e atividades dentro e fora da universidade:

[...] ponto importante é a participacdo do programa em eventos externos
organizados pela CAPES, como o Seminario Nacional do Pibid, ou por 6érgaos
publicos e privados. Nestes eventos, sempre serdo levados trabalhos para
serem apresentados em forma de comunicacdo oral, painel ou outra
modalidade, a fim de garantir visibilidade para o programa. A intengdo é que
cada subprojeto participe ao menos uma vez por ano de um evento fora da
instituicdo. A organizacdo do Seminario Institucional de Iniciacdo & Docéncia,
que acontecera anualmente, sera sempre o0 ponto maximo de destaque dos
projetos, momento em que todos serdo chamados a socializa¢ao de resultados,
num grande espaco de integracdo dos académicos-bolsistas. (PROJETO
INSTITUCIONAL, 2014, p. 4)

O objetivo apresentado pelo projeto e destacado aqui buscava integracdo e
socializagéo dos resultados, e foi por meio dessa via que o projeto apontou em 2017 a
publicacdo de mais de 80 artigos sobre o tema. O objetivo apresentado em 2014 foi
definidor dos anos que seguiram. Como ja vimos anteriormente, houve entre 0os anos
de 2015 e 2017 diversos eventos dentro e fora da Universidade que serviram como
base ndo sé no compartiihamento de vivéncias e experiéncias pedagdgicas, mas
também na articulagdo em favor do fortalecimento do Programa e, logo, do investimento

em formacgéo docente inicial no Pais.

23 Disponivel em: http://www.unesc.net/portal/capa/index/391/11436/
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Os dados, os objetivos e as pretensfes do projeto institucional escritos no ano
de 2014 guiaram e foram base para a formulacédo e execucado dos projetos ocorridos
nos anos do nosso recorte, e por isso merecem atencdo. Ainda no documento
analisado, podemos identificar os tragcos de prioridade em relacdo a
interdisciplinaridade dos projetos e a busca pela formacdo docente com base na

intertextualidade:

O objetivo que entrelaca os subprojetos [...] aponta para um pensar coletivo e
interdisciplinar acerca da formacdo individual, trazendo para o centro da
discussdo um conceito renovado de ‘intertextualidade’, do qual se depreende
orientacdo dialdgica. Para isso, entende-se que por trds de cada acao
desenvolvida esta o interesse de se formar um docente critico-reflexivo, que
pensa a pratica a partir da experiéncia vivenciada nos ambientes escolares e
das reflexdes socializadas nos encontros na universidade. (PIBID
INSTITUCIONAL, 2014, p. 5)

A relacdo com a interdisciplinaridade e a intertextualidade deveria, assim, estar inserida
nos projetos realizados pelos cursos de licenciatura que viriam a compor o quadro de

participantes do Pibid na Universidade.

Dessa forma, o subprojeto do PIBID Historia trabalhou com diversos pontos que
séo base da nossa discussao e serao destacados a partir daqui e, assim, colocados em
relacdo com os conceitos ja apresentados no primeiro capitulo. Este movimento nos
possibilitara compreender a acédo do projeto e de que forma a visualidade e a construcao
de imagens se mostraram como ferramenta principal no processo de ensino e
aprendizagem da histéria, e nesse caso como uma ferramenta também no processo de
formacgéo e iniciacdo a docéncia dos/as académicos/as do curso de licenciatura em
Historia da UNESC.

Guiado pelo tema da intertextualidade, o documento elaborado pelo curso de
Histéria caracterizou-se também pela abordagem interdisciplinar. Nesse sentido, e
através de um projeto dividido em oito acOes para serem realizadas nos anos seguintes,
0 subprojeto Historia enfatizou questdes relativas a formacao teorica e pratica para a
iniciacao do/a professor e ressaltou também a importancia da socializagcéo dos projetos
realizados, assim como o projeto institucional ja discutido. Também esta presente a

relagdo com a intertextualidade, que nesse momento passava a dialogar com outros
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conceitos pertinentes ao ensino de Histéria. De acordo com a proposta presente no

documento, pretendia-se discutir nos anos seguintes:

[...] questbes especificas que tange a disciplina. Essas se inserem na
discussdao da intertextualidade por meio das multiplas linguagens para o ensino
de Histéria, no qual mapas, imagens, textos, videos, sons, sdo pensados para
uso didatico do professor da area. (PIBID INSTITUCIONAL / SUBPROJETOS,
2014, p. 14)

Podemos utilizar o conceito de multiplas linguagens mencionado no trecho,
colocando-o em dialogo com a intertextualidade, e assim abrimos espaco para as
reflexdes sobre o ensino de Historia por meio das fontes “ndo convencionais” como
imagens, mapas, videos e sons, na perspectiva da superacao de um ensino de Histéria
interpretado como “tradicional”. A superagao do ensino de Historia dito tradicional esta
explicitada no texto analisado, entretanto o projeto aponta caminhos especificos para a
realizacdo das atividades que dialogam com a histéria cultural e as suas fontes, como

podemos observar em seguida. Através de uma acdo em especial o projeto visava a

[rlealizag&o de avaliacé@o da realidade escolar. Pensando que a prética escolar
no ensino de Historia por vezes é cansativa e partindo da realidade escolar, da
leitura e da discusséo dos planos curriculares, os académicos-bolsistas faréo
uma interpretacdo do contexto escolar no que tange ao ensino de Historia,
levando em conta a problematica do ensino tradicional que visava somente a
apreensdao dos contelidos a partir de datas, personalidades e eventos politicos.
(PIBID INSTITUCIONAL/SUBPROJETOQOS, 2014, p. 14)

A apreensdo dos contetudos por meio de datas e eventos nos remete ao primeiro
capitulo, onde discutimos a respeito dos processos de memorizagcdo no ensino de
histéria. A questédo importante neste momento € pensar ndo so a relagéo posta com o
texto ja discorrido, mas os caminhos propostos para superar a historia apresentada de
maneira mais “tradicional” (como aquela representada pela escola metddica, por

exemplo), que o Pibid Histéria propoe.

O objetivo de superar o ensino tradicional de Histéria parte da premissa da
analise da realidade e do contexto escolar, 0 que torna evidente a ideia de levar em
consideracdo a realidade dos alunos e alunas da educacdo béasica para definir e

abordar temas e fontes especificas para o ensino de histéria, e € nesse contexto que
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as fontes como as imagens, as musicas e 0s videos se mostram como parte da
realidade escolar e da realidade pessoal de alunos e alunas. E por meio da observacgéo
da realidade escolar que o projeto buscava encontrar caminhos a para a construgéo do
saber historico coletivo e, principalmente, das fontes “ndo tradicionais” que estéo

comumente presentes nos livros e nas aulas de Historia.

Houve no Subprojeto Historia a construgao de um tripé entre o uso das imagens,
da literatura e o patrimoénio cultural, enfatizando a questdo da interdisciplinaridade.
Entretanto, nos anos analisados nesta pesquisa, foi abordada principalmente a
producdo de imagens em movimento, exemplificada e discutida na acdo nimero quatro

do projeto disponibilizado:

Organizagcdo de atividades didaticas com audiovisuais. Os académicos-
bolsistas articulardo com o professor supervisor atividades didaticas que
diversifiqguem a pratica de sala de aula com instrumentos visuais e sonoros, de
modo a possibilitar uma leitura diversificada e contextualizada do contetdo de
histéria por meio de produc¢des culturais, posto que esta préatica permite aos
bolsistas vivenciar a experiéncia de producdo de atividades didéatico-
pedagdgicas diferenciadas. (PIBID INSTITUCIONAL — SUBPROJETOS, 2014,
p. 15)

Além de visar a promoc¢ao de um ensino de historia com base principalmente na historia
cultural, também aparece como objetivo o trabalho conjunto entre académicos/as
bolsistas, professores/as supervisores/as e coordenadores de area, no que se refere a
producdo das atividades didaticas-pedagogicas. Esse trabalho conjunto pode ser
caracterizado pela prépria ideia de producao audiovisual e de construcao de visualidade
conjunta entre distintos sujeitos, sendo eles principalmente quem ensina e quem

aprende.

E na possibilidade de producéo conjunta de um material “diferenciado”, como
aponta o trecho, que podemos trazer mais uma vez 0s ensinamentos do professor
Joseph Jacotot em O Mestre ignorante: cinco licbes sobre a emancipacao, de Jacques
Ranciére (2012), que nos oferece uma possibilidade de identificacdo da elaborac¢do dos
materiais com a possibilidade de constru¢cdo do conhecimento a partir do ndo saber do
outro. O ndo saber, neste contexto, parte do aprendizado que o académico/a bolsista
pode ter com a apreensao da realidade escolar e com o dialogo com professores/as da

educacéo basica e de alunos/as da educacédo basica, e vice-versa. Nesse momento, 0

68



projeto analisado buscava a construcdo da emancipacdo por meio da producdo

audiovisual, de forma intencional ou nao.

A possibilidade de aproximacédo dos conceitos e teorias que ja observamos é
parte fundamental da nossa pesquisa e parte importante das conclusdes a que ainda
chegaremos. Outros pontos do projeto também dialogam com os conceitos observados,
como a nocao de Cultura Visual e de construcdo do saber a partir da movimentacéo da
imagem no ambiente escolar e da construcéo do olhar, ndo tornando a imagem apenas
a representacdo de algum momento historico especifico. Quando o trecho aponta para
a possibilidade de analise do contexto escolar e a producédo de imagens a partir dai,
permite-se que alunos e alunas pensem juntamente com os/as bolsistas sobre a
construcdo de um novo saber, sendo ele a partir da visualidade. Podemos afirmar, a
partir das nossas leituras e apontamentos, que, intencionalmente ou néo, o projeto
analisado preocupava-se com a construcdo do saber historico a partir do viés da

emancipacao e da visualidade, dentro das ideias que observamos até o momento.

Outra questao do texto que nos permite refletir acerca dos resultados do projeto
e do impacto das atividades do PIBID no ambiente escolar e na comunidade como um

todo € a relacdo estabelecida como uma acgéo especifica no projeto escrito, que visa a

[rlealizacdo de intervencgéo na escola de modo a privilegiar as a¢6es do Pibid
com as multiplas linguagens para o ensino de histéria. Nesta agdo os
académicos-bolsistas, assim como os professores, supervisor e coordenador,
trabalhardo uma temética de interesse local para a execucdo da proposta de
exposi¢do, de modo a socializar com a comunidade escolar as praticas de sala
de aula. Esta acdo possibilita ao académico bolsista uma interacdo com os
demais membros da comunidade escolar. (PIBID
INSTITUCIONAL/SUBPROJETO, 2014, p. 17)

A intervencdo na escola aparece como uma possibilidade de enfatizar o trabalho com
as multiplas linguagens de modo que este interfira de maneira direta na realidade
escolar observada pelos académicos/as bolsistas. Um elo de ligacéo para a efetivacao
da meta seria, nesse caso, o0 trabalho com base nas tematicas balizadas por
determinada realidade local, sendo assim um interesse em comum entre 0s sujeitos
participantes do projeto. Ou seja, a partir da discussao da tematica baseada no
interesse local em comum, o projeto seria executado com o suporte das multiplas

linguagens, construindo o saber historico.
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Através das acoes apresentadas, o projeto realizado pelo Pibid Histéria também
buscava nao dissociar a figura do/a professor/a em formacdo do/a pesquisador/a, e
entdo é possivel compreender que ndo é possivel desenvolver a profissdo de
professor/a da histéria, sem a realizacdo da pesquisa, nesse caso a acao numero 6,

buscando a

[...] organizacéo de atividades didaticas com o patriménio cultural. Tal acédo
amplia as relacBes possiveis entre o patriménio (material, imaterial, natural,
arqueologico, arquitetdnico, escolar) e o ensino de Histdria. Esta agcéo parte da
indissociabilidade da pesquisa e da docéncia. O académico bolsista tera
conhecimento prévio para atuar em sala de aula com a temética do patriménio.
(PIBID INSTITUCIOINAL/SUBPROJETOS, 2014, p. 13)

Retomando a énfase nas mudltiplas linguagens, o projeto enfatiza a questdo do
conhecimento e da aplicacdo de tematicas sobre o patrimoénio cultural em suas diversas
formas com o intuito de fortalecer a relacdo com a pesquisa e a constru¢do do

conhecimento historico sobre o contexto local em que esté inserido.

