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Por isso, é fundamental que, na pratica da formacéo docente, o aprendiz
de educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo € presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contréario, o
pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo préprio
aprendiz em comunh&o com o professor formador. (FREIRE, 1996, p.
43)



RESUMO

A presente dissertacdo tem como objetivo investigar o agir linguageiro sobre o trabalho docente de
licenciandos cotistas do curso de Licenciatura em Letras/Inglés, inseridos no subprojeto PIBID e como
0 agir revela o trabalho real e a constitui¢do identitaria docente. Trata-se, portanto, de uma pesquisa
qualitativa, de paradigma interpretativista, e que focaliza dados gerados em duas aulas de lingua inglesa
no Ensino Fundamental, no &mbito das atividades desenvolvidas no PIBID/Letras — Inglés da UFPB, no
ano de 2015, por meio de entrevistas de autoconfrontagdo. Situado no campo da Linguistica Aplicada,
0 presente estudo, ancora-se na perspectiva do sujeito social na modernidade recente (MOITA LOPES,
2002, 20064, 2006b, 2013a, 2013b; HALL, 2015; BAUMAN, 2001; REICHMANN, 2012, 2015) como
tendo uma identidade fragmentada e em constante (des)construcdo. Ancora-se, também, nos
pressupostos tedrico-metodoldgicos do Interacionismo Sociodiscursivo — ISD (BRONCKART, [1999]
2012, 2006, 2008) e nas nogdes da Ciéncias do Trabalho (CLOT, 2007[1999], 2010; NOUROUDINE,
2002; AMIGUES, 2004). Com isso, identificou-se os conteudos tematicos que emergiram nos
textos/discursos produzidos pelos colaboradores, a saber: (i) Conflitos no contexto da docéncia; (ii)
Surpresas no contexto da docéncia; e (iii) Apropriacdo do género profissional: o ser professor.
Considerando que a construcdo identitaria ocorre social e discursivamente (SILVA; MATENCIO,
2005), realizou-se uma andlise do nivel enunciativo dos textos/discursos a luz do 1SD, considerando,
principalmente, as vozes e as modalizagcdes que surgiram na fala dos colaboradores. Identificou-se,
também, o real da atividade e suas implicacOes a partir das representacdes construidas. As vozes trazidas
a tona pelos professores em formagao revelaram como o coletivo de trabalho pibidiano, as prescrigdes
dos documentos oficiais e os alunos desempenham um papel fulcral no processo de constituicdo
identitaria. Além da voz do autor empirico que é marcada pela responsabilidade desses colaboradores
enquanto professores, as modalizagbes, no que Ihes concernem, demonstram 0s comentarios e as
avaliagdes dos colaboradores sobre o exercicio da docéncia, suas concepcdes, adquiridas ao longo de
suas vidas, sobre o que é ser professor e, nesse sentido, sdo fundamentais para entender o processo de
assuncado enquanto professores de lingua inglesa. Percebeu-se, ainda, que os colaboradores, ao perceber
o distanciamento entre o trabalho realizado e o ndo-realizado, revelaram sentimentos diversos sobre o
exercicio da docéncia, tais como surpresa, alivio e incdmodos, promovendo, assim, uma reflexdo sobre
0 ser professor e a percepcao de si como professor.

Palavras-chave: Formag&o Inicial; Identidade Docente; PIBID; Cotas; Interacionismo Sociodiscursivo;
Ciéncias do Trabalho;



ABSTRACT

This Master thesis aims to investigate the language action about the teaching work of English Language
and Literature degree students, who got into the college through quotas and take part of the subproject
PIBID, as well as it aims to investigate how the action reveals the real work and the teaching identity
constitution. Therefore, it is a qualitative research, of interpretative paradigm, and focuses on data,
which were generated in two English classes in Elementary School, under the activities developed in
the subproject called PIBID/Letras - Inglés of Federal University of Paraiba, in 2015, through self-
confrontation interviews. Situated in Applied Linguistics field, this study is grounded in the perspective
of the social subject in the recent modernity (MOITA LOPES, 2002, 2006a, 2006b, 2013a, 2013b;
HALL, 2015; BAUMAN, 2001; REICHMANN, 2012, 2015) as having a fragmented identity and as
being in a constant (de)construction process. It is also grounded in the Sociodiscursive Interactionism
theoretical-methodological frameworks (BRONCKART, [1999] 2012, 2006, 2008) and the notions of
Work Sciences (CLOT, 2007[1999], 2010; NOUROUDINE, 2002; AMIGUES, 2004). Hence, it was
identified the thematic contents which emerged in the texts/discourses produced by the research
collaborators, namely: (i) Conflicts in the teaching context; (ii) Surprises in the teaching context; and
(iii) Appropriation of the professional gender: being a teacher. Considering that the identity construction
occurs socially and discursively, an analysis of the enunciative level of the texts/discourses has been
done according to the SDI, taking into account, mainly, the voices and the modalizations that appeared
in the collaborators speech. It was also identified the real work and its implications from the constructed
representations. The voices, which were raised by the teachers in training, revealed how the pibidiano
work collective, the prescriptions of the official documents and the students, play a central role in the
identity constitution. In addition to the voice of the empirical author that is marked by the responsibility
of these collaborators as teachers, the modalizations, which in turn demonstrate the collaborators
comments and evaluations about the teaching exercise, their conceptions, which was acquired
throughout their lives and that, are fundamental to understand the assumption process as English
teachers. It was also noticed that the collaborators, perceiving the distance between the accomplished
work and the non-accomplished work, revealed several feelings about the teaching exercise, such as
surprise, relief and annoyance, thus, promoting an reflection about the being teacher and the perception
of themselves as teachers.

Key-words: Early teaching training; Teachig identity; PIBID, Quotas; Sociodiscursive Interactionism;
Work Sciences.



LISTA DE ILUSTRACOES

Grafico 1 - Ingressos de 2012.2 a 2015.1 periodo integral ...........cccoeereeneienenneniseneeseees 41
Grafico 2 - Ingressos de 2012.1 a 2015.1 periodo NOLUIMO.........c.eoveuereeuerieerieerieeeeesie e 42
Gréfico 3 - Soma total dos ingressos de 2012.1 @ 2015.1 ......ccveevevierereeiieeeeee e 43
Esquema 1 - Procedimento de analise textual do ISD ........cccoovveivieeeieeieeeeeeeeeecee e 51
Esquema 2 - Representagdes dos Niveis de analiSe ...........ccvcvviverenierieieincnesese e 52
Esquema 3 - Atividade do professor em sala de aula............cceeeeeeeeeiinicceniceeeceee e 60
Quadro 1 - As modalizagdes e suas expresses liNQUISLICAS .........cccoveereererinenirenisereeseeees 55
Quadro 2 - Terminologias usada pela Semiologia do agir........c.ccoevvererieirenenereseseeeeeee 57
Quadro 3 - Perfil dos professores colaboradores da PeSQUISA. .......cc.evveveeeerererienierienieeeeeene 67
Quadro 4 - Horério, data das filmagens e informagdes das turmas filmadas...........c.cccceevevenenne. 70
Quadro 5 - Dias e horarios das entrevistas de AC.........cooceeveeievienieeese e 73
Quadro 6 - Resumo dos procedimentos analiticos de PESAUISA.........ccevvereeriereeeeireeeerreereeeeane 74

Quadro 7 - Conteudos tematicos, v0zes € MOdaliZaGhes..........cocurerererieereneneresese e 78


file:///C:/Users/Daniel/Downloads/Texto%20-%20Quase%20Final%20-%20Dissertação(brevescomentários).docx%23_Toc476516513

LISTA DE SIGLAS

LA — Linguistica Aplicada

LDB — Lei de Diretrizes e Bases

BM — Banco Mundial

BID — Banco Interamericano de Desenvolvimento

PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia
GELIT — Grupo de Estudos de Letramento, Interacdo e Trabalho
ISD — Interacionismo Sociodiscursivo

MEC — Ministério da Educacéo e Cultura

CONSEPE - Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extenséo
UFPB — Universidade Federal da Paraiba

PNDH — Programa Nacional de Direitos Humanos

UERJ — Universidade Estadual do Rio de Janeiro

UNEB - Universidade do Estado da Bahia

UNB — Universidade de Brasilia

STF — Supremo Tribunal Federal

DEM - Partido Democratas

UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais

SCA — Sistema de Controle Académico

CCL — Coordenacéo do Curso de Letras

CCHLA — Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes

FNDE — Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoas de Nivel Superior
DLEM - Departamento de Letras Estrangeiras Modernas

LAF — Langage, Acton et Formation

AC — Autoconfrontagéo



SUMARIO

CONSIDERAGCOES INICIAIS ..ot es s sessss s s 14
1 POLITICA EDUCACIONAL E FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: UM OLHAR
SOBRE AS COTAS E O PIBID.....ciciiiiiceeeee ettt 21
1.1 AGOES ATIrMALIVAS € COAS.......eovireieieeiieiiete ettt ettt ettt ettt b e sbe st s e e eaeeaea 21
1.1.1 Um breve panorama historico sobre A¢des Afirmativas e Cotas no Brasil ............... 22
1.1.2 Cotas: Para quem? Como fUNCIONA? .........cccooiiiiiiiieie e 24
1.1.3 Algumas reflexdes SODIE @S COAS.........vevririririierieieee s 25
1.2 FOrmagao dOCENTE € PIBID........cocioieieieeeeeriesieste ettt ettt eneas 29
1.2.1 Um breve panorama historico sobre 0 PIBID no Brasil.........ccccccocvvviviiiviiiciccnen, 31
1.2.2 PIBID: Para quem? Como TUNCIONA? .........ccoouiiriinierieieieeeese e 33
1.2.3 Algumas reflexdes Sobre 0 PIBID ..o e 34
1.3 Cotas e PIBID no curso de Licenciatura em Letras — Inglés da UFPB.............ccccccevevieennen. 38
1.3.1 As cotas no curso de Licenciatura em Letras — Inglés e no PIBID Letras — Inglés da UFPB
............................................................................................................................................. 39
1.3.2 O subprojeto PIBID Letras — Inglés da Universidade Federal da Paraiba. ................ 44
2 POR UMA ANALISEN INTERACIONISTA SOCIODISCURSIVA DO AGIR LINGUAGEIRO
NAS/SOBRE SITUACOES DE TRABALHO ..ottt 45
2.1 Quadro tedrico-epistemoldgico do ISD: conceitos basilares.........c.coeeeeveeeecieceeceececeeeenne. 45
2.2 Abordagem do ISD para a analise de teX0S.......ccecueeeieirerieniesieseeieeee e 50
2.3 Por uma andlise do trabalho do profeSsor .........cccccieieieeceseceeeeeee e 58
2.3.1 O ensino como trabalho: dialogo entre o ISD, a Clinica da Atividade e a Ergonomia da
AN Y o - o TSRS 59
3 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA ........oooveieeeeeeeeeeeeeeee s, 63
3.1 A NATUIEZA 0A PESUUISA ...cveeeeereeteeiesteereeite et etesteetestesteetesteesaesbesseesesbeessessesseensesteessessesssensenns 63
3.2 Os colaboradores € 0 CONtEXtO da PESQUISA ......cveeveriereeerierieeierteeeeeesteeeeseeseeese e eseeseesseeneenns 65
3.3 A geracdo de dados e a construcao do corpus da PESAUISA .......ccceerverveeeeriereesresieeeeseeeeeeeenns 70
3. 3. L FIlMagem de QUIAS........cc.oiveiiiiieiiiie s 70
3.3.2 Entrevistas de autoCONTrONTAGAD...........eeveieeiee e 71
3.4 Os procedimentos A ANANISE .......c..cvevieiririiiieieietee ettt ne s e 73
4 LEITURAS DO AGIR LINGUAGEIRO DE PIBIDIANOS........ccccooveireineeseie e 76
4.1 ldentificacdo do contexto de producéo das entrevistas de autoconfrontagéo...................... 77

4.2 Andlise linguistico-discursiva da entrevista de autoconfrontagdo com os colaboradores .. 78
4.2.1 Conflitos no contexto da docéncia: “Conscientizacdo” ¢ “Crucificagdo”.................. 79

4.2.2 Surpresas no contexto da docéncia: “Ninguém dormiu” e “Learning oportunity”. ... 88



4.2.3 Apropriacdo do género profissional: 0 Ser professor........c.ccovvveveiieiievesiese s 92

CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt n st snes s 99
REFERENCIAS ..ottt sttt se s s 104
APENDICE A — CATEGORIAS DE COTAS DO SISTEMA DE CONTROLE ACADEMICO
DA UFPB.......oviieeecee ettt ns e 112
APENDICE B - MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO.......cccoovviivrnininiens 113
APENDICE C - QUESTIONARIO ....cc..oooviveieeeteeeee s sessssess s 115
APENDICE D - NOTACAO UTILIZADA NA TRANSCRICAO DO CORPUS............. 122
APENDICE E - ENTREVISTA DE AUTOCONFRONTACAO COM O MADIBA ...... 123

APENDICE F — ENTREVISTA DE AUTOCONFRONTACAO COM A ANTONIETA139



14

CONSIDERACOES INICIAIS

Situada na Linguistica Aplicada, de ora em diante LA, esta pesquisa tem como objetivo
geral investigar o agir linguageiro sobre o trabalho docente de licenciandos cotistas do curso
de Licenciatura em Letras/Inglés, inseridos no subprojeto PIBID e como esse agir revela o
trabalho real e a constituicdo identitaria docente desses licenciandos. Portanto, objetiva-se
responder a seguinte pergunta de pesquisa: Como o licenciando cotista do curso de Licenciatura
em Letras/Inglés, inserido no contexto do PIBID, constitui-se professor? Nesse sentido, analisa-
se entrevistas de autoconfrontacéo realizadas com dois professores de inglés em processo de
formagdo, o0s quais, ao assistirem suas aulas, comentaram-nas interventivamente.
Particularmente, pode-se dizer que a analise destas entrevistas diz respeito a dois licenciandos
do curso de Licenciatura em Letras/Inglés da Universidade Federal da Paraiba ingressos no
ensino superior através de cotas — como € popularmente chamada a politica de reserva de vagas
—, € que atuam no subprojeto PIBID-Letras/Inglés da mesma universidade. Com as entrevistas,
focaliza-se investigar como os colaboradores, ao se assistirem, comentam o trabalho realizado
e, por conseguinte, percebem-se professores. Além disso, objetiva-se, também, responder as

seguintes perguntas especificas:

(i) Quais os principais temas sobre a docéncia que emergem nas entrevistas de
autoconfrontacdo e o que revelam no tocante a constituicdo identitaria do professor
iniciante?

(if) Quais os mecanismos enunciativos presentes na fala do licenciando cotista/pibidiano e
de que modo revelam o agir e a construcao identitaria académico-profissional?

(iii)Até que ponto as representacfes do licenciando cotista quanto ao seu proprio agir no
contexto pibidiano manifestam a distancia entre o trabalho realizado e o ndo-realizado?
E quais as implicagOes deste distanciamento no processo de constituicdo identitéria

académico-profissional?

A seguir, visando responder as perguntas mencionadas acima, apresentam-se 0sS

objetivos especificos da presente pesquisa:
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(i) ldentificar os conteldos teméticos que emergem nas entrevistas de autoconfrontacéo e
0 que revelam quanto a formacédo docente e a constituicao identitaria;

(i) Investigar quais mecanismos enunciativos sdo mobilizados na fala dos pibidianos, a fim
de constatar as relag@es construidas no tocante ao préprio agir e a constituicdo identitaria
académico-profissional

(iif)Examinar quais os impedimentos que atravessam a realizagdo do trabalho do
licenciando cotista no contexto pibidiano, discutindo como as representacdes em suas

falas apontam para o papel do professor em formacao e atuante.

A formacao de professores tem sido objeto de varias pesquisas na LA ao longo dos anos
e, além disso, tem percorrido caminhos variados. Estes caminhos estéo estritamente ligados a
trajetdria epistemoldgica e metodologica que esta area (da Linguistica) tracou. Se atualmente a
LA ¢ compreendida como um modo de “[...] criar inteligibilidade sobre problemas sociais em
que a linguagem tem um papel central”. (MOITA LOPES, 2006a, p. 14, grifo do autor), em um
passado — relativamente recente — a compreensdo era diferente. Por um lado, as pesquisas no
campo da LA sobre formagéo docente inicialmente visavam solucionar problemas, com um
carater imediatista, por outro lado, tais pesquisas, nos ultimos anos, ganharam um carater
critico-reflexivo, como aborda Miller (2013, p. 104-115). De acordo com Cavalcanti (2006),
essa perspectiva contemporanea de se fazer pesquisa no campo referido suscita demandas
sociais que esbarram em compromissos éticos e politicos.

Consonantemente, a ideia freireana de que todo ato — pedagdgico ou ndo — € um ato
politico, dialoga, perfeitamente, com a ideia defendida no presente trabalho de que é
fundamental o desenvolvimento de pesquisas com foco no sujeito social e suas subjetividades
e heterogeneidades e que, além disso, tenham um compromisso politico. Destarte, a politica é
inerente a linguagem e, desse modo, faz-se importante compreender a vida social, na qual a

linguagem é protagonista, juntamente aos aspectos politicos.
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Nesse sentido, a formacdo docente, legislativamente atribuida aos cursos de licenciatura
em universidades ou institutos superiores de educagdo?, envolve a compreenséo desta atividade
profissional para além das situacGes cotidianas de sala de aula. A docéncia, enquanto atividade
profissional, configura-se como um lugar de conflitos, posto que, ndo apenas 0 que se passa no
interior da sala de aula e do ambiente escolar afeta o professor, como também as ac6es politicas
desenvolvidas pelo Estado contribuem direta e indiretamente para estes afetos, no sentido
espinosano? do termo.

As politicas sociais, entre as quais se inserem as politicas educacionais, sdo promulgadas
pelo Estado, tendo como objetivo — ainda que teoricamente — diminuir as desigualdades sociais.
As politicas educacionais, por sua vez, dizem respeito a todos os fatores necessarios para a
viabilizacdo do ensino em todas as instancias educacionais (COLARES; COLARES, 2013).

Segundo Rodriguez e Lima (2011), por volta da década de 1970, organismos
multilaterais comecaram a subsidiar 0os governos de paises em desenvolvimento buscando,
através do investimento em politicas educacionais e condi¢fes para a formulagdo destas
politicas, diminuir a pobreza no mundo. Conforme Colares e Colares (2013), no Brasil, a década
de 1990 foi marcada pela reforma educacional que compdés a agenda nacional de reformas
institucionais, com objetivo de universalizar a educacdo e aumentar a equidade no acesso ao
ensino, entre outros propositos.

Apesar de ndo haver a pretensdo de exibir aqui um panorama histérico dos estudos na
area (outros ja fizeram de maneira acurada®), faz-se necessario, novamente, reforcar o fato de
que as politicas educacionais tém percorrido caminhos diversos de conducao e intervencao nas
organizagOes e instituicdes educacionais, em todas as instancias do sistema educacional,
baseando-se em ideologias dos governos que as promulgaram e as promulgam, bem como
atendendo as necessidades do mercado de trabalho.

Isto posto, deve-se ter em mente que “[h]a uma estreita dependéncia entre politica e
economia na formulagédo das politicas educacionais sendo que, como em qualquer politica
social, o teor econdmico predomina” (RODRIGUEZ; LIMA, 2011, p. 76). Para Colares e

Colares (2013), ndo é casual gue as politicas educacionais recebam forte influéncia de 6rgaos

! Todavia, no artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educagio Nacional (n° 9.394 de 20/12/1996) admita-
se a formacéo oferecida em nivel médio, na modalidade Normal, para a atuagdo na educacgdo infantil e no primeiro
ciclo do ensino fundamental.

2 Com base em Espinosa ([1677]2008), pode-se concluir que o afeto é o que um individuo sente a partir do efeito
gue 0 mundo produz sobre ele. Uma coisa é o efeito, outra coisa é o afeto. Ou seja, o0 afeto é a interpretagdo do
efeito.

3 Cf. Nardi (2011), Pereira e Lourengo (2011), Gentilini (2013) e Colares e Colares (2013), por exemplo.
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como o Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), entre outros
6rgdos internacionais multilaterais.

Por exemplo, 0 BM, desde a sua criacdo em 1940, foi, gradativamente, direcionando
seus investimentos para a educagdo. Segundo Silva (2016), tal mudanca teve como objetivo
difundir um ensino economicistas. “As preocupag0es do Banco caminharam para a propagacgéo
do ensino técnico e posteriormente para o Ensino Fundamental, mas nunca propagaram a favor
do ensino superior” (SILVA, 2016, p. 3). E notério — naquele momento — a auséncia de
investimentos que resolvessem a falta de acessibilidade ao Ensino Superior que abrangessem
todas as camadas da sociedade, bem como a necessidade de uma formacao pautada na relagéo
pesquisa-ensino-extensao.

Dado este contexto, destaca-se, a seguir, duas politicas atuais, uma social — com
implicacdes no contexto educacional — e uma outra especificamente educacional, que em suas
formulages visam diminuir, em alguma medida, as desigualdades socio-educacionais. A
primeira é a politica de reserva de vagas, mais conhecida como politica de cotas, e a segunda €
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Enquanto uma possibilita
0 ingresso na universidade a membros de minorias sociais*, a outra favorece uma formagéo
inicial melhor assistida e, além disso, com desenvolvimento pratico do exercicio da docéncia.
Vale salientar que esta pesquisa foca nessas duas politicas.

Portanto, retomando o debate sobre as pesquisas realizadas na LA contemporanea, pode-
se encontrar preocupacdes com minorias linguisticas (CAVALCANTI, 2006; GARCIA, 2012),
com género, raca e sexualidade (MOITA LOPES, 2002, 2006a, 2006b, 2013a, 2013b), com
formag&o inicial e constituicio identitaria (REICHMANN, 2012, 2015; TAPIAS-OLIVEIRA,
2005, 2013; DIAS, 2013; FREITAS; MEDRADO, 2013, SILVA; MATENCIO, 2005;
FERREIRA; REICHMANN; ROMERO, 2016), entre outros fatores sociais perpassados pela
politica. O que marca as pesquisas realizadas neste campo de estudo € o status dado ao sujeito.
O sujeito da LA néo é considerado um objeto de pesquisa, passivo, como em outras areas do
conhecimento. Pelo contréario, este é considerado, em suas subjetividades e heterogeneidades,
agente no processo de investigacao, livre de generalizagdes positivistas.

A discussdo sobre formacdo inicial e constituicdo identitaria profissional — nicho
importante no presente estudo — € objeto de pesquisa recorrente na LA. Conforme Reichmann
(2012, p. 101), projetos desenvolvidos no ambito da formacéo inicial, tal como o PIBID, por

4 Embora exista muita discussdo sobre o que sdo de fato as chamadas minorias sociais na atualidade, segundo
Santos (2015, p. 31), “O termo minorias sempre foi utilizado para denominar grupos sociais colocados a margem
da sociedade, como negros, mulheres, homossexuais, deficientes etc.”
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exemplo, “[...] possibilitam a criagdo de um lugar social onde graduandos em Letras podem
(re)configurar perspectivas socioprofissionais, agregando vivéncias e praticas de letramento
como professores em formacgdo inicial”. E nesse contexto atravessado por aspectos
sociopoliticos que o professor em processo de formacéo inicia a construcdo de sua identidade
profissional. De acordo com Freitas e Medrado (2013, p. 94), neste processo de formag&o inicial
“[e]sse sujeito, transformando-se de aluno em professor, desestabiliza-se, muitas vezes, nos
seus desejos e necessidades de ora sentir-se aluno, ora sentir-se professor”. Pode-se verificar
tal instabilidade nos dados que, a posteriori, serdo analisados na presente pesquisa.

Nesse sentido, a pesquisa em questdo se alinha a concepcao de sujeito da modernidade
recente® que compreende as identidades sociais como instaveis, como plurais, como
descentralizadas e como fragmentadas (MOITA LOPES, 2002, 2006a, 2006b, 2013a, 2013b;
HALL, 2015; BAUMAN, 2001; REICHMANN, 2012, 2015), sendo socioculturalmente
(des)construidas. Segundo Hall (2015, p. 12), a identidade:

E definida historicamente, e ndo biologicamente. O sujeito assume identidades em
diferentes momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um “eu”
coerente. Dentro de nés ha identidades contraditdrias, empurrando em diferentes
direcbes, de tal modo que nossas identificacbes estdo sendo continuamente
deslocadas. [...] A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é
uma fantasia.

Embora as identidades sociais sejam constitutivamente multifacetadas, faz-se
importante que, no processo de formacéo inicial, o licenciando tenha a oportunidade de se
assumir como professor. Como fiz Freire (1996, p. 46), “Uma das tarefas mais importantes da
pratica educativo-critica é propiciar as condi¢fes em que os educandos em suas relacdes uns
com os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de se
assumir-se”. Isto posto, conclui-se que o0s cursos de formacao inicial, bem como os projetos
desenvolvidos nestes cursos, sdo fundamentais no processo de construcdo identitaria
profissional. Nesse sentido, “[...] a construcao da identidade ¢ concebida como uma atividade

social e discursiva, contextualmente situada, em que 0s sujeitos assumem papéis sociais, por

% Segundo Moita Lopes (2013a, p. 18), “[a] denominagdo ‘modernidade recente’ € usada em referéncia ao periodo
da histéria contemporanea que engloba as Gltimas décadas do século XX e os tempos em que vivemos, marcando
um novo periodo da modernidade [...], no qual ha uma série de mudancas avassaladoras de natureza econémica,
politica, tecnologica, cultural e social, em um mundo de complexidade, insegurangas, ambiguidades, instabilidades
e, em Ultima andlise, de vertigens continuas sobre crengas, modos de vida legitimos, conhecimentos validos etc.”
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meio dos quais emergem e constituem um posicionamento identitario (SILVA; MATENCIO,
2005, p. 253).

Nesse cenario, evidencia-se que a presente pesquisa se alinha ao conjunto de estudos e
pesquisas realizadas no Grupo de Estudos de Letramento, Interacéo e Trabalho (GELIT/CNPQ)
que, desde sua criagdo em 2011, articula, em suas investigagdes, as demandas de uma LA
contemporanea com 0S pressupostos tedricos-metodoldgicos do  Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) e da Ciéncias do Trabalho. Entre os principais focos das pesquisas
desenvolvidas no interior do grupo, podem-se destacar o exame de processos formativos da
area da docéncia, em especial, da area de Letras e as praticas de letramento realizadas em
diversos contextos sociais. Inclusive, questdes de identidade, de inclusdo e de trabalho docente
que, perpassam a formacdo e as vivéncias letradas, tém sido contempladas nas investigacdes
gelitianas®. Portanto, esta pesquisa se soma as demais no que tange a formacéo docente, bem
como os aspectos do trabalho docente e suas implica¢des no processo de constituicdo identitaria
(DIAS, 2009; RAMOS, 2015, entre outros). Ademais, o presente estudo se alinha as pesquisas
do GELIT que lancaram médo da autocofrontacdo na busca por investigar o agir docente, a
exemplo de Dantas (2014), Pereira (no prelo), Leal (no prelo), entre outros.

Acredita-se, portanto, que esta pesquisa contribui para as reflexdes no entorno da
formacdo inicial de professores de lingua inglesa, visto que se buscou desenvolver tal
investigacdo considerando os seguintes nichos: a) constituicdo identitaria docente, b) ISD e
Ciéncias do Trabalho e c¢) autoconfrontacdo. Além de considerar os colaboradores como
sujeitos sociais em sua heterogeneidade e subjetividade, atribuindo, sempre que possivel, valor
epistemoldgico a sua fala.

Os colaboradores desta pesquisa sdo dois estudantes do curso de Licenciatura em Letras
gue entraram no ensino superior através das cotas, e que fazem parte do PIBID Letras — Inglés
da Universidade Federal da Paraiba. Faz-se necessario ressaltar que a escolha em — desde o
titulo deste trabalho — chamar os colaboradores por cotistas ndo indica uma variante nos
resultados obtidos. Pode-se dizer que esta historia vem a tona e pode ser contada devido ao
ingresso dos colaboradores pelo sistema de cotas. Todavia, ao adotar tal escolha, buscou-se dar

voz as “vozes do sul””. Moita Lopes (2006b, p. 94), baseando-se em Boaventura Santos, afirma

& Cf. Pereira, Medrado e Reichmann (2015); Reichmann (2015); Pereira (2012); Medrado e Pérez (2011), entre
outros.

" Moita Lopes (2006b) amplia a metafora utilizada por Boaventura Santos e de Mushakoji para designar como
vozes do Sul aquelas vozes marginalizadas nos diversos contextos sociais, principalmente as que sdo apagadas no
contexto académico.
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que: “[...] ao conhecer as margens em sua propria voz, também seja possivel conhecer o centro”.
Esta investigagdo so é possivel de ser realizado devido as cotas.

Organizou-se a presente pesquisa em quatro capitulos. No primeiro capitulo, composto
por duas secdes divididas em quatro subsecdes, discorre-se a respeito de duas politicas publicas.
Na primeira secéo, a politica de reserva de vagas, ou cotas, como popularmente ficou conhecida.
E, na segunda secdo, a politica pablica educativa de formacdo docente através do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, isto é, o PIBID. Para essa reflexdo, lancou-se
méo de legislacdes oficiais, bem como de textos tedricos de diversos autores da area de politica
educacional.

No segundo capitulo, composto por trés secGes, discorre-se sobre o Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), que apresenta uma abordagem para a analise de texto nas/sobre
situacOes de trabalho, cujo o pioneiro € Bronckart (1999[2012], 2006, 2008), mas que, ao longo
dos anos, tem sido expandida e desenvolvida por autores internacionais e nacionais, a exemplo
de Machado (2004, 2007, 2009a, 2009b). Dialoga-se, também, com as nog¢des da Clinica da
Atividade (CLOT, 1999[2007], 2010, 2011; NOUROUDINE, 2002; AMIGUES, 2004) de
trabalho prescrito, real e realizado e também de linguagem sobre o trabalho.

No terceiro capitulo, composto por quatro se¢des, apresenta-se 0 caminho metodoldgico
percorrido no estudo em questdo, com informacdes sobre a natureza da pesquisa, sobre o perfil
dos colaboradores e 0 contexto da pesquisa. Em seguida, descreve-se os procedimentos de
coleta de dados e os procedimentos de analise.

No quarto capitulo, apresenta-se a analise dos dados. Nela, desenvolveu-se a analise das
falas dos colaboradores geradas a partir de entrevistas de autoconfrontagdo. Utilizou-se para
esta interpretacdo os procedimentos de analise linguistico-discursivos proposto pelo ISD,
especificamente, o conteddo tematico, as vozes e as modalizacdes. E, nesse sentido, buscou-se
realizar leituras do agir docente desses licenciandos cotistas e pibidianos e como eles se
percebem identitariamente professores de lingua inglesa.

Nas consideracfes finais, por fim, abre-se espagco para avaliagdes no tocante a esta
pesquisa, considerando, principalmente, os dados analisados. Neste capitulo, apresentam-se
reflexdes que trazem informagdes significativas para o campo de estudo no qual esta pesquisa
se insere, bem como contribui¢des que poderdo ser proficuas para a compreensdo do processo

de constituicdo identitaria de professores em formacao inicial.
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1 POLITICA EDUCACIONAL E FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: UM
OLHAR SOBRE AS COTAS E O PIBID.

A minha resposta a ofensa a educacdo € a luta politica consciente, critica e organizada
contra os ofensores. (FREIRE, 1996, p. 75)

Neste capitulo, apresenta-se uma reflexo acerca das duas politicas publicas enfocadas
neste estudo, a saber: a politica de reserva de vagas, popularmente conhecida como cotas, € 0
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). O motivo pelo qual se
escolheu refletir sobre tais politicas esta relacionado com os participantes dessa pesquisa.
Ambos — Madiba e Antonieta® — sdo alunos ingressos no ensino superior através de cotas e,
semelhantemente, sdo bolsistas no PIBID. Faz-se necessario salientar que ndo pretendemos
investigar o “ser cotista” dos colaboradores, visto que a partir do momento que estes ingressam
na graduacdo, por assim dizer, deixam de ser cotistas, passando a serem reconhecidos como
alunos universitérios, nada diferenciando-se dos demais. Todavia, vale lancar um olhar sobre
esta politica, pois através dela os colaboradores tiveram acesso a formacao docente e, uma vez
dentro do universo académico, puderam concorrer e passar na selecdo do subprojeto PIBID-

Letras/Inglés.

1.1 Agdes Afirmativas e Cotas

Antes de apresentar um panorama da politica de reserva de vagas, faz-se necessario
defini-la. Para tanto, considerou-se a Lei n® 12.711/2012, o Decreto Presidencial n° 7.824/2012,
a Portaria Normativa do Ministério da Educacgéo e Cultura (MEC) N° 18/2012 e a Resolugéo n°
55/2012 do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE) da Universidade
Federal da Paraiba (UFPB), bem como alguns autores que ja haviam refletido sobre o assunto,
a exemplo de: Rodriguez e Lima (2011), Amazonas e Cunha (2012), Santos e Ortigéo (2012),
Costa (2012) e Vieira e Vieira (2013). Dessa forma, pode-se definir a politica de reserva de

vagas, como sendo, as cotas, como uma politica social, como um desdobramento de politicas

8 Pseuddnimos para os colaboradores. Os perfis de ambos estdo detalhados no terceiro capitulo do presente texto.
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de ac¢des afirmativas que, através de medidas diferencialistas, busca facilitar o acesso ao ensino
superior para minorias sociais.

Salienta-se que ndo ha a pretensdo de, nesta secdo, esgotar o debate sobre as cotas, pois,
dada a amplitude do debate, além dos vastos argumentos favoraveis e contrarios a politica em
questdo, as cotas ainda continuam sendo um assunto polémico, especialmente as chamadas
“cotas raciais”. Portanto, esta secdo esta dividida em trés subsecGes: na primeira subsecéo,
apresenta-se um breve percurso histdrico sobre as politicas de A¢des Afirmativas e as Cotas no
Brasil; na segunda subsecéo, explica-se o funcionamento da politica, ou seja, as regras para se
enquadrar nas cotas, tal como esta previsto nos documentos oficiais; e, por fim, na terceira
subsecdo, tece-se algumas reflexfes no tocante a efetividade desta politica para o ingresso de

grupos minoritarios no ensino superior.

1.1.1 Um breve panorama histérico sobre Ac¢des Afirmativas e Cotas no Brasil

Segundo Guimaraes (2008, p. 113 apud COSTA, 2012, p. 55), A¢des Afirmativas € “[...]
toda e qualquer politica que tem por objetivo promover 0 acesso e (a permanéncia) a educacao,
ao emprego e aos servigos sociais, em geral de membros de grupos estigmatizados e sujeitos a
preconceitos e discriminagdes”. Nessa perspectiva, pode-se compreender as politicas de a¢des
afirmativas como aquelas que objetivam minimizar as desigualdades existentes em um pais
através de medidas que tratam de forma desigual os desiguais. Como afirma Costa (2012, p.
55-56), o termo Acbes Afirmativas esta relacionado com a luta contra o racismo nos Estados
Unidos e ganha forga a partir do movimento em defesa dos direitos dos negros liderados por
Marin Luther King. No Brasil, os debates sobres ac6es afirmativas receberam criticas por, de
acordo seus opositores, tentar importar e aplicar o modelo americano nas politicas nacionais,
como menciona Vieira e Vieira (2013). Contudo, os autores destacam dois fatos interessantes:
em primeiro lugar, o fato de que, “[...]Jao contrario do que se esperava para aquele momento,
seria a sociedade civil e ndo o0s setores governamentais 0s principais responsaveis pelas
iniciativas de combate as desigualdades raciais” (VIEIRA; VIEIRA, 2013, p.138); e, em
segundo lugar, a ligagao recorrente entre as acOes afirmativas e a educagéo.