Acessando o documento norteador do Pibid/Histéria para o ano de 2015, é
possivel identificar algumas questées que se tornam pontos de grande relevancia para
nossa investigacdo. O primeiro, ja apontado aqui, diz respeito a utilizacdo da producédo
audiovisual como caminho para a emancipacdo, ao perceber-se que de fato ha
possibilidade da construcdo a partir dos conceitos mobilizados. Porém, ainda ha
respostas a buscar sobre isso, como, por exemplo: a emancipa¢do como colocada aqui
ocorria para quais sujeitos em especial: académicos/as bolsistas? Alunos/as da
educacédo basica? Professores/as supervisores/as ou coordenadores/as? Essa nado é
uma questado ser respondida de imediato, mas de fato sera discutida mais adiante.
Outro ponto que se pode identificar € a atencdo dada a ideia de professor/a
pesquisador/a por meio do patrimdnio cultural e, em consequéncia a isso, a relacdo da

interdisciplinaridade ligada diretamente a historia cultural.

Ja trouxe até o momento conceitos mobilizados no primeiro capitulo deste
trabalho e os relacionei com pontos especificos do projeto PIBID/Historia: a ideia de
emancipacao e producdo audiovisual, a superacdo do ensino de Historia baseado
principalmente nos principios da memorizacdo, a variedade de fontes propostas pela

historia cultural, essa relacdo com o patrimdnio cultural. Mas como podemos de fato

70



identificar se o Projeto tornou-se efetivo e atingiu 0s objetivos propostos por meio das
suas metas e acdes projetadas? As reflexdes e possiveis respostas a respeito da sua
efetivagdo e acgao virdao a partir da narrativa dos sujeitos que de fato fizeram parte do
Projeto, relatando suas experiéncias, sentimentos, frustragdes, descontentamentos e
impressdes a respeito do Pibid/Histéria da UNESC. Lembremos aqui que a experiéncia
da qual tratamos refere-se aquela que de fato atravessa quem a vive, que influi e
transforma a realidade de quem é atravessado por ela como destaca Jorge Larrosa
(2002). E a partir deste ponto que identificamos se de fato o Programa atingiu e atinge
0s objetivos a que se prople, e se age como uma experiéncia transformadora na
construcdo do/a professor/a de historia e, principalmente, se colaborou para a

construcéo do saber historico por meio da emancipacao.
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4 O QUE VIVEMOS: AS NARRATIVAS PIBIDIANAS E AS REFLEXOES SOBRE
FAZER, FILMAR E OBSERVAR

Este capitulo busca ndo apenas fazer a analise filmica dos videos produzidos
pelo PIBID/Hist6ria em 2015 e 2017, mas também propor uma discussdo sobre 0s
efeitos nos sujeitos e nos ambientes nos quais essas producdes foram realizadas a
partir dos conceitos que mobilizei anteriormente. Falei aqui sobre a teia de informacdes
e relacdes que compdem e constroem a sequéncia de imagens em guestédo e, além
disso, sobre o porqué dessa teia de informacdes ser construida. Busquei aqui
responder a questbes dos capitulos anteriores, como, por exemplo, se de fato a
producéo audiovisual foi e € uma pratica que promove a emancipacao intelectual. Neste
momento, entendo mais uma vez que terei novos questionamentos no lugar de muitas
respostas, mas o esclarecimento diante das produc¢fes possibilitara entender como a
cultura visual compde o cenério da educacédo diariamente e dialoga com a questdo da

emancipacao, principalmente no ensino de Historia.

Os trés videos aqui selecionados exibem uma diversidade de informac6es que
nos possibilitam dialogar com os relatos daqueles e daquelas que fizeram parte da
construcdo das imagens observadas, dos sujeitos que recordaram as trajetorias ndo sé
de construgcdo das imagens em questdo, mas dos caminhos trilhados durante a
execucao do projeto como um todo. A ideia de experiéncia aparece aqui com mais forca
e como caminho fundamental de compreensédo das relacfes entre 0s sujeitos e as
imagens produzidas. E por meio dela que podemos entender as falas relacionadas a
vivéncia da producdo audiovisual e da participacdo no Projeto Pibid/Histéria. Lembro

mais uma vez que, nesse sentido, a experiéncia a qual me referi

[...] € 0 que €, e além disso mais outra coisa, e além disso uma coisa para vocé
€ outra coisa para mim, e uma coisa hoje e outra amanhd, e uma coisa aqui e
outra coisa ali, e ndo se define por sua determinacdo e sim por sua
indeterminacdo, por sua abertura. (LARROSA, 2017, p. 35)

E justamente nessa abertura, na interpretacdo individual a partir da propria
realidade, que cabe a discusséo sobre as producdes audiovisuais e sobre as narrativas

dos sujeitos. Levando em consideragdo a subjetividade, podemos ouvir, relatar e
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compreender o envolvimento e principalmente a tomada da realidade do Projeto como

uma experiéncia de fato para aqueles/as que dele participaram.

4.1 Entre o que é visto e 0 que é ouvido: O lugar, os efeitos e afuncédo da narracao
nas producdes audiovisuais pibidianas

Como ja comentado na parte inicial deste trabalho, foram selecionados trés
videos produzidos pelo Pibid/Histéria no ano de 2015 e 2017 e que estdo hoje
disponiveis no YouTube, sendo eles: Nossas Vidas no Erico (2015), Meméria e Cultura
Escolar: a EMEF Filho do Mineiro e o Cotidiano de Lutas no Bairro Metropol (2017) e A
escola como caixa de memoria (2017). Nesses audiovisuais foram observados
aspectos relacionados ao envolvimento dos alunos e alunas tanto da educacao basica
como dos bolsistas do PIBID, dos/as coordenadores/as do Projeto nas escolas e dos/as
coordenadores/as gerais do Projeto no curso de Histéria da Unesc. Os apontamentos
analisados aqui fazem ainda mais sentido quando postos em dialogo com as falas dos
grupos focais e entrevistas realizadas com os sujeitos, mas, por ora, analisemos o que
€ perceptivel através do visivel. Neste momento, € preciso recordar que o Projeto que

tinha como uma das metas a

Organizagdo de atividades didaticas com audiovisuais. Os académicos-
bolsistas articulardo com o professor supervisor atividades didaticas que
diversifiqguem a pratica de sala de aula com instrumentos visuais e sonoros, de
modo a possibilitar uma leitura diversificada e contextualizada do contetdo de
histéria por meio de produc¢des culturais, posto que esta préatica permite aos
bolsistas vivenciar a experiéncia de producdo de atividades didatico-
pedagdgicas diferenciadas. (PIBID INSTITUCIONAL, 2014, p. 15)

De acordo com o trecho acima, o objetivo da producao audiovisual era fazer com
0 gue os bolsistas promovessem juntamente com os/as professores/as supervisores/as
materiais que diversificassem a atividade cotidiana da sala de aula, possibilitando uma
leitura diferenciada dos conteudos da disciplina. Nesse contexto, o conceito de memaria
aparece nos trés audiovisuais analisados, sendo base de discussédo das producdes.
Além desse, outro ponto em comum esta presente: o audiovisual produzido, em sua

maioria, com base no acervo documental da escola em que era executado.
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Os audiovisuais escritos e/ou narrados pelos/as académicos/as bolsistas
explicitam principalmente que o conteudo, a memoria e o acervo documental foram
trabalhados em sala de aula com alunos e alunas da educagéo béasica, para além da
producéo audiovisual. A forma mais clara de explicitar essas questdes se d4 em forma
de narracdo e textos que aparecem nas imagens. O carater descritivo dos videos
exprime a necessidade de mostrar a atividade realizada, entretanto deixa espaco para
a criacdo dos alunos e alunas da educacgdo bésica, caso presente no audiovisual
Nossas Vidas no Erico (2015). O audiovisual em questdo possui 10 minutos e 27
segundos de duracédo e tem como tema principal as memoarias escolares dos alunos e
alunas da instituicdo sobre os momentos vividos por eles/as no ambiente escolar.
Também sao retratadas nesta producao as atividades realizadas pelos académicos/as
bolsistas com a turma antes da elaboracdo dos desenhos que ilustram as histérias
contadas pelos alunos/as. Séo exibidas imagens das aulas ministradas, de visitas a
Universidade e de oficinas realizadas para contato dos/as alunos/as com os/as

documentos de acervo do Centro de Memoéria e Documentacdo da Unesc.

As ilustracbes a respeito das memorias dos alunos sdo o ponto alto do
audiovisual analisado e aparecem como o resultado das atividades realizadas entre

os/as bolsistas e alunos/as da educac¢édo basica.

Figura 3: Fotograma: Nossas Vidas no Erico (2015)

Fonte: Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=HTVPhY6sg-o
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Figura 4: Fotograma: Nossas Vidas no Erico (2015)

>  » ) 325/1027

Fonte: Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=HTVPhY6sg-o

Pelo viés da representacdo, as imagens trazem a ideia de construcdo das
memarias a partir dos/as proprios/as alunos/as da educacédo basica, ndo enfatizando a
questdo do acervo documental da escola. Por meio da observacéo geral, para além
dessas imagens representativas, ouvi a narracéo dos/as bolsistas do Projeto para além
dessa atividade de narracao e ilustracdo das memarias, onde destacam as atividades
realizadas, como, por exemplo, as formacdes a respeito do conceito de memaria e do
ensino de histdria, e as oficinas de higienizacao e conservacao dos documentos. Ainda
assim, a voz que narra na maior parte do tempo deixa espaco para que os narradores
também sejam alunos/as da educacdo béasica e das suas proprias histérias, como
podemos observar e ouvir durante todo o audiovisual. Por tanto, a producéo é feita
parte por bolsistas e parte por alunos/as da educacdo basica, onde 0s primeiros
interferem na narragdo e edi¢cdo, mas mantém as histdrias e anseios dos alunos/as em

conta-las, como principal tema da producéo.

O audiovisual A escola como caixa de memoéria (2017), com 10 minutos e 37
segundos de duracao, também buscou trabalhar com memorias pessoais de alunos e
alunas por meio de objetos caracterizados como "ancoras de memaria", como o préprio
video denomina. Essa producao ndo apresenta uma narrativa, duas ou mais, como no
audiovisual anterior. Ela trata da explanacéo do Projeto na escola, exibindo momentos
da execugao, como rodas de conversa, aulas sobre o tema e imagens do interior da
escola. Ndo ha nessa producao indicios de que os/as alunos/as da educacao basica

participaram da construcdo das imagens, entretanto € destacado que eles/as

construiram os livros de memdrias tidos como objetivo das atividades. Ponto de
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destaque nesse segundo video é a participacdo horizontal entre trés sujeitos na
producéo: os/as alunos/as da educacéao basica, as académicas bolsistas e o professor
responsavel pela disciplina na escola. Essa relacdo € identificada por posi¢cdes na
imagem, por trocas observadas durante conversas e confirmada posteriormente pelos

relatos desses sujeitos.

A relacao horizontal entre os sujeitos do projeto € ainda mais visivel na producéo
Memoria e Cultura escolar: a EMEF Filho do Mineiro e o Cotidiano de Lutas no Bairro
Metropol (2017). O audiovisual, com duracéo de 16 minutos e 46 segundos, apresenta
como principal tema o encontro entre comunidade do bairro, comunidade escolar,
alunos/as da educacéo basica e bolsistas do Pibid. Assim 0 projeto visou engajar a
comunidade néo so6 escolar, mas também do bairro, através das memoérias encontradas
no acervo documental da instituicdo. O audiovisual retratou as etapas do Projeto, e
ainda, um encontro entre membros da comunidade e alunos/as. O encontro foi
registrado por todos/as participantes do projeto; Alunos e alunas da educacao basica
aparecem com cameras e microfones fazendo perguntas, filmando e fotografando o
momento do encontro promovido pelo Pibid, evidenciando sua participagdo na

construcdo das imagens.

Figura 5: Fotograma: Mem¢éria e Cultura escolar: a EMEF Filho do Mineiro e o Cotidiano de Lutas
no Bairro Metropol (2017)

Fonte: Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=QQ5hmI5Tosk
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Figura 6: Fotograma: Memaria e Cultura escolar: a EMEF Filho do Mineiro e o Cotidiano de Lutas
no Bairro Metropol (2017)

Fonte: Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=QQ5hmI5Tosk

Além de observar a questdo da horizontalidade nas imagens acima, pode-se
destacar mais uma questdo: os/as alunos/as produzindo as imagens de fato através
das cameras. E evidente que a imagem de alunos e alunas segurando os objetos que
constroem a imagem nao sao capazes por si s6 de nos responder se de fato eles/as se
sentem construtores/as dessa producdo. E preciso, entdo, ir além e compreender o
contexto dessa producao e colocar questdes a partir da motivacédo e da conducéo das
atividades. E é neste ponto da analise do audiovisual que se pode afirmar que entre os
trés videos analisados aqui, o audiovisual Memoéria e Cultura escolar: a EMEF Filho do
Mineiro e o Cotidiano de Lutas no Bairro Metropol é o Unico que explora a questao
desse dominio: os alunos e alunas no comando das imagens por meio das cameras,
por exemplo. Muitas das imagens observadas no audiovisual completo séo dos angulos
registrados pela camera que o aluno segura nas imagens destacadas aqui, 0 que
reafirma que as formas de olhar, os recortes e enquadramentos foram em sua grande

maioria definidos por alunos/as da educacéo basica.

Esses enquadramentos definem, entre outras questdes, a forma de olhar, e
nesse contexto afirmo que os/as alunos/as definem a forma com que nés observamos
essas imagens. Esse ato pode ser caracterizado como um sinal da colocacdo de um
novo saber, compreendendo esse novo saber como aquele capaz de evitar o
embrutecimento entre mestre e aluno/a (RANCIERE, 2012). Mas que novo saber é esse

colocado por meio de um ‘simples’ enquadramento? O novo saber citado esta na
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definicdo do que o individuo quer que o outro observe. Nesse caso, 0 aluno executa tal
atividade de forma involuntaria, mas ainda com intencfes. O que quero dizer € que a
proposta de observacao ndo parte exclusivamente da orientacdo de quem conduz o

documentario, mas sim dos/as alunos/as participantes da producao.

Relacionando as trés producdes analisadas com as noc¢des de emancipacéo,
entre elas o audiovisual Nossas Vidas no Erico (2015) e Memoria e Cultura escolar: a
EMEF Filho do Mineiro e o Cotidiano de Lutas no Bairro Metropol (2017), que elas
exprimem questdes relacionadas com o conceito e abordam o fazer imagens e produzir
uma reacao diante do que € observado e proposto, uma vez que se observa o ato de
produzir diversas vezes durante o audiovisual, como, por exemplo, nas imagens que
trouxemos anteriormente onde alunos/as aparecem conduzindo as imagens. Em
contrapartida, a edicéo final fica a cargo dos/as bolsistas do Projeto, uma vez que sao
0s nomes destes que aparecem no topico de edicdo dos créditos finais dos
audiovisuais. Nesse sentido, entendo que, nas trés producdes analisadas, a definicdo
do que sera observado e da constru¢do da ideia é colocada pelos/as bolsistas do
Projeto e ndo somente pelos/as alunos/as da educacéo basica. Entdo, o protagonismo
dos alunos esté na selecédo do enquadramento e dos personagens que se pode assistir
em determinado momento no audiovisual, em especial do audiovisual EMEF Filho do
Mineiro e o Cotidiano de Lutas no Bairro Metropol (2017), mas o resultado final € de

autoria dos/as académicos bolsistas por conta do roteiro realizado e da edicéo final.

Além da questéo da edi¢cdo, a narracao também é um ponto em comum entre
as trés producbes, sendo o outro ponto o carater documental de ambas e, em
consequéncia disso, a presenca da narracao dos/as académicos/as bolsistas, podendo
ser caracterizada como “a voz de Deus”®* nos audiovisuais. Trago de maneira mais

especifica o género de documentario expositivo. De acordo com Bill Nichols,

Esse modo agrupa fragmentos do mundo histérico numa estrutura mais retérica
ou argumentativa do que estética ou poética. O modo expositivo dirige-se ao
espectador diretamente, com legendas ou vozes que propdem uma
perspectiva, expdem um argumento ou recontam a histéria. Os filmes desse
modo adotam o comentéario com voz de Deus. (NICHOLS, 2010, p. 142)

24 «A \/oz de Deus” utilizada neste contexto &€ uma expresséo utilizada por Bill Nichols no livro Introducéo

ao Documentario (2005) e exprime a narracdo em terceira pessoa, aquela responsavel por conduzir o
gue veremos nas imagens em uma produgdo cinematografica.
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E a voz da narracdo que conduz o que é visto, que descreve, que conta e guia
a imagem. Ela cria um ponto de vista de onde é possivel acompanhar a narrativa,
criando um efeito de perspectiva. Nos audiovisuais produzidos pelo Pibid, nota-se que
os dois pontos estéo presentes: a legenda e as vozes que apresentam e recontam
histérias. Ainda de acordo com o autor, “a voz de Deus é a correspondente voz da
autoridade — alguém que vemos e ouvimos, que fala em nome do filme” (NICHOLS,
2010, p. 41). A énfase neste ponto se da principalmente por entender que nos trés
videos observados a narracéo esta presente de modo a “traduzir’ a imagem e o
contetdo central da producéo. E necessario que alguém conte o que esta acontecendo,
gue mostre o que é visto para além da visdo. Neste caso, a palavra € necessaria, e ela
aparece sempre na narracdo dos/as bolsistas dos projetos, muitas vezes
“decodificando” a imagem produzida em conjunto com alunos/as da educacao basica.
Trago aqui uma questao relacionada a obrigacdo representativa, que trata, entre outras

questdes, da dependéncia do visivel em relacéo a palavra (RANCIERE, 2003):

[...] a palavra é um fazer ver, cabe-lhe pdr ordem no visivel desdobrando um
guase visivel em que se vém fundir duas operagbes: uma operagdo de
substituicdo (que pdem diante dos olhos o que esta distante no espaco e no
tempo) e uma operagdo de manifestacéo (que faz ver o que é intrinsecamente
subtraido & vista, 0os mecanismos intimos que movem personagens e
acontecimentos). (RANCIERE, 2003, p. 123)

A partir desse apontamento a respeito da obrigacédo representativa, podemos
compreender trés importantes questdes. A primeira em relacdo a necessidade das
producfes analisadas em mostrar algo especifico, como as atividades realizadas antes
da producao propriamente dita. Essas producfes contam com duas partes centrais:
uma explicativa a respeito de como chegaram ao resultado da producédo e uma mais
“livre” criativamente, espaco em que os alunos/as da educagao basica aparecem com
mais frequéncia. A segunda questdo diz respeito a obrigacdo de complementar a
imagem visivel com as palavras (narracao e legendas), aquilo que o projeto propunha,
e como este objetivo ndo era alcancado somente com as imagens e constru¢des dos
alunos e alunas da educacao béasica nas partes em que a producdo seria mais livre,

cabiam as palavras em forma de legenda e narracdo fazé-lo. As duas questdes
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comentadas acima levam ao terceiro ponto: a descricdo e a narragao continuas revelam
principalmente a construcdo de roteiro, a conducdo da producdo e a montagem das
imagens realizadas em grande parte pelos/as académicos/as bolsistas do Pibid,
conduzidos também pelos coordenadores gerais diante dos objetivos do projeto

norteador.

Neste ponto, pode-se eventualmente pensar que de fato este era o objetivo do
projeto: a proposicao de atividades a serem desenvolvidas por alunos/as na educacéo
bésica. Entretanto, retomo a pergunta central deste trabalho, quando questiono a
fomentacdo da emancipacao intelectual para os sujeitos envolvidos no projeto e,
principalmente, para alunos/as da educacao basica. Analisando as imagens propostas
pelos audiovisuais, pode-se antecipar que os/as responsaveis gerais pelas producoes
ndo foram os alunos e as alunas da educacdo basica, mas os/as académicos/as
bolsistas do projeto. Esse ponto ainda é fortalecido nos créditos finais das producdes,

onde os nomes dos/as bolsistas aparecem principalmente em “Narracao” e “Roteiro”.

Proponho, entéo, uma reflexdo trazendo novamente o Mestre Jacotot. Os/as
académicos bolsistas enquanto professores/as em formacéo haviam dado espaco para
gue os alunos e as alunas da educacdo basica produzissem seu conhecimento
sozinhos, de maneira independente? Imagino que aqui a resposta seja um potente néo.
Contudo, é necessario ouvir e entender a experiéncia dos/as participantes do Projeto
e, neste caso, dos alunos e alunas da educacao basica, pois ao final &€ esse ponto que

revela a transformacéo do sujeito pela atividade proposta.

4.2 Afinal, o que quer e para onde vai avoz que narra a imagem?

A voz que mais se ouve é de fato a dos académicos e académicas bolsistas do
Projeto, o que & compreensivel a partir do capitulo em que tratamos da idealizacdo do
Pibid e dos seus objetivos. Se a formacé&o dos/a professores/as e a iniciagdo a docéncia
era desde o inicio o foco do Projeto em questdo, esperava-se gue o foco fosse de fato
os/as bolsistas. Entretanto, € importante compreender aqui como o objetivo se amplia
por conta da vivéncia no Projeto e como outros sujeitos também se sentem atingidos

pela experiéncia pibidiana.
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Apesar de “a voz de Deus” ter uma personificagdo bem clara nesse momento,
diversas vezes 0s trés sujeitos citados dividem a cena das producdes, seja em roda de
conversa ou execucao de atividades, como podemos perceber em algumas imagens
exibidas aqui, como, por exemplo, as do audiovisual Memoéria e Cultura escolar: a
EMEF Filho do Mineiro e o Cotidiano de Lutas no Bairro Metropol (2017) durante as
rodas de conversa. O teor das conversas realizadas no audiovisual em questéo se dava
a partir de perguntas e respostas realizadas entre alunos/as da educacao basica e 0s
membros da comunidade participantes da atividade apds observarem as imagens
contidas no acervo escolar. Perguntas e respostas acerca das diferencas do passado
para os dias atuais e principalmente sobre as memdérias dos membros da comunidade

vividas no bairro e na escola.

A imagem das rodas de conversa e das trocas realizadas passa a confirmacao
da relagédo horizontal entre os sujeitos da comunidade escolar e dos/as “visitantes”,
sendo estes Ultimos os/as académicos/as bolsistas. Aqui, entende-se que nao é
somente a narracao que caracteriza a autoria da producéo, apesar de conduzi-la, pois
o resultado final € o das experiéncias de cada sujeito. Contudo, questiono: a relacao
horizontal tem a ver com a sensacao de pertencimento dos/as académicos/as em

formacao?