De acordo com Vieira e Vieira (2013, p. 140-141), dois eventos na segunda metade dos

anos 1990 podem ser considerados como 0 marco das préaticas de a¢des afirmativas no Brasil.
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O primeiro € a instalacdo de cursos Pré-Vestibulares para Negros e Carentes (PVNC), que teve
seu inicio em 1993 no Rio de Janeiro®;, é importante salientar que esses cursos eram
comunitarios, ou seja, a iniciativa partiu da sociedade e ndo do Estado. O segundo ¢ a elaboragéo
do primeiro documento oficial que considerou a tematica de a¢cdes afirmativas como alternativa
para a diminuicdo das desigualdades raciais: o Programa Nacional de Direitos Humanos®®
(PNDH), em 1996. Segundo os autores, “[...] até o final da década de 1990, o que havia de mais
préximo a uma prética real de acdo afirmativa pode ser encontrado no texto dos Parametros
Curriculares Nacionais (1997)” (VIEIRA; VIEIRA, 2013, p. 146). Ou seja, ndo haviam muitas
propostas que refletissem diretamente na estrutura do ensino superior.

Em 2001, ap6s a Conferéncia Mundial Contra o Racismo, Discrimina¢do Racial,
Xenofobia e Intolerancia Correlata, que aconteceu em Durban na Africa do Sul, sinaliza-se uma
mudanca no tocante a falta de acdes afirmativas concretas no &mbito do ensino superior. Na
ocasido, discutiu-se, pela primeira vez, a necessidade de se implantar cotas sociais e raciais no
pais para o ingresso em universidades e institutos federais (AMAZONAS; CUNHA, 2012;
COSTA, 2012).

Desse modo, no Brasil, embora os documentos oficiais que regulamentam a politica de
reserva de vagas datem do ano de 2012, as préaticas de a¢des afirmativas com foco em facilitar
0 acesso ao ensino superior tém seu inicio a partir dos anos 2000. Como afirma Amazonas e
Cunha (2012, p. 60), neste ano, a Assembleia Legislativa do Estado do Rio de Janeiro aprovou
a Lei n® 3.524/2000, que designava 50% das vagas para estudantes egressos da rede publica de
ensino, e a Lei n® 3.708/2000, que reservava pelo menos 40% das vagas para candidatos
autodeclarados negros ou pardos. Assim, em 2001 a Universidade Estadual do Rio de Janeiro
(UERJ) realizou o primeiro vestibular utilizando o sistema de cotas. Em 2003, segundo 0s
autores referidos, a Assembleia Legislativa do Estado federativo mencionado anteriormente
aprovou a reserva de 10% das vagas das universidades do mesmo Estado para portadores de
deficiéncia fisica e, da mesma forma, estendeu as prescrices anteriores para outras
universidades do Rio de Janeiro.

Além da UERJ, a Universidade do Estado da Bahia (UNEB) implantou as cotas em 2002

e, em 2004 a Universidade de Brasilia (UNB) seguiu 0 mesmo caminho. Em abril de 2012, ano

% Cf.: No web site < http://www.sentimentanimalidades.net/pvnc/historicopvnc.htm > encontra-se a histéria desse
movimento.

10 Conforme Vieira e Vieira (2013, p. 144), a elaboragéo do PNDH foi realizada entre varias entidades da sociedade
civil em parceria com o Governo Federal. Foi criado, com base no art. 84, inciso 1V, da Constitui¢do, pelo Decreto
n° 1904 de 13 de maio de 1996, contendo diagndstico da situacdo desses direitos no Pais e medidas para a sua
defesa e promocao.



http://www.sentimentanimalidades.net/pvnc/historicopvnc.htm
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da promulgacdo da lei que regulamenta a politica de reserva de vagas, o Supremo Tribunal
Federal (STF) unanimemente votou pela constitucionalidade da politica em questdo apds uma
acao apresentada pelo Partido Democratas (DEM) contra as cotas raciais. Na Universidade
Federal da Paraiba, a politica de acdes afirmativas atraves da reserva de vagas foi adotada a
partir de 2010, como menciona Costa (2012).

Como exemplo de outras medidas de agdes afirmativas no ambito educacional, pode-se
citar: a Lei 10.639/03 que tornou obrigatério o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira na
educacdo basica; o Programa Diversidade na Universidade (2002), que tem como exemplo o
ProUni; o documento Orientacbes e Aces para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais
(2005), que debate as relaces étnico-raciais para todos os niveis educacionais do sistema

brasileiro de educacao.

1.1.2 Cotas: Para quem? Como funciona?

Nesta subsecéo, procura-se explicar — de forma breve, porém clara — o funcionamento
da politica de reserva de vagas a partir da Resolucdo n° 55/2012 do CONSEPE da UFPB. Apds
a publicacdo dos documentos oficiais pelo governo do Brasil em 2012, a universidade paraibana
langou esta resolucdo acrescentando dispositivos a Resolugdo n° 27/2009, que diz respeito ao
Processo Seletivo Seriado para o ingresso de estudantes na graduacdo e, da mesma forma, tal
documento também revogou a Resolucdo n° 46/2010, que regia as regras para a reserva de
vagas, resultado de politicas de a¢des afirmativas da universidade.

Surgem, entdo, as seguintes perguntas: Para quem as cotas sdo destinadas? Como
funcionam as cotas? De acordo com a Resolugdo n°® 55/2012 do CONSEPE da UFPB, a
ocupacdo das vagas ofertadas para os cursos de graduacdo dar-se-a de duas formas: i) por ampla
concorréncia e ii) por reserva de vagas. Desse modo, os participantes do processo seletivo
inicialmente concorrem através de ampla concorréncia. Todavia, o0 candidato que cursou
integralmente o Ensino Médio em escola publica e que quiser concorrer por reserva de vagas
devera escolher, no ato da inscricdo, a modalidade da vaga que pretende concorrer. As
modalidades séo: a) vagas reservadas para os candidatos com a renda familiar bruta igual ou
inferior a 1,5 (um virgula cinco) salario-minimo per capta, b) vagas reservadas para 0S

candidatos com renda familiar bruta superior a 1,5 (um virgula cinco) sal&rio-minimo per capta
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e ) vagas reservadas para candidatos com deficiéncia. Ademais, o candidato que optarem tanto
pela modalidade “a”, quanto pela modalidade “b”, deverd escolher por vagas reservadas para
preto, pardos e indios, ou vagas reservadas para demais egressos da escola publica.

No que tange ao funcionamento das cotas, baseando-se nos demais documentos oficiais
que reservam 50% (cinquenta por cento) das vagas destinadas aos cursos de graduacdo em
universidades e institutos federais para os candidatos que optarem por reserva de vagas, a
Resolucao n°®55/2012 classifica os candidatos das seguintes maneiras: i) na ampla concorréncia,
a qual participa todos os candidatos, observa-se as vagas por curso e periodo, classificando-os
pela média aritmética de maneira decrescente; ii) na reserva de vagas, 0s candidatos egressos
do ensino publico, com renda igual ou inferior a 1,5 (um virgula cinco) salario-minimo per
capta, autodeclarados (ou nédo) preto, pardo ou indio sdo classificados de acordo com a média
aritmética de forma decrescente. Havendo vagas remanescentes, os candidatos egressos do
ensino publico, com renda superior ao estipulado na Lei, autodeclarados (ou nao) preto, pardo
ou indio sdo enquadrados nas vagas, observando-se a média aritmética de forma decrescente.

A seguir, apresenta-se um debate sobre a politica de reserva de vagas, considerando

alguns dos pontos mais polémicos.

1.1.3 Algumas reflexdes sobre as cotas

A politica de reserva de vagas é um assunto polémico. Mesmo ap06s mais de uma década
de existéncia, e mesmo apds quatro anos de oficializacdo por meio de Lei e publicacdo de
documentos por instancias do poder publico, o tema ainda divide a populagdo. Muitos sdos 0s
argumentos por parte dos que se posicionam contrarios as cotas, assim como muitos sdos 0s
argumentos daqueles que sdo favoraveis a implementacédo de critérios diferencialistas para o
ingresso ao ensino superior. Nesse sentido, reflete-se sobre esta questdo, sem a pretensdo de
esgotar o debate. Pretende-se, na verdade, discutir brevemente os principios e tensdes mais
importantes da politica de reserva de vagas, tais como foram formulados nos documentos
mencionados anteriormente.

Conforme Frias (2013), um argumento contrario as cotas, principalmente, as chamadas
cotas raciais, € de que esta politica fere o Artigo 5° da Constituicdo Federal (1988) uma vez que

“todos sdo iguais perante a lei, sem distin¢ao de qualquer natureza”. Seguindo este argumento,
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conclui-se que as cotas privilegiam os negros, os pobres e os indios, 0 que, consequentemente,
envileciam os direitos dos brancos de classe média e alta de serem julgados por seus méritos
individuais. O que, nesse sentido, torna as cotas injustas. Paralelamente a este argumento, ouve-
se também que as cotas, especialmente as raciais, desconsideram que toda discriminacéo € ruim,
estabelecendo uma discriminacdo aceitavel — contra os brancos e 0s ricos — para compensar
uma discriminacéo inaceitavel sofridas por negros, pobres e indios.

A resposta para estes argumentos se encontra no principio da isonomia e da equidade.
Segundo Frias (2013, p. 134), compreende-se justica como “[...] a sugestdo de que devemos
tratar os casos iguais de maneira igual e os casos diferentes de maneira diferente, mas apenas
na medida de sua diferenca — uma ideia conhecida como principio da isonomia ou principio da
equidade, que remonta a Aristoteles”. Portanto, a equidade tem como fungdo corrigir as
desigualdades naturais ou sociais em busca da promoc¢do de uma igualdade de oportunidades.

Nesse aspecto, hd um texto de circulacdo ampla na internet publicado na pégina da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), cuja a fonte é o Programa de Politicas

Publicas/UERJ. Neste texto o(s) autor(s) respondem ao argumento:

Na visdo, entre outros juristas, dos ministros do STF, Marco Aurélio de Mello,
Antonio Bandeira de Mello e Joaquim Barbosa Gomes, o principio constitucional da
igualdade, contido no art. 5°, refere-se a igualdade formal de todos os cidad&os perante
a lei. A igualdade de fato é tdo somente um alvo a ser atingido, devendo ser
promovida, garantindo a igualdade de oportunidades como manda o art. 3° da mesma
Constituicdo Federal. As politicas publicas de afirmacdo de direitos sdo, portanto,
constitucionais e absolutamente necessérias. (Os 10 mitos sobre as cotas™!)

Comentando o fragmento supracitado, Costa (2012, p. 93, grifo da autora) afirma que
“¢€ possivel perceber que a igualdade formal, embora necessaria, ndo pode ser entendida como
‘suficiente’ para garantia do direito de todos”. Ou seja, ha grupos minoritarios que tal concepgéo
de igualdade néo alcanca seus anseios e, neste sentido, carecem de uma verdadeira promogao
de igualdade de oportunidades. Isto posto, percebe-se que o debate sobre a constitucionalidade
das cotas recai sobre 0 aspecto ideologico quanto ao conceito de igualdade. E, neste aspecto, 0
conceito de equidade assumido no presente estudo justifica o caminho de combate a

desigualdade social e econdémica por meio da promogdo ao acesso no ensino superior através

11 Disponivel em: < https://www.ufmg.br/inclusaosocial/?p=53 > Acesso em 20 set. 2016. Segundo Costa (2012)
esse texto foi publicado em um “jornalzinho” que circulou na UFPB durante os debates sobre a implementacao da
politica reserva de vagas.



https://www.ufmg.br/inclusaosocial/?p=53

27

das cotas. Isto é, faz-se necessério tratar de forma desigual aqueles que sécio historicamente
sdo desiguais.
Muitos podem, ainda, argumentar que a adocao de critérios diferencialistas em politicas

publicas € injusto. No tocante a tal ideia, Frias (2013, p. 135) conclui:

Portanto, os argumentos de que a cotas sao injustas simplesmente porque consideram
desigualmente os interesses de duas pessoas diferentes e porque discriminam
positivamente algumas pessoas sdo falhos, pois ha outras situagGes em que certas
pessoas recebem tratamento diferenciado para corrigir desigualdades e isso gera
pouca controvérsia (criancas, idosos, gestantes, protecdo policial especial a certas
vitimas em potencial etc.). Todavia, o tratamento diferenciado e justificado apenas
quando (a) as pessoas sdo diferentes em aspectos relevantes, (b) ele é necessério para
estabelecer a igualdade de oportunidades e (c) quando a diferenga de tratamento é
proporcional as diferengas entre as pessoas.

Em suma, para Frias (2013, o tratamento diferenciado em si ndo € errado. Mas este, SO
deve ser aplicado quando, em seus objetivos, visa corrigir uma desigualdade existente, seja ela
de ordem social, politica, educacional, ou qualquer outra intrinsicamente essencial ao ser
humano.

Um segundo argumento contrario as cotas, também apontado por Frias (2013), é o de
que as cotas sdo contra a meritocracia. No cerne deste argumento, encontra-se a preocupagao
como os alunos que, por alcangarem notas altas em relacdo aos cotistas que ingressam no ensino
superior com notas mais baixas, sentem-se prejudicados. Além de, segundo o mesmo
argumento, as cotas sociais (e raciais) contribuirem para a diminuicdo da qualidade da
universidade publica, para o desperdicio do dinheiro publico, para o ndo incentivo a melhoria
do ensino publico na educacao bésica e para o incentivo a mediocridade e estigmatizacdo dos
cotistas como ndo sendo competentes para ocupar tal vaga e, por conseguinte, para ser um
profissional de qualidade.

No tocante a ideia de que as cotas sociais (e as raciais) incentivam a incompeténcia nos
estudantes que recorrem a tal politica, pode-se afirmar ser fraca. Visto que, “[...] ndo é razoavel
supor que a nota de corte para ingresso na universidade seja decisiva o suficiente para
determinar o empenho dos estudantes ao longo de sua vida académica e profissional” (FRIAS,
2013, p. 148). Né&o se pode generalizar os cotistas como aqueles que chegam na universidade
despreparados ou desqualificados para atender a demanda académica de atividades. De acordo
com Bittar e Almeida (2006, p. 198 apud RODRIGUEZ; LIMA, 2011, p. 91, grifo dos autores):
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Os candidatos que aspiram a uma dessas vagas submetem-se as mesmas provas dos
candidatos as vagas gerais e sdo avaliados da mesma forma e com 0s mesmos critérios
de nota. Assim, o argumento de que a universidade recebera desqualificados e
despreparados torna-se fragil. A diferenca consiste no fato da inscricdo; ao se
corrigirem as provas, eles serdo classificados separadamente e, 0s que obtiverem notas
necessarias para aprovacgao, ocupardo as vagas.

Isto posto, embora saiba que os exames realizados como processo seletivo para o
ingresso no ensino superior ndo avaliem a capacidade cognitiva do aluno para a sua
permanéncia ou ndo na graduacao, pode-se concluir que, da mesma forma, tais exames avaliam
igualitariamente cotistas e ndo cotistas, provando, assim, que ambos possuem a capacidade de
estudar um curso de nivel superior.

Quanto ao argumento da diminuicdo da qualidade dos cursos superiores das
universidades publicas que adotam politicas de acdo afirmativa, pode-se dizer que o que deve
ser avaliado através de pesquisas empiricas € se 0 desempenho dos estudantes cotistas ao longo
do curso sera menor do que os dos estudantes nao cotistas. Acerca deste particular, Frias (2013,
p. 148) diz:

Os estudos brasileiros tém apontado que o desempenho dos alunos cotistas e
semelhante ou até mesmo superior ao dos ndo cotistas. Além disso, em um estudo
feito com 45.000 estudantes de universidades com ac¢des afirmativas raciais entre
1970 e 1990, de autoria de ex-reitores de Princeton e Harvard, a principal concluséo
e que as agles afirmativas ndo sdo contraproducentes, pois 0s alunos beneficiados por
elas tém o desempenho académico exigido, sdo bem-sucedidos em suas carreiras e
participam ativamente da vida civica e comunitaria

E bem provavel que estudantes cotistas enfrentem dificuldades com a vida académica,
mas isso ndo pode ser um argumento generalizante. Ou seja, até que ponto as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes cotistas no tocante as demandas académicas ndo sdo enfrentadas,
também, pelos estudantes néo cotistas? Essa pergunta so pode ser respondida atraves de um
estudo empirico mais detalhado, O que ndo ¢ a proposta da presente pesquisa.

Outro argumento utilizado para criticar a politica de reserva de vagas é a acusacao de
que, ao aplicd-la, promove-se um “racismo as avessas”, como apontam Costa (2012) e

Amazonas e Cunha (2012). Sera que com a ado¢do de cotas — sociais ou raciais, embora as
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criticas mais ferrenhas recaiam sobre as chamadas cotas raciais — esta se perpetuando o
racismo? Amazonas ¢ Cunha (2012), ao analisar os resultados do “Projeto de avaliagdo dos
egressos cotistas” desenvolvido na UERIJ, constataram em sua pesquisa que mais da metade
desses egressos sentiram algumas dificuldades para permanecer e finalizar o curso. Entre as
dificuldades apontadas na pesquisa, destacam-se as de ordem financeira, de relacionamento
pessoal e de aprendizado. Entre essas dificuldades, os alunos podiam escolher mais de uma
opcao. Diante disto, os autores afirmam que, “[a]o contrario do que pensava a maioria,
especialmente os criticos ferrenhos das cotas, 0 que menos importou nas relacdes entre cotistas,
ndo cotistas, professores e funcionarios da Uerj foi justamente a questdo do relacionamento
pessoal, com apenas 1% das respostas” (AMAZONAS; CUNHA, 2012, p. 74). Além disso,
27% das respostas associaram as dificuldades de ordem financeira com as de aprendizado e
houveram, também, “casos residuais” em que os estudantes marcaram todas as dificuldades.

Em contrapartida, os autores identificaram que a maior dificuldade relatada pelos
egressos foi a financeira. Nesse sentido, promover politicas de assisténcia financeira é uma
possibilidade de ajudar os alunos oriundos de familias e de contextos carentes a permanecerem
e finalizarem os cursos, os quais foram aprovados. Outro fator sdo 0s programas educacionais
disponiveis nas universidades, como por exemplo, bolsas de monitorias, bolsas de iniciacdo
cientifica, bolsas de iniciacio & docéncia, entre outras. E importante esclarecer que, com isso,
ndo se advoga a favor de que os programas citados tenham como objetivo primario suprir, em
alguma medida, as necessidades financeiras dos estudantes, mas a ampliacdo desses programas
e a maior oferta de vagas podem contribuir para tal proposito.

Por exemplo, o PIBID, programa enfocado no presente estudo, disponibiliza o recurso
de auxilio financeiro para os bolsistas do programa. Diante disso, na proxima secao, apresenta-
se informacdes significativas sobre o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), bem como reflexdes sobre este programa no tocante as implicacbes no processo de

formacé&o inicial do professor e, por conseguinte, na constitui¢ao identitaria profissional.

1.2 Formacéo docente e PIBID

Como afirma Souza (2016 p. 20), desde o inicio dos anos 90 até os dias de hoje,

pesquisas sobre formacéo docente contemplando historias de vida, memdria, as representacoes
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sobre a profissdo, os ciclos de vida, o trabalho com a autobiografia ou narrativas de
professores, tém surgido pautadas na experiéncia do individuo. As experiéncias vivenciadas e
compartilhadas desempenham um papel importante na constituicdo do ser. E no contexto da
formacéo inicial que a identidade profissional deste individuo se (trans)forma.

Nesse sentido, a constituicdo identitaria de um formando se d& por meio de praticas
discursivas (CAVALCANTI, 2006) desenvolvidas no interior do curso de formagao, bem como
no interior do ambiente laboral. Vale ressaltar a concepcédo de identidade adotada na pesquisa
em questdo, a qual foi discutida nas consideracfes iniciais. Segundo a concepc¢do da
modernidade recente o sujeito, situado sociohistoricamente, é instivel, podendo assumir
identidades diversas a depender da sua relagdo como meio (MOITA LOPES, 2002, 20063,
2006b, 2013a, 2013b; HALL, 2015; BAUMAN, 2001; REICHMANN, 2012, 2015).

Todavia, como apontam diversos autores’?, ha uma necessidade urgente de
reformulacdo das licenciaturas no pais. A formacdo atualmente, segundo Leffa (2008), em
alguns casos se confunde com treinamento de professores, visto que, para 0 autor supracitado,
o0 treinamento se apresenta imediatista e de maneira finita, enquanto a formacao se apresenta
focada no futuro, progressiva e continuada. Consonantemente, Silveira (2015, p. 62) assevera
que “[a] construgdo dos curriculos de formagdo profissional ainda pauta-se em modelos que
ndo atendem as escolas de educagdo basica”, visto que, muitas vezes, foca-se mais na teoria e
menos na pratica docente. Ou seja, o professor deve ser formado ndo apenas quanto ao que se
deve ensinar, mas também, em relacdo a como se deve ensinar.

Além disso, de acordo com Silveira (2015, p. 62), “[p]oucas institui¢des de ensino
superior no Brasil foram ao encontro da escola na construcao de seus projetos pedagodgicos’.
Isto quer dizer que a escola, ambiente de atuacéo dos profissionais que estdo sendo formados,
em muitos casos, nao tem sido contemplada em suas peculiaridades no debate de formulacéo
do curriculo das licenciaturas. Peculiaridades estas que revelam muito sobre o sistema
educacional nacional, a exemplo das condigdes frageis de trabalho, baixa remuneragdo aos
profissionais da educacédo, descaso da parte dos proprios alunos pelas aulas e pela escola etc.
Segundo Moura e Junior (2015), ha também a crescente evasdo® dos alunos nos cursos de

licenciatura dada as condicGes de trabalho docente que, como mencionadas anteriormente, séo,

12 SILVEIRA 2015; MOURA, JUNIOR, 2015

13 De acordo com o relatério do Nucleo de Métodos Quantitativos de Administracdo (MEQAD) em trabalho para
Pro-Reitoria de Graduacao (PRG) da UFPB, para os cursos de Letras nas modalidades Espanhol, Inglés, Francés,
Classicas e Portugués a 'evasdo descontada a retengdo’ €, respectivamente, de 72,5%, 77,0%, 87,7%, 88,1% e
63,2%.
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em muitos casos, precérias. Faz-se necessario ressaltar que a evasdo nas licenciaturas néo
apenas ocorre pelas condi¢des precérias quanto ao exercicio da docéncia, mas também por uma
série de aspectos de ordem sociopolitico e estruturais que perpassam esta area profissional.

Nesse sentido, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) se
constitui como uma alternativa para lutar contra os problemas que tém afetado a formacao
inicial, nos cursos de licenciatura, pois, como afirma Moura e Junior (2015, p. 290), percebe-
se uma caréncia da inclusdo da cultura profissional como motivacao ou formacéo a carreira
docente. Por esse angulo, o PIBID também tem o objetivo de preencher a lacuna de professores
em diferentes areas disciplinares. Silveira (2015, p. 58) destaca que “[...] o Pibid possui
intencionalidades bem demarcadas quanto a sua abrangéncia, impactos e contribuicbes para
formagdo de professores”. Isto ¢, o PIBID proporciona praticas formativas pautadas na
apropriacdo dos elementos que compdem a cultura profissional do professor, como, por
exemplo, os instrumentos, os saberes, 0 contexto da docéncia; portanto, vinculando teoria e
pratica na formacédo do professor.

Nesta secdo, assim como na primeira, organizou-se o tema em trés subsecdes. Na
primeira, busca-se brevemente delinear um panorama histérico da politica educacional
mencionada. O funcionamento metodoldgico do PIBID € apresentado na segunda subsecdo. Na
terceira e Ultima, por sua vez, reflete-se sobre o programa, retomando o debate sobre formacéo

inicial.

1.2.1 Um breve panorama histérico sobre o PIBID no Brasil

Conforme Rodrigues, Silva e Miskulin (2014), a constitui¢do do PIBID como uma
politica publica educacional ocorreu atraves de uma série de politicas publicas de formacédo
docente no ensino superior. Os autores discorrem sobre diversas legislaces que direta e/ou
indiretamente contribuiram para a consolidacdo do programa. Entre essas legislacdes, destaca-
sealein®11.273, de 6 de fevereiro de 2006, que permitiu a remuneracao financeira—em forma
de bolsas de estudo e pesquisa — para membros de programas de formacao inicial e continuada,
bem como para professores da educacédo basica. Segundo Rodrigues, Silva e Miskulin (2014, p
4), “[e]ssa lei foi importante, pois autorizou a Capes e o Fundo Nacional de Desenvolvimento

da Educacdo (FNDE) conceder bolsas de estudo e bolsas de pesquisa no ambito dos programas
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de formacdo de professores para a educagdo bésica desenvolvidos pelo Ministério da
Educagao”.

No tocante a fase inicial do PIBID, Rodrigues, Silva e Miskulin (2014, p. 4) afirmam:

Em 12 de dezembro de 2007, foi lancado o edital Mec/Capes/Fnde para selecdo
pUblica de propostas de projetos de iniciagdo a docéncia voltados ao Pibid. Um
aspecto que merece ser enfatizado é a auséncia da parte legal, institucional e a
regulamentacéo do Pibid neste edital. No entanto, neste mesmo dia foi publicada a
Portaria Normativa n° 38, que dispde sobre o Pibid.

Nos anos seguintes, foram publicados mais dois documentos oficiais que
regulamentavam a fomentacdo de suporte financeiro do MEC, bem como do FNDE e da
CAPES®, nas politicas publicas educativas no &mbito da formagéo docente, como mencionam
os autores referidos. De acordo com Rodrigues, Silva e Miskulin (2014), a Portaria n® 122/2009
de 16 de setembro de 2009 dispde sobre o PIBID no limite da CAPES. Posteriormente, através
do Edital n® 02/2009, o programa referido recebe uma ampliacdo que alcanca as instituicdes
publicas dos estados.

Em 2010, a CAPES por meio da Portaria N° 72, alterou a redagdo da Portaria n°
122/2009, de 16 de setembro de 2009, que dispde sobre o PIBID e por meio do Decreto n®7.219
regulamentou as agdes do programa. Segundo Rodrigues, Silva e Miskulin (2014, p. 5) o “[...]
Pibid serd executado pela Capes e possui 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 educacdo bésica publica brasileira”.

Finalmente, em 2013, com a publicacdo da Portaria n°® 96/2013, a qual Silveira
(2015) destaca a diversidade das praticas formativas apontadas por ela como elemento
basilar, a CAPES atualizou as normas do PIBID, revogando, assim, a Portaria n° 260 de
30 de outubro de 2010. Conforme sinaliza Rodrigues, Silva e Miskulin (2014, p. 6), “[e]ssa
portaria aprovou o Regulamento do PIBID e os quadros de concessao de bolsas™.

Passa-se, a seguir, a uma apresentacdo do funcionamento metodoldgico da politica

publica educativa de formacdo docente, ou seja, o PIBID.

14 Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
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1.2.2 PIBID: Para quem? Como funciona?

Como assevera Silveira (2015, p. 64), “[o] Pibid possui um desenho metodolédgico que
considera o entrelagamento de trés saberes vindos de diferentes sujeitos participantes da acao”.
Ou seja, os atores do programa sao: (i) os professores-coordenadores, ou seja, aqueles que sao
responsaveis pela formacao no ambito da universidade ou do instituto de ensino superior; (ii)
0s professores-supervisores, isto €, os docentes das escolas de educacdo basica, onde os
licenciandos desenvolvem as atividades; e (iii) os estudantes de licenciaturas, também
conhecidos como pibidianos. Todos, ndo apenas os estudantes, recebem uma bolsa de acordo
com a funcéo que desempenham dentro do programa.

Cada ator desse programa possui representacées sobre a escola que sdo importantes para
0 desenvolvimento das acOes internas do PIBID. Os professores-coordenadores, segundo
Silveira (2015), tém conhecimento teérico-metodoldgico sobre a escola e a educacdo de forma
geral, além de trajetdria na area de formacao docente e desenvolvimento de pesquisa no tocante
a escola e ao ensino, o que é muito relevante para o processo de formacdo. Quanto aos
professores-supervisores, 0 autor realgca a importancia da atuacdo de co-formadores dos
licenciandos. Pois estes, possuem conhecimento adquirido a partir da pratica constante em sala
de aula da educacdo basica, bem como a partir do contexto realista vivenciado no cotidiano
desta modalidade educacional. Por fim, Silveira (2015) chama atenc¢do para os licenciandos,
visto que estes possuem concepcdes sobre a escola que foram construidas ao longo de suas
trajetorias de vida nos diversos meios sociais, inclusive no ambiente educacional. E, nesse
sentido, faz-se necessario que essas concepcdes sejam abaladas pela realidade escolar.

A selecdo para o projeto, bem como para a admissao dos participantes de cada projeto,
acontece por vias de abertura de edital, amplamente divulgado e, diferentemente da politica de
reserva de vagas tratada na secdo anterior, sem uso de critérios diferencialistas para a
classificacdo dos candidatos as vagas de bolsistas.

Das atividades a serem desenvolvidas no interior do programa o Artigo 6° da Portaria
N° 96/2013 dispoe:

Art. 6° O projeto institucional deve abranger diferentes caracteristicas e dimensdes da
iniciacdo a docéncia, entre as quais:

I —estudo do contexto educacional envolvendo a¢fes nos diferentes espacos escolares,
como salas de aula, laboratérios, bibliotecas, espagos recreativos e desportivos,
ateliers, secretarias;
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Il — desenvolvimento de a¢bes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e
com intencionalidade pedagdgica clara para o processo de ensino-aprendizagem;

Il — planejamento e execucdo de atividades nos espacos formativos (escolas de
educacdo basica e IES a eles agregando outros ambientes culturais, cientificos e
tecnologicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de construcdo de
conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em direcdo a
autonomia do aluno em formacéo;

IV — participacdo nas atividades de planejamento do projeto pedagdgico da escola,
bem como participagdo nas reunides pedagdgicas;

V —analise do processo de ensino-aprendizagem dos conteddos ligados ao subprojeto
e também das diretrizes e curriculos educacionais da educagéo basica;

VI — leitura e discussao de referenciais tedricos contemporaneos educacionais para o
estudo de casos didatico-pedagogicos;

VIl — cotejamento da andlise de casos didatico-pedagdgicos com a pratica e a
experiéncia dos professores das escolas de educagdo bésica, em articulagdo com seus
saberes sobre a escola e sobre a mediagdo didatica dos conteddos;

VIl — desenvolvimento, testagem, execucdo e avaliagdo de estratégias didatico-
pedagogicas e instrumentos educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais
e diferentes recursos didaticos;

IX — elaboracdo de a¢Bes no espaco escolar a partir do didlogo e da articulagdo dos
membros do programa, e destes com a comunidade.

X — sistematizagdo e registro das atividades em portfolio ou instrumento equivalente
de acompanhamento;

X1 — desenvolvimento de a¢Bes que estimulem a inovacdo, a ética profissional, a
criatividade, a inventividade e a interagdo dos pares.

A partir da diversidade de acGes de iniciacdo a docéncia prevista no documento oficial,

pode-se concluir que, através do PIBID, o espaco coletivo de trabalho pode se estabelecer como

um efetivo espaco de formacao. Portanto, na proxima subsecédo se apresenta um debate sobre o

PIBID, tendo como foco as contribui¢cdes da politica em questdo no processo de formacéo

docente.

1.2.3 Algumas reflexdes sobre o PIBID

A formacédo docente ndo deve ser compreendida como uma ideia de praticas isoladas,

pautadas exclusivamente na promocdo do debate tedrico-metodoldgico, a escola deve ser

alcancada e considerada como um espaco de formacéo. Nessa perspectiva, as licenciaturas,

articuladamente ao PIBID, promovem uma formacao reflexiva sobre a propria pratica docente

dos licenciandos em processo de formacdo, contemplando o contexto real de atuacdo

profissional e os elementos constitutivos deste contexto. Nesse sentido, Silveira (2015, p. 65)

diz:
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O desenho metodolégico do programa é intencionalmente marcado pela articulacéo
de ideias, de posicionamentos, de estudos e de producdo de conhecimento sobre a
propria formacdo. As atividades devem considerar, portanto, niveis crescentes de
autonomia com foco na construcdo de saberes que levam os futuros professores a
tomar decisdes, propor intervencdes, didlogos sobre sua propria pratica, trabalho em
grupo, reflexdo critica da escola, e articulagéo teoria-pratica.

Diante da citacdo acima, percebe-se que a formacdo de que se orienta tal politica
educativa ndo se limita apenas ao aspecto didatico, instrumental, mas, para além disso, a
formacdo que orienta o PIBID é uma formacgdo emancipatoria do ponto de vista da pratica
docente e, além disso, autdbnoma, visto que o licenciando aprende vivenciando e, assim,
constitui-se identitariamente como professor. A escola, nesse sentido, torna-se espaco
formativo em suas especificidades, onde a teoria e pratica se complementam na busca por
desenvolver préaticas docentes efetivas.

Conforme o Artigo 4° da Portaria N° 96/2013, os objetivos do PIBID séo:

| —incentivar a formagao de docentes em nivel superior para a educagao basica;

Il — contribuir para a valorizagdo do magistério;

111 — elevar a qualidade da formagcéo inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacao basica;

IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar
que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem;

V — incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores
como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos
de formacao inicial para o magistério;

VI — contribuir para a articulagéo entre teoria e pratica necessarias a formacao dos
docentes, elevando a qualidade das a¢6es académicas nos cursos de licenciatura;

VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar
do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente.

Em consonancia aos objetivos supracitados, Moura e Junior (2015, p. 290-291)
ressaltam “[...] que entre os impactos pretendidos pelo programa Pibid estdo a diminui¢do da
evasdo, 0 aumento da procura pelos cursos e 0 reconhecimento de um novo status para as
licenciaturas na comunidade académica”. A partir do momento que os estudantes de

licenciatura estiverem recebendo uma formacao com o carater de imersdo na pratica educativa,
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valoriza-se 0 magistério. Nesse processo formativo, a escola é integrada, considerada o espaco
de atuacdo profissional, o que configura um ambiente promissor para discussdes/reflexdes,
desenvolvimentos de acdes pedagogicas, entre outras atividades. Assim, vale ressaltar que o
programa é uma importante ferramenta para o aumento do rendimento escolar da rede publica
de ensino, dado seu aspecto interventivo. Porém, faz-se importante comentar sobre alguns
desses objetivos dispostos na portaria, no tocante ao PIBID. Discute-se, portanto, os objetivos
I, 11l e VI a seguir.

No objetivo I1, o qual dispde da contribuicédo do PIBID para a valorizacdo do magistério,
pode-se afirmar que, ao passo que os professores da escola participam de planejamentos, em
parceria com os professores universitarios e os licenciandos, estes profissionais tém a
oportunidade de estar em uma formacdo em pleno exercicio laboral. Isto é, quando os
professores das escolas publicas participam de reflexdes criticas e discussfes no tocante ao
processo de ensino-aprendizagem e ao contexto educacional, estdo participando de uma espécie
de formagdo continuada. Agregando conhecimento e, assim, valorizando o exercicio da
docéncia. Como assevera Freire (1996, p. 43), “[p]or isso € que, na formacao permanente dos
professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima préatica”. Ora, se ha
um ambiente que promove esta reflexdo critica para os professores que ja estdo no exercicio,
ha, também, a oportunidade destes professores em exercicio poderem, dia ap6s dia, melhorar
suas praticas.

Essa valorizacdo do magistério pode ser percebida também a partir dos licenciandos
inseridos no programa. Em uma pesquisa da area de Pedagogia, as autoras Yamin, Campos e
Catanante (2016, p. 37) relatam que “o Pibid aproximou as licenciandas da Pedagogia a
profissdo e revelou-lhes qudo gratificante ¢ ser uma professora”. Portanto, percebe-se 0
programa como uma via de empoderamento profissional no campo do magistério.

Com o objetivo Ill, busca-se melhorar a qualidade da formacéo inicial dos cursos de
licenciatura, visto que se promove uma integracdo entre a ensino superior e 0 ensino basico.
Nesta busca por aproximar dois contextos distintos — a universidade e a escola — o PIBID
contribui para a vivéncia da pratica docente como um laboratério de pesquisa e de
aprendizagem para os licenciandos. Estas vivéncias podem fomentar pesquisas académicas e,
por conseguinte, melhorar a qualidade da formacdo, desde que tais pesquisas retornem para
academia e impactem a pratica diaria. Em uma pesquisa contemplando questdes inerentes ao
PIBID e ao Estdgio Curricular Supervisionado e seus impactos na formacéo inicial, Noffs e

Rodrigues (2016, p. 362) constataram o seguinte:
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Outra analise importante na aproximacao das IES e escola publica é a possibilidade
do enriquecimento curricular dos cursos de licenciaturas, como foi possivel constatar
por meio desta pesquisa, pois o Pibid favorece a integracdo entre a universidade—
escola e contribui para a revisdo do curriculo das IES ao ponto de provocar mudancgas
no curriculo das licenciaturas e consequentemente nos processos de formagédo inicial
docente.

Conjuntamente a este objetivo, pode-se discutir o objetivo VI, pois, visando também
elevar a qualidade da formacéo inicial, contribui para a articulacdo entre teoria e préatica
imprescindivel para a formacgdo do professor. Aqui, pode surgir a seguinte pergunta: O que
diferencia o PIBID do Estagio na formacéo inicial? Tanto o PIBID, quanto o Estagio Curricular
Supervisionado (doravante, ECS) estabelecem a relacéo teoria-pratica no processo de formacao
docente. Todavia, existem diferencas consideraveis. Passa-se, portanto, a discussdo dessas
diferengas, mas € importante mensurar que nao se tem o objetivo de expor tais diferengas
detalhadamente, visto que este ndo € o objetivo da presente pesquisa.

A primeira diferenca é a quantidade de carga horaria. O ECS possui uma carga horaria
a ser cumprida pelo licenciando menor que o PIB. De acordo com Noffs e Rodrigues (2016, p.
368), sdo “[...] apenas 400h — sendo 100h destinadas a atividades de cunho cultural, restando,
dessa maneira, apenas 300h para o desenvolvimento do estagio em escolas em um total de
2800h nas licenciaturas em geral e 3200h na graduagio de Pedagogia”. Ainda, de acordo com
as autoras, esta diferenca afeta significativamente as atividades realizadas no ECS, visto que,
acaba por “ [...] se fundamentar mais na observacdo do que na acdo e intervencdo na pratica
docente” (NOFFS ¢ RODRIGUES, 2016, p. 368). Além disso, chama-se atencdo para 0S
relatérios realizados pelos licenciandos, adjetivados pelas autoras como superficiais.

Outra diferenca, como aponta Noffs e Rodrigues (2016, p. 368), ¢ o fato de que “[o]s
estagios geralmente séo realizados sem a afetiva aproximacao pedagdgica da IES com as
escolas”. Isto ¢, os alunos que, individualmente, procuram as escolas para cumprir as atividades
prescritas no ECS, diferentemente, o PIBID apresenta o principio do trabalho coletivo.

Contudo, Noffs e Rodrigues (2016) destacam algumas limitacGes do programa. Para as
autoras, “[...] uma de suas limitacdes se encontra no proprio formato, pois, por ser um programa
de bolsas e por estas estarem vinculadas as verbas de financiamento a educacéo, o Pibid pode,

a qualquer momento, ser extinto, impedindo a continuidade dos projetos em andamento”. Nesse
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sentido, o programa se apresenta como uma medida emergencial para resolver demandas de
ordem educacional no sistema brasileiro. Outra limitac&o, atrelada a primeira, é o fato de que,
por ser um programa de bolsas, o nimero de beneficiario é limitado. Logo, faz-se necessario
uma ampliacao para alcancar os licenciandos de forma geral.

Outra limitagdo do programa diz respeito ao papel do bolsista do PIBID, visto que,
muitas vezes, este pode se confundir com o do professor ou do estagiario. Nesse sentido, Noffs
e Rodrigues (2016, p. 364) dizem:

Muitas vezes, esses bolsistas sdo vistos como recursos humanos disponiveis para
suprir a falta de professores e sdo estimulados a assumir 0 acompanhamento de turmas
sem o devido preparo, fato este encontrado nos relatérios dos estagiarios. Assim
alguns licenciandos confundem a participacdo no Pibid, que tem etapas e tempos
especificos com o Estagio Curricular Supervisionado (entendido apenas no sentido
restrito como cumprimento das horas), ndo estabelecendo diferenciacdo entre o
desenvolvimento do Pibid e 0 ECS.

Portanto, como menciona Silveira (2015, p. 61, grifo do autor), o PIBID ¢ “[...] um
programa de formacao, estando longe de ser uma ‘bolsa licenciatura’ e, desse modo, ¢ a prova
de “[...] que ndo se faz formagdo desvinculada do contexto educacional, da escola, da sala de
aula, do conhecimento teorico-pratico e do cotidiano dos profissionais da educagao”. Todavia,
é evidente que a bolsa € um fator de especial relevancia nas acdes desenvolvidas no &mbito do
programa. Em primeiro lugar, é um fator motivacional, ou seja, os participantes do PIBID
podem se dedicar ao programa com maior seguranca pelo motivo de receber uma quantia para
auxiliar com os gastos mais basicos. Em segundo lugar, a bolsa estabelece uma relacéo laboral
entre os participantes, isto €, pressupde-se um maior senso de responsabilidade, ao lidar com as
demandas promovidas pelo programa, visto que existem, também, cobrancas e expectativas

guando se investe dinheiro em alguma atividade.

1.3 Cotas e PIBID no curso de Licenciatura em Letras — Inglés da UFPB

Segundo o Dossié intitulado Acbes Afirmativas na UFPB: a longa década da
democratizagdo inconclusa no ensino superior (1999-2012) (NEABI/UFPB, 2013), as
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primeiras acGes de mobilizagdo para a institucionalizacdo de uma politica de cotas no ambito
da UFPB se iniciaram em 1999 através de professores, de pesquisadores e de estudantes
inseridos nos movimentos sociais. Contudo, apenas no ano de 2010, foi aprovado modalidades
de ingresso nos cursos de Graduacdo da UFPB por meio de reserva de vagas através da
publicacdo da Resolugdo n° 09/2010. O PIBID, por sua vez, foi criado em 2007 pelo Ministério
de Educacéo e implementado pela CAPES/FNDE com a finalidade de valorizar o magistério e
apoiar estudantes de licenciatura plena das instituicdes federais e estaduais de educacao
superior.

Diante disso, apresenta-se nas proximas duas subsecdes informacdes relativas as
politicas discutidas no &mbito do curso de Licenciatura em Letras — Inglés da UFPB. Na
primeira, apresenta-se informacdes relevantes quanto ao nimero de cotistas ingressos no curso
referido. Na segunda, por sua vez, apresenta brevemente o contexto do subprojeto PIBID/Letras

— Inglés da UFPB, no qual os colaboradores da presente pesquisa desenvolvem suas atividades.

1.3.1 As cotas no curso de Licenciatura em Letras — Inglés e no PIBID Letras — Inglés da UFPB

Nesta subsecdo, considerou-se os documentos oficiais j& mencionados no inicio da
secdo para a categorizacdo e quantificacdo do niumero de ingressos no curso de Licenciatura em
Letras/Inglés da UFPB, nos turnos integral e noturno, desde o primeiro periodo de 2012 — ano
que as referidas prescricdes foram promulgadas — até o primeiro periodo de 2015.

Os dados, que a posteriori estardo apresentados em gréaficos, foram coletados através de
uma consulta minuciosa no Sistema de Controle Académico (SCA) da Coordenacdo do Curso
de Letras (CCL) do Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes (CCHLA) da UFPB. Nessa
consulta, constatou-se que 0 SCA dispde de dezesseis categorias para tipificar as cotas em que
cada licenciando se insere (cf. Apéndice A). Entretanto, visando organizar terminologicamente
0s tipos de cotas em concordancia com a Lei e 0s documentos citados no inicio da se¢éo, 0s
dados obtidos da consulta foram dispostos em quatro categorias, a saber: Ampla Concorréncia;

Cotas Socioecondmicas; Cotas Etnico-Raciais e Cotas para Deficientes.®

15 A partir de uma escolha organizacional, dividiu-se os itens apresentados no Apéndice A da seguinte maneira:
Ampla Concorréncia: itens zero e um; Cotas Etnico-Raciais: itens dois, seis, sete, oito, nove, treze, quatorze, quinze
e dezesseis; Cotas Socioeconbmicas: itens trés, quatro, dez e onze; Cotas para Deficientes: itens cinco e doze. Para
0 agrupamento dos itens relativos a cota Etnico-Racial, levou-se em consideragéo o principio de agdes afirmativas
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Em termos gerais, a Ampla Concorréncia diz respeito tanto aos licenciandos que nédo
ingressaram no curso de Licenciatura em Letras/Inglés via algum tipo de reserva de vagas, ou
seja, via cotas, quanto aos licenciandos que ndo possuem defini¢cdes no SCA se ingressaram (ou
ndo) no curso via reserva de vagas. As Cotas Socioeconémicas abarcam os licenciandos
egressos do ensino publico de educagdo que possuem renda bruta inferior, igual ou superior a
1,5 (um virgula cinco) salario-minimo per capta. Os licenciandos autodeclarados pretos, pardos
ou indigenas egressos (ou ndo) do ensino publico de educacdo com renda bruta inferior, igual
ou superior a 1,5 (um virgula cinco) salario-minimo per capta compdem as Cotas Etnico-
Raciais. E por fim, mas ndo menos importante, as Cotas para Deficientes dizem respeito aos
licenciandos com deficiéncia egressos (ou nao) do ensino publico de educacéo.

Apesar da constatacdo de que desde 2011 no SCA ja se definia os licenciandos através
de algum tipo de cota, optou-se por quantificar apenas 0s ingressos no curso de Licenciatura
em Letras/Inglés da UFPB de 2012.1 a 2015.1, visto que a partir de 2012 as politicas de reserva
de vagas tornaram-se obrigatorias. Nesse sentido, apresenta-se a seguir o gréafico (Gréafico 1)
dos ingressos no curso de Licenciatura em Letras/Inglés do turno integral no periodo
supracitado. O grafico quantifica o nimero de licenciandos (na parte esquerda da imagem) em
cada periodo letivo (na parte inferior da imagem), separando-0s nas quatro categorias citadas
relativas aos tipos de cotas.

em suas definigdes. Para os itens relativos a cota Socioecondmica, considerou-se 0s egressos do ensino publico e
renda até 1,5 (um virgula cinco) salario-minimo per capta.
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Grafico 1 - Ingressos de 2012.2 a 2015.1 periodo integral

Grafico dos Ingressos no curso de Licenciatura em Letras -
Inglés de 2012.1 a 2015.1 do periodo integral

2012.1 2012.2 2013.1 2013.2 2014.1 2014.2 2015.1

® Ampla Concorréncia M Cotas Socioecondmicas ™ Cotas Etnico-Raciais Cotas para Deficientes

Fonte — Produgéo do préprio autor

Uma informacdo importante para a compreensdo do grafico acima é a quantidade de
vagas ofertadas por cada periodo no turno integral do referido curso, a saber: vinte e cinco (25)
vagas por periodo. Através do grafico disposto acima, verificou-se que em nenhum dos periodos
0 nimero de ingressos Vvia reserva de vagas conseguiu atingir o previsto no primeiro artigo da
Lei 12.711/2012, ou seja, de no minimo 50% do total de vagas; mesmo somando o0 numero de
ingressos das trés categorias de cotas. Diante disso, pode-se inferir que as politicas de cotas,
embora amplamente difundida, ainda encontram entraves para alcancgar seus objetivos.
Diferentemente, em alguns casos os licenciandos ingressos via Ampla Concorréncia superam o
namero de 50% do total das vagas, como se pode verificar nos periodos 2014.2 e 2015.1, o que
é previsto pela Lei, nos casos em que as vagas reservadas nao sao preenchidas.

Igualmente, apresenta-se a seguir o grafico (Grafico 2) dos ingressos no curso de
Licenciatura em Letras/Inglés do turno noturno no periodo de 2012.1 a 2015.1. Tendo,
semelhantemente, lancado méo dos documentos oficiais mencionados anteriormente para a
categorizacao e disposicdo das informagdes, com a intencéo de tornar a leitura didatica e fluida.
Assim como o primeiro grafico (Grafico 1), o segundo quantifica 0 nimero de licenciandos em

cada periodo letivo, separando-0s nas quatro categorias citadas no tocante aos tipos de cotas.
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Grafico 2 - Ingressos de 2012.1 a 2015.1 periodo noturno

Grafico dos Ingressos no curso de Licenciatura em
Letras/Inglés de 2012.1 a 2015.1 do periodo noturno

2012.1 2012.2 2013.1 2013.2 2014.1 2014.2 2015.1

m Ampla Concorréncia M Cotas Socioecondmicas ™ Cotas Etnico-Raciais Cotas para Deficientes

Fonte — Produg&o do préprio autor

Assim como na Imagem 01, no segundo grafico, disposto acima, verificou-se que a
guantidade de ingressos cotistas nos periodos mencionados ndo atingiu o0 nimero previsto no
primeiro artigo da Lei 12.711/2012, isto é, de 50% do total das vagas. Todavia, no periodo
2015.1, ao somar o numero de licenciandos ingressos por Cotas Socioecondmicas e por Cotas
Etnico-Raciais, constata-se que o nimero se aproxima de 50% de vinte e cinco vagas, ou seja,
somam-se dez ingressos. Igualmente ao turno integral, disposto no primeiro grafico, nos
periodos 2014.2 e 2015.1 do turno noturno os licenciandos ingressos via Ampla Concorréncia
superam o0 numero de 50% do total das vagas, visto que as vagas reservadas ndo foram
preenchidas.

Logo, faz-se importante quantificar o total de nimeros de ingressos no curso de
Licenciatura em Letras/Inglés desde 2012.1 até 2015.1, categorizando-os pelo tipo de cota que

estes se inserem.
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Grafico 3 - Soma total dos ingressos de 2012.1 a 2015.1

Grafico da soma total dos ingressos no curso de
Letras/Inglés da UFPB de 2012.1 a 2015.1 nos turnos
integral e noturno

B Ampla Concorréncia
B Cotas SocioeconOmicas
B Cotas Etnico-Raciais

Cotas para Deficientes

Fonte — Produg&o do proprio autor

Constatou-se, portanto, que pouco mais de um quarto (1/4) do nimero do total de
ingressos no curso de Licenciatura em Letras/Inglés do periodo de 2012.1 até 2015.1 entraram
por meio de algum tipo de cota, como se pode comprovar através do grafico acima exposto.
Nesse sentido, conclui-se que, embora as politicas de cotas tenham avangado nos ultimos anos,
ainda nao consegue alcancar 0s 50% previstos na Lei 12.711/2012 para oferta de vagas.

Diante dos dados levantados, entrou-se em contato com uma das professoras
coordenadoras do PIBID Letras — Inglés da UFPB e solicitou via e-mail uma lista dos
participantes do programa que haviam entrado no curso através de cotas.'® Prontamente, obteve-
se a resposta, e 0 nimero de licenciandos cotistas atuantes no PIBID Letras — Inglés foi de sete
dentre 0s vinte e cinco participantes do programa. Dentre os sete, optou-se por fazer um recorte
de dois colaboradores, como serd mais bem explicado no capitulo metodolégico.

A seqguir, apresenta-se de forma sucinta o subprojeto PIBID/Letras — Inglés da
Universidade Federal da Paraiba, do qual os colaboradores desta pesquisa fazem parte.

6 Incialmente, a professora coordenadora respondeu dizendo que ndo havia nenhum cotista no grupo.
Posteriormente, a mesma professora perguntou individualmente ao grupo e constatou a existéncia de cotistas no
programa.
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1.3.2 O subprojeto PIBID Letras — Inglés da Universidade Federal da Paraiba.

Considerando que a presente pesquisa tem como colaboradores dois licenciandos que
ingressaram no curso de Licenciatura em Letras — Inglés através de reserva de vagas, mas que
submeteram-se a sele¢do para o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia
(PIBID) e foram aprovados, pretende-se apresentar de forma concisa o subprojeto PIBID Letras
— Inglés'’ da Universidade Federal da Paraiba.

Em 2014, iniciou-se o subprojeto PIBID Letras — Inglés da UFPB. O projeto conta com
a participacao de duas professoras-coordenadoras da area de Letras — Inglés, do Departamento
de Letras Estrangeiras Modernas (DLEM) da universidade referida; e conta, também, com a
integracdo de trés professoras-supervisoras das escolas publicas onde o projeto é vivenciado e,
por Ultimo, mas ndo menos importante, conta com vinte e cinco (25) licenciandos do curso de
Letras — Inglés, em processo de formagéo pela UFPB.

O subprojeto PIBID Letras — Inglés (2014-2018) se desenvolve nas aulas de lingua
inglesa de trés escolas do ensino publico da capital paraibana. Os bolsistas do subprojeto atuam
desde o segundo ciclo do Ensino Fundamental até o Ensino Médio. Os participantes do
subprojeto se reunem semanalmente para elaborar, discutir e melhor as praticas de ensino
realizadas nas escolas. Além disso, os licenciandos-bolsistas observam as aulas das professoras-
supervisoras, bem como ministram aulas, chamadas de regéncias. Os atores desse programa,
também, produzem diarios reflexivos sobre o processo ensino-aprendizagem vivenciado por
eles, experimentam praticas de leituras, elaboram artigos e trabalhos académicos etc.

Diante disso, pode-se concluir que os atores do subprojeto PIBID Letras — Inglés
vivenciam uma pratica formativa orientada pela realidade educacional e voltada para a propria
pratica docente, desenvolvendo a reflexdo, a criticidade e, assim, apropriando-se dos elementos
constitutivos da cultura profissional da docéncia.

No capitulo seguinte, apresenta-se 0s pressupostos tedricos nos quais se embasou este
estudo para analisar o corpus. Isto é, discute-se 0s conceitos basilares do quadro teérico-
metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo, expde-se a abordagem desta teoria para a
analise de textos, além disso, dialoga-se com nog¢des da Clinica da Atividade e da Ergonomia
da Atividade.

7 No website < http://pibidletrasinglesufpb2015.blogspot.com.br/ >, pode-se acompanhar as atividades
compartilhadas pelo subprojeto em quest&o.
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2 POR UMA ANALISE INTERACIONISTA SOCIODISCURSIVA DO AGIR
LINGUAGEIRO NAS/SOBRE SITUACOES DE TRABALHO

A boniteza da pratica docente se comp@e do anseio vivo de competéncia do docente
e dos discentes e de seu sonho ético. N&do ha nesta boniteza lugar para a negacdo da
decéncia, nem de forma grosseira nem farisaica. Nao ha lugar para puritanismo. Sé ha
lugar para pureza. (FREIRE, 1996, p. 106)

Neste capitulo, em virtude de o foco dessa investigacao estar localizado na analise do
agir linguageiro de licenciandos cotistas inseridos no subprojeto PIBID/Inglés através de
entrevistas de autoconfrontacdo, discute-se, a priori, as concepg¢fes mais centrais que
constituem o Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD), dando énfase ao contedo
tematico e aos mecanismos enunciativos, mais especificamente, as vozes e as modalizacdes.
Apresentam-se, a posteriori, no¢des caras relativas a Ciéncias do Trabalho, tais como o trabalho
prescrito, real e realizado. Isto posto, o presente estudo toma para si no¢Ges teoricas de autores
como Clot (2007[1999], 2010), Nouroudine (2002), Amigues (2004), Machado (2004, 2007,
2009a, 2009b) e Bronckart (2012[1999], 2006, 2008).

2.1 Quadro tedrico-epistemolégico do ISD: conceitos basilares

Com seu surgimento datado na década de 1980, a proposta tedrico-metodoldgica
conhecida por ISD tem passado por um processo continuo de evolugdo devido as contribuices
de varios grupos de pesquisa ao redor do mundo. Como, por exemplo, o grupo fundador
Langage, Action et Formation (LAF) em Genebra, além de outros. No Brasil, como afirma
Machado e Guimardes (2009), a propagacdo das ideias interacionistas sociodiscursivas na
Linguistica, notadamente, na Linguistica Aplicada, esteve fortemente ligada as propostas de
producdo de documentos oficiais para a atividade de ensino de textos na educagdo bésica.
Diante disto, a autora reconhece a visdo pragmaticista que, em alguns casos, marcou a entrada
do ISD nas investigagdes no contexto brasileiro. Porém, a partir da apropriacdo do quadro
teorico, pesquisadores de diversos grupos de estudo no pais tém contribuido para a expansédo
do ISD, tais como os grupos: ATELIER (PUC/SP), ALTER/LAEL (PUC/SP), LED (UEL),

além de varias universidades e instituices de ensino superior espalhadas pelo Brasil, a exemplo
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da Universidade Federal da Paraiba, por meio do Grupo de Estudo em Letramento, Interacéo e
Trabalho (GELIT), ao qual este trabalho esta vinculado.

O ISD é uma corrente tedrico-metologica que tem como seu principal expoente Jean
Paul-Bronckart, além de outros autores do circulo genebrino. Aceita os principios fundantes do
interacionismo social defendido por Vygotsky® (2007[1914]; 2008[1987]), que se baseia na
filosofia de Espinoza, Hegel e de Marx e Engels, e procura explicar o desenvolvimento e o
funcionamento humano.*® Incorpora-se ao seu quadro conceitos de varias ciéncias, a saber: a
Filosofia, a Sociologia, a Psicologia e a Linguistica. Contudo, ndo se pode afirmar que a referida
corrente tedrica pertence exclusivamente a alguma dessas ciéncias. Porquanto, o ISD rejeita a
divisdo positivista das Ciéncias Humanas/Sociais e defende a constru¢do de uma ciéncia do
humano. Para Bronckart, é preciso entender que o ISD trata “[...] daquilo que ¢é especificamente
humano, que as interacBes entre as dimensdes do comportamento humano sdo consideradas
partes do psicologico, do emocional, dos sociologicos, do linguistico etc” (CAVALCANTE,
2016, p. 108).

De acordo com Bronckart (2008), os principios gerais do ISD podem ser resumidos em
trés grandes temas. Em primeiro lugar, o desenvolvimento humano é resultado da interacédo
social; desse modo, o ISD adere aos principios do materialismo, do monismo e do
evolucionismo. Em segundo lugar, o desenvolvimento humano deve ser compreendido em uma
perspectiva dialética e histérica, nas palavras de Bronckart (2008, p. 110, grifo do autor): “[...]
em termos de uma linha indireta ou descontinua”. Em terceiro lugar, a apreensdo do
funcionamento humano € genealdgica, ou seja, apenas é possivel compreendé-lo através da sua
construgdo ou O seu vir-a-ser. Assim, rejeita-se a hipotese de ordem biolégica do
desenvolvimento humano.

Sendo, pois, o ISD derivado de uma Psicologia da Linguagem de orienta¢cdes do quadro
interacionista-social, permite-se, conforme Bronckart (2012[1999]), compreender as unidades
linguisticas como condutas humanas e, consequentemente, como agdes significantes, frutos da

socializagdo. Nesse sentido, a linguagem é uma forma de acdo que o referido autor chama de

18 Alguns postulados vygotskiano importantes para compreensdo do desenvolvimento humano e que foram
assumidos pelo ISD sdo: (i) A natureza distinta do pensamento e da linguagem, isto é, de acordo com Vygotsky
(2008[1987]), o processo de desenvolvimento cognitivo do individuo ocorre quando o pensamento e a fala se
encontram, 0 que resulta no pensamento verbal. Antes disso, existem apenas duas fases anteriores ao pensamento
e a linguagem, a saber: a fase pré-linguistica do pensamento e a fase pré-intelectual da fala. (ii) A linguagem tem
uma funcdo determinante no desenvolvimento do pensamento humano, ou seja, o individuo se desenvolve,
portanto, a partir dos instrumentos linguisticos e este desenvolvimento, por sua vez, € de carater socio-historico.
(VYGOTSKY, 2008[1987]). Em suma, nessa perspectiva, a linguagem e a interacdo tém um papel fulcral no
desenvolvimento humano e este, no que lhe concerne, ocorre sociohistoricamente.

19 Além desses autores, pode-se encontrar, também, ampliagdes do pensamento de Habermas, Ricoeur, entre
outros no I1SD. Estas nogdes sdo melhor desenvolvidas ao longo do capitulo.
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acao de linguagem, conceito caro ao quadro do ISD, visto que as atividades linguageiras
medeiam as atividades sociais e estas, por sua vez, sdo situadas socio-historicamente e
constituidas e organizadas por pré-construidos distintos. Isto €, o carater sociopsicolégico do
ISD é explicado pela acdo do individuo que, desde o nascimento, apropria-se dos pré-
construidos sociais e os transforma, o que proporciona o seu desenvolvimento humano.

O ISD prop6e, segundo Bronckart (2008), um procedimento metodoldgico descendente
que se configura em trés fases, a saber: a) na analise dos pré-construidos sociais que relinem as
atividades sociais, as formacdes sociais conflituosas (que dao origem as regras, as normas, aos
valores etc.), os textos que sdo fruto das atividades linguageiras e os mundos representados
(mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo)?®; b) na analise dos processos de formagado
mediada (educacdo informal, educacéo formal e transagdo social) que garantem a transmissao
e (re)producao dos pré-construidos e ¢) na analise dos efeitos que a formagdo mediada provoca
na constituicdo e no desenvolvimento do individuo. Para Bronckart (op. cit., p. 111-117), esses
efeitos podem ser agrupados em trés areas investigativas que envolvem: (i) as condicdes de
emergéncia do pensamento consciente que, segundo o referido autor, é o resultado da
interiorizacdo dos signos linguageiros; (ii) o desenvolvimento do pensamento, dos
conhecimentos e das capacidades do agir humano e, finalmente, (iii) a analise dos mecanismos
utilizados pelos individuos na contribuicdo da transformacdo continua dos pré-construidos
coletivos.

Nesse sentido, admite-se “[...] as relacdes entre os trés niveis apontados inseridas em
um movimento dialético permanente” (BRONCKART, 2008, p. 111-112, grifo do autor). Ou
seja, 0s pré-construidos sociais, mediados pela atividade linguageira, norteiam o
desenvolvimento humano e é por meio da linguagem que as atividades humanas, as quais
compdem esses pré-construidos sociais, sdo organizadas, reguladas e comentadas.
(MACHADO, 2009a)

Em suma, o ISD tem por objetivo promover investigacbes no tocante ao papel
fundamental da atividade linguageira no desenvolvimento humano, mantendo o agir como
unidade de anélise do funcionamento humano. Reconhecendo os diversos caminhos que as
pesquisas embasadas no ISD tém percorrido, no presente estudo, foca-se na vertente
praxioldgica dos estudos a luz desta teoria. Isto €, o estudo das a¢fes humanas e de como sao

construidas as interpretacdes dessas acdes e dos atores sociais.

20 Como, por exemplo, as atividades coletivas, formacdes sociais, textos e mundo formais de conhecimento etc.
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Ademais, considerando o carater conjuntivo? das Ciéncias Humanas/Sociais, o I1SD se
embasa em outros autores que investigaram a linguagem, a saber: Bakhtin/VVolochinov (2014),
no que tange o aspecto dialdgico da linguagem e do modelo de anélise descendente; Saussure,
a partir da descoberta dos escritos, no tocante ao estatuto do signo e ao sistema da lingua; da
teoria do agir comunicativo proposta por Habermas, segundo a qual compreende como
condigdo sine qua non que no desenvolvimento de atividades coletivas existam pretensfes a
validade em relacdo aos mundos representados (0 mundo objetivo, 0 mundo social e 0 mundo
subjetivo); da teoria da reconfiguracdo do agir nos e pelos textos narrativos desenvolvida por
Ricoeur e reformulada por Bronckart (2008); segundo o qual defende que qualquer texto, oral
ou escrito, independente do seu género ou do seu tipo, pode contribuir, a sua maneira, na
(re)configuracdo do agir humano; da nocdo de género do discurso proposto por Bakhtin
(2015[2011]). De acordo com o autor em questdo, os géneros do discurso sdo tipos de
enunciados relativamente estaveis e tém como funcdo a organizacdo da comunicacao verbal,
entre outros.

Tendo em vista que o trabalho é uma maneira de agir do ser humano no meio social e
que as praticas linguageiras situadas (ou os textos-discursos) sao instrumentos determinantes
no desenvolvimento das condutas humanas, entende-se que é através da analise da linguagem
que se pode interpretar o agir do individuo em situacdo de trabalho. Segundo Bronckart
(2012[1999)), esta interpretacdo efetiva do agir acontece concomitantemente com os mundos
representados, os quais foram identificados por Habermas.

Os mundos representados sdo: (i) o mundo objetivo, composto pelos conhecimentos
coletivos obtidos no tocante ao meio fisico; (ii) 0 mundo subjetivo, por sua vez, diz respeito a
subjetividade de cada individuo e ao fato de que este controla o acesso de outros individuos
aquilo que constitui tal subjetividade; e, finalmente, (iii) o mundo social, que comporta um
conjunto de normas, de valores etc., compartilhados por um grupo de individuos na interac&o.
Segundo Habermas, a construcdo desses trés mundos acontece sob efeito do agir
comunicacional; este, por conseguinte, resulta trés fungdes que a linguagem assume; a saber:

uma funcdo ilocutoria, uma funcéo locutdria (ou declarativa) e uma funcédo de refiguracdo. A

21 Optou-se pela escolha de tal terminologia devido a insuficiéncia da concepgdo de interdisciplinaridade para
descrever a proposicao tedrico-metodolégica do ISD de uma ciéncia do humano. Segundo Bronckart, em entrevista
a um dos membros do GELIT/UFPB, “o ISD ndo ¢ realmente interdisciplinar [...]. O modelo padrdo de
interdisciplinaridade implica na aceitagcdo muito relevante da divisdo das ciéncias humanas que ocorreu no inicio
do século XX [...], além de preconizar a colaboragdo entre essas distintas disciplinas”. (CAVALCANTE, 2016, p.
107)
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hipdtese central da teoria habermasiana ¢ que “toda agdo humana exibe trés formas de pretensao
a validade”. (BRONCKART, 2008, p. 72).

A funcdo ilocutdria diz respeito a pratica interativa e, assim, supde-se 0 conhecimento
comum de um mundo objetivo, a partir da qual pode-se avaliar as pretensdes a verdade. Na
funcdo locutoria, supbe-se o compartilhamento (ou aceitacdo) das regras (bem como do signo)
proveniente do mundo social e, assim, pode-se avaliar as pretensdes a legitimidade. E por fim,
na funcéo de refiguracéo, reconhece-se o0 mundo subjetivo de todo agente e se pode avaliar as
pretensdes a veracidade. (BRONCKART, 2008)

Nesse sentido, as representacdes sobre os conhecimentos abstraidos a partir desses
mundos representados se materializam nos textos que sdo (re)produzidos por meio de uma
lingua natural. O ISD compreende o texto como “[...] toda unidade de producao de linguagem
situada, acabada e autossuficiente (do ponto de vista da acdo ou da comunicagdo)”.
(BRONCKART, 2012[1999], p. 75). Portanto, de acordo com a teoria referida, os textos que
circulam no trabalho e que sdo, ao mesmo tempo, a materializagéo da linguagem (re)configuram
0 agir. E, a partir disso, Bronckart (2004 apud LOUSADA, 2011), classifica os textos
encontrados nas/sobre as situacdes de trabalhos da seguinte maneira: (i) Textos produzidos
durante a atividade de trabalho; (ii) Textos produzidos antes da situagdo de trabalho; (iii)
Textos produzidos pelos actantes, antes ou depois da atividade de trabalho e (iv) Textos
produzidos por observadores externos ao trabalho desenvolvido. A seguir, esclarece-se cada
um dos tipos de textos produzidos nas/sobre situacdes de trabalho.

Segundo Lousada (2011, p. 64), o primeiro diz respeito ao trabalho realizado do
profissional. Por exemplo, textos gravados em audio ou em video durante a realizacao da tarefa.
O segundo, por sua vez, sdo os textos que prefiguram e prescrevem?? o trabalho. A
autoconfrontacdo, assim como outros, compde o terceiro tipo de texto nas/sobre situacdes de
trabalho, visto que sdo textos autoavaliativos que, produzidos pelo préprio actante, podem
apresentar a concepcao do agir do trabalhador concebida por ele mesmo. E, finalmente, o quarto
e ultimo tipo € composto pelos textos produzidos pelos pesquisadores.

Isto posto, o ISD apresenta trés niveis de investigacdo em sua metodologia de analise
das acOes de linguagem materializadas nos textos/discursos, a saber: (i) a agc0es semiotizadas,
que estdo ligadas ao mundo social e, a0 mesmo tempo, sdo intertextuais; (ii) a arquitetura
interna dos textos; e (iii) as linguas naturais e seu papel no processo de semiotizacdo. A seguir,

discute-se as categorias de anélise que compdem esses trés niveis de investigacdo e que formam

22 Textos institucionais, a exemplo de planos de aulas, curriculo programado, ementa de curso, além de texto
governamentais que prescrevem o trabalho do professor.
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a abordagem do ISD para a andlise de textos, dando prioridades ao contetido tematico e aos

mecanismos enunciativos, mais especificamente, as modalizacGes e as vozes.