O grupo focal composto por académicos/as bolsistas que ja se conheciam dos
anos anteriores e das atividades do Projeto manteve uma relacdo de troca durante a
conversa realizada por meio do grupo focal. Ao falarem sobre o tema, concordaram
diversas vezes, principalmente a respeito do sentimento de acolhimento e

pertencimento ao espaco escolar. Nesse caso, um membro em especial afirma:

Cada escola tinha uma realidade diferente [...] a escola que participei em 2015
eu acho que tinha sim... a recepc¢éo era boa, deixavam a gente a vontade e
tudo mais, mas sempre tem um distanciamento, né. A gente nado ta envolvido
com a rotina da escola, todos os dias da semana. As vezes a gente n&o ia
porque acontecia um outro projeto paralelo [...] entdo, era dificil criar um
vinculo... A gente ndo via sempre a professora supervisora, a direcéo era algo
mais distante [...] e até mesmo com os alunos, porque a gente trabalhava em
uma turma, mas a gente via eles em duas aulas por semana. Eu lembro que
eu inclusive nao consegui ter vinculo com a turma toda [...] e sobre pertencer
eu acho que é muito dificil, né. Porque, que nem eu falei, existe uma recepgao
boa da escola, mas é aquela coisa, né, tu é um estranho ali dentro e até quando
tu vé assim. E ai eu trago mais uma vez, porque sempre comparo: quando a
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gente é um ACT?5 a gente € um estranho na escola, e a gente ta ali diariamente
[...] Na grande maioria das vezes tu ndo € visto como alguém que pertence
aquele local, né. Tu é temporario, e acho que quando tu é pibidiano € um pouco
essa légica. E um pouco menor por que tu nao téa ali como professor, tu td como
bolsista, né, por mais que exerca atividades de professor. (Bruna, Grupo Focal
Bolsistas, 2020)

A expressao de concordancia dos demais membros do grupo, seguida das falas que
também concordam com a citacdo acima, exprime a paridade de ideia entre os/as

bolsistas do Projeto em relagdo ao tema.

Todavia, a sensacdo de pertencimento e de identificacdo com a realidade
escolar era por vezes dificil, apesar da boa recepc¢éo das escolas principalmente por
conta da rotina escolar e das demandas cotidianas. Percebi, assim, que somente a
pratica da docéncia ndo tornava a construcao da identidade de professor/a um fator
simples e um objetivo alcancado pelo Projeto. Outro ponto importante na fala citada é
a comparacao em relacdo aos professores que trabalham em carater temporario nas
escolas do municipio de Criciima. A brevidade do periodo de contratacdo do trabalho
e a possibilidade de ndo permanéncia na escola no ano seguinte tornava o sentimento
de pertencimento e a construcdo de identidade algo mais distante. Nesse caso, a
horizontalidade observada nas imagens nao € suficiente para identificar a questédo do
pertencimento; é necessario ouvir e entender a relacao para além do que é observado,

trazendo elementos da experiéncia em suas mais diversas formas.

Em contrapartida, os/as académicos/as bolsistas participantes do grupo focal
realizado reconhecem no Pibid maior possibilidade de contato com a realidade escolar
e preparacdo para a vida escolar enquanto professores e professoras. Concordam
sobre a eficacia do Projeto no sentido de formacéao e afirmam ainda que, muitas vezes,
€ por meio desse contato que identificam que de fato querem seguir carreira na

licenciatura:

Eu entrei na graduacéo sem saber bem o que era uma licenciatura e, com o
decorrer dos anos, entrando no PIBID, eu fui me descobrindo... 0 que é ser
professora ja durante a graduacao e posteriormente também em sala de aula,
né. Mas o PIBID foi isso: [...] um ponta pé inicial de tu estar em sala de aula,
de ter uma experiéncia Unica, poder trocar experiéncia com colegas e

25 Sigla referente ao regime de contratacdo temporario no estado de Santa Catarina, no qual
professores/as sdo admitidos apds processo seletivo e escolha de vaga em carater ndo-definitivo.
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professores ja atuantes [...] E o formato desse projeto de 2015 e 2017 foram
projetos que me auxiliam muito hoje em sala de aula (como professora) [...] O
PIBID, querendo ou néo, faz parte da nossa formacdo e auxiliou muito nas
profissionais que a gente é hoje. (Camila, Grupo Focal Bolsistas, 2020)

Mesmo que no cotidiano escolar o sentimento de pertencimento seja
controverso, o Pibid contribuiu nesses dois anos analisados como formador de
professores e professoras, principalmente no sentido de contato com a realidade
escolar. Podemos afirmar que as proprias questdes sinalizadas na citacao anterior séo
reflexo do conhecimento de escola construido durante o Pibid. Na citagcdo, 0 membro
do grupo e os demais participantes destacam a rotina de projetos extraclasse e
demandas escolares que muitas vezes estdo entre os planejamentos de cada
disciplina. O conhecimento das adversidades e demandas sO é possivel a partir do
momento em que se frequenta a escola enquanto professor e professora, seja enquanto
bolsista ou enquanto profissional ja formado. Relembro aqui um trecho da citacdo de
Bauman quando afirma que a identidade n&o tem a solidez de uma rocha (2005, p. 17),
ou seja, ela é mutavel e estda em continua constru¢do. Neste ponto entendo, a partir
dos objetivos colocados no Projeto de criacdo do programa e das falas aqui
apresentadas, que o Pibid cumpre seu papel de formador de identidade docente,
mesmo diante das demandas do cotidiano, e age enquanto preparacao para a vida

profissional docente, fato refor¢cado pelas citagdes a seguir:

Até hoje tenho as marcas que o PIBID trouxe desde de 2015 [...] Foi uma das
coisas mais importantes da minha vivéncia. E até hoje, mesmo na rotina louca
de professora, eu trago coisas que o Pibid me ensinou. (Bruna, Grupo Focal
Bolsistas, 2020)

A gente faz muita critica, mas quando a gente t4 em sala de aula a gente vé
que ndo é bem assim. Nos estagios a gente “descasca”, fala mal do livro
didatico, fala mal da professora, fala mal dos alunos [...] Depois, la na frente, a
gente vé que faz igual e que ndo é bem assim. Entéo, o PIBID foi de grande
relevancia para mim, foi o inicio dessa formagéo de sair para a pratica [...]
(Julia, Grupo Focal Bolsistas, 2020)

Assim, entendo que o Programa possibilitou o contato com a realidade escolar,
inclusive a respeito da quebra de expectativa construida durante o curso de graduacao

na licenciatura em Historia. O Programa aparece nas falas enquanto preparacao para
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a realidade escolar em todos os seus ambitos.

O titulo deste topico apresenta uma pergunta simples: 0 que queria a voz que
narrava os audiovisuais? Neste caso, entendo que essa voz pertence aos/as bolsistas
do Projeto, e gostaria, ainda, de enfatizar que mais uma vez nao apresentarei uma
resposta concreta, mas sim algumas reflexdes que podem servir de caminho para
construir novas ponderacdes. A reflexdo principal que pode proporcionar respostas é o
cunho transformador do Projeto e os efeitos dele no exercicio da atividade docente, o
gue é confirmado pelas falas acima. Dessa maneira, a voz dos/as bolsistas conduz a
narrativa, apresenta-se como a “voz de Deus”, ao narrar, organizar, ilustrar e colocar
em pratica o que o Projeto propunha inicialmente: colocar professores/as em formacéo

em contato direto com a docéncia.

A respeito da producéo audiovisual como pratica emancipadora, uma fala em

especial chama atencgéao:

[a producéo audiovisual] eu acho que talvez emancipa muito mais o professor
do que o aluno em si e ja € um caminho porque, se o professor se a abrir um
pouco, ele vai ir encontrando meios para socializar com os alunos. Porque o
PIBID tem esse carater de a gente fazer esse trabalho na escola; mas eu acho
que ele gera uma mudanc¢a muito maior nos bolsistas do que nas escolas e os
alunos em si. E eu acho que trabalhar com o audiovisual vai nesse mesmo
caminho, ndo que a gente ndo tenha que trabalhar com todas [linguagens] mas
eu acho que agrega muito ao professor. (Bruna, Grupo Focal Bolsistas, 2020)

A percepcao apresentada acima exprime que a producdo audiovisual é capaz de
emancipar muito mais o/a professor/a que conduz a atividade do que o aluno. Pode-se
interpretar a fala, entendendo que ao apresentar a proposta o/a professor/a em questao
ja se coloca no lugar do néo saber, e ao mesmo tempo pde o aluno no lugar da
atividade, ao invés da passividade (RANCIERE 2012), e n&o se restringe a apenas
transferir o que viu e sabe. Mais do que isso, 0 aluno coloca-se em condi¢des de reagir
ao saber que é colocado ndo s6 por ele, mas também pelos alunos/as por meio das
suas referéncias pessoais na producao audiovisual. Podemos afirmar, ainda, que a
partir da fala citada € preciso que o/a professor/a esteja preparado/a, aberto/a e até
emancipado/a para desenvolver um trabalho discutindo as questées de emancipacéo,
e é neste sentido que caminha a produc¢éo audiovisual na construcao do saber historico

para aqueles/as que conduziram a atividade proposta.
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4.3 A formacao docente na perspectiva dos coordenadores/as do Projeto

A construcdo do que vimos nas imagens dos audiovisuais produzidos foi
conduzida ndo sO pelos/as bolsistas do Projeto, mas principalmente por quem nao
aparece nele, nem mesmo por meio da voz que conduz as imagens. Os/As
coordenadores/as do Projeto foram responsaveis por elaborar a proposta e coloca-la
em pratica com alunos e alunas da graduacdo. De fato, as propostas vindas
institucionalmente e em nivel nacional moldaram a proposta pibidiana do curso de
Historia da Unesc, entretanto algumas questdes foram levantadas a partir da percep¢ao
dos/as professores/as coordenadores/as. Nesse sentido, o trabalho com acervos
documentais e o conceito de memodria, alinhados a producéo de imagem, caracterizou
o Projeto PIBID/Histéria. Cabe agora compreender os efeitos disso para aqueles que

propuseram e elaboraram a atividade.

Analisemos aqui, ndo as imagens produzidas, mas a construcdo delas a partir
de quem né&o vimos: dos coordenadores/as do Projeto na Universidade, que levantam
importantes questdes a respeito das suas experiéncias e percepcdes. Um fato que
gostaria de apontar neste primeiro momento é o entrosamento do grupo e o0
envolvimento emocional com o Projeto. Durante os momentos de fala e nas discussdes
dos topicos apresentados, o grupo conversou de maneira descontraida sobre os
ganhos e as dificuldades em conduzir o Pibid nos anos de 2015 e 2017, concordando
em muitos pontos e discordando em poucos. Um dos fatos em comum que gostaria de
abordar com mais profundidade aqui a partir das conversas entre o0s/as
coordenadores/as € a relacdo entre o Projeto PIBID e a pratica de estagio e como isso

se reflete na formacéo docente.