2.2 Abordagem do ISD para a analise de textos

E importante ressaltar que Bronckart (2012[1999]), ao descrever a arquitetura textual,
lanca méo da metafora do folhado textual. Ou seja, os textos/discursos seriam, nesse sentido,
compostos por camadas. As camadas foram chamadas de: (i) infraestrutura do texto, a camada
profunda; (ii) mecanismos de textualizacdo, a camada intermediaria; e (iii) mecanismos
enunciativos, a camada superficial. Todavia, em Machado e Bronckart (2009), o folhado foi
reformulado e, nesse sentido, passou-se a adotar uma andlise textual/discursiva a partir de trés
niveis, a saber: do nivel organizacional; do nivel enunciativo; e do nivel semantico. Além disso,
esta andlise é precedida de uma identificacdo do contexto de producéo dos textos/discursos. Isto
posto, o presente estudo, alinha-se com as reformulacdes no quadro do ISD para embasar a
analise dos dados. Com base em Machado e Bronckart (2009), produziu-se um esquema

resumindo o procedimento de analise de textos/discursos adotado pelo I1SD.
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Esquema 1 - Procedimento de analise textual do 1SD

Procedimento de andlise de textos - ISD

Identificagdo do contexto de produgao dos textos

Analise do nivel organizacional
dos textos

Analise Textual ——— Andlise do nivel enunciativo

Y Analise do nivel semantico

Fonte — Adaptacdo de Machado e Bronckart (2009a)

Na identificacdo do contexto de producéo dos textos, procedimento este a realizar antes
mesmo de qualquer andlise, deve-se considerar cinco fatores. O primeiro diz respeito ao
contexto socio-histérico de producéo, de circulacdo e de uso do texto. O segundo, por sua vez,
remete ao suporte de veiculacdo do texto, i.e., jornal, revista etc. O(s) texto(s) que compde(m)
o0 suporte de veiculacdo do texto a ser analisado constitui(em) o contexto linguageiro imediato
e, portanto, é o terceiro fator a se considerar. Um quarto aspecto € a intertextualidade, possivel
de ser identificada antes mesmo da anélise. E, finalmente, o quinto diz respeito a situagdo de
producéao do texto. Este ultimo, conforme Bronckart (2012[1999]), pode ser apreendido a partir
de dois planos.

Por um lado, no primeiro plano, que remete ao mundo fisico, o pesquisador deve lancar
um olhar sobre: (i) o lugar de producao, isto €, o espaco fisico da producdo do texto; (ii) o
momento de producéo, ou seja, o tempo utilizado na producdo do texto; o emissor, que € a
pessoa (ou a maquina) que produziu o texto, de maneira oral ou escrita; e (iv) o receptor: “a
(ou as) pessoa(s) que pode(m) perceber (ou receber) concretamente o texto” (BRONCKART,
2012[1999], p. 93). Salienta-se, também, que na producéo oral, o receptor pode ser chamado de

co-emissor, Vvisto que este se encontra no mesmo espago-tempo do emissor, interagindo
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diretamente e, assim, contribuindo na produgéo do texto. Por outro lado, no segundo plano,
lanca-se o olhar para os mundos social (normas, valores, regras etc.) e subjetivo (imagem que
0 agente da de si ao seu proprio agir) a partir de: (i) o modo de interacdo (familia, escola, igreja
etc.) que o texto € produzido, ou seja, a formacdo social que compde o lugar social; (ii) a
posicédo social do emissor e do receptor, que lhes déo o estatuto de enunciador e destinatario,
respectivamente. Com isso, percebe-se que tanto o0 emissor, quanto o receptor, no momento da
producdo de um texto, podem simultaneamente assumir papéis diferentes; e, por ultimo, (iii)
o(s) objetivo(s) da interacdo, ou seja, os efeitos que o texto pretende produzir no(s)
destinatario(s).

A partir do exposto, a analise textual/discursiva proposta pelo ISD se desenvolve em
trés niveis: (i) a analise do nivel organizacional dos textos; (ii) a analise do nivel enunciativo e
(iii) a analise do nivel semantico. Nesse sentido, produziu-se um esquema para melhor

visualizagdo desses niveis de analise.

Esquema 2 - Representacdes dos niveis de analise

*Plano Geral
e Tipos de discurso
12 nivel: Organizacional e Articulagdes entre tipos de discurso
e Sequéncias Textuais
*Mecanismos de Textualizagdo

eindices de pessoa

22 nivel: Enunciativo *Vozes

*Modalizagbes

eFiguras de agdo

0 ni . Anti
32 pivel: Semantico «Tipos de agir

Fonte — Adaptacéo de Machado (2009a)

No primeiro nivel, isto €, na anélise do nivel organizacional dos textos, considera-se o
plano geral, os tipos de discursos, as articulagdes entre tipos de discursos, as sequéncias textuais
e, posteriormente incluidos, os mecanismos de textualizacdo, tais como 0s mecanismos de
coesdo nominal e de conexdo. Portanto, deve-se identificar o plano geral, que diz respeito a
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organizacao do conteudo tematico; ou seja, ao se ler um texto, pode-se compreender 0s temas
abordados nele e, assim, organizéa-los. Os tipos de discurso, nesse sentido, referem-se aos
diferentes segmentos presentes no texto, os quais sao articulados de diferentes maneiras. Deve-
se, portanto, identificar os tipos de discursos preponderantes, através do levantamento da
ocorréncia e da frequéncia das unidades que indicam as relagdes de implicacdo ou autonomia
do texto e as relagfes de conjungéo e disjuncéo. A identificacdo das sequéncias textuais deve
apontar para os modos de planificacdo de linguagem desenvolvidas no interior do plano geral
de textos, as quais sdos as sequéncias narrativa, explicativa, argumentativa etc.

Ainda neste nivel de andlise, considera-se 0s mecanismos de textualizacdo; deve-se,
nesse sentido, identificar a ocorréncia de unidades linguisticas que compdem 0s mecanismos
de conexdo e de coesdo nominal. Por mecanismos de conexdo se entende os organizadores
textuais e argumentativos que, conforme Bronckart (2012[1999], p. 122), “[...] contribuem para
marcar as articulagdes da progressdo tematica”. Por mecanismo de coesdo nominal, por sua vez,
entende-se as anaforas, que podem ser: nominais e pronominais; sua fung¢do ¢ “[...] introduzir
0s temas e/ou personagens novos e [...] assegurar sua retomada ou sua substituicdo no
desenvolvimento do texto” (BRONCKART, 2012[1999], p. 124, grifo do autor).

No segundo nivel, ou seja, na analise do nivel enunciativo, conforme Machado e
Bronckart (2009), leva-se em consideragdo 0s mecanismos enunciativos, que compdem a
camada superficial do folhado textual e que podem ser identificados a partir de véarias unidades
linguisticas, como, por exemplo, os indices de pessoa, as vozes e as modalizacGes. Estes
mecanismos contribuem para a criacdo e funcionamento da coeréncia pragmatica do texto.
Logo, deve-se identificar os indices de pessoa, pois, de acordo com os referidos autores, aqueles
possibilitam demonstrar como o texto representa o agir do enunciador nos textos/discursos.
Machado e Brockart (2009), a partir de exemplos de pesquisas do grupo ALTER-LAEL,
atestam a importancia de se identificar os indices de pessoa, uma vez que, pode-se construir um
plano enunciativo encaixado em outro plano, ou ainda, através do revezamento dos pronomes
pessoais, permite-se identificar o estatuto atribuido ao agir, isto é, este pode ser coletivo ou
individual, por exemplo.

Ainda no segundo nivel da andlise, considera-se as vozes que, segundo Brockart
(2012[1999], p. 326), “[...] podem ser definidas como as entidades que assumem (ou as quais
sao atribuidas) a responsabilidade do que ¢ enunciado”. Dada a polifonia presente nos textos,
pode-se organizar as vozes em trés categorias: (i) as vozes de personagens sdo as vozes de
entidades ou seres humanos que, enquanto agentes, sdo responsaveis pelos acontecimentos

referentes ao conteddo tematico; (ii) as vozes sociais sdo as vozes de individuos ou instituicoes
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sociais que ndo podem intervir como agentes no texto, sendo mencionadas exclusivamente “[...]
como instancias externas de avaliacdo de alguns aspectos desse conteudo” (BRONCKART,
2012[1999], p. 327); e (iii) a voz do autor (empirico) é aquela voz procedente do enunciador
que intervém, bem como avalia e comenta os aspectos enunciados. Nesse sentido, ressalta-se a
importancia desta categoria de andlise para a presente pesquisa, visto que ao se identificar as
vozes nos comentarios dos colaboradores, pode-se constatar as influéncias no processo de
constituicdo identitaria profissional.

O segundo nivel de analise engloba, ainda, as modalizac6es, que sdo responsaveis pela
manifestacdo dos diversos comentarios e avaliacBes no tocante ao contetido temaético. Isto é,
elas participam da configuragdo textual, estabelecem a coeréncia pragmatica (ou interativa) e
orientam o destinatario na interpretacdo do conteddo teméatico (BRONCKART, 2012[1999],
2008). Diante do exposto, a pesquisa em questdo, cujo foco estd na analise das representacfes
de licenciandos cotistas inseridos no PIBID/Inglés em relacdo ao seu trabalho, encontra nas
modalizacGes uma categoria de analise relevante, visto que, por meio da identificacdo desta
categoria nas avaliacGes e comentarios realizados pelos proprios colaboradores, possibilita-se
sinalizar a compreensao deles quanto ao seu trabalho.

A partir das classificacbes desenvolvidas desde a Antiguidade Grega para as
modaliza¢bes, Bronckart (2012[1999]) apresenta quatro tipos de fungdes de modalizacéo
inspiradas nos mundos representados habermasianos.

O primeiro tipo sdo as modalizacgdes logicas, que tém por objetivo avaliar a verdade das
proposi¢des enunciadas e, por conseguinte, de alguns elementos do contetido tematico, a partir
das coordenadas do mundo objetivo. Ou seja, estas modalizagdes “[...] apresentam 0s elementos
de seu conteudo do ponto de vista de suas condi¢des de verdade, como fatos atestados (ou
certos), possiveis, provaveis, eventuais, necessarios, etc” (BRONCKART, 2012[1999], p. 330).
Estas modalizagdes sinalizam a certeza (ou ndo) do profissional no tocante ao seu agir
(FERREIRA, 2015).

O segundo tipo sdo as modaliza¢bes deonticas, que é a avaliacdo da legitimidade de
alguns elementos do contetido temético a luz dos valores, das opinides, das obrigagdes e das
normas constitutivas do mundo social. Segundo Ferreira (2015, p. 33), “[é] através dessas
modalizacbes que percebemos se 0 professor compreende seu agir como um dever ou como
uma norma social”.

O terceiro tipo sdo as modalizagdes apreciativas, que dizem respeito a avaliacdo da

veracidade de alguns elementos do conteudo temético a partir das coordenadas do mundo
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subjetivo do ponto de vista da entidade avaliadora. Através dessa modalizagdo, o trabalhador
deixa claro seu grau de satisfacdo quanto ao seu agir.

O quarto tipo séo as modalizacGes pragmaticas que, conforme Bronckart (2012[1999],
p. 332, grifo do autor), possibilitam clarificar “[...] alguns aspectos da reponsabilidade de uma
entidade constitutiva do contetdo tematico (personagem, grupo, instituicdo etc.) em relagdo as
acOes de que é o0 agente e atribuem a esse agente intengdes, razBes (causas, restri¢des, etc.), ou
ainda, capacidade de a¢d0”. No que concerne a este tipo de modalizacdo, Machado e Bronckart
(2009), afirmam que a sua identificacdo possibilita a interpretacdo de aspectos subjetivos do
agir, como por exemplo, o real da atividade de trabalho (CLOT, 2007[1999]). Ou seja, é por
meio dessa modalizacdo que o profissional da docéncia pode perceber o que é(foi) efetivamente
realizado, assim como, o que é(foi) impedido, o que é(foi) desejado realizar etc. Quanto a
relacdo deste tipo de modalizacdo e os mundos representados (mundos objetivo, subjetivo e
social), embora Bronckart (2012[1999], 2008) ndo explicite, a partir de trabalho recente
(PEREZ, 2009; FERREIRA, 2015), com base nas ultimas publica¢des do autor, pode-se inferir
gue as modalizacdes pragmaéticas se enquadrem ao mesmo tempo nos mundos social e
subjetivo; isto posto, o presente estudo se alinha a esta concepcao.

A seguir, ilustra-se em um quadro adaptado de Ferreira (2015), a qual também se baseou
em Pérez (2009), as expressdes linguisticas que representam cada um dos tipos de modalizagéo
discutidos, utilizando fragmentos do corpus da presente pesquisa. Faz-se importante destacar
que, embora haja a possibilidade de agrupar as marcas da modalizacdo em quatro subconjuntos
(tempos verbais, auxiliares de modo, advérbios/locucbes adverbiais e oracdes impessoais),
conforme Bronckart (2012[1999]), pode-se apenas estabelecer uma relagéo parcial entres os
tipos de modalizagéo e os subconjuntos.

Quadro 1 - As modalizages e suas expressdes linguisticas

Apoiadas em
Modalizacdes critérios que Expressoes linguisticas Exemplificacbes
definem o
mundo...
E evidente que., E Madiba: “Talvez com a vivéncia a
improvavel que..., Admite-se gente vai ganhando mais um
Logicas Objetivo que..., Indubitavelmente, = pouquinho disso”

Certamente, Provavelmente, Antonieta: “Talvez vocé ache que
Necessariamente, Talvez etc. = essa é uma abordagem que vocé ta



E preciso que..., é necessario
que... etc., Poder, Ser obrigado

utilizando ai ja proporciona bastante
a fala”

Madiba: “[...]Ja gente tem que ter a
sensibilidade de reconhecer
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Debnticas Social a, Ter que.., Sentir-se na que é um esforco cognitivo muito

obrigacdo de..., Dever etc. grande”
Antonieta: “e::, por exemplo, ‘Vocé
tem que falar mais alto em sala de
aula’”.

Felizmente, Infelizmente, E Madiba: “Ah, mas eu acho que ficou

lamentavel que... Eu bem... acho que essa parte ndo tava

acho/penso que..., Acredito planejada,

Apreciativas Subjetivo que.., E bom/ruim/ um isso ai ndo/ndo fazia parte da aula.”

absurdo etc. Antonieta: “Porque eu acredito que...
quanto mais o aluno ele escuta mais

ele vai desenvolver a habilidade da

fala.”
Querer, Poder, Dever, Madiba: “Na hora eu sai meu “AH...
Procurar, Pretender, Buscar, QUE AULA LOUCA”
Pragmaticas =~ Sociossubjetivo = Tentar etc. Ah, da pra ver coisas que vocé nao

vai querer ver”

Antonieta: “podia dizer ali: ‘Ndo,
professora, mas eu prefiro falar
TEAcher™

Fonte — Adaptado de Ferreira (2015, p. 35)

Machado e Bronckart (2009) chamam atencdo para o fato de as modalizacdes
pragmaticas assinalarem algumas categorias da semiologia do agir ao actante. Diante disso,
passa-se, a seguir, para o terceiro nivel de analise dos textos, a partir da perspectiva
interacionista sociodiscursiva.

No terceiro nivel de analise, quer dizer, na analise do nivel seméantico (ou nivel referente
a semiologia do agir), investigam-se as atividades, as acdes e 0s tipos de agir do(s) actante(s)
por meio dos textos nas/sobre as situagdes de trabalho e, nesse sentido, objetiva dar conta dos
aspectos intencional, planejado, objetivado etc., intrinseco ao desenvolvimento humano. Para
tanto, faz-se necessario algumas definicdes de ordem terminoldgicas. Visto que termos com
“agir”, “acdo”, “atividade” etc., no ambito das pesquisas das acbes humanas séo concebidos a
partir de diferentes pontos de vistas. Para os estudos a luz do 1ISD, Bronckart (2008) apresentou
0s conceitos destes e de outros termos sobre a tematica. Apresenta-se, abaixo, um quadro

resumo dos termos.
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Quadro 2 - Terminologias usada pela semiologia do agir

- Agir - Dado a ser analisado, ou seja, 0 texto;
- Representa as intervencdes humanas (individuais ou coletivas) no mundo;
- O trabalho é uma forma de agir e, dessa forma, as tarefas elementos

constitutivos do trabalho.

- Atividade - Interpretacéo coletiva do agir;

- Acéo - Interpretacado individual do agir, realizada por cada sujeito;
- Actante - Qualquer pessoa implicada no agir;

- Ator - Qualquer pessoa apresentada como fonte do agir;

- Agente - Qualquer pessoa que realiza a atividade.

Fonte — Adaptado de Bronckart (2008, p. 120-121)

Nesse sentido, a analise do nivel seméantico é uma andlise tipicamente interpretativa dos
dados que considera as representacoes (ou interpretacdes/avaliacGes) percebidas nos textos que
podem (ou ndo) aludir a trés aspectos do agir, a saber: (i) as razbes para agir, (ii) a
intencionalidade do agir e (iii) os recursos para agir. (MACHADO, LOUSADA, BARALDI,
ABREU-TARDELLI e TOGNATO, 2009) Estes aspectos, por seu lado, dizem respeito aos
planos motivacional, intencional e dos recursos para o agir, respectivamente, conforme
Bronckart (2008).

As razBes para agir, na perspectiva do 1SD, aparecem nos textos de duas maneiras. A
primeira, como determinantes externos, isto &, razdes de ordem material, simbdlica, social e/ou
institucional externas ao(s) individuo(s) e que o(s) levam a agir. A segunda, por sua ver, COmo
motivos, ou seja, razdes de ordem internas, pessoais do(s) individuo(s) que o(s) levam a realizar
uma acdo ou uma atividade.

A intencionalidade do agir, da mesma forma, apresenta-se de duas formas. Em primeiro
lugar, como finalidades, que se referem as representacdes de um sujeito (ou de varios) quanto
ao(s) efeito(s) que se pretende atingir através do agir coletivo. Em segundo lugar, as intencdes,
que da mesma forma que as finalidades, dizem respeitos as representacdes de um sujeito (ou de
varios) quanto aos efeitos que se pretende atingir através do agir, porém, um agir individual.

Os recursos para agir, ndo diferentemente dos aspectos anteriores, sdo de dois tipos:
Em primeiro lugar, os instrumentos/ferramentas, ou seja, Sd0 recursos (materiais ou

semiolOgicos) externos ao sujeito e que se encontram disponiveis no meio social para agir. Em
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segundo lugar, as capacidades, isto &, sdo recursos internos (mentais ou comportamentais) do

agente e que sd0 necessarios para o agir.

2.3 Por uma analise do trabalho do professor

Segundo Bronckart (2006, p. 203, grifo do autor), “Ha alguns anos, a atividade de ensino
tem sido considerada como um verdadeiro trabalho”. Machado (2007), ao retomar tal
afirmacdo, advoga que s6 se pode compreendé-la a partir de uma discussdo sobre o
desenvolvimento do conceito de trabalho desde o principio de sua concepcdo até os dias atuais.
A referida autora, ao realizar tal discussdo constata que: (i) ndo ha uma conceitualizagdo de
trabalho universalmente que englobe todas as formas de agir humano; (ii) da mesma forma, nos
dicionarios ndo se encontram uma definicao unificadora sobre o termo; (iii) a concepcéo biblica
de trabalho carrega uma conotacao negativa, isto €, como uma puni¢do do Criador pelo pecado
cometido pelo homem; (iv) na Grécia e na Roma, as atividades de producdo de bens eram
destinadas apenas aos escravos e ndo aos homens livres; e, (v) a partir do século XVIII que o
valor positivo do termo se consolidou (MACHADO, 2007, p. 83).

Entretanto, conforme a autora referida, ainda se aplicava uma divisdo ao termo
“trabalho”, fazendo distingao entre o trabalho produtivo e o trabalho improdutivo. Nesse
sentido, o trabalho intelectual e, por conseguinte, do professor, foi visto como improdutivo por
muito tempo, visto que este ndo produzia bens materiais. A partir de uma concep¢do marxiana
reformulada de trabalho, entende-se que o trabalho do professor é “verdadeiro trabalho”, pois
“engaja a totalidade do humano e potencializa o desenvolvimento de suas capacidades”.
(MACHADO, 2007, p. 84)

Diante disto, pesquisas recentes, como por exemplos, Machado (2004; 2007), Machado
et. al. (2009a, 2009b), Machado at. al. (2011), Lousada (2011), Lousada at. al. (2011), Medrado
e Pérez (2011), Ferreira (2015), Reichmann (2015) etc., tém lan¢ado um olhar sobre o trabalho
do professor, com o objetivo de investigar a docéncia enquanto atividade profissional, bem
como compreender as ac¢Oes desenvolvidas pelos professores. Essas pesquisas, orientam-se a
partir de pressupostos tedricos-metodolégicos que compartilham das bases do ISD e, dessa
forma, tornam-se compativeis e efetivas para investigacoes de tal envergadura. O didlogo entre

0 ISD e as Ciéncias do Trabalho, mas especificamente, a Clinica da Atividade e a Ergonomia
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da Atividade tem promovido debates que buscam investigar o professor sem deslocé-lo do
contexto da atividade educacional.

2.3.1 O ensino como trabalho: didlogo entre o ISD, a Clinica da Atividade e a Ergonomia da
Atividade.

O trabalho docente que historicamente foi concebido como um sacerddcio, uma missao
(MACHADO at. al., 2009b, p. 81), recentemente comecou a ganhar um carater profissional em
sua concepcao. Contudo, como sinalizado anteriormente, o trabalho docente era considerado
improdutivo. Pois, a partir da nogdo classica marxiana, trés nogdes definem o processo de
trabalho, a saber: (i) a atividade, (ii) o objeto e (iii) a ferramenta. Segundo Ferreira (2015, p.
43), nessa triade do processo de trabalho “[...] o objeto era o resultado da transformacao de algo
material em um bem de consumo, também material”. Porém, nesse processo ndo apenas o
objeto é transformado, como também os atores inseridos nele, a exemplo do trabalhador. Isto
posto, como afirma Machado (2009b), a atividade docente ndo poderia ser considerada trabalho,
uma vez que ndo ha nela um objeto material que se transforma e que pode ser consumido.

E a partir das demandas socioecondmicas contemporaneas que essa concepgio comeca
amudar, visto que, cada vez mais, as atividades intelectuais tornam-se necessarias para 0 meio,
pois ha um crescente desenvolvimento tecnoldgico que sO € possivel devido ao trabalho
intelectual que o fomenta. No que tange a atividade docente, Schneuwly (2002 apud
MACHADO at. al., 2009b) amplia a concepcdo marxiana de trabalho, definindo-o, também,
em trés aspectos: (i) o agente (o professor), (ii) modos de pensar, de falar, de perceber, de fazer,
de um outro agente (o aluno) e (iii) as ferramentas. Antes do autor referido, Clot (1999[2007]),
sugere que a atividade docente pode ser representada atraves da relagdo entre (i) o sujeito
(aquele que realiza a acdo), (ii) o objeto (acéo de trabalho) e (iii) outrem (demais afetados pelo
trabalho).

A partir de Clot (op. cit.), Machado at. al. (2009b, p. 39) apresentam um esquema
ampliando a nocdo de representacGes sobre os elementos constitutivos do agir docente, bem

como das relacOes que esses elementos mantém entre si.
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Esquema 3 - Atividade do professor em sala de aula

PROFESSOR

(Artefatos: materiais e simbdlicos)

INSTRUMENTOS

OBJETO QUTREM
Criar um meio propicio a aprendizagem (alunos, colegas, diretores etc.)
e ao desenvolvimento

Fonte — Adaptado de Machado (20094, p. 51)

Conforme Machado et. al. (2009b, p. 40), o trabalho docente mobiliza o individuo
integralmente visando a criacdo de um meio para a aprendizagem de contetdos, bem como o
desenvolvimento de capacidades necessarias para o desenvolvimento humano. O professor
realiza a atividade docente em interacdo com outros individuos, como, por exemplo, os alunos,
e utiliza-se de instrumentos (materiais ou simbdlicos). Estes instrumentos, no que lhes
concernem, sdo resultado da apropriacdo dos artefatos presentes no meio social. As autoras
salientam que o esquema proposto se limitou as atividades desenvolvidas pelo professor no
ambito da sala de aula, quando as pesquisas mostram que a atividade docente transcende a sala
de aula.

Segundo Bronckart (2008), o trabalho é uma maneira de agir, isto é, o trabalhador
intervém no mundo a partir de motivos e habilidades. Estas intervengdes, por sua vez, podem
ser coletivas e/ou individuais. Portanto, compreende-se como atividade a parte coletiva do
trabalho e como acéo, a parte individual. Ao ensinar, o professor realiza tarefas em forma de
acOes. Nessa perspectiva, pode-se dizer que as atividades e as a¢0es sdo elementos constitutivos

do agir e séo, igualmente, orientados por aspectos fisicos e sociais; logo, o agir é responsavel
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pela unido dos profissionais em uma categoria comum, a exemplo de professores, médicos,
engenheiros etc.

Diante disto, Clot (2007), inspirado na nocdo de géneros de discursos proposta por
Bakhtin (2015[2011]), propde a nocao de géneros profissionais. Segundo Clot (2007, p. 49), 0s
géneros profissionais sdo “[...] tipos relativamente estdveis de atividades socialmente
organizadas por um meio profissional”. Nesse sentido, pode-se afirmar que o género
profissional permite que o trabalhador se perceba como pertencente a um grupo de
profissionais, visto que na acdo desenvolvida no interior desse grupo existem prefiguracdes
compartilhadas.

Os trabalhos que em seu escopo dialogam com o ISD, a Clinica da Atividade e a
Ergonomia da Atividade tém sinalizado para dois aspectos distintos em defini¢do, mas ligados
em esséncia: o trabalho prescrito e o trabalho real. Quanto ao primeiro aspecto, Bronckart
(2006, p. 208) afirma que “[...] o ‘trabalho prescrito’ constitui-se COmo uma representacdo do
que deve ser o trabalho, que ¢ anterior a sua realizagao efetiva”. Toda atividade profissional,
inclusive a docéncia é orientada por prescri¢es. Estas prescricdes sdo inerentes ao género
profissional e o configuram enquanto uma atividade. No tocante as prescri¢cdes, Amigues (2004,
p. 42) assevera que “[...] o trabalho do professor inscreve-se em uma organizagdo com
prescricdes vagas, que levam os professores a redefinir para si mesmos as tarefas que lhes séo
prescritas, de modo a definir as tarefas que eles véo, por sua vez, prescrever aos alunos”. E
interessante refletir quanto a ideia de prescri¢cdes vagas usada por Amigues (2004), uma vez
que, ha, no interior das atividades e tarefas que prefiguram o género profissional docente,
inimeras demandas de ordem pedagogicas, politicas, éticas que, diferentemente do exposto,
ndo parecem ser vagas para o professor. Para Amigues (op. cit.), por tarefa, entende-se o que
deve ser feito, ja por atividade, compreende-se o esforco mental de um sujeito para realizar a
tarefa. Isto nos leva ao segundo aspecto do trabalho.

No tocante ao segundo aspecto, o trabalho real, para Bronckart (2006, p. 2008), “[...]
designa as caracteristicas efetivas das diversas tarefas que sao realizadas pelos trabalhadores
em uma situacdo concreta”. Nesse sentido, 0 autor ressalta que a atividade docente pertence a
este segundo aspecto. De acordo com Amigues (2004, p. 40), “[€] na tensdo entre o prescrito e
0 realizado que o sujeito vai mobilizar e construir recursos que contribuirdo para seu
desenvolvimento profissional e pessoal”. Todavia, Clot (2007[1999]), salienta que a atividade
transcende aquilo que é realizado pelo sujeito, contemplando, também, aquilo que se buscou
realizar, 0 que se deixou, por opcéo, de fazer etc. Portanto, tendo em vista os dados gerados, a
presente pesquisa se alinha a concepc¢éo de Clot (2007[1999]).
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O trabalhador é um sujeito socio-historicamente situado e influenciado pelo meio em
que estd inserido. Nesse sentido, além das prescri¢des, hd o outro que pauta as agdes do
trabalhador, especificamente, do professor. Amigues (2004, p. 43), ao tratar dos coletivos,
afirma que “a partir das prescri¢des iniciais, os professores, coletivamente, se autoprescrevem
tarefas, que cada professor vai retomar e redefinir em sua classe ou suas classes”. Atrelado a
esse aspecto, 0 autor supracitado apresenta a nogdo de regras do oficio, que s&o uma memoria
comum — que liga os profissionais entre si — e, a0 mesmo tempo, uma caixa de ferramenta, a
qual o trabalhador pode se renovar, refazer-se etc.

Em relacéo ao PIBID, pode-se concluir que o professor em processo de formacao lida
com as prescri¢cdes impostas pelo programa, ndo apenas de ordem institucional, como também
de ordem pessoal, visto que ele se autoprescreve acoes a serem desenvolvidas no ambito do seu
agir docente. Ademais, apropria-se dos instrumentos dispostos no meio social, a fim de
transforma-los visando criar um ambiente de aprendizagem de desenvolvimento para os alunos.
Além da interagdo com os outros atores do processo, isto € o coletivo, como por exemplo,
professores-coordenadores, professores-supervisores, colegas pibidianos, alunos, profissionais
das escolas de forma geral, o professor lida com ferramentas e elementos constitutivos do
trabalho docente. Nesse processo, 0 sujeito se apropria do género profissional docente e se
constitui identitariamente professor.

E com base nessa teia de agdes que envolve o agir docente que, neste estudo, buscou-se
procedimentos metodoldgicos que viabilizassem a pesquisa. Tais procedimentos sao descritos

no capitulo a seguir.



63

3 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 32)

Sinalizado, portanto, o objetivo geral deste trabalho, qual seja, analisar o agir
linguageiro de dois licenciandos cotistas inseridos no subprojeto PIBID/Inglés, anuncia-se, a
seguir, as orientacfes metodoldgicas que nortearam a pesquisa em questdo. Primeiramente,
expde-se a natureza da pesquisa. Em seguida, apresenta-se o perfil dos colaboradores e o
contexto da pesquisa. Posteriormente, descreve-se o procedimento de construcdo do corpus e
de geracdo de dados e, finalmente, discorre-se sobre o procedimento de analise dos

textos/discursos.

3.1 A natureza da pesquisa

O presente estudo se configura qualitativamente, por vincular, a partir do ponto de vista
de Denzin e Lincoln (2006) e de Bortoni-Ricardo (2008), questdes como: (i) a realidade é
construida socialmente; (ii) ha uma relacdo essencial entre o pesquisador e o objeto estudado e
(iii) o contexto situacional influencia na investigagcdo. Além disso, a pesquisa é norteada “por
um conjunto de crengas e de sentimentos em relagdo ao mundo e ao modo como este deveria
ser compreendido e estudado”. (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 34).

E preciso lembrar que tal paradigma diz respeito ao esforco de compreender como os
colaboradores, os licenciandos cotistas e bolsistas do PIBID-Inglés, percebem o fenbmeno
estudado, isto &, o agir docente no contexto do PIBID. Isto porque, no presente estudo, ndo se
pretende apenas desenvolver uma explicacdo de tal fenbmeno, mas busca-se, a partir das
leituras do agir docente dos colaboradores, investigar o agir linguageiro sobre o trabalho
docente dos colaboradores e como esse agir revela o trabalho real e a constituicdo identitaria

docente desses licenciandos.
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Antes de prosseguirmos com o percurso metodolégico desta pesquisa, é importante
ressaltar que o debate proposto por este trabalho, pauta-se no principio de ética da pesquisa,
visto que, como Canagarajah e Stanley (2015, p. 33) orientam: “Nao ¢ incomum encontrar
ambiguidades, tensdes e paradoxos na relacdo politica-pratica”. Nesse sentido, embora se possa
perceber ambiguidades, tensbes e paradoxos nas politicas aqui apresentadas, isto €, as cotas e
0 PIBID, bem como na formacéo inicial como um todo, busca-se tratar desses aspectos de forma
ética, sem apagar o posicionamento politico-ideolégico que se julga necessario para 0
desenvolvimento do presente estudo.

Diante disso, é importante pensar uma metodologia que reflita as diferentes realidades,
tanto do pesquisador, quanto dos colaboradores. E no encontro dessas diferentes realidades que
0 conhecimento é democraticamente construido; onde a voz do “outro” ganha valor
epistemoldgico. Gergen e Gergen (2006, p. 384), ao defender o processo relacional como uma
alternativa metodolégica na criacdo da realidade, diz: “Empregar uma metodologia que tente
dar voz ao “outro” ja ¢ favorecer uma metafisica da diferenca do eu/outro.”. Nesse sentido, a
pesquisa qualitativa se revela como um espaco de multiplas praticas interpretativas, que envolve
tensdes entre sentimentos e concepgdes provenientes da experiéncia humana. Isto é, as
subjetividades — tanto dos colaboradores da pesquisa, quanto do pesquisador — séo aspectos de
grande relevéncia na investigacdo. (FLICK, 2004).

A presente pesquisa, portanto, alinha-se a proposta apresentada por Moita Lopes
(2006b) no tocante a necessidade de se construir conhecimentos que levem em consideracdo as
vozes do sul; isto é, a fala do sujeito que muitas vezes esta situado a margem sécio-
historicamente; ou que, por fazer parte de uma minoria social, sua fala ndo possui valor
epistemoldgico na producdo académica. Assim, ao dar voz a dois licenciandos cotistas, esta
pesquisa tem como objetivo repensar ndo apenas a pratica docente, como também a formacéo
inicial a partir de como esses individuos se percebem professores. Esta pesquisa empodera
vOzes que, por muito tempo, ndo tiveram status de fontes epistemologicas. Quanto a este
aspecto, Kleiman (2013, p. 53) diz:

A LA, gracas a seu foco na producdo das realidades sociais pela pratica discursiva,
estd em posicdo ideal para visibilizar e entender as resisténcias (ou ainda as
reexisténcias) desses grupos que, a partir da periferia, produzem novos saberes num
processo de transformacéo do global pelo local.
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Nesse quadro, faz-se importante ressaltar que, considerando o sujeito soécio-
historicamente situado, as subjetividades dos colaboradores da presente pesquisa foram
fundamentais para as interpretacGes do agir linguageiro dos mesmos, bem como na construcao
de suas representacdes sobre o agir docente na esfera da formacao inicial, mas especificamente

em suas atuacoes no PIBID.

3.2 Os colaboradores e o contexto da pesquisa

Os colaboradores da pesquisa foram selecionados com base em dois critérios: em
primeiro lugar, os mesmos deveriam ser alunos devidamente matriculados no curso de
licenciatura em Letras — Inglés, ingressos no curso através da politica de reserva de vagas, ou
seja, cotas; e, em segundo lugar, os colaboradores deveriam estar inseridos no PIBID-
Letras/Inglés, a fim de se investigar o processo de formacao docente em geral, e a constituicdo
identitéria profissional dos formandos inseridos nesse contexto, em especifico.

Nesse sentido, o processo de chegada até os colaboradores da presente pesquisa
‘consistiu: (i) no levantamento do nimero de cotistas no curso de Licenciatura em Letras/Inglés
da Universidade Federal da Paraiba desde 2012 até o primeiro periodo de 2015; (ii) na
categorizacao desses cotistas pelo tipo de cota em que esses se inserem; (iii) na apresentagédo
do numero de licenciandos cotistas do curso mencionado que faziam parte do PIBID-
Letras/Inglés no ano de 2015; e, finalmente, (iv) no recorte realizado na escolha dos
colaboradores a partir do nimero final obtido por meio desse processo.

Constatou-se, portanto, que pouco mais de um quarto, 25% do numero do total de
ingressos no curso de Licenciatura em Letras/Inglés do periodo de 2012.1 até 2015.1, entraram
por meio de algum tipo de cota. Diante dos dados levantados, entrou-se em contato com uma
das professoras coordenadoras do PIBID-Letras/Inglés da UFPB e se solicitou via e-mail uma
lista dos participantes do programa que haviam entrado no curso através de cotas. Prontamente,
obteve-se a resposta e constatou-se que o numero de licenciandos cotistas atuantes no programa
foi de sete, dentre os vinte e cinco participantes no total. Dentre os sete, optou-se por fazer um
corte para o nimero de dois colaboradores.

O contato com os dois colaboradores ocorreu por meio de visitas a escola da rede

municipal de educacdo onde estes atuam pelo PIBID-Letras/Inglés da UFPB. A escolha pelos
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colaboradores — além dos aspectos citados no inicio dessa se¢do — também levou em conta o
carater da conveniéncia logistica, visto que ambos atuam na mesma escola e estdo sob a
supervisdo da mesma professora-supervisora e da mesma professora-coordenadora. Ambos 0s
colaboradores aceitaram participar da pesquisa sem dificuldades. (Cf. Apéndice B — Termo de
Consentimento)?

Faz-se importante relatar que, embora o processo de levantamento e escolha dos
colaboradores tenha sido descrito anteriormente, questdes de ordem burocraticas dificultaram
a obtencdo inicial desses dados. E, por conseguinte, o desenvolvimento da pesquisa foi
protelado por algumas vezes. Precisou-se percorrer um longo e cansativo caminho por setores
da Universidade para que se tivesse acesso aos dados importantes no tocante a questdo da
politica de reserva de vagas adotada na instituicdo. Entrou-se com varios pedidos, em varios
setores da UFPB com o objetivo de ter acesso a informacdes relativas as politicas de a¢bes
afirmativas desenvolvidas pela instituicdo, mas ndo se obteve sucesso. A solucdo foi recorrer
ao Coordenador do Curso de Letras do CCHLA/UFPB que, prontamente, por meio de consulta
no SCA forneceu as informacBes sobre o nimero de licenciandos ingressos no curso de
Licenciatura em Letras/ Inglés desde 2012 até 2015, bem como as categorias de reserva de
vagas em que estes licenciandos foram (ou néo) beneficiados.

O desenvolvimento da pesquisa ocorreu em uma escola de Ensino Fundamental da rede
municipal de educacdo na cidade de Jodo Pessoa, mais especificamente, nas aulas de lingua
inglesa desta escola. A escola municipal em que os colaboradores atuavam ndo seré identificada
pelo seu nome real, visto que o que se considera nesse trabalho ndo € a analise de abordagens
ou pardmetros metodoldgicos que norteiam o ensino desta instituicdo educacional, mas as
representagdes do agir docente dos licenciandos cotistas como elemento de constituicdo
identitaria profissional. Além disso, mante-se 0 nome da escola em sigilo em cumprimento dos
parametros de ética na pesquisa. Portanto, a escola municipal onde se coletou os dados
analisados nesse trabalho é apenas mais um dos multiplos espacos onde o agir docente é
desenvolvido.

No tocante aos colaboradores da pesquisa, os dois sdo identificados pelos pseudénimos:
Madiba, como uma homenagem ao lider sul-africano, Nelson Mandela, que combateu a
segregacdo racial; e Antonieta, homenageando-se, assim, a catarinense Antonieta de Barros,
que lutou pela valorizacdo do magistério e por concessdo de bolsas para cursos superiores a

alunos carentes. A escolha desses nomes foi feita pelo pesquisador, devido ao contexto dos

2 Da mesma forma, no anexo A, na pagina 89 desta pesquisa, pode-se encontrar a certiddo emitida pelo Comité
de Etica da UFPB aprovando o projeto de pesquisa.
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colaboradores, qual seja, licenciandos cotistas e, também, porque as cotas representam politicas
de a¢des afirmativas, o que coaduna com as histdrias dos referidos homenageados.

Como mencionado anteriormente, os colaboradores fazem parte do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e ambos sdo bolsistas do referido
programa. Madiba e Antonieta desenvolvem as atividades relativas ao PIBID nas aulas de inglés
do Ensino Fundamental (do sexto ao nono ano) da escola municipal sob a supervisdo da mesma
professora-supervisora. No quadro abaixo, gerado a partir do questionario (c.f. apéndice C),
apresenta-se uma breve descricdo do que ha em comum no perfil dos dois colaboradores da

pesquisa e, em seguida, apresenta-se uma descricdo mais detalhada de ambos.

Quadro 3 - Perfil dos professores colaboradores da pesquisa.

Antonieta Madiba
Idade: 33 anos 33 anos
Autodeclarado Parda Negro
Ano de ingresso nNo curso 2013.1 2013.1
Atividade profissional Costureira Cozinheiro/Chefe
Renda bruta per capta Igual a 1,5 salario-minimo Igual a 1,5 salario-minimo
Egresso do ensino Ensino Publico Ensino Publico
Inicio no PIBID 07/2014 07/2014

Fonte — Producéo do préprio autor

Antes da geracdo de dados, propriamente dita, pediu-se que os colaboradores
respondessem um questionario. Nos questionarios foram feitas perguntas abrangentes
(Apéndice C) no tocante a realidade em que os colaboradores vivem e das praticas de leitura e
escrita que eles desenvolvem em diferentes ambitos de suas vidas, inclusive no PIBID. Pois,
acredita-se que descobrir o que Ié e 0 que escreve, como, por qué e para qué da o suporte
necessario para a discussdo sobre a formacao inicial, visto que o PIBID se constitui um espago
de formacdo académico-profissional. Os questionarios, também, dispdem de perguntas de
ordem socioecondmicas que foram fundamentais na descricdo do perfil de cada um dos
colaboradores. Os locais, dias e horarios da aplicagdo dos questionarios foram previamente

agendados com os colaboradores.
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Antonieta

Convivi em uma instituicdo (orfanato — casa abrigo — Missdo Restauracdo) onde la
vinham visitantes estrangeiros e com frequéncia escutava a lingua inglesa e me
apaixonei, criei em mim mesma expectativa de mudar de vida. (ANTONIETA, no
questionario socio histdrico e de investigacdo das praticas de letramento)

Antonieta, 33 anos de idade, ingressou no curso de Licenciatura em Letras/Inglés da
UFPB no primeiro periodo do ano de 2013 e no PIBID em julho de 2014. Além da renda
proveniente da bolsa de iniciacdo a docéncia, ela trabalha informalmente como costureira e
possui uma renda familiar bruta per capta igual a 1,5 salario-minimo. A referida colaboradora
é mae, casada e mora com mais quatro pessoas. Filha de pai e mde ja falecidos e ndo
alfabetizados.

Quando pequena, Antonieta foi abandonada por sua mée e sua tia a colocou em uma
instituicdo chamada Missd@o Restauracao, situada na capital paraibana. Ela chegou na institui¢éo
aos seis anos de idade e saiu aos 18 anos de idade quando casou. Nessa instituicdo, Antonieta
teve o primeiro contato com a lingua inglesa. Eles recebiam turistas e ela auxiliava-o0s, mesmo
com pouco dominio do idioma, na traducdo. Estudou integralmente em escola publica e
comecou a trabalhar aos 14 anos de idade.

Sobre suas praticas de letramento, a colaboradora, tanto em seu ambiente doméstico,
quanto em ambiente académico-profissional, | artigos cientificos disponiveis na internet, livros
sobre letramento critico e sobre inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais.
Antonieta, também, desenvolve praticas de escrita no seu cotidiano. Ela escreve reflexdes sobre
sua pratica de ensino, trabalhos académicos, anotagdes de obrigacOes diarias e reflexdes sobre
a vida em seu perfil na rede social Facebook. Para Antonieta, a leitura e a escrita contribuiram
para sua formacao, pois, nas palavras dela: “Aprofundaram meu conhecimento teoérico sobre
letramento critico, tornaram-me auténoma de minhas praticas pedagogicas”.

No tocante ao PIBID, Antonieta afirma que proporcionou melhorias a educacéo dela e
a de seus alunos. Além disso, proporcionou o trabalho com criancas e adolescentes com
necessidades especiais, 0 que a motivou se aprofundar no conhecimento tedrico sobre o ensino
inclusivo, visto que foi uma demanda encontrada no interior do programa devido a realidade da

escola em que ela realiza suas atividades. E, por fim, o PIBID ajudou Antonieta, segundo ela,
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a desenvolver planos de aula com foco no desenvolvimento da reflexdo e da criticidade nos

alunos.

Madiba

Ja havia mencionado que o trabalho docente apresenta uma dificuldade para mim que
causa certa confusdo no momento de me visualizar no oficio [...]. Achei tdo
interessante me ver nesse oficio que até me visualizei realmente como professor e
embora existam coisas que poderiam ter sido mais aprofundadas, gostei mais do
resultado do que esperava gostar. (MADIBA, no relato reflexivo pos-
autoconfrontacéao)

O colaborador Madiba, 33 anos de idade, também ingressou no curso de Licenciatura
em Letras/Inglés da UFPB no primeiro periodo de 2013 e, da mesma forma que Antonieta,
ingressou no PIBID em julho de 2014. E bolsista no programa de iniciacdo a docéncia e, sua
situacdo de trabalho fora do PIBID é de empregado em um restaurante como cozinheiro/chefe.
Madiba mora s6 e é filho de pais aposentados e que ndo concluiram o Ensino Fundamental.
Além disso, o colaborador cursou os Ensinos Fundamental e Médio em escola publica.

Madiba vivencia a leitura e a escrita em seu cotidiano, ndo apenas no PIBID, como
também no seu dia a dia em diversos espacos de socializagdo. Sua familia sempre o influenciou
a ler e a escrever. Entre os textos que Madiba gosta de ler estdo aqueles que dao prazer, como
por exemplo, contos, fic¢do, historia etc. No tocante a escrita, sua vivéncia esta relacionada a
registros de momentos marcantes de sua vida em diarios reflexivos, além das préaticas
desenvolvidas no PIBID.

Madiba vé o PIBID como uma extensao da universidade. Em suas palavras: “¢ através
deste que colocamos em prética o aprendizado tedrico além de antecipar muito contetdo ja que
estamos em processo”. Ele atribui as praticas de letramento vivenciadas no PIBID o fato de
atualmente conseguir escrever de modo mais reflexivo. Entre os desafios experimentados no
programa, Madiba destaca a necessidade de trabalhar a ludicidade, visto que, sua area de
atuacdo € o Ensino Fundamental, bem como de trabalhar com alunos portadores de necessidades
especiais. Contudo, ele chama atencéo para o que a inser¢do do programa desenvolveu nele, a
saber: um alargamento da visdo de ensino e, por conseguinte, o instigou ao desafio de fazer

educacédo com respeito e responsabilidade.
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3.3 A geracéo de dados e a construcao do corpus da pesquisa

O corpus da pesquisa é formado por transcricdes de entrevistas de autoconfrontacéo
simples produzidas por dois licenciandos cotistas do curso de licenciatura em Letras/Inglés que
atuam no PIBID-Letras/Inglés. O desenvolvimento da geracdo de dados ocorreu em duas

etapas, a saber: (i) Filmagem de aulas e (ii) Entrevista de autoconfrontacéo.

3.3.1 Filmagem de aulas

Da mesma forma, as gravacdes em audio e video de uma aula de cada colaborador foram
realizadas pelo pesquisador em dias e horarios previamente agendados com os licenciandos
cotistas. As filmagens foram realizadas na terca-feira 17 de novembro de 2015, pela manhg, na
escola municipal onde os colaboradores atuavam. As imagens captadas foram realizadas como

pré-requisito para a etapa posterior, isto €, as entrevistas de autoconfrontacéo.

Quadro 4 - Horério, data das filmagens e informagdes das turmas filmadas.

Madiba Antonieta
Data da filmagem 17/11/2015 17/11/2015
Horario 9h30 8h30
Turma 7° ano 6° ano
Quantidade de alunos 22 alunos 20 alunos
Tempo de aula 45 minutos 45 minutos

Fonte — Producédo do préprio autor

Ao tratar sobre 0 momento da filmagem, em que o professor esta sendo observado por
outro que o filma, Dantas (2014, p. 94) diz: “Ao tentar adaptar-se a presenca do pesquisador na

sala de aula, o professor sai da situagdo em que se encontra, forcando-se a se auto-observar
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(olhar para suas acdes). E, portanto, a observacdo do outro (pesquisador) que provoca esse
movimento de reflexdo da atividade pelo proprio trabalhador”.

As filmagens das aulas de Madiba e de Antonieta foram realizadas, respectivamente, no
7° ano do Ensino Fundamental e no 6° ano do Ensino Fundamental. Ressalta-se que foram aulas
diferentes, com contetidos e abordagens também diferentes. Todavia, o procedimento realizado
para as filmagens foi semelhante para ambos. Primeiramente, armou-se a cdmera digital no final
das salas antes do inicio das aulas. Para tanto, utilizou-se de um suporte apropriado para manter
a estabilidade das filmagens. Em seguida, iniciou-se as gravacGes em concordancia com 0s
colaboradores. Vale destacar que, diferentemente do esperado, tanto os alunos da escola, quanto
os bolsistas do PIBID ja estavam familiarizados com gravagdes de aulas. Posteriormente,
descobriu-se que dentro do programa € uma pratica corriqueira. Percebeu-se, em alguns
momentos, nervosismo por parte dos colaboradores, porém, nada que comprometesse 0
andamento das gravacdes. O que pode ser justificado pela presenga do pesquisador, visto que
este ndo faz parte do corpo pibidiano. Em ambas as filmagens, pode-se perceber o principio de
coletividade presente no PIBID, pois durante as atividades realizadas a professora-supervisora
participava como uma auxiliadora. Na aula de Madiba, ndo apenas a professora-supervisora,
como também Antonieta ajudou-o em uma das atividades de equipe que o colaborador

desenvolveu durante a aula.

3.3.2 Entrevistas de autoconfrontacédo

Assim, no ambito da formacdo docente e da analise das situacdes de trabalho, inclusive
do trabalho docente, as entrevistas de autoconfrontacéo, doravante AC, ganharam visibilidade
no Brasil a partir de pesquisas desenvolvidas pioneiramente pelo grupo ALTER/LAEL na PUC-
SP, sendo, atualmente, instrumento tedrico-metodolégico de pesquisas em outros grupos
espalhados pelo pais, a exemplo do GELIT, na UFPB.

A entrevista de AC, em uma perspectiva dialogica bakhtiniana, € uma interacédo situada
gue pode ser descrita em trés estagios. No primeiro estagio, deve-se constituir um coletivo de
trabalho, por exemplo, um grupo de professores, uma turma de estudantes etc.; o pesquisador —
que pode ser um psicélogo ou ndo — que observara as situagdes de trabalho e, por fim, aqueles

que compdem o coletivo de trabalho determinam uma sequéncia de atividades comum a todos
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para, em seguida, realizarem as gravagdes em videos. No segundo estagio, tendo um trabalhador
sido filmado em sua sequéncia de atividade, ele serd confrontado com a gravacdo, ou seja, ele
assistira e descrevera seu agir no momento do trabalho realizado. Esta primeira confrontacéo é
chamada de autoconfrontacdo simples. Ainda, no segundo estagio, esse mesmo trabalhador
passa por uma nova confrontagdo com a mesma gravacdo, dessa vez, na presenca do
pesquisador e de um colega que ja tenha sido confrontado, ou seja, que tenha passado pela
autoconfrontacdo simples. Esta segunda confrontacdo é chama de autoconfrontacéo cruzada e
é intermediada pelo pesquisador. No terceiro estagio, apresenta-se a confrontacdo ao coletivo
profissional de partida, ou seja, € 0 momento de retorno das analises realizadas para o coletivo
de trabalho.

Segundo Clot (2010, p. 241, grifo do autor), “[e]sse movimento de confrontagdo
dialdgica sobre a atividade de trabalho é, a priori, ilimitado. A Ultima palavra ndo pode ser
dita.”. Contudo, ao passo que os participantes assistem o seu agir na atividade profissional e
refletem sobre este agir, desenvolvem-se, transformam-se etc. Nesse sentido, Clot (2007, p.
137) diz que “ndo basta s6 compreender para transformar, mas também transformar para
compreender”. Além disso, Clot (2010, p. 239), fazendo mengdo a Yvon, considera que na AC
“as ‘paixdes’ do oficio, mantidas pelo pesquisador, servem de suporte a transferéncia dos
recursos profissionais de um sujeito para o outro” E, desse modo, evoca o nogdo de paixdes de
Spinoza, no sentido de que, “ninguém conhece, de antemao, os afetos e os conceitos de que ¢
capaz” (CLOT, 2010, p. 239). Ou seja, ao mesmo tempo em que um individuo se esfor¢a para
aumentar a poténcia de agir, expde-se a possibilidade de ser afetado.

Como mencionado, a AC pode ser simples ou cruzada. Na presente pesquisa, devido o
objetivo de investigar como os licenciandos cotistas se percebem identitariamente professores
por meio de suas atuacGes no PIBID/Inglés, optou-se pelo uso da autoconfrontacdo simples,
visto que os colaboradores puderam refletir sobre suas proprias praticas docentes.

Assim, como a aplicacdo dos questionarios e a filmagem das aulas, as entrevistas de
autoconfrontacdo foram realizadas em dias e horarios previamente agendados com o0s
colaboradores; ressalta-se que os licenciandos bolsistas do PIBID/Inglés assistiram a suas aulas
gravadas separadamente em uma das salas da Central de Aula da UFPB. No desenvolvimento
desta etapa, os colaboradores assistiram a suas aulas em um laptop; os proprios licenciandos
escolheram livremente as cenas para comentar o que queriam durante 0 momento em que cada
um assistiu na presenca do pesquisador. Utilizou-se uma cAmera digital como objetivo de captar
algumas expressodes faciais e corporais durante a entrevista de autoconfrontacdo e um gravador

de audio mp3 para fazer o registro dos comentarios e a das avalia¢cbes dos colaboradores em
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relagdo a suas aulas. A entrevista de AC com Antonieta foi realizada primeiro e, em seguida,
realizou-se a entrevista de AC com Madiba. Esquematizam-se as informacgdes quanto as

entrevistas de AC da seguinte maneira:

Quadro 5 - Dias e horarios das entrevistas de AC.

Madiba Antonieta
Data da Entrevista de AC 08 de dezembro de 2015 08 de dezembro de 2015
Duracéo 1h12min05seg 1h14min28seg

Fonte — Producéo do préprio autor

Faz-se importante relatar que o tempo de duracgéo das entrevistas ndo equivale ao tempo
das filmagens, pelo contrario, as filmagens duraram em média 45 minutos cada, que é o tempo
médio das aulas do Ensino Fundamental. Contudo, os colaboradores paravam o video para fazer
0S seus comentarios; embora, muitas vezes, os fizessem sem parar o video.

No tocante ao processo de filmagem e de gravacdo de audio, pode-se perceber que,
diferentemente das filmagens das aulas, a entrevista de autocronfontacdo proporcionou mais
afetos aos colaboradores. Para Antonieta, a entrevista fluiu muito bem e, aparentemente, ela
parecia satisfeita como o que via. Ja para Madiba, percebeu-se um certo entrave no inicio.
Levou um tempo para que o colaborador tomasse a iniciativa de comentar algo de sua aula. Sua
expressao era de uma mistura de sentimentos que, apds seus comentarios e suas avaliacdes,
apontaram para certas limitagbes — assumidas por Madiba — que o faziam ndo se perceber
docente.

Usou-se, portanto, a notacdo da Andlise da Conversagdo para a transcri¢do do udio das

entrevistas de AC, tomando como base Dionisio (2002)?* e adaptada a partir de Dantas (2014).

3.4 Os procedimentos de anélise

24 \er apéndice D
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Em relacdo aos procedimentos de analise, resumimos, no quadro a seguir, as questdes

de pesquisa, 0s procedimentos analiticos e as categorias analiticas.

Quadro 6 - Resumo dos procedimentos analiticos de pesquisa

Questdes de Pesquisa
Quais os principais temas sobre a
docéncia que emergem nas
entrevistas de autoconfrontacdo e
0 que revelam no tocante a
constituicéo identitaria do

professor iniciante?

Quais 0s mecanismos enunciativos
presentes na fala do licenciando
cotista/pibidiano e de que modo
revelam o agir e a construcdo
identitaria académico-

profissional?

Até que ponto as representagdes do
licenciando cotista quanto ao seu
proprio agir no contexto pibidiano
manifestam a distancia entre o
trabalho realizado e o néo-
realizado? E quais as implicacdes
deste distanciamento no processo
de constituicéo académico-

profissional?

Procedimentos Analiticos

- ldentificar o contexto de producdo
do texto;
- Analisar o nivel organizacional do

texto;

- Identificar os indices de pessoa para
indicar o(s) plano(s) enunciativo(s)
(LOUSADA, 2006);

- ldentificar as ocorréncias e/ou
auséncias das vozes e das
modaliza¢des;

- Analisar os aspectos enunciativos a
fim de evidenciar uma interpretacdo
dos aspectos subjetivos do agir

linguageiro;

- ldentificar o real da atividade e suas

implicagoes a partir das

representacdes construidas.

Fonte — producdo propria do autor

Categorias Analiticas

- Plano geral;

- Tipos de discursos;

- Indices de pessoa;

- As vozes

e Do autor empirico;
e De personagem;

e Sociais;

- Modalizagdes

e Ldgicas;
e Deonticas;

e Apreciativas;

- Modalizagbes

e  Pragmaticas
e Apreciativas
o Deodntica

e Ldgicas
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Para a realizacdo da andlise dos dados obtidos através das entrevistas de
autoconfrontacdo, considerou-se a perspectiva tedrico-metodoldgica do ISD e Ciéncias do
Trabalho. Em primeiro lugar, lanca-se o olhar para a analise do contexto de producéo do texto.
De acordo com Bronckart (1999[2012], p. 93), o contexto de produgdo ¢ “[...] o conjunto de
parametros que podem exercer uma influéncia sobre a forma como um texto é organizado”. Em
segundo lugar, foca-se na anélise do nivel enunciativo, que conforme o autor, contribui para a
coeréncia pragmatica do texto. Neste nivel, encontram-se as vozes (do autor empirico, do
personagem e social), bem como as modalizacdes (I6gicas, debnticas, apreciativas e
pragmaticas).

No proximo capitulo, apresenta-se a interpretagdo que realizamos do agir dos

licenciandos cotistas/pibidianos a partir dos aspectos mencionados anteriormente.
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4 LEITURAS DO AGIR LINGUAGEIRO DE PIBIDIANOS

Assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
Assumir-se com sujeito porque capaz de reconhecer-se objeto. A assuncdo de nds
mesmos nio significa a exclusio dos outros. E a “outredade” do “ndo eu”, ou do tu,
que me faz assumir a radicalidade do meu eu. (FREIRE, 1996, p. 46)

No presente capitulo, busca-se compreender o agir linguageiro dos colaboradores da
pesquisa através da analise dos textos/discursos gerados a partir das entrevistas de
autoconfrontacdo. Interpretou-se os dados a luz dos pressupostos teéricos que fundamentam o
estudo em questdo, especialmente o conteldo tematico, as vozes e as modalizagdes como
propostas por Bronckart (1999[2012]) e Machado e Bronckart (2009b). Isto posto, faz-se

importante retomar as questdes de pesquisa que guiam este trabalho:

(i) Quais os principais temas sobre a docéncia que emergem nas entrevistas de
autoconfrontacdo e o que revelam no tocante a constituicdo identitaria do professor
iniciante?

(i) Quais as vozes e as modalizacdes que estdo presentes na fala do licenciando cotista de
Letras/Inglés, inserido no subprojeto PIBID, e de que modo elas revelam os comentarios
e as avaliacbes em relacao ao agir dos colaboradores? De que maneira 0 posicionamento
enunciativo do licenciando cotista e bolsista do PIBID/Inglés evidencia a sua concep¢éo
identitaria académico-profissional?

(iii) Até que ponto as representacdes do licenciando cotista quanto ao seu proprio agir no
contexto pibidiano manifestam a distancia entre o trabalho realizado e o ndo-realizado?
E quais as implicacbes deste distanciamento no processo de constituicdo identitéria

académico-profissional?

De acordo com o procedimento de andlise textual descendente do ISD, fez-se um
levantamento dos elementos que compdem o contexto de producgdo. Portanto, a seguir se

apresenta alguns desses aspectos.
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4.1 ldentificacdo do contexto de producéo das entrevistas de autoconfrontacéo

As entrevistas de autoconfrontacdo foram produzidas no segundo semestre do ano de
2015. Um acontecimento importante no ambito do contexto sdcio-histérico de producao das
entrevistas deve ser ressaltado: a proposta orcamentaria para a CAPES em 2016 previa cortes
significativo na educacio basica, especialmente no PIBID e no Ensino a Distancia.?® Diante
disso, os participantes do programa em todo o pais organizaram uma mobilizacéo virtual através
da hashtag “#ficapibid” nas mais diversas redes sociais. Ou seja, os colaboradores estavam
lutando para, dentro das possibilidades deles, mostrarem a importancia do programa para o
sistema educacional do pais. Segue-se, portanto, relembrando algumas informacfes que
compdem os parametros objetivos e sociossubjetivos da situacdo de producdo das entrevistas
de autoconfrontacao.

No tocante aos parametros objetivos, o lugar de producéo foi uma sala de aula da
Central de Aulas da Universidade Federal da Paraiba localizada na cidade de Jodo Pessoa. O
momento de producdo aconteceu separadamente na manhd do dia 08 de dezembro do ano
supracitado com duracdo de aproximadamente uma hora e quinze minutos (1h15m) cada
entrevista. Os emissores escolhidos para o presente estudo foram duas pessoas — uma do sexo
masculino e outra do sexo feminino — da turma que ingressou no primeiro periodo do ano de
2013 no curso de Licenciatura em Letras/Inglés: Madiba, cozinheiro-chefe, cuja idade, na
época, era de 33 anos; e Antonieta, costureira, cuja idade, na época também era de 33 anos. O
receptor que, conforme Bronckart (1999[2012] pode ser chamado de co-emissor em uma
producdo oral, foi uma pessoa do sexo masculino, 0 autor empirico da pesquisa em questao,
gue, na época estava com 26 anos de idade, era graduado em Licenciatura em Letras/Inglés e
mestrando em Linguistica.

Quanto aos parametros sociossubjetivos, o lugar social de producdo dos
textos/discursos foi em uma interacdo pesquisador-colaboradores. Nesse sentido, 0s emissores
tomaram a posicdo social de enunciadores enquanto licenciandos cotistas do curso de
Licenciatura em Letras/Inglés e bolsistas do subprojeto PIBID Letras — Inglés. E o receptor/co-
emissor assumiu a posicdo social de destinatario, visto que este, apresentou-se como
pesquisador. Os objetivos da acdo de linguagem que os colaboradores articularam nos textos

buscaram ndo apenas responder as questdes dirigidas pelo pesquisador durante as entrevistas,

2 Conferir: < http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2015-10/capes-ve-possibilidade-de-pibid-sofrer-
cortes-de-orcamento-em-2016 > Acesso em 30 de setembro de 2016.



http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2015-10/capes-ve-possibilidade-de-pibid-sofrer-cortes-de-orcamento-em-2016
http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2015-10/capes-ve-possibilidade-de-pibid-sofrer-cortes-de-orcamento-em-2016
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como também refletir sobre suas préprias praticas docentes, revelando, assim, elementos da
constituicdo identitaria de professores em formacao.

O conteudo tematico de um texto, segundo Bronckart (1999[2012], p. 97), ¢ “[...] o
conjunto das informagdes que nele sdo explicitamente apresentadas, isto €, que sdo traduzidas
no texto pelas unidades declarativas da lingua natural utilizada”. Nesse sentido, emergiram
temas quanto a docéncia a partir de diversas perspectivas. Nas analises que seguem, buscou-se
responder as questdes de pesquisa relacionando as vozes e as modalizacdes e aos conteudos

tematicos na interpretacdo dos dados.

4.2 Andlise linguistico-discursiva da entrevista de autoconfrontagdo com os colaboradores

Ao analisar os textos gerados a partir da entrevista de autoconfrontagdo com os
colaboradores pibidianos, identificou-se os seguintes resultados.

Quadro 7 - Contetdos teméticos, vozes e modalizacdes

Conteudos - Conflitos no contexto da docéncia: “Conscientizagdo” e “Crucificacido”.
Teméticos - Surpresas no contexto da docéncia: “Ninguém dormiu” e “Learning
oportunity”.

- Apropriag&o do género profissional: O ser professor.
- A voz do autor empirico
Vozes - Vozes sociais

- Vozes de personagens
- Modalizagdes Debnticas;

Modalizagbes - ModalizacBes Apreciativas;
- Modaliza¢Bes Pragmaticas;

Fonte — Producédo do préprio autor

Isto posto, segue-se para analise de excertos extraidos dos textos/discursos produzidos
pelos colaboradores, divididos em trés subsec¢des. Cada subsecdo esta organizada a partir dos
contetidos tematicos identificados e se discute como os colaboradores comentaram e avaliaram
suas acgdes. Procura-se estabelecer, sempre que possivel, 0 debate em torno da constituicao
identitaria destes professores em processo de formacéo, o processo de apropriacdo do género

profissional docente e a relacdo entre o trabalho realizado e o néo realizado.



79

4.2.1 Conflitos no contexto da docéncia: “Conscientizagdo” e “Crucificagido”.

A interpretacdo que os pibidianos da pesquisa fazem do seu agir docente revela néo
apenas conflitos pessoais quanto aos conteddos e & metodologia das aulas, o que poderia se
classificar como o contexto interno do trabalho do professor, como também, revela uma
sensibilidade relevante ao que se optou por chamar de contexto externo deste trabalho, que, em
muitos casos, passa despercebido, isto é, a situacdo pessoal dos alunos que, muitas vezes, esta
relacionada ao seu contexto socioecondémico e de suas familias. Isto posto, selecionou-se
excertos que apontam para esses aspectos.

Nos excertos 01 e 02, percebe-se a sensibilidade que os colaboradores, enquanto
docentes em formacdo, demonstram em relacdo as condi¢des sociais e subjetivas de seus alunos
como, por exemplo, caréncia de alimentacdo e a recorréncia de bullying na escola. Nos
exemplos citados, os colaboradores além das vozes de autor empirico, ou seja, suas proprias
vozes, mobilizaram, também, vozes dos alunos. Além disso, identificou-se o uso das
modalizacbGes apreciativa e pragmatica, sinalizando as avaliacdes e comentarios que oS

colaboradores teceram acerca do proprio agir.

Excerto 01 — Colaborador Madiba

160. Eu apelei pra conscientizacao

161. De/de que seria uma vida saudavel e tal

162. Mas eu fiquei muito preocupado com a atmosfera da sala

163. P:Hum

164. Madiba: Porque... as vezes a gente vai ensinar inglés

165. e acha que cada coisa tem a sua/a sua funcdo, a sua competéncia
166. Mas enfim

167. ah

168. Né&o era a minha intencéo fazer que essa aula ficasse focada exatamente na
lingua inglesa.

169. Porque essa é uma escola que tem sofrido

170. E:

171. Muitos casos de/de a:: bullying

172. Muitos casos de a: preconceitos, digamos assim.

173. E:: quando a gente vai tratar de qualquer tema

174. parece ser meio tenso.

175. Parece que hd um clima meio/meio pesado e tal.

176. E eu quis deixar uma atmosfera mais agradavel pra os alunos
177. aprenderem um pouco da lingua,
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Excerto 02 — Colaboradora Antonieta

180. Antonieta: Uma das coisas que eu percebi que:

181. quando eu comecei a dar/dar essa aula

182. quando eu comecei a falar sobre as refeices

183. que a gente precisava de fazer seis refeicfes diarias.
184. E ai que a gente tinha trés lanches,

185. eu percebi que: eles ndo tém todas as refeicdes

[..]
189. Antonieta: vocé percebe pelas respostas que eles dao
190. “OXENTE, sfo trés lanches... trés lanches, professora?”
191. “Como ¢ que sdo esses lanches?”
192. Al eu passei a explicar a eles:
193. “‘um depois do café da manhd, um depois do almogo, um depois do jantar”.
194. E agente percebe a caréncia na questdo da alimentacao

Como se observou no capitulo 1, o contexto social esta relacionado diretamente com a
educacdo e, por conseguinte, possui efeitos consideraveis na formacdo de um individuo. Em
alguns casos, como sinalizam Moura e Souza Junior (2015), esse contexto precario é a causa
da evasdo de alunos nos cursos de licenciaturas. Ou, em Gltima hipotese, marcam negativamente
a constituicdo identitaria do professor em formagéo. No ensino publico, talvez, isto esteja bem
mais visivel. Todavia, as dificuldades deste contexto nao se limitam apenas a indisciplina, a
falta de recursos, as condicdes precarias de funcionamento das escolas, entre outros aspectos
do contexto interno escolar. Para alem dos fatores mencionados, os alunos, protagonistas no
processo ensino-aprendizagem, sdo afetados pelo contexto externo escolar. Ou seja, as
condicdes sociais e subjetivas dos alunos sdo fatores preponderantes no processo educacional.
Os exemplos retirados da fala dos colaboradores, acima destacados, apontam para esse fator.
Se por um lado, o grupo de estudantes assistidos por Madiba lida com preconceitos e bullying,
0 que acaba retratando uma atmosfera pesada nas aulas, semelhantemente, o grupo assistido por
Antonieta convive com a caréncia quanto ao numero diario ideal de refei¢Bes, exemplificados
pela voz de personagens dos alunos, citados na fala de Antonieta. E interessante visibilizar que
ambos abordaram a tematica de uma vida saudavel em suas aulas.

N&o se pode afirmar com preciséo se tal sensibilidade demonstrada pelos colaboradores
é decorrente de uma identificacdo com as condicGes sociais e/ou subjetivas dos alunos, visto
gue ambos os colaboradores foram egressos do ensino publico e, em alguma medida,
socioeconomicamente afetados?®, por isso recebem a categorizagio de licenciandos cotistas no
presente estudo. Contudo, pode-se concluir que os pré-construidos, nos termos bronckartianos,

sdo fundamentais na geracdo de valores e, por conseguinte, nas avaliagdes sociais. Isto posto,

26 Para uma melhor compreensdo retornar ao capitulo metodolégico, mais especificamente na descricdo dos perfis
de cada colaborador.
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pode-se inferir que, de alguma forma, os colaboradores conseguem visibilizar o que talvez
outros ndo conseguiriam.

Baseando-se em Machado e Bronckart (2009), faz-se importante identificar os indices
de pessoas, pois permite, assim, compreender o estatuto atribuido ao agir coletivo e individual
dos colaboradores. Nos excertos supracitados, pode-se notar o revezamento entre 0 pronome
pessoal eu e a locucdo pronominal a gente nas falas dos colaboradores. Percebe-se, também,
que esse revezamento possui um valor argumentativo dentro do conteudo tematico abordado,
porquanto, revela a posicao dos colaboradores em relacdo ao género profissional da docéncia
e, por conseguinte, ao coletivo de trabalho do PIBID.