No capitulo inicial, observei rapidamente a relacao entre os dois pontos, mas a
partir da fala de quem conduz o Projeto e também a disciplina de Estagio, podemos
entender ainda melhor as diferencgas entre o Pibid e o Estagio Docente. O fator principal
aqui € a parte pratica do ser professor, relacionada ao tempo de realizacdo de
atividades, de execucéo de projetos e de cotidiano nas salas de aula. Entre essas
guestdes, a principal refere-se ao contato com a realidade escolar em suas formas mais

especificas, e um pouco disso é confirmado na fala a seguir:
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[...] guando o pessoal comeca o0 estagio e comeca a montar os planos de aula,
0 grupo que fez o PIBID consegue montar os planos de aula muito mais em
didlogo com a realidade da escola. Tanto do ponto de vista do que a escola
oferece quanto de realidade de tempo, acho que a questdo do tempo € muito
notavel. Entdo, em um diagnéstico mais assertivo, quando eles fazem o plano
de aula, eles conseguem analisar a turma com muito mais eficiéncia. Assim,
obviamente, conseguem contornar alguma situacdo que apresentou
dificuldade. A gente sempre fala na aula de estagio, que além do plano A tem
gue ter o plano B, quando uma coisa nao da certo, e um C e um D. E o pessoal

do Pibid é muito rapido nisso. (Janete, Grupo Focal Coordenadores, 2020)

Os demais membros do grupo focal concordam de forma concisa com a fala
citada, afirmando ainda que o Projeto cumpre o papel proposto inicialmente a respeito
da formacdo de professores/as e da identidade docente. Outro ponto que surge na
conversa entre o grupo focal realizado com os/as professores/as coordenadores/as é a
guestdo de como o Projeto possui cunho de exclusividade, quando se trata de formacéo
docente da Historia. Os membros conversaram a respeito da trajetoria do curso de
Historia e da sua relacdo com os campos da pesquisa e da licenciatura propriamente
dita, afirmando que o Pibid caminhou junto com a constru¢cdo do curso mais voltado

para a licenciatura e a prética docente.

[...] nés ndo tinhamos antes, eu ndo conhego, um projeto voltado para a
formagéo docente. NOs temos uma série de projetos de Iniciagdo Cientifica
voltados para a pesquisa. Nos ndo tinhamos nada para a docéncia, né. Ao
mesmo tempo, eu tenho a impresséo de que a chegada do PIBID no curso de
Histdria, ela meio que coincide com o momento em que o curso de Histéria da
Unesc comeca a consolidar uma vocacgdo para formacdo de professores.
Porque, mesmo durante muito tempo, o curso de Histdria ficou muito focado na
pesquisa... E a gente vinha, né, de muito tempo, nos colegiados, nas reunides
de NDE, entre os professores, falando dessa importancia, né, de olha, nés
somos uma licenciatura e é importante que a gente priorize a licenciatura,
embora a pesquisa também seja importante. E eu acho que o PIBID coincide
com o0 momento, o periodo ali de consolidagdo dessa vocacdo do curso de
formar professores. E ao mesmo tempo ele fortalece, ele da forcas para essa
consolidac&o. (Pedro, Grupo Focal Professores, 2020)

Notamos, a partir da fala acima, que o Programa ultrapassou as questdes
voltadas para os alunos e alunas da educacéo basica e académicos/as do curso de

Historia, uma vez que também influenciou diretamente na consolidagdo do curso,
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voltando-se para a formacédo de professores e professoras de Histéria desde sua
chegada na Universidade. A partir desses dois apontamentos, podemos afirmar que o
Pibid se tornou um alicerce na consolidacdo das licenciaturas da Universidade e
principalmente no curso de Historia. Existem mais dois pontos que estéo relacionados
e que gostaria de mencionar a partir da conversa com o grupo focal de professores e
professoras coordenadores. O primeiro trata do Programa como meio fundamental de
os/as académicos/as permanecerem na Universidade e o segundo trata dos cortes ja

citados anteriormente, no capitulo 3 deste trabalho.

Em relag&o a bolsa enquanto garantia da permanéncia, um dos coordenadores
afirma que ela foi chave para a permanéncia de alunos e alunas que ndo conseguiam

trabalhar em virtude de o curso ter migrado para o turno vespertino. Desse modo,

[...] acho que foi um elemento que surgiu como justificativa da permanéncia dos
alunos [...] Muitos alunos ndo conseguiam trabalhar, tinham dificuldade de
trabalhar e estudar. Entdo, com o PIBID e um outro projeto de pesquisa, com
a bolsa, eles conseguiam permanecer na Universidade. Entdo se criou haquele
contexto um contexto de o aluno vivenciar a universidade, circular, respirar a
Universidade. (Julio, Grupo Focal Coordenadores, 2020)

Portanto, a bolsa no valor de R$ 400,00 era também uma forma de assegurar a
permanéncia dos alunos e das alunas dos cursos de licenciatura da Universidade, muito
por conta de o0s cursos serem em sua grande maioria no turno vespertino. O
envolvimento com a iniciacdo a docéncia e/ou docéncia fomentou, de acordo com um
dos coordenadores do Projeto, a vivéncia mais completa da universidade e o
envolvimento maior com o Projeto, unindo a possibilidade da permanéncia a construcéo

da experiéncia universitaria de maneira mais consolidada.

Citar o corte de verbas realizado em nivel nacional em 2015 é também comentar
sobre arealizacao e idealizacdo do PIBID/Historia nos dois anos analisados. Apesar de
o corte ter dificultado o desenvolvimento do Projeto, ele n&o inviabilizou a atividade do
audiovisual devido ao seu baixo custo. Anteriormente ao corte, o Projeto ja tinha
delimitado o trabalho com linguagens, entretanto, com a exigéncia do MEC de um
produto como resultado das atividades, o audiovisual passou a ser ainda mais
interessante como possibilidade viavel diante da falta de recursos para a criagcdo de

outros materiais. Além desse ponto, 0s membros do grupo afirmam mais duas questdes
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gue se relacionam com a ideia do trabalho com o audiovisual: a afinidade do curso com
a discussao de imagem proposta por disciplinas ja existentes e o anseio por fortalecer

o Centro de Memoria e Documentacao e seu Laboratério de Imagem e Som.

A Capes pedia o tal do produto [...] Precisava de um produto para comprovar
no relatério e, ai, a gente foi pego de surpresa. O que seria esse produto? [...]
Eu nédo lembro se foi proposital a escolha do audiovisual para o primeiro ano
ou se ele caiu, digamos assim, como proposital para a nossa realizacdo do que
seria um produto [...] Fico pensando se era isso. Ah, um filme é um produto e,
entao, é ele que vai como o primeiro modelo [...] E ai tinha a ver com o CEDOC
também. (Marcio, Grupo Focal Professores, 2020)

A ideia do produto sempre soou ruim nos nossos ouvidos. A palavra
incomodava, lembrava a ideia de mercantilizagéo, mercado. Inclusive levamos
um tempo para entender o que queriam com esse produto [...] Mas eu lembro
que foi consensual que o tema passasse por dentro do CEDOC [...] Foi muito
interessante por que [o Laboratério de Imagem e Som] era um laboratério que
por muito tempo estava ali, né, e as atividades da disciplina associadas as
atividades do PIBID ali dentro. Hoje é um dos laboratérios do CEDOC de maior
atividade. (Pedro, Grupo Focal Professores, 2020)

No inicio a gente se sentia em um projeto muito rico, e iSso gerava uma certa
euforia no sentido de pensar: “Vamos poder fazer muita coisa!” E no processo,
0s cortes comegaram a vir de uma tal forma que, quando a gente viu, ja tinha
divida “pendurada no prego” [...] Tivemos que comegar a fazer contingéncias e
adaptacdes. (Pedro, Grupo Focal Professores, 2020)

A conversa que ocorre a partir das citagdes acima aponta primeiramente para
um desconforto em relacao a palavra produto e como esse seria um ponto de defini¢cdo
das atividades que se seguiram até o Projeto chegar ao seu formato realizado nos dois
anos aqui analisados. Além da ideia de produto, a fomenta¢cdo do CEDOC também foi
grande definidor do trabalho ndo s6 com as multiplas linguagens, mas principalmente
com a pratica audiovisual, e nesse sentido todos/as membros do grupo concordaram
gue a proposta trabalhou em dialogo direto com o setor, inclusive com o objetivo de
valoriza-lo. A questdo dos cortes de verba e da sua relagdo com a ideia do projeto e
sua efetividade é mencionada varias vezes pelos membros do grupo e confirmada por
um dos membros com a colocacgao de que: “Nesse sentido, o video era um produto que
a gente poderia produzir sem custo, mesmo que nao tivesse mais verba” (Marcio, Grupo

Focal Coordenadores, 2020).
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Enfim, todos/as os/as membros/as do grupo também concordaram ao destacar
gue toda a trajetéria e os objetivos culminaram para os bons resultados do Projeto e,
para além dele, para o crescimento do Centro de Memoéria e Educacéo (Cedoc) e para
a preservacgdo dos acervos documentais na escola, que também era parte do Projeto

em questao.

Analisando as falas e colocando-as em didlogo com o Projeto nos anos
selecionados aqui, € possivel perceber o distanciamento entre a realidade cercada
principalmente pelas dificuldades com o financiamento das atividades e os objetivos
colocados inicialmente. Entretanto, também é importante ressaltar a manutencao de
todas as atividades, mesmo que readaptadas, mantendo o caminho ao qual o Programa
se propds no projeto institucional: trabalhar com as multiplas linguagens no ensino de
Historia e, nesse campo, o0 cinema e o audiovisual estavam presentes ao lado da

proposta de patriménio e acervo documental.

Quando falamos de quem estd por trds da voz que narra os audiovisuais,
estamos falando dos/as coordenadores/as do Projeto no curso de Histéria, mas
também dos/as professores/as supervisores/as da disciplina na escola. Os
professores/as supervisores/as nas escolas aparecem agui como o0s elos entre as
escolas participantes e a Universidade, muitas vezes construindo a relacdo entre
bolsistas, alunos/as e professores/as coordenadores/as. Ao ouvir suas falas, relatos e
vivéncias, a troca entre ambos se da com base em uma relacédo extremamente afetiva
em relacdo ao Projeto, afirmando a transformacao que ele realizou no cotidiano da sala
de aula durante e depois do encerramento das atividades. Tratando-se desse elo
firmado, a presenca da Universidade no ambiente escolar surge como um potencial de

crescimento do aprendizado, afirmado na seguinte colocacao:

Uma das coisas que eu notei has duas turmas foi o valor que eles passaram a
dar para a pesquisa: passaram a ter mais interesse por pesquisar. Depois do
momento em que terminou o Projeto, terminou a participacdo de vocés na
escola eu continuei desenvolvendo minhas atividades com os alunos e deu
para perceber como eles passaram a entender qual o valor da pesquisa para
a Historia [...] A pesquisa comecgou a ter um outro valor, até porque eram outras
pessoas que estavam falando com eles [...] Acho que isso contribuiu bastante
nesse processo mais complexo de entender a pesquisa para Historia. (Junior,
Grupo focal professores supervisores, 2020)
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A questdo da pesquisa aparece como parte fundamental percebida pelos
professores supervisores em relacéo as oportunidades colocadas pelo Pibid aos alunos
da educacao béasica. De acordo com as falas, confirmada com gestos de concordéancia,
ambos concordam que, a partir das discussoes trazidas pelo Programa, os/as alunos/as
passaram a compreender de melhor maneira a construcdo da historia por meio da
pesquisa. Também é interessante perceber que o membro do grupo cita a relevancia
de um sujeito externo na construcdo desse valor para a pesquisa. A vinda da
Universidade para o ambiente escolar por meio do Pibid também despertou nos
alunos/as o sentimento de importancia em relacdo a escrita da historia, como afirma

outro membro do grupo:

[...] os estudantes se sentem motivados e valorizados. No momento em que
eles percebem: nossa sala esta participando de algo diferenciado, estéo vindo
os estudantes la da Universidade para fazer um dialogo. Entdo isso muitas
vezes, para uma comunidade de uma rede municipal... as vezes o
conhecimento deles de mundo e até de cidade é pequeno [...] Ent&o, isso tudo
pode parecer simples, mas que tem uma relevancia muito grande dentro de um
universo de estudantes. (Marina, Grupo focal professores supervisores, 2020)

A ampliagdo do repertorio sociocultural dos alunos e alunas também apareceu
como um ponto de destaque do projeto vindo da Universidade para a escola. Como
visto anteriormente, a atividade de producéo do audiovisual foi baseada em conceitos
da histéria, como, por exemplo, o conceito de memoéria. Por conta disso, as atividades
de pesquisas em acervos da escola, entrevistas e saidas de campo foram mencionadas
em grande medida pelo grupo ouvido. Apontados dois pontos iniciais de destaque nas
falas, sendo eles a valorizacao da pesquisa histérica e o sentimento de valorizacdo de
Si, gostaria de apontar mais precisamente as percepg¢des acerca do uso do audiovisual

como ferramenta de ensino no cotidiano escolar.