No caso de Madiba, ao utilizar o pronome pessoal eu, o colaborador justifica suas agdes
individuais (L- 160, 162 e 176) enquanto professor; da mesma forma, o uso do pronome
possessivo minha (L- 168) desempenha a mesma fun¢do. Diferentemente, ao usar a locugédo
pronominal a gente, Madiba avalia subjetivamente pré-no¢des dos professores acerca do ensino
de lingua inglesa. Essas escolhas lexicais revelam que o colaborador se inclui nesse coletivo de
trabalho. Para tanto, o colaborador lanca médo da modalizacao apreciativa (L- 164 e 165) para
se referir a concepc¢édo de que o coletivo de professores, as vezes, pensa o0 ensino de inglés de
forma compartimentada, ou seja, nas palavras de Madiba: “[...] acha que cada coisa tem a sua/
a sua fun¢do, sua competéncia” (L- 165, grifo nosso). Pode-se concluir com essa interpretacéo
que o colaborador alterna o pronome pessoal e a locucdo pronominal para justificar suas agoes
autébnomas enquanto professor e, da mesma forma, para diferenciar suas acoes, das acdes do
coletivo, do qual Madiba faz parte. A razdo e intencdo das a¢6es individuais de Madiba séo
exemplificadas através da modalizagdo pragmatica na fala: “Eu quis deixar uma atmosfera mais
agradavel para os alunos aprenderem um pouco da lingua” (L- 176 e 177, grifo nosso).

Da mesma forma, porém néo tdo marcado quanto Madiba, Antonieta alterna o pronome
pessoal eu e a locucdo pronominal a gente e, com isso, pode-se identificar suas agdes
individuais (L- 181, 182 e 192) e suas ac¢0es coletivas (L- 183, 184 e 194). Faz-se interessante
destacar o valor argumentativo apreendido a partir do uso do pronome indefinido vocé (L- 189)
e a locugdo pronominal a gente (L- 194). Ao chegar a conclusdo de que os alunos sdo carentes
no tocante a alimentacdo, Antonieta usa os marcadores enunciativos citados anteriormente para
validar sua conclus&o ao nivel coletivo e, dessa forma, generaliza-a.

Assim como os aspectos sociosubjetivos dos alunos séo relevantes no processo de
ensino-aprendizagem, as condicGes de ordem mais interna da sala de aula sdo, igualmente,
elementos que afetam o profissional da docéncia. Com base em Moura e Souza Junior (2015),

entende-se que o descaso dos alunos com as aulas, muitas vezes, revela que a nogéo de escola
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como um espago destinado a construcao e a troca de saberes coletivos é afetada negativamente.
Né&o é incomum encontrar docentes que se queixem da indisciplina dos alunos e, em alguns
casos, esses profissionais atribuem a falta de estimulo para o exercicio da docéncia ao fator em

questdo. Como exposto a seguir, Madiba destaca tal teméatica em sua fala.

Excerto 03 — Colaborador Madiba

220. Madiba: Acho que... vocé se,

221. eu ndo me visualizo tanto no oficio de professor.

222. Ah, mesmo gue eu estude uma licenciatura

223. e acho que isso é muito comum entre alunos, assim...
224. porgue quando a gente entra numa sala de aula

225. que a gente vé tanto barulho, tanta coisa...

226. parece que pouca coisa funcionou naquela aula, assim...
227. Mas a gente analisando de fora,

228. agente percebe que ndo tdo pouca coisa funcionou assim.
229. Ah, que essa barulheira... esse, acho que faz parte do contexto da
adolescéncia mesmo.

L]

254.  Acho que d& pra se vis/ visualizar um pouquinho mais no oficio.

[-]

442. Madiba: Acho que, a:::

443. tem uns momentos assim que,

444. embora eu ndo pareca estressado

445, da essa sensagdo de que foi momentos de estresse. (Madiba bate com a caneta
na carteira mostrando como ele agia durante a aula para chamar atencéo dos alunos)
446. P: Aham

447. Madiba: E: pra chamar atengdo mesmo dos alunos, assim

448. talvez seja necessario em algum momento, mas

449. acho que se da pra ir evitando e tal.

Em primeiro lugar, o colaborador revela que ndo se visualizava professor, ou seja, a sua
identidade profissional ainda ndo esta claramente constituida, e 0 motivo: as condi¢bes de
trabalho docente que, entre muitos fatores, € afetado pelo descaso dos alunos com as aulas que,
para Madiba, exemplifica-se com barulho. Abre-se um paréntese para ressaltar a visdo de
identidade aqui adotada, a qual coaduna com o sentimento exposto por Madiba. Isto €, no
processo de construcdo identitaria a tensdo entre o ser e 0 ndo ser é constitutiva, visto que, nesse
processo, 0 sujeito esta em constante (des)construcao. E, além disso, nesse processo, diversos
fatores marcam a construcdo identitaria do professor iniciante, alguns fatores marcam
positivamente, outros negativamente. Da Linha 442 a 449, o colaborador relata um momento
em que, segundo ele, estava estressado devido ao barulho dos alunos. Em segundo lugar, é
importante ressaltar que esse sentimento ndo € Unico de Madiba. Ou seja, outras pessoas

também se sentem desmotivadas pelo problema do descaso dos alunos em relagdo as aulas.
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Parece, portanto, ser um elemento compartilhado no ambito do género profissional docente. O
colaborador por meio da modalizag&o apreciativa “acho que” (L- 223) avalia que é algo comum
entre os alunos de licenciaturas, talvez pode-se atribuir a este problema uma parcela da evasédo
nos cursos destinados ao oficio docente. Porém, ao assistir sua aula, Madiba percebe que muito
do que ele planejou para sua aula foi concretizado. Esse vislumbre € importante, pois o leva a
se enxergar professor e a avaliar o barulho como um aspecto inerente a idade dos alunos. Diante
disso, o colaborador, ao contemplar o trabalho real, ou seja, aquele realizado no &mbito das
prescricdes anteriores ao agir, percebe que foi bem sucedido, apesar do conflito causado pelo
barulho.

Dando prosseguimento aos conflitos e impedimentos no contexto da docéncia, observa-
se o lugar que a lingua inglesa deve ocupar nas aulas como um elemento de embate no exercicio
do professor de Inglés. Na fala de Madiba, percebe-se que o colaborador nao teve intencdo de
focar na lingua inglesa, embora ele estivesse ministrando uma aula da lingua referida. Contudo,
0 lugar do idioma, assim como as competéncias que envolvem o processo de ensino-
aprendizagem de um idioma, ndo foram apontados apenas por Madiba. Antonieta, de igual
modo, teceu comentarios sobre esta tematica. Nesse sentido, 0 qué e como ensinar sdo
elementos que, da mesma forma que os fatores socioeconémico e subjetivo dos alunos, podem
causar certos impedimentos e/ou conflitos na docéncia. Os colaboradores abordam o tema a
partir de perspectivas diferentes e essas abordagens sdo determinantes para se estabelecer uma
leitura do agir docente deles e, consequentemente, da forma como eles lidam com os elementos
constitutivos do ensino, especificamente do ensino de lingua inglesa. Portanto, neste momento,
faz-se necessério uma andlise individual de cada colaborador.

Diante disto, inicia-se com a analise da fala de Madiba. O excerto 04 antecede o excerto
01 - ja analisado no presente trabalho — no que tange a ordem cronoldgica da entrevista e,
semelhantemente, versa sobre a escolha do colaborador por ndo focar demasiado no ensino da

lingua.

Excerto 04 — Colaborador Madiba

146. E mesmo que...nas minhas aulas ndo tenha sido trabalhando tanto
147. A questdo da/da lingua em si

148. A::tem o trabalho que os re/os referenciais preconizam mais
149. Que é a questdo, a::

150. Dol/do/do trabalho social que...

151. P: Uhum

152. Madiba: toda matéria deve fazer

153. Independente da/independente da lingua
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Para justificar sua acdo, o colaborador traz para sua fala a voz social dos documentos
oficiais para o ensino (L- 148) que preconizam pelo ensino por meio de temas transversais.
Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1998), os temas transversais exprimem
conceitos e valores elementares a cidadania, tendo como questdes relevantes as demandas da
sociedade contemporanea, tais como: a ética, 0 meio ambiente, a satde, o trabalho e o consumo,
além da orientacdo sexual e da pluralidade cultural. E interessante refletir em que medida s&o
focados outros aspectos que nao a lingua. Percebe-se que os trabalhos com os temas transversais
caminham na direc&o do incentivo a tomada de consciéncia dos alunos. Proporcionando, assim,
0 ambiente critico-reflexivo, com textos que produzam um efeito critico no tocante ao tema
desenvolvido nas aulas. Madiba, também, lanca mao de alguns mecanismos enunciativos para
construir sua argumentacdo sobre sua escolha em ndo usar tanto a lingua inglesa na aula,

inclusive com modalizagdes, como se percebe no excerto abaixo.

Excerto 05 — Colaborador Madiba

417. ndo/ndo foi usado tanto a questdo da verbalizacdo nessa aula, a:h.
418. Mas os alunos tiveram que ler em inglés,

419. tiveram que buscar compreender aquele contexto da lingua escrita.
420. A:h/a:h e trabalhar oralidade numa turma desse tamanho,

421. provavelmente é:, tem que ser um trabalho de uma constru¢do muito grande.
422. Entdo, a:h

423. eu priorizei um trabalho assim

424. porque essa era uma intervencdo em aula,

425. ndo era uma sequéncia.

426. E, eu acho que fica...

427. E interessante fazer sim a aula toda na lingua,

428. acho isso interessante,

429. mas com uma aula que o aluno precise refletir um pouco mais
430. sobre as questdes e tudo mais,

431. acho que ndo fica muito facil fazer

432. numa turma tdo grande como essa.

433. Ah, acho que a proposta

434. deu pra cumprir direitinho,

435. que 0 que eu queria ver nessa aula,

Ao justificar a falta de atividade que trabalhasse a producéo oral e ratificar sua escolha
por trabalhar a compreensdo escrita, 0 colaborador utiliza-se de duas modaliza¢Ges dednticas
(L- 420 e 421). Como se pode conferir a seguir: “A:h/ah:h e trabalhar oralidade numa turma

desse tamanho, provavelmente €é:, tem que ser um trabalho de uma construgdo muito grande”.



85

Ancorando-se em Bronckart (1999[2012]), pode-se afirmar que o individuo, ao fazer uso de
modalizacBes dednticas, avalia aspectos do conteudo tematico com base em elementos do
mundo social. Portanto, Madiba conclui — tendo como critério sua crenca de que o nimero de
alunos da turma influencia consideravelmente — que para se trabalhar a oralidade em inglés em
uma turma como a que ele assiste teria que ser uma construcdo ao longo de varias aulas. Isso
ndo quer dizer que ele, enquanto professor de inglés, negligencie a lingua, pois “E interessante
fazer sim a aula toda na lingua” (L- 427), segundo o colaborador. Neste exemplo, o colaborador
usa, novamente, a modalizacdo dedntica e, assim, aprova 0 uso majoritario da lingua inglesa
nas aulas, referindo-se ao carater facultativo, porém, fundamental da abordagem em lingua
inglesa no processo de ensino-aprendizagem. Curiosamente, Madiba, ao ressaltar sua escolha
diante do seu desejo de fazer os alunos refletirem sobre o tema abordado em sua aula, lanca
mao de modalizagdo apreciativa “acho que nao fica muito facil fazer” (L- 432, grifo nosso);
talvez por pautar seu comentario em sua experiéncia pessoal.

Diante disto, pode-se perceber como as escolhas linguisticas enunciativas de Madiba
revelam seu momento de construcdo identiaria inacabada. Ao trazer aspectos do mundo social,
o0 colaborador tanto justifica sua escolha por ndo trabalhar a oralidade na aula, como avalia
positivamente a necessidade de se trabalhar este elemento nas aulas de lingua inglesa. Talvez,
0 uso da lingua inglesa em seu aspecto oral durante a ministracéo da aula desempenhe um papel
fulcral na constituicdo identitaria de um professor de lingua. Até que ponto o dominio do idioma
¢ importante para o sentimento de pertencimento a classe de trabalhadores que utilizem tal
idioma? Seria leviano tentar responder a essa pergunta a partir dos dados discutidos. Todavia,
pode-se perceber que Madiba faz uma escolha de néo utilizar a oralidade e, isso foi uma escolha
pedagogica, pois neste momento de sua construcdo identitaria profissional, o professor Madiba
considera complicado (L- 432) trabalhar a producdo oral em uma turma numerosa. Tal
consideracdo revela que o colaborador estd baseando-se em um pré-construido que
possivelmente &€ compartilhado pelo género profissional docente. Nesse sentido, estes
elementos constitutivos do género profissional desempenham um papel relevante no processo
de construgdo identitéaria do professor em formgéo.

Diferentemente de Madiba, Antonieta buscou focar na lingua inglesa em sua aula e,
além disso, defende que a lingua e, principalmente, a oralidade, ocupem um espaco relevante

na sala de aula da lingua referida. No excerto abaixo, pode-se conferir sua fala.
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Excerto 06 — Colaboradora Antonieta

291. Uma das coisas que eu acho... errado

292. pelo menos na sala de aula de lingua inglesa

293. é:/é ndo ter essa prioridade na fala.

294. Eu acho isso uma crucificacdo porque, por exemplo...

295. pra um aluno desenvolver as quatro habilidades na lingua

296. ele precisa da fala

297. e: como os referenciais, né.

298. E::também a LDB ela ndo da prioridade a fala

299. e eu ndo sei se/se isso vem também do dominio do professor também
300. MAS... como essa escola assim

301. por exemplo

302. vocé tem uma metodologia livre

303. e se vocé seguisse os referenciais todos, é::

304. tudo que ele diz passo a passo

305. vocé estaria de certa forma cometendo alguns erros que seria crucial 14 na
frente.

306. Porque, por exemplo...

307. se vocé comega a/a ensinar esses alunos apenas a escrita

308. APENAS a/a compreensdo do texto,

309. 14 na frente se algum deles for fazer Letras Inglés

310. vai ser penalizado na universidade porque em nenhum momento se escutou
falar inglés.

311. Em nenhum momento se trabalhou a/o listening deles

Da mesma forma que o colaborador Madiba, Antonieta traz a voz social dos documentos
oficiais, contudo, de forma diferente, a colaboradora parece dar um tom de reprovagdo quanto
ao fato de esses documentos desconsiderarem a producdo oral (L- 303, 304 e 305). A
reprovacdo é tdo evidente que Antonieta usa a metafora da crucificacdo. Isto €, a negligéncia
da fala em aulas de lingua inglesa, para a colaboradora, € sindnimo de sofrimento e penalizagdo.
O aluno da rede pablica de ensino é penalizado por ndo ter acesso a oralidade desde o inicio de
sua formacdo. Nesse sentido, Antonieta constrdi sua identidade profissional se opondo as
prescri¢des estabelecidas pelos documentos oficiais. Tornando-se uma agente ativa no processo
de constituicdo identitaria profissional.

Ademais, na linha 299, a colaboradora menciona a possibilidade de o professor néo ter
dominio da lingua e, consequentemente, ndo priorizar a lingua em suas aulas. Isto direciona
diretamente a discussdo para o ambito da formagdo docente. E sabido que o curso de
Licenciatura em Letras — Inglés sofre com o alto nimero de ingressos que ndo possuem
conhecimento e dominio da lingua para acompanhar as aulas. Este fato, muitas vezes, acarreta
em evasao e, em outros casos, em uma formacao deficiente. Nesse aspecto, a formacgao inicial
é bastante afetada, visto que a relacao aluno ideal x aluno real deixa os professores formadores
em dilema quanto as atividades a serem desenvolvidas nas salas de aula. Antonieta, ao

considerar esse fato, pondera sobre a importancia de se trabalhar o ensino de inglés, mesmo nos
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anos iniciais do ensino regular, pautado no desenvolvimento das outras habilidades além da
compreensdo escrita. Em sua justificativa, a colaboradora olha para o futuro, ou seja, se alguns
dos alunos do ensino publico desejarem fazer o curso superior de Letras — Inglés poderiam ter
a vivéncia com a lingua em todas as formas de expresséo a partir dos niveis iniciais da educagéo
publica.

No excerto 07, Antonieta continua desenvolvendo sua defesa em relagdo a abordagem
das habilidades de producdo oral e compreensdo oral nas aulas; para tanto, a colaboradora

compartilha sua experiéncia pessoal enquanto aluna de licenciatura em Letras — Inglés.

Excerto 07 — Colaboradora Antonieta

322. e pretendo quando comegar a ensinar profissionalmente ndo cometer esses
erros

323. que eu acho que:: uma das coisas quando eu cheguei aqui na universidade
324. e:: que ndo tive a: oportunidade de estar na sala de aula escutando o inglés e
falando o inglés

325. isso me acarretou... por exemplo, uma reprovacéo porque eu tinha medo de
falar

326. eutinha medo de falar errado e::

327. se comecar a construir com 0s meus alunos esse passo a passo

328. deles falarem, deles escutarem e/e/e trabalhar essa habilidade,

329. quando ele chegar I& na frente se... caso ndo forem fazer curso de Letras
Inglés

330. ou por exemplo, se forem fazer outras coisas na vida

331. seencontrar um estrangeiro na rua vai poder falar

332. se comunicar o minimo possivel

333. mas também vai haver essa comunicagao.

334. Entdo... assim...

335. se 0ensino é pra vida,

336. se voceé ensina a crianca e esse ensino é pra que tenha alguma utilidade na
vida,

337. entdo eu acho importantissimo a fala.

Antonieta inicia sua fala usando uma modalizacdo pragmatica (L- 322), deixando claro
que ela pretende fazer diferente, na verdade, a colaboradora acredita que promover apenas o
desenvolvimento da escrita e da leitura ¢ errado. Conforme Bronckart (1999[2012), as
modalizacGes pragmaéticas possibilitam compreender aspectos da reponsabilidade de a¢éo dos
sujeitos em relagdo ao contetdo tematico, confere-se ao uso dessa modalidade as razes, as
motivacOes, as intencbes etc., do agente. Nesse sentido, a colaboradora assume um
compromisso de ndo cometer o que ela entende por erro quando estiver ensinando
profissionalmente. E importante salientar que a colaboradora, embora se enxergue como

professora, reconhece, também, que ainda ndo o é profissionalmente. Antonieta justifica seu
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posicionamento através de um relato interativo. Isto é, quando a colaboradora entrou na
universidade sentiu dificuldades com o uso da lingua, visto que, por ser egressa do ensino
publico e, segundo a propria Antonieta, ndo ter tido a oportunidade de escutar e de falar o inglés
na sala de aula, ocasionou um medo e uma reprovacdo. Mais uma vez, percebe-se que 0s pre-
construidos da colaboradora parecem ser fundamentais para enxergar uma necessidade no
ensino publico e, além disso, para querer fazer diferente. Antonieta se preocupa com os alunos,
ou seja, ela ndo deseja que eles passem o que ela passou. E, nesse sentido, visa desenvolver um
ensino que seja util para seus alunos, visto que, segundo Antonieta, “[...] o ensino ¢ pra vida”
(L- 335).

Todavia, ndo s6 de conflitos é composta a docéncia; de forma semelhante, existem
surpresas positivas que revelam a eficacia das acdes desenvolvidas e, nesse sentido, 0 sucesso
do trabalho planejado, bem como a surpresa do ndo planejado, mas que foi realizado. Nesse
sentido, a subsecdo a seguir, apresenta-se uma analise sobre essas surpresas no contexto da

docéncia, desvelando o trabalho real.

4.2.2 Surpresas no contexto da docéncia: “Ninguém dormiu” e “Learning oportunity”.

Como diz Freire (1996, p. 80), “[h]a uma relagdo entre a alegria necessaria a atividade
educativa e a esperanga”. Por um lado, os conflitos vivenciados na docéncia, quase sempre,
causam uma baixa do poder de agir, no sentido espinosano do termo. Por outro lado, as
surpresas, percebidas por meio da atividade realizada, ampliam a poténcia de agir. Segundo
Silva, Barros e Louzada (2011, p. 192), “[a] subjetividade é produzida na atividade, mas ndo
pode ser vista como mera proje¢do mecanica desta”. Desta forma, essa subjetividade é resultado
dos afetos vivenciados na atividade. Para Amigues (2004, p. 39), “[a]tividade corresponde ao
que o sujeito fez mentalmente para realizar essa tarefa”. Esta, de acordo com o autor, pode ser
inferida a partir da agéo realizada pelo individuo. Nesse sentido, os excertos analisados abaixo
apresentam momentos em que os colaboradores revelam um aumento na poténcia de agir, ao

perceberem o trabalho real.
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Excerto 08 — Colaborador Madiba

239. Entdo, assim, eu percebi que ndo tava acontecendo tanto isso.

240. E, eu pedi pra alguém ler,

241. alguém do grupo lia, mas ndo lia sé pro grupo, lia pra todo mundo.

[...]
245. E 0s mais...0s mais ouricados assim, tentavam falar,
246. mas acho que eles tavam um pouquinho intimidados também pela gravagéo
da aula.
247. Ah, mas eu acho que ficou bem... acho que essa parte ndo tava planejada,
248. isso ai ndo/ndo fazia parte da aula.
249. Eu pensei assim porque eu vi esse grupo que ta bem aqui de costas pra ca
250. nessa/nessa pausa e &:h, eles ndo queria fazer mesmo a atividade
251. e de Gltima hora eles fiz/ conseguiram fazer ai...
252. acho que dois ou trés, acho que isso foi eles tentando falar.
253. Pelo menos eles fizeram alguma coisa, tentaram participar, ninguém dormiu.
254. Acho que ndo tava tdo desinteressante assim nao

Como mencionado na metodologia, o colaborador demonstrou mais resisténcia durante
a entrevista de autoconfrontacéo, parecia que ele ndo estava totalmente satisfeito com o que ele
assistia. Para exemplificar, quando Madiba comentava sobre o0 comando dado aos alunos para
se dividirem em grupos no inicio de sua aula, o que resultou em um momento de muito barulho
e principio de dispersdo, pode-se perceber sua surpresa diante de suas reacfes para acalmar 0s
alunos. Comentando este fato, Madiba diz: “E, eu acho mais interessante esse confronto. E que
a gente vé coisas que a gente faz. Eu ndo falei isso. Eu ndo falei, mas enfim... Ta registrado,
né?” (L- 127 & 132, Cf. Apéndice E). No excerto 08, Madiba descreve o0 momento da aula em
que os alunos leem o texto em inglés. E importante ressaltar que essa atividade realizada pelo
colaborador na aula foi providencial. N&o tinha sido autoprescrita por ele durante a elaboracéo
do seu plano de aula. Sua decisdo foi resultado da percepcéo de que alguns alunos nao estavam
participando do momento, pois estavam dispersos. Contudo, o que chama atenc¢éo € o fato de,
ao ver o resultado positivo, Madiba avaliar — através de uma modalizacdo apreciativa — sua
aula como néo téo desinteressante (L- 254). Portanto, 0 momento do trabalho realizado, que
embora estivesse distante do trabalho prescrito, proporcionou uma surpresa que ampliou sua
poténcia de agir.

N&o é diferente com Antonieta: no excerto a seguir percebe-se sua surpresa em relacéo

a atividade realizada com sucesso, embora ela ndo houvesse prescrito tal atividade.

Excerto 09 — Colaboradora Antonieta

84.  Antonieta: Essa aula ai me surpreendeu bastante, porque... é:

85.  nunca vi eles, por exemplo, fazendo brainstorming em inglés.

86.  Eu perguntei em portugués, e assim... a minha inteng8o era receber a resposta
em portugués.
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87.  E:: eles me surpreenderam
88.  porque comegaram a falar o que comiam no café da manha,
89. e ai eles sabiam mais do que o que eu imaginava que eles soubessem.
90.  Eles... como eu fiz a pergunta em portugués,
91.  mas eles sabem que eu sou professora de inglés,
92.  eaieles ja comegaram a responder “bread”, “cheese”
93. e isso me surpreendeu.
94.  Essa parte da aula eu gostei bastante.
[...]
100. O que eu tinha planejado na minha mente era fazer as coisas em portugués,
escrever em portugués.
101. A minha intencdo de iniciar essa aula ndo foi...
102. elando iniciaria em inglés.
103. Aicomo eles, eu, fiz ai um learning oportunity,
104. porque eles iniciaram,
105. e ai eu ja fui pegando as palavras que eles ja sabiam e ja colocando,
106. ja organizando no quadro,
107. de maneira que... facilitasse 0:/0 outro procedimento que eu ia seguir.

A surpresa de Antonieta esta no fato de que ela, enquanto bolsista do subprojeto PIBID
Letras — Inglés, nunca tinha visto os alunos do grupo que ela assiste realizarem um
brainstorming?’ e, principalmente, realiza-lo em inglés. Conforme citado no excerto acima, a
colaboradora inicia a aula perguntando em portugués, mas o0s alunos a surpreendem,
respondendo-lhe na lingua alvo. Esta surpresa levou Antonieta a uma tomada de acdo, a qual
pautou-se na construcdo de sentido a partir do vocabulario apresentado pelos alunos, o que ela
chama de learning oportunity. E interessante observar que a surpresa gera na colaboradora um
aumento da poténcia de agir, como se pode comprovar na linha 94, em que esta afirma ter
gostado bastante daquela parte da aula.

Entretanto, as surpresas ndo estdo apenas no ambito do trabalho prescrito e do trabalho
real. As entrevistas de AC revelam caracteristicas da forma de realizar as atividades de cada
individuo que podem afetar positiva e negativamente no processo de construcdo identitaria
profissional. No excerto 10, Antonieta destaca uma caracteristica positiva de sua postura em

sala de aula.

Excerto 10 — Colaboradora Antonieta

108. E::assim, e:: uma das coisas que eu também achei bem legal foi porque eu
sou muito: atenciosa...

109. quando falavam uma palavra 4 atras

110. ai eu, eu virava do quadro

111. ial& até onde a pessoa falou

2 Literalmente quer dizer “tempestade de ideias”; é uma estratégia/dindmica de construgdo de conhecimento
realizada em equipe, na qual os alunos expBe seus conhecimentos prévios acerca do assunto elencado pelo
professor.
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112. praver se era aquela palavra que eu realmente tinha ouvido e:/e: assim

113. isso é bom porque vocé vé que a turma ela: vé que o professor ele ta engajado
114. e que ele esta realmente interessado em/em dar uma boa aula.

119. porque eu acho que o papel do professor também é DAR essa atencédo

120. porque os nossos alunos... eles sdo carente de atencéo.

121. Poucos professores chegam PERto e querem realmente fazer uma aula legal.
122. E: eu acho muito importante vocé sempre ouvir o seu aluno.

O exemplo destacado acima apresenta detalhes importantes para o debate aqui proposto.
Inicialmente, percebe-se que a colaboradora se enxerga como atenciosa. E justifica tal
atribuicdo pelo fato de ir até os alunos durante a aula e escutar o que eles tém a dizer. Diante
disso, Antonieta passa a usar modalizacdes dednticas para ressaltar sua concepcéo de professor:
(i) deve estar engajado nas aulas (L- 113); (ii) deve dar atencéo ao aluno (L- 119) e (iii) deve
sempre ouvir o seu aluno (L- 122). E interessante observar que suas avaliagdes acerca da fungéo
do professor revelam a concep¢do de docéncia que ela possui. Essa concepc¢éo é fruto do que
Amigues (2004) diz ser regras do oficio. De acordo com o autor referido regras do oficio dizem
respeito a uma ligacdo memorial entre os profissionais que possibilita uma continua
(trans)formacdo. Nesse sentido, h4, entre os professores, concep¢des compartilhadas sobre o
oficio da docéncia e, estas, sempre que difundidas e/ou seguidas, contribuem para a construgao
da identidade profissional.

Retomando o excerto 10, pode-se perceber que, em primeiro lugar, para Antonieta, uma
postura atenciosa do professor mostra que este esta engajado na aula e estd interessado em
ministrar uma boa aula. Em segundo lugar, a colaboradora entende que o papel do professor,
além de outras coisas, € dar atencdo aos alunos, visto que estes sdo carentes de atencdo.
Observa-se novamente a sensibilidade da colaboradora em enxergar a caréncia de atencdo que
os alunos possuem. E, em terceiro lugar, Antonieta considera importante ouvir o aluno. Em
consonancia, Moita Lopes (2006, p. 23), chama atengao para a necessidade de “[...] ouvir outras
VO0zes que possam revigorar nossa vida social ou vé-la compreendida por outras historias”. Isto
é, deve-se promover um ambiente democratico na sala de aula, no qual o aluno possa falar e,
principalmente, que sua voz tenha valor de conhecimento. Pois, como afirma Freire (1996, p.
33):

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o
dever de ndo s respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes
populares, chegam a ela — saberes socialmente construidos na pratica comunitaria —
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mas também, como ha mais de trinta anos venho sugerindo, discutir com os alunos a
razdo de ser de alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos contelidos.

Nesse sentido, faz-se necessario que os licenciandos cotistas ou ndo, pibidianos ou néo,
sejam formados a partir de praticas docentes que promovam posturas democraticas, pois assim,
serdo profissionais capazes de promover um ensino para a vida, conforme destaca Freire (1996).
Isto posto, na subsecdo a seguir analisa-se alguns excertos que tratam do processo de
apropriacéo do género profissional da docéncia nas falas dos colaboradores.

4.2.3 Apropriacao do género profissional: o ser professor.

De acordo com Silveira (2015, p. 58, grifo do autor), o PIBID, juntamente as
licenciaturas, “[...] visa levar o estudante que pretende ser professor a se apropriar de diferentes
elementos da cultura profissional: instrumentos e saberes que possam, a posteriori, contribuir
para a atuacdo dos futuros docentes”. Nesse sentido, pode-se perceber que os colaboradores
revelam, através de suas falas, esse caminho de apropriacdo da cultura profissional docente,
proporcionada, principalmente, pelas atividades desenvolvidas no ambito do PIBID. A seguir,
0s excertos analisados apontam para esse processo de constituicdo identitaria profissional dos
colaboradores desta pesquisa. Os primeiros excertos analisados mostram que os colaboradores
mudaram suas concep¢des de ensino que, antes do PIBID, centralizavam o professor, enquanto
qgue, com os aprendizados obtidos pelo projeto, ambos, Madiba e Antonieta, passaram a
considerar os saberes de mundo dos alunos e, a partir disso, passaram a desenvolver sua
didatica.

Excerto 11 — Colaborador Madiba

42.  Essaaula, ela foi... é:

43.  Programada no estilo do PIBID, assim é::

44.  Eu confesso que essa parte foi be:m

45. O que eu aprendi mesmo no projeto

46.  Que ¢ de fazer de primeira méo,

47.  Esse levantamento do conhecimento prévio do aluno
48.  P:Uhum

49.  Madiba: Ah:

50.  Antes, embora eu ja tenha ensinado,
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51.  Dado aula numa escola particular

52.  Essando era a minha visa:o do ensino.

53.  Eu ndo trazia esse resgate que::

54.  Faz o aluno partir do que ele ja tem.

55.  Daquela bagagem que ele ja carrega consigo,
56.  de pontos que ele carrega na vida

Excerto 12 — Colaboradora Antonieta

340. Antonieta: E...

341. letramento critico é uma das abordagens assim...
342. que eu faco... que aprendi.

[...]
348. Eu gosto do letramento/do letramento critico
349. porque voceé vai construindo,
350. vocé CONSTROI com o aluno.
351. O QUE que o aluno ja sabe sobre determinado assunto?
352. Ele traz e o professor vai inserindo aos poucos.

No excerto 11, o colaborador Madiba revela uma mudanga de concepg¢éo de ensino a
partir de sua vivéncia no projeto. Embora o colaborador ja houvesse ensinado, sua concep¢do
de ensino ndo considerava a construcdo de conhecimento a partir do conhecimento de mundo
do aluno. Retomando Silveira (2015), pode-se perceber que as concepcdes de ensino
construidas ao longo da trajetéria formativa dos professores, ao serem contrastadas com outras
concepcdes, causam um abalo. E, nesse sentido, o professor em formacéo, sujeito em
(des)construcdo vivencia uma possibilidade de constituir-se identitariamente. De igual modo,
Antonieta, no excerto 12, chama atencdo para a construcdo de conhecimento em colaboracéo
com os alunos. Isto fica marcado pela énfase dada pela colaboradora ao verbo ‘“construir”
conjugado na segunda pessoa. E interessante observar que a colaboradora atribui esse aparato
tedrico a abordagem proporcionada pelo Letramento Critico que foi apreendida no sub-projeto
PIBID Letras — Inglés. Como se pode constatar em: “[...] letramento critico ¢ uma das
abordagens assim... que eu faco... que aprendi” (L- 341 e 342, grifo nosso). Faz- necessario
destacar o papel do PIBID no processo de constituicdo do ser professor, visto que o0s
participantes mudaram suas concep¢des a partir da vivéncia dentro do projeto.

A fala da colaboradora Antonieta chama atencgéo, visto que carrega, em si, informacoes
relevantes para a compreensao da tematica abordada. Segue, portanto, 0 excerto em que a
colaboradora desenvolve sua argumentacdo em relacdo a abordagem usada por ela em suas

aulas.

Excerto 13 — Colaboradora Antonieta
359. Antonieta: Aquilo que ele ja tem vocé vai construindo aos poucos...



94

360. vai acrescentando.
361. E/é e é uma abordagem assim que, por exemplo...
362. o professor tem liberdade pra ir construindo os ANDAIMES devagarzinho,
363. ele isso facilita o/o aprendizado.
364. No comeco quando eu comecei a/a/a dar minhas aulas com o letramento
critico eu achei bastante dificil.
365. Principalmente essa parte quando vocé faz a contextualizacéo,
366. essa conversa que vocé tem com o aluno pra tirar o que ele ja tem,
367. o conhecimento de mundo que ele ndo tem,
368. eutinha muita dificuldade no inicio do ano pra fazer isso ai.
369. Porque assim...
370. ndo é coisa simples vocé CONVERSAR e eu nunca tive,
371. por exemplo, uma aula...
372. vim de um sistema totalmente tradicional,
373. aquele sistema que o professor falava e o aluno ficava calado
[...]
376. A minha vida toda estudei em escola publica, e::
377. assim eu nunca vi um professor que desse atengdo ao aluno,
378. que escutasse 0 qué que o0 aluno tinha
379. que construisse o conhecimento junto com o aluno.
380. Eu nunca tive essa/essa oportunidade
381. e euacho isso riquissimo porque eles tdo tendo uma professora que esta ali
construindo ele.
382. O letramento critico proporciona isso tambeém
383. E/é essa sociointeracdo do letramento é uma das partes que eu acho mais
fantastica.

Para Antonieta, a abordagem pautada nos principios teérico-metodoldgicos do
Letramento Critico proporciona maior liberdade para o docente construir os andaimes da aula
progressivamente. E importante ressaltar que o processo de apropriacéo de elementos de uma
cultura profissional ndo é algo simples e, muito menos, imediato. Por isso o PIBID se faz uma
ferramenta eficaz no que tange a esse processo. Observa-se, através do excerto acima, que
Antonieta enfrentou dificuldades para desenvolver acdes docentes que fossem contextualizadas
com o conhecimento prévio do aluno. Nesse sentido, promover a¢des continuas em que aqueles
que buscam se inserir na docéncia possam praticar e exercer a profissdo se faz necessario no
processo de formagdo inicial.