Uma questdo que se relaciona com a fala dos coordenadores do Projeto na
Universidade sé@o as relacdbes com o estagio no periodo de formacdo dos/as
professores/as. Os membros do grupo, a partir do Projeto, recordaram-se dos seus
periodos de formagéo e passaram a fazer um comparativo entre o Projeto e o periodo

de estagio:
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[O Pibid] é o contato maior que o académico tem com a escola, né, porque
como a gente passou por isso, entao o estagio € muito pouco tempo para nos,
né. A gente tem o estagio de observacao, depois de atuacéo, e o Pibid ja
proporcionou a esses académicos um maior contato até antes do estagio e,
entdo, isso também ¢é importante de se ressaltar. (Junior, Grupo focal
Professores Supervisores, 2020)

As reflexdes sobre o estagio durante a graduacdo surgem nos trés grupos
envolvidos nos debates acerca de formacéo docente. O grupo em questéo, ao recordar-
se do seu processo de formacéo, reconhece que o PIBID teria tido um efeito positivo
No processo caso ja existisse no periodo. A relacdo de construcdo de identidade
docente também volta a aparecer nesse momento, quando pensamos na relacdo de
reconhecimento do outro e na identificagdo com o grupo. Essa identificacédo e troca,
principalmente relacionando as vivéncias ja realizadas com as dos bolsistas que
vivenciaram a pratica naquele periodo, explicitam a relacéo de identificacdo e ainda de

horizontalidade entre eles.

Um outro fator que liga as vivéncias e falas dos grupos de bolsistas e professores
supervisores € o reconhecimento da dificuldade dos trabalhos com o uso das novas
tecnologias, em especial do audiovisual, devido a infraestrutura da escola. O grupo
composto pelos/as professores/as supervisores/as em especial, torna 0 momento em
gue o assunto chega em uma oportunidade de desabafo a respeito dessas dificuldades,

e afirmam que:

Até para produzir um PowerPoint com os alunos, que é uma coisa simples,
depois, na hora da apresentagdo, € muito complicado, porque tem que salvar
0 documento no computador, o computador demora muito, depois tem que
abrir, projetar... Da mesma forma, com o video, fica mais complicado ainda.
Entéo, se tu tem um equipamento legal, da certo, mas se tu tem umas reliquias
que sO para abrir demora vinte minutos [...] Para abrir um site normal ja é
dificilimo, imagina se tu tem 4 trinta alunos e cada um tem que baixar um video.
Entéo isso tudo, como gera uma frustracdo muito grande para eles, eu prefiro
trabalhar de outras formas que ndo gerem tantas problematicas. Claro, poderia
fazer um video Unico, mas a gente fica um pouco desanimado em funcao da
infraestrutura que a escola apresenta. (Marina, Grupo Focal Professores
Supervisores, 2020)

Neste momento gostaria de, mais uma vez, trazer a Base Nacional Comum
Curricular para o debate, visto que ela incentiva em grande medida o uso das

tecnologias digitais como mencionadas anteriormente. Diante das falas colocadas por

91



professores/as supervisores/as nas escolas, entendemos que muitas vezes 0s
trabalhos que envolvem as imagens em movimento sdo impedidos de acontecer em
funcao da infraestrutura oferecida pelas escolas no que se refere a computadores, por

exemplo.

Apesar dos obstaculos encontrados para a realizacdo das atividades
audiovisuais, os membros do grupo afirmam que a atividade em questao promoveu, e
promove, quando pode ser realizada, um sentimento de autoria e um despertar do
senso critico dos alunos e alunas na educacdo béasica por fazerem o audiovisual,

filmarem e produzirem.

Eu senti isso na pratica [...] a maioria dos alunos/as eram meus desde 0 sexto
ano. Foi muito legal ver a autonomia e autoria deles assistindo documentérios,
produzindo. Foi muito legal mesmo. Depois, conversando com outros
professores, eles perceberam o comportamento de muitos alunos que nao se
posicionavam, ndo participavam das aulas, eram mais timidos, a gente via
esses alunos explicando conteudo, falando. Foi sensacional. (Janior, Grupo
focal Professores Supervisores, 2020)

E possivel afirmar que a producéo audiovisual teve impacto ndo s6 no ensino de
Historia, mas obteve potencial para transformar o processo de ensino e aprendizagem
em outras disciplinas. Nesse caso, a mudanca de posicionamento e a postura de
guestionamento sdo o que configura o lugar de emancipacéo diante das imagens e
materiais que os proprios alunos e alunas construiram e, portanto, ndo se trata de
apenas fazer e sentir-se autor do processo, mas questionar e desenvolver uma postura

mais critica diante das imagens que cercam.

Neste momento, mais uma vez podemos trazer as consideracdes a respeito da
emancipacao para alunos/as da educacao basica. Quando ouvimos que a forma de
qguestionar foi modificada ap6s a atividade da producdo, entendemos que O
posicionamento é um reflexo do reagir ao que vé e do processo de construir um saber
diante de algo novo. A postura de emancipacdo esta presente para alunos/as da
educacéo basica, assim como a relagdo com a vivéncia mesmo quando o ato ja esta
no passo, mas ainda assim, refletindo no futuro. Estas duas questbes apontadas a

respeito da emancipacéo e da experiéncia dos/as alunos da educacédo basica veremos

92



ainda, um pouco mais adiante. Antes destes apontamentos, gostaria de enfatizar e

destacar a voz desses sujeitos.

Além da voz que narra, existem outras vozes que a conduzem, e nesse caso nas
producbes que analisamos sd&o compostas principalmente por professores e
professoras ja experientes no ensino de Histéria e que, ao colocar suas percepcdes
acerca do Projeto, apontam para seus ganhos em relacdo aos alunos e alunas da
educacéo basica e bolsistas do PIBID na Universidade. O trabalho conjunto de quem
conduziu a voz que narra os documentarios é refletido também nas percep¢cfes dos
alunos e alunas da educacao béasica que, muitos pela primeira vez, tiveram contato com
a proposta de fazer as imagens a partir de referéncias de dentro e fora do ambiente

escolar.

4.4 Espectadores emancipados? O fazer e produzir imagens no ambiente escolar
sob o olhar dos alunos e alunas da educacédo basica

O primeiro ponto que gostaria de ressaltar quando se trata das falas e vivéncias
dos alunos e alunas da educacéo basica € a necessidade de lembrar. Neste caso, foi
o Unico grupo que precisou rever as atividades, para recordar do que se tratava a
atividade. Em primeiro momento, imaginamos que esse fato denuncia certa falta de
valorizacdo do Projeto, visto o rapido esquecimento do que foi vivido, mas ouvindo as
recordacbes desses sujeitos entende-se que a grande demanda de atividades

escolares em um sé ano faz com que algumas coisas figuem esquecidas.

Quando o video é assistido pelos/as alunos/as, ocorre uma reacdo que mistura
surpresa, timidez e, por fim, admiracdo em relacédo a si mesmos e ao seu trabalho.
Essas reagbes sédo observadas por meio das falas e da troca entre quem foi
entrevistado/a. E nesse sentido que as recordacdes aparecem e se diferenciam,
mesmo que a proposta do Projeto fosse uma sO, como ja vimos aqui. Em relacdo as
memorias, os/as entrevistados/as mesmos/as descrevem a atividade realizada com
bastante clareza ap6s assistirem aos audiovisuais. Entretanto, descrevem atividades
diferentes: um/a fala sobre como foi construido o audiovisual e como realizaram e
estruturaram o roteiro, filmaram e montaram a producéo, e o outro descreve a atividade

voltada para a dindmica da memoria: a realizacdo de um album fotografico.
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As duas atividades foram propostas a partir do mesmo Projeto, entretanto se
deram de forma muito diferente, e esse ponto ja haviamos percebido na analise que
realizamos dos audiovisuais pibidianos. Assim, um/a dos/as entrevistados/as teve a
atividade registrada e transformada em documentério, e o/a outro/a construiu,
juntamente com os/as bolsistas, o proprio documentario. Durante a conversa, notou-se
gue a experiéncia vivida foi diferente, e a diferenca em questdo causou estranhamento

e surpresa durante a conversa no grupo focal.

Para além dessas questdes, o envolvimento com as produc¢fes audiovisuais
proporcionou, de acordo com os/as entrevistados/as, uma "saida da rotina”. Esse sair
da rotina suscita o debate relacionado ao fetiche em relacdo as imagens em movimento
na escola e sobre os usos de imagem que discutimos anteriormente. Notamos que a
producdo audiovisual ainda aparece como algo diferente do comum no ambiente
escolar e que sua presenca causa estranhamento e euforia. Em certo momento um/a

membro do grupo afirma que

[a atividade realizada] diferencia-se do cotidiano, e isso € muito legal porque é
um diferencial muito positivo. Fazia a gente enxergar as coisas de outra
maneira, utilizar utensilios que as pessoas acham muito errado na escola,
como o celular, e para a gente naquele trabalho ndo era ruim, era algo que
beneficiava a gente.

A utilizag&o do celular como ferramenta para o registro das imagens foi um ponto
qgue contribuiu para entender a atividade como saida da rotina escolar. Esta questao
também suscita o debate sobre o uso das tecnologias no espaco escolar, uma vez que
em grande parte as instituicbes ndo contam com ferramentas para atividades como a
realizada pelo Pibid nos anos analisados. Quando falamos em fetichismo da construcao
de imagem no ambiente escolar e do que é construido em torno da atividade e nesse
ponto, entendemos a partir das falas que o dispositivo responséavel pelo registro das
imagens contribuiu para essa construg¢ao por via do “diferente do comum” no ambiente

escolar.

Ainda em relagéo ao uso do celular no ambiente escolar, trago a nova Base

Nacional Comum Curricular para nossa discuss@o mais uma vez, e neste momento por
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entender que ela aborda o conteddo das novas tecnologias em grande parte da sua

composicdo. A respeito do ensino fundamental, em certo trecho o texto destaca que:

Em decorréncia do avanco e da multiplicacéo das tecnologias de informacéo e
comunicacao e do crescente acesso a elas pela maior disponibilidade de
computadores, telefones celulares, tablets e afins [...] os jovens tém se
engajado cada vez mais como protagonistas da cultura digital [...] Por sua vez,
essa cultura também apresenta forte apelo emocional e induz ao imediatismo
de respostas e a efemeridade das informacgdes, privilegiando analises
superficiais e o uso de imagens e formas de expressdo mais sintéticas,
diferentes dos modos de dizer e argumentar caracteristicos da vida escolar.
(BNCC, 2018, p. 65)

Com certeza, o texto da BNCC nos prop8e inimeras reflexdes acerca das tecnologias
e da educacédo que poderiamos abordar aqui, mas uma vez que tratamos do uso do
celular no ambiente escolar, gostaria de citar esse trecho em especial a respeito do
Ensino Fundamental, nivel no qual ocorreram as atividades do PIBID. O trecho aponta
para o cuidado com as novas tecnologias, para que n&o se percam os “modos de dizer
e argumentar na vida escolar” e, além disso, refere-se ao forte apelo ao uso de imagens

por meio dos dispositivos citados.