A partir da linha 372, Antonieta traz novamente aspectos da sua vivéncia na escola
publica como exemplo a ndo ser seguido. Segundo a colaboradora, sua formacéao é fruto do
sistema tradicional, especificamente, da escola publica, a qual o professor falava e o aluno se
calava, 0 que remete ao sistema educacional bancéario criticado pelo pensamento freiriano.
Ainda seguindo a fala de Antonieta, observa-se que esse modelo de fazer educacéo nao permite
que a voz do aluno seja ouvida, ou ainda, que o estudante néo receba a devida atencéo. Isso fica
enfatizado quando a colaboradora afirma: “Eu nunca tive essa/ essa oportunidade” (L- 380).

Novamente, sua experiéncia enquanto aluno é essencial em seu processo de construcdo
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identitaria profissional. Vale salientar que essa oportunidade é de o aluno construir o
conhecimento conjuntamente com os professores. Diante disso, pode-se concluir que sua
vivéncia na escola publica enquanto estudante a levou a comparar com as atividades
vivenciadas no contexto do PIBID e, assim, pautar sua pratica docente. Sua admiracdo pela
forma de exercer a docéncia a partir dos conhecimentos obtidos pelo projeto é enfatizada pelo
emprego dos dois adjetivos riquissimo e fantéstico, nas linhas 381 e 383, respectivamente,
ambos a partir do uso de uma modalizacdo apreciativa. Faz-se importante destacar que a partir
do uso desse recurso enunciativo, a colaboradora deixa clara sua satisfacdo quanto ao seu agir.
E importante destacar que a constituicdo identitaria é resgatada na sua experiéncia enquanto
aluno.

Semelhantemente, Madiba fala sobre a importancia das atividades desenvolvidas no
projeto para o exercicio da docéncia. No excerto abaixo, pode-se constatar alguns dos objetivos

do PIBID que foram efetivos para o colaborador.

Excerto 14 — Colaborador Madiba

268. O PIBID me ajudou no sentido de me jogar dentro da sala de aula,

269. de calcar um pouquinho melhor os pés pra ta ali.

270. Porque primeiro a gente assiste aula de um professor,

271. eelaé referéncia pra gente, seja boa, seja ndo tdo boa assim,

272. mas eu acho que de qualquer forma ou ele vai ta representando alguém que
vocé quer fazer algo parecido

273. ou alguém que vocé tem que fazer algo bem diferente, isso também ajuda.
274. Ah, mas eu acho que o ponto principal do PIBID nesse momento

275. é que a gente sabe que tem uma justificativa,

276. agente tem alguém assistindo a nossa aula que quer ver a::, 0 N0SSO,

277. anossa evolucdo na aula.

278. Entdo chega la o professor, diferente do que os colegas fazem,

279. o professor, o coordenador ele aponta,

280. Ele diz: “Olha, isso aqui ndo ta legal”,

281. “Isso aqui vocé pode fazer”,

282. “Isso aqui ¢ melhor vocé dar uma ajeitada porque ndo ficou bom”.

283. E isso faz/isso faz é:: com que vocé tenha tanto mais cuidado,

284. no que voceé vai, como vocé vai apresentar a sua aula,

285. Ah, como a sensacdo de que vocé nio ta fazendo aquilo por fazer.

286. Voce ta fazendo algo muito importante.

287. VOCE ta fazendo educacio, e isso independe de que/de que matéria vocé
esteja ensinando

Nas palavras do colaborador, “O PIBID me ajudou no sentido de me jogar dentro da
sala de aula, de calgar um pouquinho melhor os pés pra ta ali” (L- 268 e 269), como se pode

conferir abaixo. Retomando as discussdes realizadas no primeiro capitulo do presente estudo,
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pode-se constatar que, para Madiba, o programa forneceu ndo apenas conhecimento tedrico,
como também pratico quanto a docéncia. Isto €, Madiba consegue se perceber professor hoje
porque teve uma formacdo que promoveu a relacdo teoria-pratica para desenvolver atividades
profissionais. Isto €, o PIBID proporcionou a apropriacdo do género profissional ao
colaborador.

Baseando-se em Amigues (2004), pode-se conceber o PIBID como um coletivo de
trabalho, ndo simplesmente pelos participantes compartilharem a mesma profissdao, mas
também, pelo fato de se (auto)prescreverem tarefas para realizarem no &mbito do projeto. Nesse
sentido, observa-se que Madiba traz a voz da professora-coordenadora, além de fazer referéncia
a figura da professora-supervisora. Segundo o colaborador, ele acompanha as aulas ministradas
pela professora-supervisora e essa professora € exemplo para o bolsista do programa. Seja
exemplo a ser seguido, ou a ndo ser seguido, existe, de acordo com Madiba, aprendizado a ser
feito da figura da professora-supervisora. Isso fica claro quando o colaborador langa méo da
modalizacdo apreciativa “eu acho” (L- 272), a qual revela sua concepcéo pessoal em relagéo ao
trabalho realizado em conjunto com a professora da escola.

Além disso, percebe-se nas linhas 276 e 277 que o acompanhamento que o professor
iniciante recebe no PIBID é fundamental para sua formacdo. Nesse sentido, infere-se que, o
acompanhamento que os bolsistas do programa recebem, atestado pela fala de Madiba,
diferenciasse consideravelmente do acompanhamento recebido nas disciplinas de Estagio
Curricular Supervisionado.

Porém, quando o colaborador traz a voz da personagem da professora-coordenadora,
através de outra modalizacdo apreciativa (L-274), avalia que o ponto principal do PIBID o fato
de que os bolsistas ttm uma justificativa para desenvolver atividades eficazes, visto que 0s
professores-coordenadores, ou seja, os professores formadores da universidade assistem e
avaliam suas aulas nas escolas onde atuam. O colaborador menciona também outro grupo que
compde o coletivo de trabalho pibidiano: os outros bolsistas; grupo, o qual ele faz parte. Quanto
aos colegas bolsistas, Madiba diz que eles, diferentemente dos professores e dos coordenadores,
parecem ndo dar um feedback. Portanto, segundo o colaborador, essa cobranca por parte dos
professores (supervisores e coordenadores) promove um maior cuidado nas a¢6es educacionais
desenvolvidas, além disso, promove um sentimento de valor, pois a educagéo é algo importante
(L- 286 e 287). Aqui, percebe-se que outro objetivo do PIBID é cumprido: o de valorizagéo da

docéncia. Isto é, os pibidianos enxergam a profissdo com muito mais beleza e importancia.
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No excerto a seguir, Madiba revela sua intengéo inicial quando decidiu se inscrever para
fazer parte do programa e, além disso, o colaborador pondera acerca da diferenca essencial

entre o PIBID e a licenciatura.

Excerto 15 — Colaborador Madiba

288. Ah, o meu principal foco no PIBID, quando eu entrei no PIBID, na verdade
289. era pensando é:: no/no crescimento, no aprendizado

290. euachava que seria sobre a lingua.

291. Na verdade isso acontece um pouco, ah::,

292. mas a maioria das coisas que nés fazemos no PIBID é na lingua portuguesa.

[...]
296. Mas o crescimento que/que
297. alicenciatura em si ndo/ndo
298. ela ndo comporta, ndo tem.
299. Que é essa vivéncia de sala de aula,
300. que é vocé ta diante dos alunos.

Conforme Silveira (2015, p. 62), “[s]obrecarregar os curriculos de formacdo de
professores apenas com os contetidos das areas de referéncias do conhecimento, sem, contudo,
articula-los com o conhecimento escolar e com a demanda da sociedade e da escola ndo formam
bons profissionais”. Noutras palavras, ¢ urgente a necessidade de uma formagao docente bem
alinhada com relacdo teoria-pratica, ndo priorizando uma em detrimento da outra. Diante disso,
pode-se concluir que Madiba, ao mencionar que a licenciatura ndo comporta a vivéncia de sala
de aula (L- 296, 297, 298 e 300), contrasta com o PIBID que, diferentemente, proporciona uma
apropriacio do género profissional docente. E importante salientar que o colaborador n&o
buscou essa formacdo inicialmente; pelo contrario, ele tentou melhorar seus conhecimentos na
lingua inglesa, 0 que se remete a outro problema que, embora ndo é o foco do presente estudo,
esta ligado a formacdo de professores de lingua inglesa, isto é, as disciplinas de lingua inglesa
(teoria) parecem ndo estarem sendo suficientes para a aprendizagem efetiva da lingua e, por
conseguinte, para o exercicio do ensino da lingua referida (pratica). Ndo ha como afirmar que
o colaborador se sinta inseguro com o seu dominio da lingua inglesa, porém, viu-se na subsecao
4.2.1 que o mesmo em varias ocasides justificou o fato de ndo focar tanto na lingua inglesa em
sua aula. Contudo, pode-se concluir que se o professor ndo domina o conteudo, no caso do
professor de lingua, o proprio idioma, este professor encontrarda maior dificuldade de se
visualizar no exercicio da docéncia.

Portanto, o colaborador ressalta uma formacéao que relacione a teoria e a pratica de forma

que os professores em processo de formacao consigam se apropriar dos elementos constitutivos
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do ser professor, além da formagé&o teorica, do conhecimento linguistico etc., que os formandos
sejam levados a enxergarem a sala de aula e o contexto educacional em sua esséncia. E,

principalmente, devem-se promover atividades que gerem vivéncia de sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pretendeu-se, com esta pesquisa, investigar o agir linguageiro sobre o trabalho docente
de licenciandos cotistas do curso de Licenciatura em Letras/Inglés, inseridos no subprojeto
PIBID e como o agir revela o trabalho real e a constituicdo identitaria docente. Este agir
linguageiro foi investigado a partir de textos/discursos produzido pelos préprios participantes
em entrevistas de autoconfrontacdo. Para tanto, objetivou-se identificar quais conteddos
tematicos, vozes e modalizacbes surgiram durante este processo e como estes elementos
linguisticos-discursivos revelam o processo de construcdo identitaria profissional dos
colaboradores.

A fim de analisar os dados gerados a partir dos comentarios dos colaboradores, ancorou-
se em trabalhos no tocante a formacéo inicial em que se discute politica educacional. Os dados
emergiram temas como: conflitos no contexto da docéncia, surpresas no contexto e apropriagdo
do género profissional. Nesse sentido, discutiu-se politica publicas e educacionais, formagéo
docente e constituicdo identitaria do sujeito na modernidade recente. Utilizou-se, do mesmo
modo, aparatos tedrico-metodologicos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) em
consonancia aos pressupostos da Clinica da Atividade e da Ergonomia da Atividade quanto ao
trabalho, principalmente, ao trabalho docente. Para a analise das entrevistas de
autoconfrontacdo com os colaboradores, lancou-se mao das categorias de andlise linguisticas
presentes no I1SD, a saber: conteludos tematicos, vozes e modalizacdes.

Diante disso, acredita-se ter se aproximado do objetivo proposto no estudo. Portanto,
faz-se necessario retomar as questBes que nortearam a presente pesquisa e repondé-las

sistematicamente.

(i) Quais os principais temas sobre a docéncia que emergem nas entrevistas de
autoconfrontacdo e o que revelam no tocante a constituicdo identitaria do professor
iniciante?

(ii) Quais 0s mecanismos enunciativos presentes na fala do licenciando cotista/pibidiano e
de que modo revelam o agir e construgéo identitaria académico-profissional?

(iii) Até que ponto as representacdes do licenciando cotista quanto ao seu proprio agir no

contexto pibidiano manifestam a distancia entre o trabalho realizado e o ndo-realizado?
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E quais as implicagBes deste distanciamento no processo de constituicdo identitaria

académico-profissional?

Os principais conteudos teméticos foram organizados em trés: (i) Conflitos no contexto
da docéncia, (ii) Surpresas no contexto da docéncia e (iii) Apropriacdo do género profissional:
o ser professor. Justifica-se tal organizacdo pelo motivo de cada um desses temas terem
desdobramentos. Estes, por sua vez, revelaram o caminho de construcdo identitaria que os
professores em processo de formagéo inicial passam. Quanto aos mecanismos enunciativos,
identificou-se as vozes dos autores empiricos, ou seja, Madiba e Antonieta, além de vozes de
personagens, tais como os alunos e, em alguns casos, a professora-supervisora e, também, de
vozes sociais, as quais estdo ligadas aos documentos oficiais que prescrevem aspectos do
trabalho do professor e ao coletivo de trabalho. Destacou-se, também, os indices de pessoas que
revezaram entre singular e plural. Em relacdo as modalizacGes, constatou-se a recorréncia de
modalizacGes dednticas, apreciativas e pragmaticas, como veremos adiante. Faz-se importante
ressaltar que, durante a interpretacdo do agir, os colaboradores mencionaram aspectos relativos
ao trabalho realizado e o ndo-realizado.

Considerando o conteudo tematico conflitos no contexto da docéncia, percebeu-se que
as vozes que ficaram mais evidenciadas foram as vozes do autor empirico, as vozes dos
personagens dos alunos e a voz social dos documentos oficiais e do coletivo de trabalho, ou
seja, 0s colegas que compartilnam o contexto pibidiano. As vozes de Madiba e de Antonieta
emergiram, principalmente, quando eles refletiram sobre o contexto social e subjetivo dos
alunos assistidos pelo programa. Percebeu-se uma identificacdo com os estudantes que
possibilita a inferéncia de que as escolhas pedagogicas realizadas pelos colaboradores foram
baseadas nesse contexto vivenciado, além de demonstrar concepgdes sobre a docéncia que
foram construidas ao longo da formacdo humana de cada um dos colaboradores, como, por
exemplo, o interesse em conscientizar 0s alunos a terem um viver saudavel.

Este contexto social, perpassado por problemas e conflitos, é identificado quando os
colaboradores chamam para sua producdo discursiva a voz de personagem dos alunos. As falas
destacadas pelos colaboradores, principalmente por Antonieta, demonstraram um contexto
social afetado pelas dificuldades e limitaces de ordem econémica. Tal escolha enunciativa é
reveladora quanto a construcdo identitaria desses professores, visto que eles entendem que a

educacdo deve estar associada & mudanca social e, por conseguinte, € uma educacéo para vida.



101

Além disso, no primeiro conteudo tematico, identificou-se a voz social dos documentos
oficiais na fala dos colaboradores. E interessante ressaltar que a emergéncia desta voz é
diferente para os dois colaboradores. Isto €, Madiba, ao trazer os documentos oficiais para sua
fala, aderiu aos postulados de que se deve trabalhar os temas transversais e com uma abordagem
mais construtivista, ndo tdo pautada na lingua inglesa e, nesse sentido, justificou suas a¢cGes em
sala de aula e sua visdo de docéncia. Antonieta, por sua vez, opOs-se as prescricdes dos
documentos oficiais em ndo dar demasiado valor a oralidade em sala de aula de lingua inglesa
no Ensino Fundamental. E, com isso, a colaboradora assumiu uma postura diferente em seu agir
docente, demonstrando, assim, sua constituicdo identitaria profissional.

Assim como as vozes, os indices de pessoa, a exemplo do revezamento entre a locucéo
pronominal a gente e os pronomes eu/minha, manifestaram o percurso de construcdo identitaria
que, sendo um professor iniciante um sujeito social, sofre em seu processo de construcao do ser
docente. Nesse sentido, os colaboradores, ao interpretar seu préprio agir docente, ora se
aproximam do coletivo profissional de professores, ora se diferenciam deste coletivo.

Neste primeiro conteudo tematico, identificou-se, também, a ocorréncia de
modalizac6es, as quais demonstram avalia¢es e comentarios valorosos quanto ao processo de
percepcdo do ser professor, a saber: as acOes realizadas em sala de aula; os impedimentos
detectados durante a aulas ministradas, a exemplo do Madiba, que comentou sobre o barulho
durante a aula como um fator significante para a permanéncia ou ndao no exercicio da docéncia;
os conflitos sobre focalizar mais ou menos na oralidade da lingua inglesa; e por fim, concepcdes
sobre a docéncia construidas ao longo da formacéo dos colaboradores.

No tocante ao conteudo tematico surpresas no contexto da docéncia, percebeu-se que
questdes sobre o trabalho realizado e o ndo-realizado emergiram na fala dos professores. No
caso do colaborador Madiba, constatou-se que, durante a atividade, ele realizou uma mudanca
de direcdo em uma atividade pedagogica que, para sua surpresa, foi positiva. Ou seja, no seu
plano de aula, Madiba ndo havia prescrito tal atividade, que foi a leitura de um texto realizada
em voz alta por alguns alunos da turma, e essa mudanca de direcdo, ajudou-o a controlar o
barulho que estava sendo um impedimento para a ministracdo da aula. Semelhantemente,
Antonieta, surpreendeu-se ao ter prescrito uma atividade a ser realizada em lingua portuguesa,
mas os seus alunos responderam-na em lingua inglesa. As implicacGes percebidas nas falas dos
colaboradores no tocante ao distanciamento entre o trabalho realizado e o néo realizado foram
associadas as surpresas, seguidas do sentimento de satisfacdo em perceber-se professor.

Esta implicagdo de carater identitario ficou evidente ao percebermos a recorréncia de

modalizacGes apreciativas e deodnticas nas falas dos colaboradores. As modalizagdes
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apreciativas, neste segundo conteudo tematico, materializaram-se com as avaliacbes e
comentérios quanto ao agir docente realizado pelos colaboradores. J& as modalizacOes
deonticas surgiram na fala de Antonieta ao tracar, com base em suas acdes na aula assistida e
comentada, o papel do professor. Estes aspectos tém implicacdes fundamentais no processo de
construcdo identitaria do professor iniciante, visto que ao perceber aquilo que foi positivo em
sua aula, ele se percebe professor e, por conseguinte, apropria-se do género profissional
docente.

Apropriacdo do género profissional: o ser professor € o terceiro conteudo tematico.
Percebeu-se que, nos excertos analisados sobre essa tematica, os colaboradores chamaram
atencdo para a mudanca de concepcdo em relacdo a docéncia que ocorreu a partir da vivéncia
no interior do PIBID. O coletivo de trabalho formado no contexto pibidiano se mostrou um
fator preponderante no processo de construcdo identitaria profissional, uma vez que a atividade
possui um caréater coletivo pautado no reconhecimento de si por meio do outro. Diante disso,
Madiba destacou a importancia do acompanhamento recebido no interior do programa pelas
professoras-coordenadoras e as professoras-supervisoras. Este acompanhamento, através do
programa, ajudou-o a estar mais preparador para o ensino. Em outras palavras, as atividades —
coletivas — desenvolvidas no PIBID ajudaram os colaboradores a se apropriarem do género
profissional docente. Com, por exemplo, Antonieta, ao falar do Letramento Critico, reafirma a
importancia do programa no seu agir docente.

Portanto, a constituicdo da identidade profissional de um sujeito ndo é diferente da
identidade social, isto &, perpassam-se questfes de aspecto politico, ético, econémico etc., que
contribuem para a constante transformacao do ser por meio da interacdo com o meio social. O
professor iniciante estd no meio desse turbilhdo de afetos e busca construir sua identitade
profissional. Por isso, a formacao inicial, em busca de formar professores para a vida, deve
contemplar agdes e politicas que proporcionem aos licenciandos a oportunidade de desfrutar da
boniteza da docéncia. Nesse sentido, programas como o PIBID desempenham um papel
significativo nesse processo de formacdo, visto que estabelece uma relacdo teoria-pratica,
valoriza o magistério e diminui a distancia entre o ensino basico e o superior.

O professor, em sua formacéo identitéria, (trans)forma(-se) e refaz(-se) (em) sua prética
docente por meio da vivéncia com o outro, que vai além dos alunos, mas engloba os
profissionais da escola, outros professores, pais de alunos, ou seja, 0 meio como um todo. Esse
ambiente é fundamental para a apropriacdo do género profissional docente, visto que o

professor iniciante ndo compartilhara das concepcdes de ensino comum a todos e adquirida ao
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longo da sua formag&o, mas também, aprenderd novos caminhos e transformaré sua forma de
se ver professor.

Pode-se perceber que esta pesquisa sinaliza para possiveis investigacdes futuras, como,
por exemplo, a relacdo entre Estagio Curricular Supervisionado e PIBID na formacédo de
professores. Como se pode constatar, o PIBID consegue ter um efeito que o ECS ndo consegue.
Alguns motivos foram elencados no presente texto, todavia, uma investigacao que considerasse
0s atores que compartilham esse mesmo espaco — que se cruza na formacdo inicial — parece
importante para desvelar pressuposicdes como o fator bolsa como sendo essencial na
efetividade do PIBID. Outro exemplo, pode-se mencionar quanto a politica de cotas. Embora
esta politica tenha sido amplamente debatida, com seu apice em 2012, percebe-se a necessidade
de dados atualizados, além de promover pesquisas empiricas que considerem a voz do cotista
em seu valor epistemoldgico.

Acredita-se que esta pesquisa podera somar-se aos debates realizados no ambito das
licenciaturas no tocante a formacé&o inicial e construcao identitaria do professor. Além de dispor
para esse debate a voz de colaboradores que ndo apenas vivenciaram passivamente 0 processo
de formacdo, mas formar atores ativos nesse processo. Além disso, pode-se contribuir para a
reflexdo sobre atividades desenvolvidas no interior do PIBID e para o debate em torno das
politicas de acBes afirmativas nas universidades publicas.

Enquanto professor-pesquisador, aprendi a importancia de fazer pesquisa com
compromisso ético e politico; aprendi a reconhecer as vozes daqueles que, até mesmo pela
academia, foram marginalizados, mas que tém muito a dizer e, portanto, devem ser ouvidos;
aprendi que o professor estd em constante transformacéo, gracas a todos que o afetam e que sdo
afetados por ele e por sua pratica; aprendi que devo ser critico sobre minha pratica, pois a

formacéo ocorre em comunhdo com o meio.
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—————
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5 - &tdidito pomdor dedoﬁcnencla Vegresso do ensino plblico
6 - candidato Ingigena, egresso do ensino publico

l ’ candidato preto ou pardo, egresso do ensino publico

- Autodeclarados pretos, pardos ou indigenas e renda familiar bruta per capita infenor a 1,5 salario
minimo.

9 Autedeclarados pretos, pardos ou Indigenas.

10 i Renda famikar bruta per capita inferior & 1,5 salaric minimo
1 ' Cursou Ensino Médio Integraimente em escola publica.

2 Candaocomdefcénca
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Prezado(a) Senhor(a)
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tocante ao PIBID como um espaco de formagdo académico-profissional e identitaria. Dessa forma, esse
projeto visa a acrescentar aos estudos em Linguistica Aplicada nessa area, em beneficio do
desenvolvimento do campo de formagdo de professores, e assim também das comunidades atendidas
por esses profissionais e de seus coletivos de trabalho.

Solicitamos a sua colaboracgdo para responder a um questionario, para a filmagem de uma ou
mais aulas e posterior sessdo de autoconfrontacdo - assistir ao video da sua aula e comenta-lo, sendo
essa sessdo filmada e, ainda, para a produc¢do de um relato reflexivo; como também sua autorizacdo
para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de Linguistica e Educacgdo. Por ocasido
da publicacdo dos resultados, seu nome sera mantido em sigilo, bem como as grava¢des ndo serdo

disponibilizadas publicamente. Informamos que essa pesquisa, apesar de poder vir a gerar algum
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desconforto/constrangimento em fungdo das filmagens e, a posteriori, em fungdo das transcri¢es das
entrevistas de autoconfrontacdo, ndo oferece riscos previsiveis para a sua saude.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo é voluntdria e, portanto, o(a) senhor(a) ndo é
obrigado(a) a fornecer as informacdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelo
Pesquisador(a). Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir do
mesmo, ndo sofrera nenhum dano, nem haverd modificacdo na assisténcia que vem recebendo na
Instituicdo (se for o caso).

Os pesquisadores estardo a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que considere
necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou o meu consentimento
para participar da pesquisa e para publicacdo dos resultados. Estou ciente que receberei uma cdpia

desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa
ou Responsavel Legal

Contato do Pesquisador (a) Responsavel:

Caso necessite de maiores informacg&es sobre o presente estudo, favor ligar para o (a) pesquisador
(a) Daniel Sousa Morais

Enderego: Rua Eduardo Hugo Lins Guerra, 375, Esplanada |, Jodo Pessoa-PB

Telefone: (83) 98670-8051 ou (83) 99935-7023

Ou
Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Paraiba

Campus | - Cidade Universitaria - 12 Andar — CEP 58051-900 — Jodo Pessoa/PB
@ (83) 3216-7791 — E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Obs.: O sujeito da pesquisa ou seu representante e o pesquisador responsavel deverao rubricar todas as
folhas do TCLE apondo suas assinaturas na ultima pégina do referido Termo.
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APENDICE C - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA

CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA @roLING
Daniel Sousa Morais?®

Caro/a colega,

Com este questionario, compartilharemos um pouco da realidade em que vocé vive e das préaticas de
leitura e escrita que vocé desenvolve em diferentes ambitos de sua vida. Descobrir o que 1€ e 0 que
escreve, como, porqué e para qué nos dara o suporte necessario para a discussdo sobre praticas de
letramento académico.

IDENTIFICACAO

Nome

Endereco

Cidade CEP

Telefone Celular

E-mail
Data de

Nascimento / /

Voceé se

autodeclara: Preto( ) Pardo( ) Indigena( ) Branco( )

INSTRUCOES PARA O PREENCHIMENTO

e Primeiramente, folheie todo o questionério e veja como ele esta organizado;

e Leia todas as alternativas e escolha a resposta mais adequada assinalando a alternativa
desejada; nas alternativas objetivas o local de marcar é sempre apds a op¢ao;

e Nas respostas subjetivas, procure abranger a0 maximo a questao abordada;

e Procure responder a todas as perguntas.

28 Mestrando em Linguistica pelo Programa de Pés-Graduacdo em Linguistica (PROLING) da Universidade
Federal da Paraiba (UFPB), com foco na linha de pesquisa: Linguistica Aplicada. Com interesse em pesquisar:
Formacdo inicial; Praticas de Letramento; Constituigdo identitaria e Licenciandos cotistas. Sob orientacéo da Prof.
Dra. Carla Lynn Reichmann.



e Responda todas as questdes a caneta.
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A. CATEGORIZACAO SOCIOECONOMICA

1. Qual sua idade?

2. Onde vocé nasceu?

3. Onde vocé mora? (Bairro e Cidade)

4. Quantas pessoas moram com Vocé?

5. Em sua residéncia, quantas pessoas Pesca () Agricultura ( ) IndUstria ( )
exercem trabalho remunerado? Marque Servico () Orgdo Municipal ( )
com (X) o setor de atividade dos seus pais Orgao Estadual () Orgdo Federal ( )
e/ou responsaveis. Artesdo () Profissional Liberal ( )

Ouros:

6. Suafamilia esta cadastrada em programas Sim( )Nao( )
oficiais de auxilio (bolsa-familia, seguro Quais?
desemprego etc)?

7. Qual a situacdo de trabalho dos seus pais Empregados () Desempregados ()
e/ou responsaveis? Observagdes:

8. Qual a sua situacdo de trabalho fora do Empregado () Desempregado ( )
PIBID? Observagdes:

9. Qual o periodo que vocé ingressou na
universidade?

10. Qual o grau de escolaridade de seu pai?

11. Qual o grau de escolaridade de sua méae?

12. Arenda bruta per capta da sua familia é... Inferior a 1,5 salario-minimo? ()

Igual a 1,5 salario-minimo? ()
Superior a 1,5 salario-minimo? ( )

13. Onde vocé realizou seus estudos no Ensino | Ensino Publico () Ensino Particular ()
Fundamental? Ensino Publico e Particular ( )

14. Onde vocé realizou seus estudos no Ensino | Ensino Publico () Ensino Particular ()

Médio?

Ensino Publico e Particular ()

B. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA E ACERVOS NO AMBITO DOMESTICO




1. Marque com um x 0s materiais que vocé tem em sua casa:

Albuns de fotografia ( ) Biblia ou livros religiosos ( ) Livros escolares ()

Livros de literatura ( ) Enciclopédias ( ) Dicionarios ( )

Folhetos ou livretos de movimentos sociais, de partidos politicos ou de grupos religiosos ()
Folhinha, calendarios ( ) Guias de ruas e servi¢os ( )

Catélogos e listas telefnicas ( )

Jornais e revistas () Por exemplo:

Livros de receitas ( ) Livros infantis ( ) Livros técnicos ou especializados ( )
Manuais de instrucdo ( )

Outros. Quais?

2. Que tipo de leitura vocé normalmente faz em casa?

3. Vocé costuma ler para alguém em sua casa? Sim( ) Néo( )

O que?

Para quem?

Com que finalidade?

Caso for sim...

Com que frequéncia

4. Quando era crianga, alguém lia para vocé em seu

ambiente familiar? Sim( ) Néo( )

Caso for sim... | Quem lia para vocé?

5. Vocé costuma ler com alguém em seu ambiente

familiar? Sim( ) Nao( )

Com guem vocé ler?

O que vocés leem?

Se sim...

Para qué?

6. Em casa, 0 que vocé normalmente escrever?

7. Vocé costuma escrever por alguém em sua casa? Sim( ) Néo( )

O que vocé escreve?

Para qué?

Se sim...

Com que frequéncia?
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C. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA E ACERVOS EM DIVERSOS ESPAGCOS DE
SOCIALIZAGAO E CONVIVENCIA

1. De modo geral, vocé diria que gosta de ler? Em caso afirmativo, o que vocé gosta de ler?

2. De modo geral, vocé diria que gosta de escrever? Em caso afirmativo, o que vocé gosta

de escrever?

3. Vocé acha que alguém da sua familia influenciou seu gosto pela leitura e pela escrita?

Em caso afirmativo, quem?

4. Quem mais pode ter influenciado seu gosto pela leitura e pela escrita?

5. Se vocé ndo gosta de ler e de escrever, quais 0s motivos?

6. Vocé costuma ir a bibliotecas publicas, ou a algum lugar que empresta livros?

Caso for sim... Com que frequéncia?

7. Em seu convivio social, ha praticas de leitura? Quais?

8. Em seu convicio social, hé préaticas de escrita? Quais?
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D. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA E ACERVOS NO AMBITO DE
FORMACAO

1. Marque as alternativas que vocé costuma tomar quando |é para estudar?

Escreve comentarios nas margens do texto () Sublinha partes do texto ( )
Anota as ideias mais importantes ( ) Copia partes do texto ( )
Faz resumos do que leu ( ) Faz esquemas com as ideias principais do texto ( )

Outras. Especifique:

Nenhuma das opcdes acima ()

2. Marque os tipos de textos que vocé costuma ler ou consultar quando Ié para estudar?

Livros didaticos ( ) Ensaios, artigos ou livros tedricos ( )

Livros de literatura ( ) Jornais( ) Revistas ( ) Dicionarios ( )
Enciclopédias ( ) Apostilas ( ) Textos ou exercicios em folhas avulsas ( )
Notas, esquemas, textos ou exercicios no caderno ( )

Outras. Especifique:

3. Vocé costuma tomar notas das aulas? Sim( ) Néo( )

4. Marque os tipos de atividades que vocé costuma realizar dentro e/ou fora da sala de

aula?

Trabalhos em grupos () Exercicios escritos () Leitura de textos ( )

Producdo de textos ou redagdo ( ) Debates e discussdo em grupos ( )

Seminarios ( ) Jogos ou dramatiza¢bes com finalidade de estudo ( )

Provas ( ) Leituraemvozalta( ) Leiturasilenciosa e interpretacdo de textos ( )
Reescrita de textos proprios ()

Outras. Especifique:

E. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA NO PIBID

1. Quando, onde e com quem foi seu primeiro contato com a escrita e a leitura no PIBID?

Como se sentiu? Como se sente hoje?

2. Com relacgdo as praticas de leitura no PIBID o que vocé normalmente 16?
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3. Com relagdo as préticas de escrita no PIBID o que vocé normalmente 1&?

4. Descreva, de modo geral, seu cotidiano no PIBID.

5. Com relacdo a leitura e a escrita, de que maneira eles contribuiram para a sua

formacéao?

6. Na sua concepgdo, 0 que sdo praticas de letramento?

7. Quais os desafios vivenciados por vocé no PIBID?
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APENDICE D - NOTACAO UTILIZADA NA TRANSCRICAO DO CORPUS?

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACOES®
Indicacéo do falantes P: pesquisador | “P: Eu vou gravar o dudio”
Pausas “Antonieta: E sério...”

Enfases MAIUSCULAS
Alongamento de vogal > (pequeno) “Antonieta: E:: assim, e::”
:: (médio)
27 (grande)
Silabagéo - -
Interrogagéo ? “Antonieta: Acho que agora ta

melhor, né?”

Segmentos incompreensiveis (...) “Antonieta: bem  fraquinho.
Acontece (...)”

Truncamento de palavra ou / “P: Entdo a gente grava vocé

desvio sintatico na::na/na:: realizando um
trabalho”

Comentario da transcritora (@) “((pausa para assistir ao video))”

Discurso reportado o« “Antonieta: e ai eles ja
comegaram a responder “bread”,
“cheese”.”

Superposicado de vozes [ “P:[compreendem]”

Simultaneidade de vozes i -

Ortografia -

Trecho suprimido /.1 “Antonieta: "Quer que eu afaste
as cadeiras, /.../?"”

Observacoes:

e Numero por extenso ([...]);

e Palavras em linguas estrangeiras em italico ([...]).

2% Notac3o adaptada de Dionisio (2002, p. 76) e Medrado (2008, p. 283)
30 Todos os exemplos foram extraidos do nosso Corpus.



APENDICE E - ENTREVISTA DE AUTOCONFRONTACAO COM O MADIBA

P: Entdo, é...

P:Vocé ja conhece a autoconfrontacao?
Madiba: Nao

P: N&o? Entdo..

Vocé /.../ Vocé gravou a sua aula

e autoconfrontacdo € o seguinte

VOCé vai assistir sua aula novamente

e selecionar partes da aula pra vocé comentar.

Eu ndo to interessado em analisar sua aula,

. mas eu vou analisar o seu discurso em relacdo a sua aula.
. Madiba: Okay

. Entéo assim

. VOcé pode passar, pode voltar, pode parar.

. Quando vocé quiser comentar alguma coisa vocé da pausa
. Ou entdo voceé pede pra dar pausa

. agente...

. VOCé vai, comenta

. fala o que vocé sentiu, o que vocé...

. enfim,

. é a sua analise de vocé mesmo.

. Aideia é vocé assistir sua aula e analisar ela mesmo

. Tacerto?

. Entdo meu interesse é no seu discurso

. € ndo sua aula.

. T& bom? (risos)

. P: ((pausa para assistir 0 video))

. P: Essa primeira parte tava a...

. estavam chegando

. P: ((pausa para assistir 0 video))

. P: Ah, deixa eu dizer

. Eu ndo assisti sua aula também, t4?

. E minha primeira vez que t assistindo.

. Eu so fiz testar o som e:
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34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42,
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.

Entdo a gente vai...

Quando vocé quiser conversar, t4? Comentar...
Fique a vontade

P: ((pausa para assistir o video))

P: Fica a vontade

Sempre que quiser parar, pode parar

Madiba: Ah::

Até ai, é:

Essa aula ela foi... é:

Programada no estilo do PIBID, assim é::

Eu confesso que essa parte foi be:m

O que eu aprendi mesmo no projeto

Que é de fazer de primeira mao,

Esse levantamento do conhecimento prévio do aluno
P: Uhum

Madiba: Ah:

Antes, embora eu ja tenha ensinado,

Dado aula numa escola particular

Essa ndo era a minha visa:o do ensino.