As duas questdes me parecem fundamentais ao nosso trabalho e a este ponto
da andlise das falas e das vivéncias dos alunos e alunas da educacado basica, pois
remetem ao receio quanto ao uso das tecnologias digitais e ao uso de imagens como
forma “apelativa” de ensino. E importante destacar que a BNCC em questdo é
permeada pelo incentivo e necessidade do uso das tecnologias, mas podemos nos
guestionar, ao ouvir as vivéncias, se de fato a escola esta preparada para recebé-las.
O que quero dizer com isso € que a preocupacéao faz sentido quando a alta demanda
de imagens, por exemplo, faz parte do cotidiano escolar e pessoal, dai a necessidade
ainda maior de capacitagcao e conscientizacao a respeito dos seus usos. Analisando as
falas e os audiovisuais produzidos, entendo que sim, é possivel fazer uso das
tecnologias e ainda assim néo perder os modos de dizer e argumentar na vida escolar.
E € possivel ainda utilizar meios ndo-comuns ao espaco escolar, como o celular, para

produzir de forma critica um determinado conhecimento.

E nesse sentido que gostaria de trazer o debate sobre o sentimento de autoria

bY

em relacdo a producdo audiovisual por parte dos alunos e alunas. Quando
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guestionados/as a respeito do sentimento sobre produzir as imagens, a principal

colocacao refere-se ao sentir-se professor/a.

Geralmente a gente nunca sabe o que se passa na vida do professor, o jeito
de desenvolver a aula, ou o projeto [...] Entéo, ali a gente estava na funcéo do
professor, porque a gente tinha que coordenar o projeto [...] A gente sentiu na
pele e sentiu como € estar no lugar do outro, mas principalmente a gente se
sentiu muito importante. (Carina, Grupo focal alunos/as, 2020)

A patrtir do relato acima, € possivel identificar que o colocar-se no lugar do outro
possibilitou aos alunos/as compreender a rotina de professor/a. Para além disso,
passaram a se sentir mais importantes, esses destaques também foram uma marca
deixada pelo Projeto. De maneira geral, os alunos/as nédo tratam o fazer audiovisual
especificamente como algo que foi agente desse sentimento de importancia de si, e
enfatizam em muitos momentos o Projeto Pibid como o elemento principal nesse

sentimento.

Entretanto, se trazermos essas questdes do colocar-se no lugar do outro e de
sentir-se importante ao produzir a atividade, podemos entender que a organizacao do
audiovisual, desde seu inicio (escrita de roteiro, preparacdo de entrevista, flmagens e
edicdo), alinhada ao uso do celular no espaco escolar, também contribuiu para que

os/as estudantes entendessem seu poder de autonomia e independéncia.

Para além da autonomia, queremos compreender como se da a emancipacao e
a reacdo diante das imagens. Se ja percebemos que a escola se preocupa com 0
excesso e a banalizacdo da imagem e que os/as alunos/as se sentem importantes na
realizacdo de novas imagens e projetos, podemos entender que as imagens, quando
tratadas de forma conjunta com a realidade escolar e ndo aparecendo apenas como
representacdo de conteudo, podem oportunizar reflexdes importantes que partem

dos/as alunos/as envolvidos.

A respeito da emancipacao da qual tratamos nos capitulos iniciais do trabalho,
gostaria de enfatizar mais uma vez os/as alunos/as da educacao basica como os/as
espectadores/as. Ao ouvir e analisar as falas, € possivel entender a posi¢cdo de
guestionamento e andlise daqueles que fizeram parte das producdes, principalmente

refletindo acerca da sua posicdo e, nesse caso, lembremos que “ndo temos de
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transformar os espectadores em atores e 0s ignorantes em intelectuais. Temos de
reconhecer o saber em acado no ignorante e a atividade propria ao espectador”
(RANCIERE, 2012, p. 17). E justamente esse saber e a sua construcdo que nos importa
para pensar a respeito da emancipacéo, e a partir dessa afirmagéo que reconhecemos

0 saber em acao nos alunos/as da educacédo basica.

4.5 Entre o compreendido e o subentendido: a experiéncia vivida, a emancipacao
construida e uma nova relagdo com a imagem

Ao descrever e antecipar alguns resultados que surgem a partir do conjunto
analise dos videos e dos dialogos em grupos focais, chegamos a alguns lugares
importantes. O primeiro que gostaria de tratar refere-se ao conceito de experiéncia.
Quando manifestei a pretensao de trabalhar com o conceito a partir de Jorge Larrosa,
nao pretendi falar unicamente dos relatos e do “contar como aconteceu”. Propus-me a
investigar os efeitos da experiéncia vivida e o quanto ela atravessou de fato os sujeitos
participantes, ou seja, 0 quanto esta experiéncia transformou de modo profundo, a

realidade de quem participou das atividades do Pibid nos anos de 2015 e 2017.

Larrosa (2010) afirma que a experiéncia esta cada vez mais distante da realidade
cotidiana em virtude do excesso de informacéo e opinido, e a escola € o local onde

esse problema acontece em demasia. O autor ainda destaca que

O sujeito da informacdo sabe muitas coisas, passa seu tempo buscando
informacao, o que mais o preocupa € nao ter bastante informacéo; cada vez
sabe mais, cada vez estd mais bem informado, porém, com essa obsessao
pela informacéo, pelo saber (mas saber ndo no sentido de “sabedoria”, mas no
sentido de estar informado), o que consegue é que nada lhe aconteca.
(LARROSA, 2014, p. 13)

A escola é muitas vezes local de excesso de informacgéao onde ndo sobra lugar para o

acontecimento da experiéncia.

No topico em que tratei de ouvir os/as alunos/as da educacdo basica, uma
guestao chamou minha atencéo: o esquecimento da atividade e a necessidade de rever
para lembrar da prépria producdo. Esse esquecimento ocorreu, muitas vezes, pela
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guantidade de coisas e de informacfes recebidas no contexto escolar, ndo permitindo
muitas vezes a experiéncia como algo realmente marcante e transformador. Ao rever
as imagens e relembrar, o contexto se modifica e d& lugar a novos questionamentos e
novas conclusdes. O rever, neste caso, proporcionou o reexperienciar e modificou o
olhar em relacdo as atividades. Ainda nesse contexto de compreender a experiéncias
dos quatro grupos envolvidos, gostaria de questionar quais grupos foram de fatos

atingidos pela experiéncia nesse sentido?

As falas e as trocas observadas durante as atividades em grupo confirmam que
o Projeto alterou de alguma maneira a realidade vivida das pessoas participantes,
principalmente a longo prazo. Neste momento, gostaria de dar destaque a um grupo
em especial: os/as académicos/as bolsistas. A experiéncia em questado ultrapassou o
circulo escolar/educacional dos individuos e tornou-se parte da realidade profissional e
sociocultural quando os académicos afirmaram que foi a partir do Projeto que
perceberam seu lugar enquanto professores/as de Historia. Entdo de fato, para esse
grupo, o Projeto ndo possuiu apenas um significado informativo, mas sim de
transformacdo. A questdo € reforcada pelos grupos dos/as professores/as
supervisores/as e, principalmente, pelos coordenadores/as do Projeto, que afirmaram
diversas vezes as diferencas entre académicos participantes e ndo participantes no
sentido da construcéo profissional na docéncia. Essa diferenca € destacada pela prética
do Estagio Docente, parte obrigatéria da formacéo, que muitas vezes exige um padréo
especifico de atividade, deixando pouca margem para 0 processo criativo de cada

individuo, diferentemente do Pibid, que possui um carater mais “aberto”.

Mais uma vez, gostaria de mencionar os efeitos da experiéncia pibidiana no
grupo composto por alunos e alunas da educagéo béasica que utilizaram a informagéo
e 0 saber escolar em uma produgé&o autoral. Para eles, participar do Projeto foi colocar-
se no lugar de professor/as, planejar, colocar em pratica e divulgar ideias. Para os
professores/as supervisores/as, a postura dos/as alunos/as da educacdo basica
também foi modificada apés a realizacdo do Projeto, fazendo com que aqueles que
participaram se sentissem mais seguros para questionar aquilo que Ihes era proposto.
Quando colocados como autores das imagens, os alunos/as participantes do Projeto
também compreenderam alguns pontos importantes: o processo de pesquisa para

feitura da historia e o que pode ser histéria para além dos livros didaticos, por exemplo.
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Os relatos dos/as alunos/as colocados ao lado dos audiovisuais analisados me
permitem afirmar que a experiéncia ocorre por meio do lugar de autoria e da mudanca
de postura identificada a partir dai, 0 que d& mais um sinal de que a atividade nao foi
‘0 que passou, mas sim o que se passou”, termo utilizado por Larrosa. Entretanto, essa
experiéncia a que me refiro em relacdo aos/as alunos/as da educacao basica nao se
da na mesma medida em que ocorre para 0 grupo anterior composto pelos/as
académicos/as bolsistas, visto que, a partir da memoéria dos/as alunos/as somente, ndo

€ possivel identificar tragos desses pontos, € necessario ouvir outros grupos para
chegar a essa concluséao.

Gostaria de definir também alguns pontos a respeito das atividades do
Pibid/Historia e, principalmente, da producdo audiovisual no ensino de Historia. O
primeiro ponto a ser destacado s&o as dificuldades de trabalho com a produgao
audiovisual no cotidiano escolar por problemas que vém principalmente da estrutura
fisica da escola, expressa pela falta de computadores e dispositivos para as filmagens,
contradizendo o incentivo ao uso das tecnologias presente na BNCC, como vimos
anteriormente, por exemplo. Esse problema € apontado tanto pelo grupo dos/as
professores/as supervisores/as como pelos grupos de académicos/as bolsistas, e
também dos/as alunos/as da educacao basica que relatam, entre outras questbes, as
diferencas de utilizar o aparelho celular como beneficio nas atividades escolares. Outro
ponto de atencdo em relacéo ao trabalho com as imagens no ensino de Histéria que é
destacado pelos grupos, com excecédo do grupo dos/as alunos/as da educacéo basica,
€ a questado do cuidado com o deslumbramento promovido pelas imagens e seu carater

ilusério, ponto que trabalhamos no primeiro capitulo deste trabalho.

Em contrapartida, todos os grupos ouvidos afirmam que o trabalho com
imagens e, principalmente com a producgao audiovisual, possui um grande potencial
para a constituicdo de alunos/as com posturas mais criticas diante dos temas que sao
colocados para debate. A partir da construcdo dessa postura critica, de indagacao e
principalmente de reagao perante o que observam, percebida pelos/as professores/as
supervisores/as em relagcdo aos/as alunos/as da educacao basica e também destacada
pelos professores/as coordenadores/as em relacdo aos/as académicos/as bolsistas,
pode-se afirmar que a construcéo do saber histérico (uma vez que a producdo contava

com conceitos da Histéria) € realizada pelo viés da emancipacao intelectual e permeada
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também pela cultura visual. A partir dessa constatacao, pode-se afirmar ainda mais: a

relagdo com a imagem modificada a partir das atividades realizadas.

Quando falo da experiéncia, da imagem e da emancipacédo, estou falando de
uma coisa so: da realidade colocada para determinados sujeitos e 0 que esses sujeitos
fizeram com essa realidade. Para pensar a respeito, retomo o ponto inicial do projeto
Pibid/Historia, que tratou de trabalhar os conceitos de memoria e 0s acervos
documentais com alunos/as da educacéo basica a partir da producéo de imagens. Para
desenvolver tais atividades, os/as académicos/as bolsistas desenvolveram uma série
de atividades, utilizando diversos recursos como oficinas, textos e principalmente outras
imagens para dialogar sobre o tema. A partir dessas informagdes e desse “banco de
imagens” construido com cada aluno/a participante do Projeto, novas producdes
audiovisuais foram criadas, contemplando também a influéncia de outros sujeitos,
principalmente os/as académicos/as bolsistas. Estes ultimos citados, responsaveis

pelas edic¢des finais, definiram o produto que analisamos nesta pesquisa.

O que gostaria de apontar ao final deste pequeno resumo sobre o que

observamos € a ideia de imagem pensativa em Jacques Ranciére:

Imagem pensativa, entdo, € uma imagem que encerra pensamento nao
pensado, pensamento ndo atribuivel & intengdo de quem cria e que produz
efeito sobre quem a vé sem que este a ligue a um objeto determinado.
Pensatividade designaria, assim, um estado indeterminado entre ativo e o
passivo. (RANCIERE, 2012, p. 105)

Trazendo a ideia de imagem pensativa para o contexto desta analise, entendo que,
mesmo tratando-se de uma sequéncia de imagem, € possivel pensar as producdes
analisadas como aquelas que constroem um ambiente pensativo, de analise e de
construcdo de novas perguntas. Em relacdo aos seus conteudos e seu alcance, os
audiovisuais pibidianos foram capazes de ressoar em outros campos, sem a intencao
deliberada. Coloquei aqui, n&o a relagcéo de passividade e atividade entre professor/a
e aluno/a, mas entre académicos/as bolsistas e alunos/s da educac¢éo bésica, levando

em consideracdo as suas partes de agdo na constru¢do de uma sequéncia de imagens.

Esse estado indeterminado de atividade ou passividade das partes que

constroem o audiovisual torna a producdo responsavel pelo ambiente pensante
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(reflexivo) a que também me referi na Introducdo deste trabalho. Esse ambiente
pensativo ndo é necessariamente promovido pelos sujeitos envolvidos na producao
audiovisual em si, mas pela imagem produzida e pelo exercicio da leitura. Portanto,
guem promove a emancipac¢ao intelectual ndo € um individuo sobre o outro em seu
lugar de acéo, ndo € o/a coordenador/a pibidiano/a em relacdo aos/as professores/as
supervisores/as ou aos académicos/as bolsistas e nem os/as académicos/as bolsistas
em relacdo aos/as alunos/as da educacgédo basica, mas sim as acfes que esses sujeitos
colocam para a producéo das imagens e, logo, os efeitos das imagens e das acoes
sobre os sujeitos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS E PENSAMENTOS FUTUROS

O Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia/Pibid desenvolveu, nos anos de
2015 e 2017, projetos de producgdo audiovisual baseados no conceito de memoria e
também consultando os acervos das escolas. Desenvolveu também processos de
formacgéo com bolsistas, e estes desenvolveram oficinas e aulas expositivas com alunos
da educacao béasica. Durante o periodo analisado e durante a construcdo da ideia do
projeto, o Programa enfrentou um grande corte de verbas por parte do Governo
Federal, como afirma o grupo focal composto pelos coordenadores/as do projeto e as
noticias e imagens analisadas no Capitulo 4 deste trabalho. Foi diante da falta de
recursos e da necessidade de um produto exigido pelo MEC, que surgiu a ideia de
produzir um material com baixo custo: a producdo de um audiovisual. Nesse contexto,
a parceria com o Centro de Memoéria e Documentacao da Unesc, o CEDOC, em virtude
do seu acervo documental e também do Laboratério de Imagem e Som do setor. Essa
parceria foi um fator importante para a valorizagdo do Centro e para o Projeto, com o
empréstimo de material para filmagens, espaco para edicdo dos videos e para
formacdes no geral, uma vez que, como vimos, a escola nao oferecia estrutura com as
tecnologias digitais adequadas para o desenvolvimento da atividade de filmagens e

edicoes.

Para pensar o Pibid Historia, precisamos compreender a criagdo e as
necessidades do Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia/PIBID, e € ao investigar
esta questao que refleti acerca dos processos de formagéo docente inicial no Brasil e
sua importancia na construcdo da identidade docente. Os objetivos do Pibid
investigados no Capitulo 4 se relacionam com os dialogos apresentados no Capitulo 5,
reiterando a importancia e necessidade do Programa nos cursos de licenciatura das
Universidades publicas e privadas do pais. O que esta imbricado no meio desse
processo de formagéo inicial docente reflete diretamente nas salas de aula do presente
e do futuro: do presente, com os/as alunos/as de educacgéo basica participantes do
projeto; e do futuro, com os/as professores/as que passaram pela formagéao pibidiana;
e € por esse motivo que estudar os processos que envolvem o Pibid e seu histdrico
apareceram aqui como parte importante da investigacéo, principalmente ao construir a

ideia de pertencimento a docéncia.
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A trajetéria do Pibid, do Curso de Histéria da Unesc e dos sujeitos que
participaram das atividades nos anos analisados se entrelagam com o0s conceitos que
aqui selecionamos, principalmente os de emancipacéo, cultura visual e experiéncia. A
relacdo entre essas questdes e esses conceitos apareceu neste trabalho como uma
maneira de voltar o olhar para o ensino de historia de forma mais sensivel e ao mesmo
tempo mais critica, questionando a presenca das imagens no cotidiano das aulas de
Historia e, principalmente, pensando a respeito do seu lugar, investigando os seus
efeitos principalmente nos ambientes e para quem se envolve nas atividades realizadas

a partir das imagens.

Ao pensar 0s usos dessas imagens e 0s conceitos mobilizados neste trabalho,
reafirmo a importancia e a necessidade de formacdo dos/as professores/as para o
trabalho com as imagens de modo a ir além da representacdo, uma vez que, ao
entender as imagens como parte de uma cultura visual também se entende seus efeitos
e potencialidades como ferramenta no processo de ensino e aprendizagem. Em relacao
ao ensino de Historia, em especial observei a trajetdria das imagens a partir dos livros
didaticos, por exemplo, e como atualmente ela pode fazer parte do cotidiano da sala de
aula, por meio da produc¢éo audiovisual, como proposto pelo Pibid/Histéria nos anos
analisados. Ao produzir audiovisuais a partir de conceitos e metodologias de escrita
historiografica (memaria e a pesquisa nos acervos), os/as alunos/as tanto da educacao
basica quanto da graduacdo passaram a exprimir 0S Seus anseios, pensamentos e
visdes do que lhes era proposto, gerando assim uma acgao e reacéo diante do que era
proposto e observado. E é nessa reacdo que encontramos 0s tracos da emancipacao
intelectual, que por sua vez torna-se possivel apenas quando a experiéncia é de fato
significativa para os sujeitos que vivenciam determinado momento, neste caso, o Pibid

e a producgéao audiovisual.

Ao fazer a analise dos videos, colocando em debate com 0s conceitos que
trouxemos para este trabalho, cheguei a importantes conclusdes a respeito do ensino
de Histéria com suporte da producdo audiovisual, confirmando que os tracos da
emancipacao intelectual da qual tratei aqui sdo encontrados principalmente nos/as
académicos/as bolsistas e, em um segundo momento, nos/as alunos/as da educacgéo
basica. Alem desse ponto, outras questdes foram levantadas de forma néo intencional,
como a importancia do Programa para a permanéncia dos/as académicos/as no curso

de Historia da Unesc, aproximando-os também da realidade académica, permitindo
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viver a Universidade de fato. Outros dois ponto que levantei de maneira néo intencional
a partir da escuta e analise dos grupos focais foram a influéncia do Pibid na trajetéria
do curso de Historia da Unesc, principalmente em relacdo a fomentacgéao da licenciatura
como principal linha de formag&o, e muitas vezes a impossibilidade dos trabalhos de
producdo audiovisual na educacéo basica em virtude da falta de estrutura fisica das

escolas publicas.

Investigar esses tracos € construir um emaranhado de informacgdes, todas
girando em torno das imagens produzidas pelo Pibid/Historia nos anos de 2015 e 2017.
E essa afirmacdo que nos coloca diante de um estudo assinalado pela cultura visual.
Nesse momento, podemos afirmar que as imagens expostas aqui permanecem em
movimento, ndo soO na tela, mas nos didlogos universitarios, nas pesquisas, na memaoria
dos sujeitos, movimento esse, proporcionado pela sua manutencdo nas redes digitais,
como, por exemplo, o YouTube. Quando inicialmente falei que estudava aqui por a
construcéo visual do saber no ensino de Histoéria, estava falando sobre ler os sinais e
os didlogos que uma sequéncia de imagens nos propde, e que sdo propostas aqui pelo
Pibid/Historia.

Olhar para a trajetoria deste trabalho com producao audiovisual realizada pelo
Pibid/Historia exigiu afastamento enquanto pesquisadora, por ter também participado
da construcao do Projeto enquanto académica bolsista. Entendo aqui ser inevitavel o
envolvimento emocional com as analises, entretanto 0s conceitos e as teorias
apresentados e mobilizados, juntamente com a escuta de outros/as participantes, e a
analise dos videos produzidos, possibilitaram fazé-lo de modo a compreender os efeitos
da experiéncia de maneira bastante tedrica e, mais do que isso, de maneira mais
profunda. Entendo ao final destes escritos, ainda, que as possibilidades de trabalho
com as imagens e com a sua producao torna-se cada vez mais uma ferramenta
bastante potente, ndo somente no ensino de Histéria, mas em outras areas da
educacédo e também em outros niveis, principalmente levando em consideracéo o livre

acesso as imagens no mundo contemporaneo.

Por fim, gostaria de pensar juntamente com o leitor sobre as possibilidades
futuras a partir deste trabalho apresentado, uma vez que algumas questdes poderiam
ser ainda mais aprofundadas. Entre as possibilidades, sinalizo quatro em especial: a

primeira refere-se ao estudo da relacdo entre os estudos de imagem no ensino de
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Histéria e a influéncia da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em vigéncia
atualmente, uma vez que aqui utilizei-a como suporte para compreender rapidamente
a questao acerca das tecnologias digitais na educacao e da trajetéria do Pibid. Além do
estudo em torno da BNCC, acredito que a segunda possibilidade a ser trabalhada a
partir desta pesquisa seria investigar, por meio de mapeamentos, ndo s6 nos meios
digitais, mas também em laboratérios de imagem e som das universidades do sul de
Santa Catarina, as produc¢des audiovisuais realizadas em estagios nos cursos de

Historia e seus efeitos para a formacéo docente inicial nos cursos de licenciatura.

A terceira possibilidade seria a realizagdo do trabalho com os audiovisuais
produzidos pelo Pibid/Historia da Unesc relacionados especificamente ao conceito de
memoria, e como este balizou as producdes pibidianas. A quarta possibilidade que
pode surgir a partir desta pesquisa € a reflexdo acerca dos usos de imagem e da sua
producdo no ensino especializado das escolas especiais e regulares a partir de
Tecnologias Assistivas?® com os alunos/as no Transtorno do Espectro Autista, uma vez
gue arelacado das pessoas no Espectro com as imagens muitas vezes se da, inclusive,
para a comunicacdo. Nesse sentido, a producdo de imagens também poderia ser
estuda como mecanismo de estimulo para a comunicagédo social e para a cogni¢ao, por

exemplo.

S&o0 os apontamentos para trabalhos futuros e para projetos que estéo por vir
gue concluem as ideias apresentadas aqui, o que exprime enfim a possibilidade real da

construgdo visual do saber no &mbito da educagéo.

26 Entende-se por Tecnologias Assistivas todos os recursos utilizados para possibilitar o acesso ao
conhecimento e as atividades propostas por outrem para as pessoas com deficiéncia.
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