Eu trazia esse resgate que::

Faz o aluno partir do que ele ja tem.

Daquela bagagem que ele ja carrega consigo,
de pontos que ele carrega na vida

e que::

naquela aula ele vai poder expressar

e isso vai trazer alguma coisa que marque mais
0: quesito a ser tratado

E:: essa parte eu gostei porque

eu fiz com tranquilidade

a:

essa coisa de dividir o grupo

ah::

ja ndo tem tanto a ver com o projeto,

mas eu percebo que se encaixou bem porque
isso foi numa aula de uma professora de linguistica
aqui da universidade

que: ela fez no primeiro momento
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71. disse: “Vamos dividir a sala em grupo”

72. ai comegou aquele tumulto e ela ndo conseguiu explicar a atividade.

73. Ai dai ela: “Para, para, para, para tudo”

74. “Vamos fazer tudo diferente”.

75. E por sinal essa professora também é coordenadora do projeto, a::

76. uma das coordenadoras;

77. e ela falou:

78. “Deixa eu explicar primeiro a atividade, porque ¢ impossivel falar pra vocés, primeiro divide o
grupo e depois dizer a atividade”.

79. E:: assim

80. Se tor/ se tornou uma bagunga, né?

81. No momento que eu disse

82. Divide a sala

83. P: [risos]

84. Madiba: [[Mas acho que funcionou direitinho

85. P: [[E porque é

86. é o normal, né

87. Madiba: (...)

88. P: Acho que é o normal,

89. Porque quando eles levantam, eles ficam “bem”... (risos)

90. Madiba: E, nfo... isso & bem

91. Eles ficam bem...

92. P: Mas foi

93. Acho que deu pra entender sua explicacao,

94. O que vocé queria passar

95. Madiba: Uhum

96. Eu acho que

97. Até ai/até ai foi...foram pontos da aula que eu achei que:: tava dentro do programado

98. P: Uhum

99. Madiba: Até ai ocorreu tudo certinho

100. Do jeito que eu programei se...

101. P: Certo!

102. Sempre que quiser parar pode falar, viu?

103. ((pausa para assistir 0 video))

104. P: Fala um pouquinho pra mim como é essa...
105. Trabalhar com::

106. Mais uma companheira de PIBID,
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Juntamente com a professora regente...

A experiéncia...

Madiba: Nesse:: nesse processo que acho que:

E mais tranquilo pra mim

Que antes

A

Porque ter outra pessoa dentro da sala de aula tem dois pontos interessantes:
Um é que ela te ajuda,

ela pode te ajudar e tudo mais...

E outro é que ela ta assistindo a tua aula

((risos))

Ah::

Eu achei:, eu acho interessante participar com outra pessoa
Porque eu até tinha combinado com,

Em outro periodo com... pessoas do grupo também

Que a gente desse feedback,

P: [Uhum

Madiba: Fizesse essa troca de/de

“Que ¢ que ta bom na tua aula, o que é que ta faltando e tal”.
E meio que existe um blogueio pra fazer isso, né?

E, eu acho mais interessante esse confronto

E que a gente vé coisas que a gente faz,

Eu néo falei isso

((risos))

Eu néo falei, mas enfim

Ta registrado, né?

((risos))

Mas, ah::

Nesse momento da aula, ah

Eu também durante esse periodo

Eu tava fazendo o EFOP que € o espaco para formag&o de professores
Que é com uma professora é::

Que veio pra gente atraves da embaixada e t& aqui na universidade
E que foi excelente pra esse processo da inteiragdo

Mesmo que eu também conviva com isso no projeto e tal.
S0 que essa questdo da cen/ da descentralizacdo da aula

Do professor pra turma
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144, Pra o aluno.

145. A

146. E mesmo que...nas minhas aulas ndo tenha sido trabalhando tanto

147. A questdo da/da lingua em si

148. A:: tem o trabalho que os re/os referenciais preconizam mais

149, Que é a questdo, a::

150. Do/do/do trabalho social que...

151. P: Uhum

152. Madiba: toda matéria deve fazer

153. Independente da/independente da lingua

154, P: Dos sistemas mais transversais da fala, né?

155. Madiba: Exatamente

156. P: Quando se aborda o tema “estar saudavel”

157. Madiba: Exatamente

158. P: Uhum

159. Madiba: Entdo, assim

160. Eu apelei pra conscientizacdo mesmo

161. De/de que seria uma vida saudavel e tal

162. Mas eu fiquei muito preocupado com a atmosfera da sala

163. P: Hmm

164. Madiba: Porque... as vezes a gente vai ensinar inglés

165. e acha que cada coisa tem a sua/a sua fungdo, a sua competéncia.

166. Mas enfim,

167. Ah

168. N&o era a minha intencdo fazer que essa aula ficasse focada exatamente na lingua
inglesa.

169. Porque essa € uma escola que tem sofrido

170. E

171. Muitos casos de/de a:: bullying

172. Muitos casos de a: preconceitos, digamos assim.

173. E:: quando a gente vai tratar de qualquer tema

174. parece ser meio tenso.

175. Parece que ha um clima meio/meio pesado e tal.

176. E eu quis deixar uma atmosfera mais agradavel pra os alunos

177. aprenderem um pouco da lingua,

178. aprenderem a: um pouco a trabalhar em conjunto.

179. E essa: €::/ essa sala, essa equipe , essa turma...
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180. pra mim funcionou muito bem porque

181. mesmo todos tendo duvidas assim,

182. como comecgou essa disputa acirrada assim por terminar

183. E surgiu aquela pergunta:

184. “E ai, vou ganhar o qué?”

185. ((risos))

186. Madiba: Eu ndo respondi isso, né? (...)

187. Eu digo: “Vocé vai ganhar conhecimento”

188. Né&o é o bastante ganhar conhecimento?

189. Mas enfim, eu acho que a:: trabalhar em conjunto numa turma tdo grande € bom sim.

190. E bom porque &:h tem horas aqui que eu levanto a méo e que eu td pedindo SOCORRO,
né?

191. E vem a professora da sala

192. Al ela: “Ah, ele ¢ bolsista, mas eu vou ajudar ele”

193. ((risos))

194, E mais, é/é bacana, eu gostei.

195. ((pausa para assistir o0 video))

196. Madiba: Teve uma falha numa imagem ai e:: assim

197. Isso foi uma coisa meio socorrista

198. Porque nessa hora que eu coloco a méo assim na cintura

199. eu td tentando passar pra eles o que aquela figura quer dizer

200. que era um emoticon que tava exatamente com a m&o assim nas costas

201. mas na hora que ele fazia a:.

202. Na hora que eu fiz a/a cOpia, eu ndo observei,

203. eu levei pra escola a copia achando que tava tudo perfeito a:

204. e: essa parte daqui ndo aparecia do emoticon. ((faz gesto mostrando a regido dos ombros
e cabeca))

205. E as pessoas s6 conseguiam ver parte do braco

206. P: Ah, entendi

207. Madiba: Parte das costas, mas ndo dava pra perceber.

208. Se fosse numa pessoa, talvez por conta da roupa a pessoa saberia,

209. mas no caso do emoticon ficou bem dificil.

210. Ah::, mas acho que esse método socorrista da vida (...)

211. P: (risos) [[E, ajudou...

212. Madiba: E assim, acho que deu pra suprir direitinho essa parte da, dessa falha assim.

213. E, no mais acho que eu gostei dessa vibragéo ai

214.

P: Gostou?
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Madiba: Dessa (...)

P: A disputa ai

((risos))

Madiba: Eu vou ajudar eles ¢ “Eéé”

((pausa para assistir 0 video))

Madiba: Acho que... vocé se,

eu ndo me visualizo tanto no oficio de professor.

Ah, mesmo que eu estude uma licenciatura

e acho que isso é muito comum entre alunos, assim...
porgue quando a gente entra numa sala de aula

gue a gente vé tanto barulho, tanta coisa...

parece que pouca coisa funcionou naquela aula, assim...
Mas a gente analisando de fora,

a gente percebe que nédo tdo pouca coisa funcionou assim.
Ah, que essa barulheira... esse, acho que faz parte do contexto da adolescéncia mesmo.

A:: mas eu/eu/eu percebo assim que tem algumas coisas que eu vou tentando tomar na

hora, assim.

Eu tava tentando trabalhar um pouguinho de...

A questdo da participagdo em maior nimero,

porgue a gente sabe que dentro de um grupo tem um ou dois que faz,
e 0s outros eles véo 1a

P: Uhum

Madiba: sem prestar muita atengéo.

E o grupo deve funcionar com essa questdo de um par tentar trazer o outro pra o

Entéo, assim, eu percebi que ndo tava acontecendo tanto isso.

E, eu pedi pra alguém ler,

alguém do grupo lia, mas ndo lia s6 pro grupo, lia pra todo mundo.

Que é como se desse um pouquinho mais de énfase naquela, ah::.

N&o € s ter feito, a gente tem algo a mais

aqui a gente vai poder falar e tal.

E 0s mais...os mais ourigados assim, tentavam falar,

mas acho que eles tavam um pouquinho intimidados também pela gravacéo da aula.
Ah, mas eu acho que ficou bem... acho que essa parte néo tava planejada,
isso ai ndo/néo fazia parte da aula.

Eu pensei assim porque eu Vi esse grupo que t& bem aqui de costas pra cé

nessa/nessa pausa e anh, eles ndo queria fazer mesmo a atividade
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250. e de ultima hora eles fiz/ conseguiram fazer ai...

251. acho que dois ou trés, acho que isso foi eles tentando falar.

252. Pelo menos eles fizeram alguma coisa, tentaram participar, hinguém dormiu.

253. Acho que n&o tava tdo desinteressante assim néo.

254. Acho que da pra se vis/ visualizar um pouquinho mais no oficio.

255. P: (risos)

256. P: Mas fala um pouquinho, assim. VVocé disse que nédo se visualiza muito no oficio de
professor.

257. E o PIBID, tem ajudado?

258. Madibar: Tem sim, ah::

259. Nessa/nessa:: etapa do projeto a gente assiste muita aula de um professor.

260. E quando a gente vé as coisas que a gente estuda aqui,

261. ndo necessariamente aplicadas na sala de aula, a gente diz:

262. “Sera que tudo ¢ ficticio? Que nada vai/vai ser aplicavel assim?”

263. E quando vocé ta na SUA regéncia vocé percebe que vocé precisa tomar algumas,

264. algumas atitudes que fogem do curriculo, dos parametros, sei la de qué.

265. Ah, e que vocé tem que ter agdes que desenvolva o interesse do aluno naquele momento

266. pelo que vocé, pelo/pelo contetido que vocé ta abordando.

267. O PIBID me ajudou no sentido de me jogar dentro da sala de aula,

268. de calgar um pouquinho melhor os pés pra ta ali.

269. Porque primeiro a gente assiste aula de um professor,

270. e ela é referéncia pra gente, seja boa, seja ndo tdo boa assim,

271. mas eu acho que de qualquer forma ou ele vai ta representando alguém que vocé quer

fazer algo parecido

272. ou alguém que vocé tem que fazer algo bem diferente, isso também ajuda.
273. Ah, mas eu acho que o ponto principal do PIBID nesse momento
274. € que a gente sabe que tem uma justificativa,

275. a gente tem alguém assistindo a nossa aula que quer ver a::, 0 n0sso,
276. a nossa evolugdo na aula.

2717. Entdo chega 14 o professor, diferente do que os colegas fazem,

278. o0 professor, o coordenador ele aponta,

279. Ele diz: “Olha, isso aqui ndo ta legal”,

280. “Isso aqui vocé pode fazer”,

281. “Isso aqui ¢ melhor vocé dar uma ajeitada porque nao ficou bom”.
282. E isso faz/isso faz é:: com que vocé tenha tanto mais cuidado,

283. no gue vocé vai, como vocé vai apresentar a sua aula,

284. Ahn, como a sensacao de que vocé néo ta fazendo aquilo por fazer.
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Vocé ta fazendo algo muito importante.

VocE t4 fazendo educacio, e isso independe de que/de que matéria vocé teja ensinando
Ah, 0 meu principal foco no PIBID, quando eu entrei no PIBID, na verdade
era pensando é:: no/no crescimento, no aprendizado

eu achava que seria sobre a lingua.

Na verdade isso acontece um pouco, ah::,

mas a maioria das coisas que nos fazemos no PIBID é na lingua portuguesa.
Ah::, acho que isso ai acontece porque a gente tem outras aulas aqui que vem nos ajudar,
Tem os americanos que ficam fazendo o que a gente faz na escola,
tentando ensinar.

Mas o crescimento que/que

a licenciatura em si ndo/néo

ela ndo comporta, ndo tem.

Que é essa vivéncia de sala de aula,

gue é vocé ta diante dos alunos.

E vocé vé que ah, daquele jeito que vocé aprendeu

na teoria ndo deu certo,

e Vocé em que criar outra estratégia.

Que a aula que vocé programou, ah, ndo é exatamente

ndo ta dentro do script,

e que ndo correu tudo direitinho

e vocé mudou um pouco a estratégia, mas voce... deu certo.

Acho que isso sdo links que vocé s6 pode ir construindo,

que vocé sé pode ir fazendo dentro da vivéncia da sala de aula,

e 0 PIBID entra muito forte nisso.

P: O PIBID ta te ajudando a vocé se enxergar no oficio de professor.
Madiba: Exatamente

P: Olha ai que legal (risos)

((pausa para assistir 0 video))

Madiba: Essa ai foi a/a parte que eu, acho que deu um tilt assim.

Que eu lembrei do teacher-centered e eu ja ia lendo

((risos))

O texto todo foi os alunos, a:h

E nesse momento a gente tava fazendo...falando do texto..

ja tinha tido uma aula,

ja tinha feito um monte de coisa.

Ai eu digo, bom, vamos trabalhar um pougquinho o linguistico-discursiva,
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vamos ver se 0s alunos reconhecem alguma figura de linguagem,
alguma coisa que digam “Entendi um pouquinho essa aula”.
Ah, e dai quando eu me percebi lendo o texto eu digo:

“T6 fazendo o trabalho dos meninos”

((risos))

T6 fazendo o trabalho deles, t6 facilitando demais a vida deles
eu voltei a fita, eu digo: “Vai, alguém ai”

Ai apareceu alguém

P: Olha ai, t& vendo (risos)

((pausa para assistir o video))

Madiba: Os alunos sdo terriveis

((risos))

Ah, essa aluna, ela ndo fez isso de propdsito.

Ela tem muita dificuldade mesmo em compreenséao

e ja tinha falado do drink, ela mesma falou,

e daqui a pouca ela disse:

“Tudo bem, eu s6 nido t6 entendendo o drink”

Acho, ah, que::

N4o, e eu achei engracado na hora e ri. N&o foi de propdsito.
Eu ri porque eu achei muito engragado

P: Foi espontaneo

Madiba: E, mas, assim... acho que num é/num ¢ legal mesmo, assim.

O bom ¢é a gente puxar a fita de novo, retomar novamente.

Porque...

Dentro da sala de aula existem alunos, principalmente nessa escola,

tem aluno com inimeras a:: limitacGes.

Ah, tem alunos, de outras salas, tem alunos com deficiéncia intelectual mesmo.

E essa aluna, pelo contexto que ela ta inserida
voceé ja percebe que ndo é uma aluna comum.
Ela tem dezoito anos e ela tA numa sétima série.
Ah, entdo assim,

eu fiz 0 méximo de trabalho que eu pude

e nessa hora ai, quando ela falou:

“Ah, eu s6 ndo entendi o drink”

eu achei engracado e eu digo,

“TA, acabei de falar”.

Mas ai, enfim...
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3509. Acho que esse trabalho de retomar novamente

360. acho que ¢,

361. num sei, se...

362. Talvez com a vivéncia a gente vai ganhando mais um pouquinho disso.
363. P: Claro, com certeza

364. Madiba: Mas, enfim

365. Acho que esse trabalho também, a:h

366. é um trabalho muito dificil que

367. pros alunos,

368. e também pro professor,

3609. gue é vocé olhar pra dentro do texto

370. vocé fazer aquela ressignificacéo.

371. Vocé puxar dos alunos um,

372. algo que eles ainda ndo tem.

373. Eles precisam de um esforgo cognitivo muito grande pra: compreender as sentengas.
374. Ah::

375. N&o é so6 pro professor que dificulta o trabalho

376. o0 de vocé ndo dar gramatica por gramatica néo.

377. Isso dificulta muito a vida do aluno.

378. Vocé fazer o aluno entender a gramatica dentro do texto,
379. é ele que vai ter que buscar ali as respostas.

380. Entéo,

381. Quando vocé pergunta:

382. “O que ¢é que essa pessoa ta fazendo aqui”

383. Ah, vocé ja entendeu o que é que ele ta fazendo...

384, gue é no caso o que eu tava explicando ai.

385. Vocé jé entendeu o que ele t4 fazendo...

386. “Ah, eu entendi. Eu s6 ndo entendi o drink”

387. Ah, entdo, aquela palavra é nova,

388. é estanha.

3809. E aquela palavra é chave pra o contexto.

390. P: Uhum

391. Madiba: Ele comecou a beber o cha de/de gengibre

392. e as juntas comecou a funcionar como a de um menino de dez anos.
393. Ai, enfim, ah:

394, Vocé fazer o aluno compreender essa questdo, é:

395. a gente tem que ter a sensibilidade de reconhecer
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que é um esforgo cognitivo muito grande

pra quem ja teve um/um

aquele periodo da aula.

Embora tenha tido esse andaime

P: Uhum

Madiba: Mas tem sim a dificuldade de entender.

Embora tivesse entendendo isso, mas eu ri porque (risos)

P: Foi na hora, né?

Madiba: (risos)

P: Prossigo?

Madiba: Pode

((pausa para assistir o video))

Madiba: Ah, acho que, a:h

o0s alunos se empolgaram, assim.

A aula foi bem diferente.

A:h, eu, depois gque coloquei eles em grupo

achei mais interessante que eles permanecessem em grupo
pra ver se eles tinham alguma relacéo de grupo,

passasse pra 0s outros.

Talvez,

talvez ndo, com certeza, a:h

ndo/ndo foi usado tanto a questdo da verbalizacdo nessa aula, a:h.
Mas os alunos tiveram que ler em inglés,

tiveram que buscar compreender aquele contexto da lingua escrita.
A:h/a:h e trabalhar oralidade huma turma desse tamanho,
provavelmente é, tem que se um trabalho de uma constru¢do muito grande.
Entdo, a:h

eu priorizei um trabalho assim

porgue essa era uma intervencdo em aula,

ndo era uma sequéncia.

E, eu acho que fica...

E interessante fazer sim a aula toda na lingua,

acho isso interessante,

mas com uma aula que o aluno precise refletir um pouco mais
sobre as questBes e tudo mais,

acho que ndo fica muito facil fazer

numa turma tdo grande como essa.
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433. Ah, acho que a proposta

434, deu pra cumprir direitinho,

435. gue 0 que eu queria ver nessa aula,

436. acho que agora eu visualizei isso melhor do que na hora.
437. Na hora eu sai meu “AH... QUE AULA LOUCA”

438. Ah, déa pra ver coisas que vocé nao vai querer ver

439. (risos)

440. Mas enfim

441, P: [Como o qué, assim? Como 0 qué?

442. Madiba: Acho que, a:h

443. tem uns momentos assim que,

444, embora eu ndo parega estressado

445, da essa sensacéo de que foi momentos de estresse. (Madiba bate com a caneta na carteira

mostrando como ele agia durante a aula pra chamar atencéo dos alunos)
446. P: Aham

447. Madiba: E: pra chamar atengo mesmo dos alunos, assim
448. talvez seja necessario em algum momento, mas

449, acho que se da pra ir evitando e tal.

450. O que eu gostei é que no...

451. isso ndo desmanchou a atmosfera saudavel

452. que o ambiente tava.

453. P: Com certeza

454, Madiba: Ah, em nenhum momento, ah:

455, Que é algo que eu procuro fazer dentro de sala de aula...
456. eu me impus como O PROFESSOR, como...

457, ah, eu acho que tem que existir um devido respeito

458. entre professor e aluno.

459. E o aluno tem sim que visualizar o professor como alguém
460. gue tenha conhecimento um pouco a mais do que o dele,
461. mas ele tem que ver possibilidades de ele alcancar um passo maior.
462. De ele, ah, “Eu posso aprender mais isso”.

463. e ndo de ele ter o professor na sala como:

464, “Ele é o génio, ele € o sabe tudo, eu jamais vou saber desse tanto”.
465. Entéo, eu quis fazer uma coisa de troca mesmo,

466. uma coisa participativa.

467. Os alunos trazer uma coisa de portugués

468. pra tentar botar pra inglés.
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Ah, mas eu acho que o ponto positivo mesmo dessa aula

ah, foi tanto o trabalhar com a troca em equipe,

quanto a questdo da/da ressignificacao,

do linguistico-discursivo, é::

De girar em torno de um tema ah:

até que os alunos tivessem uma certa compreensdo daquilo.

E, muito provavelmente

se fosse uma sequéncia de aulas

esses alunos poderiam t& ouvindo mais em inglés,

t& falando um pouco mais em inglés,

mas acho que ndo teria 0 mesmo sentido se fosse uma aula toda em inglés.
P: Uhum

Madiba: Acho que cumpre a proposta do ensino de linguas huma escola publica.
P: E ai qual foi a tua experiéncia pessoal em assistir a sua aula assim?

Que, como € gue/como é que vocé poderia descrever essa experiéncia de assistir a sua

Ademar: Eu pensei que ia ser pior, né? (risos)
Quando eu olhava assim,

Era o que eu achava pior.

Eu vou ver coisas que

eu ndo gostaria de ter feito e fiz.

Ah, mas eu acho que foi mais, a:

Mais tranquilo do que eu pensei, do que eu esperava.
Ah, no/no nas aulas que eu tenho tido

mesmo aquelas na universidade, ah/ah

a gente vé que tem professores sim

que trazem muita dinamica,

traz muita coisa boa.

Mesmo aqui na universidade,

a gente procura as vezes,

até que meio,

pega uma inspiracdozinha daqui, ah sei la.

E essas coisas boas séo as que eu tento levar pra sala de aula
e eu vejo assim no video

gue algumas acontecem, sabe?

Essa coisa de vocé pegar o fio da/da meada

e vocé: “Ah, eu t6 fazendo errado” e volta ,
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505. claro que meio sem os alunos perceberem e tal

506. vocé percebe.

507. Entéo, eu pego um texto e vou ler enquanto eu t6 numa aula

508. que o professor diz: “Nao faga isso, faca os alunos lerem.”

509. Ah, se vocé vai fazer o trabalho do aluno,

510. 0 aluno néo fez nenhum esforgo cognitivo

511. e ndo aprendeu nada, so te ouviu.

512. Entdo assim, é:

513. Acho gue isso eu cumpri,

514. nao vou nem dizer assim, cumPRI direitinho,

515. acho que isso é muito forte.

516. Mas assim, eu tentei fazer, dei o meu melhor nesse momento

517. através do video, isso fica mais é: enfatizado pra mim

518. na minha mente, assim

5109. ah, vejo possibilidades de melhoras também

520. acho gque muitas e muitas aulas deveriam ser gravas, porque...

521. dai quando vocé tem esse choque entre o que vocé vez e o que vocé gostaria de ter feito
522. como vocé passou a aula e como vocé gostaria de ter passado essa aula
523. ah, faz/ isso faz diferenca, faz muita diferenca

524, ah, é:: tinha muita coisa fora do programado na/ nessa aula ai

525. ah ldgico que a gente sabe da limitagdo da lingua mesmo para alunos que estdo aqui

dentro da universidade,

526. no curso de letras de lingua inglesa

527. a gente sabe da limitacdo da lingua

528. mas, assim, vocé ndo imagina que vai ser tao dificil

529. depois de todos os aparatos que vocé levou

530. de fazer os alunos entenderem o texto nuvem de cinco linhas

531. com palavras transparente, com coisas tdo mais simplificadas.

532. E é bastante dificil

533. ah é: ver/ visualizar essa aula também passa essa sensagédo de que...

534, ah vocé deve lembrar que os alunos, eles séo iniciantes na lingua,

535. que dentro da sala de aula da escola publica,

536. ah, é muito resumido o que ele tém da lingua,

537. muitos ainda ensinam num sistema onde se apresenta a gramatica a pela “gramética

538. ah... e:: v& que eles acharam interessante/ que acharam interessante a/a aula com a
brincadeira..

539. com o texto, com/ com alguma coisa...



138

540. também favorece o/o acho que o entendimento da gente

541. e fortalece um pouquinho porque deu trabalho fazer essa aula
542. Deu trabalho TA dentro de sala de aula

543. P:(...)

544, Madiba: E constrangedor ta sendo filmado fazendo uma aula
545. Porque t& sendo filmado assistindo uma aula: tranquilo.

546. Mas quando é vocé que ta fazendo essa aula

547. ah existe os/ 0s perigos, né?!

548. E: o cérebro fecha algumas janelas por medo

549. E.. medo, ndo sei, medo do erro, medo de ndo fazer certo
550. Medos que nem... assim, sdo programados

551. N&o é uma coisa que... NOSSA

552. Isso é uma coisa que, ah, 0 mundo vai ver, nao.

553. Mas, alguns medos que sdo naturais da personalidade de cada um
554. Eu tenho algumas limitacGes

555. E:: com relacio a ser filmado em aula

556. Mas, também achei que foi tranquilo

557. E deu pra fazer tranquilo

558. Eu gostei

559. P: Que bom. Eu/eu agradeco sua participacao demais.

560. N&o sei nem como agradecer, na verdade.

561. As palavras me faltam, mas é como eu disse a/ a /.../, essas aulas... assim, ndo vao ser

disponibilizadas pra ninguem.

562. Agora, eu vou gravar essas aulas e eu vou devolver essas aulas pra voceés.



APENDICE F — ENTREVISTA DE AUTOCONFRONTACAO COM A ANTONIETA

P: Eu vou gravar o audio.

Na verdade, eu vou gravar o video

mas, 0 mais interessante € o audio nessa parte, ndo é nem o video.

Porgue eu vou transcrever 0s seus comentarios

e vou analisar 0s seus comentarios.

Mas, ai eu vou gravar o video, né, porgque vocé pode fazer alguma expresséo, e ai
Antonieta: [VISH, entdo deixa eu...

perai deixa eu botar pelo menos um batom

P: Ndo é...

. N&o, mas é s pra ver se eu capto a expressao...

. esses videos ndo vdo ser divulgados e vocés vao receber de volta
. Antonieta: Deixa eu.. deixa eu botar pelo menos um batom

. P: Tdbom

. Antonieta: Hoje eu t6 feinha, teacher

. P: Conversa ((risos))

. Antonieta: E sério...

. Me arrumei ndo... Porque eu pensava que hoje ndo ia gravar
. P: E, ndo... aideia

. 0 video ndo

. eu té gravando s6 porque caso voceé faga alguma expressao

. entdo, NE?

. Assim, de...vocé queira fazer alguma expressao e tudo

. conseguir captar... mas ndo é esse o interesse da pesquisa, é mais o audio.
. Se der aqui, o 4udio.

. P: Posso?

. Antonieta: Perai visse?!

. P: Té certo!

. Deixa eu ir entdo, ajeitando aqui...

. ((risos))

()

. P: Mulheres, mulheres...

. ((risos))

. eu sei bem como é...
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fui criado com trés.

Vocé ja se/ vocé ja se/se filmou antes?

No PIBID, ja teve?

Antonieta: Tive. No...

P: [N&o, né? Foi a primeira vez...

Antonieta: Quer dizer... /.../ j& filmou, mas s6 trecho de um minuto, dois minutos
P: AH...

Antonieta: Mas um &udio completo nunca nao

Deixa eu desligar aqui,

gue eu ndo sei quem resolveu ligar...

Vou botar no silencioso

P: Okay?

Antonieta: Acho que agora t& melhor, né?

((risos))

Ta pronto?

P: Okay, pronto.

Deixa eu te explicar..

A autoconfrontagdo ela é um instrumento que/que vem da psicologia.
Entéo a gente grava vocé na:: na/na:: realizando um trabalho
e depois vocé assiste 0 seu video.

Eu ndo vou falar nada, onde vocé quiser vocé para e comenta.
Vocé pode parar,

vocé pode voltar,

vocé pode adiantar, certo?

Ent&o é s vocé fazer o seu comentario.

Fique livre, o que lhe chamar atencéo...

porque é uma experiéncia nova, vocé assistir a sua aula.
Antonieta: E verdade

P: NAO E?

Entéo assim...

0 que vocé quiser comentar, fique & vontade.

eu ndo vou fazer nenhuma pergunta, nada. E vocé comentando o seu trabalho.
Cida: Humrum

P: CERTO?

P: Porque meu interesse ndo €é analisar a sua aula,

Mas, analisar o seu comentario, seu trabalho com o discurso.

Ta certo?
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POSSO TOCAR?

Figue a vontade, pode dar pausa...
Antonieta: Pausa aqui?

P: ISSO, aqui.

Se quiser passar, adiantar, vem aqui e adianta.

Eu te ajudo também com isso, TA BOM?
Entdo fique bem a vontade, TA BOM?
Posso tocar?

Antonieta: Pronto

((pausa para assistir ao video))
Antonieta: NOSSA! Eu me surpreendi ai.

P: Quer comentar algo?

(.)

Antonieta: Essa aula ai me surpreendeu bastante, porque... é:

nunca vi eles, por exemplo, fazendo brainstorm em inglés.
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Eu perguntei em portugués, e assim... a minha intencéo era receber a resposta em portugués.

E:: eles me surpreenderam

porque comegaram a falar o que comiam no café da manhg,

e ai eles sabiam mais do que o que eu imaginava que eles soubessem.

Eles... como eu fiz a pergunta em portugués,

mas eles sabem que eu sou professora de inglés,

e ai eles ja comegaram a responder “bread”, “cheese”

e isso me surpreendeu.

Essa parte da aula eu gostei bastante.
((pausa para assistir 0 video))
Antonieta: O, essa foi lindo DEMAIS
((pausa para assistir 0 video))

E, e:: 0 que foi legal.

Assim... no inicio dessa aula, foi porque assim...
100.

portugués.

ela ndo iniciaria em inglés.

porgue eles iniciaram,

ja organizando no quadro,

A minha intencdo de iniciar essa aula néo foi...

Ai como eles, eu, fiz ai um learning oportunity,

e ai eu ja fui pegando as palavras que eles ja sabiam e ja colocando,

O que eu tinha planejado na minha mente era fazer as coisas em portugués, escrever em
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107. de maneira que... facilitasse 0:/0 outro procedimento que eu ia seguir.

108. E:: assim, e:: uma das coisas que eu também achei bem legal foi porque eu sou muito:
atenciosa...

109. quando falavam uma palavra I atras

110. ai eu, eu virava do quadro

111. ia 14 até onde a pessoa falou

112. pra ver se era aquela palavra que eu realmente tinha ouvido e:/e: assim

113. isso é bom porque vocé vé que a turma ela: vé& que o professor ele ta engajado

114. e que ele esta realmente interessado em/em dar uma boa aula.

115. E:: assim... eu ndo queria perder nenhum momento...

116. é tanto que toda hora eu me viro, e olho, e escuto uma palavra, outra.

117. Al eu repito pra ver se é realmente a palavra que eles falaram

118. vou l& no quadro, anoto...

119. porque eu acho que o papel do professor também é DAR essa atencéo

120. porgue 0s nossos alunos... eles sdo carente de atencao.

121. Poucos professores chegam PERto e querem realmente fazer uma aula legal.

122. E: eu acho muito importante vocé sempre ouvir o seu aluno.

123. ((pausa para assistir o0 video))

124. Antonieta: eu achei engracado essa parte “bota o arroz” no café da manha

125. ((risos))

126. ((pausa para assistir 0 video))

127. Antonieta: Vocé viu que eu?...

128. ((risos))

129. Eu me surpreendi tanto que eles falavam...

130. essa parte foi engracada assim

131. eu me surpreendi tanto que eu fiz “CALMA”...

132. porque eles...

133. quando eu comecei “O que que vocés comem no almogo?”’

134. eu achava que

135. por exemplo...

136. eu dei essa aula no inicio do ano

137. e ai como a gente foi fazer agora ela ja no final

138. eu achava que eles ja tinham esquecido uma boa parte do vocabulério.

139. E ai, eles me surpreenderam novamente

140. porque quando eu comecei a anotar no quadro eles ja falaram em inglés

141. “rice”, “beans”, “beef” no/no almogo...

142. e aquilo ali eu disse: “NOSSA... ja estdo adiantando minha aula”
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((risos))

e foi bem interessante.

((pausa para assistir 0 video))

(...)

Antonieta: Vocé vé...

Eles falavam: “Tia, tia, eu disse uma palavra 14, a senhora anotou?”
((risos))

E eles sdo bem atentos, essa turma, eu ADOREI essa turma.
((pausa para assistir o video))

Antonieta: E:: essa parte assim...

eu achei bastante importante porque...

0 gue eu costumo ver na/nas aulas de inglés,

pelo menos no/no /.../

é que: se fala muito pouco nas aulas, e:::

n&o sei se vocé prestou atengédo

mas o0 tempo todo eu dava o comando em inglés,

procurava sempre falar em inglés.

Porque eu acredito que...

guanto mais o aluno ele escuta mais ele vai desenvolver a habilidade da fala.
E ai eu também... prezei

como € a turma de sexto ano, eles ndo tem um vocabulario é:

que da pra entender...

mas por exemplo,

eu vou auxiliando a partir do momento que eu fago gestos,

que eu mostro, SINALIZO

e/e isso faz com que, é, eles consigam compreender

mesmo que, por exemplo...

eles ndo consigam entender todas as palavras que eu falei em inglés
mas por exemplo quando eu falo: “What do you want to eat?”

[ai eles

P:[compreendem]

Antonieta: [escutam e conseguem entender que eu estou falando alguma coisa que é de

e ai eles comegam a responder.
Interessante pra mim.
((pausa para assistir o video))

Antonieta: E eles sdo inteligentes demais
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((pausa para assistir o0 video))

Antonieta: Uma das coisas que eu percebi que:

guando eu comecei a dar/dar essa aula

guando eu comecei a falar sobre as refeices

que a gente precisava de fazer seis refei¢bes diarias.

E ai que a gente tinha trés lanches,

eu percebi que: eles ndo tem todas as refeigcdes

P: [ndo contempla essas refei¢coes]

Cida: E vocé percebe

P: [ndo, mas pode continuar, fique a vontade]

Antonieta: vocé percebe pelas respostas que eles ddo

“OXENTE, sao trés lanches... trés lanches, professora?”

“Como ¢ que sdo esses lanches?”

Al eu passei a explicar a eles:

“um depois do café da manha, um depois do almogo, um depois do jantar”.
E a gente percebe a caréncia na questdo da alimentacéo

P: Verdade.

Até pela origem deles, né?

Antonieta: E, é isso.

A gente percebe que eles ndo tém todos os/todos os/as refei¢bes diarias
P: Uhum

((pausa para assistir 0 video))

Antonieta: E porque falava todo 0 mundo junto

e eu queria anotar as coisas no quadro, né?

E ai um falava, outro falava...

pegava uma palavra, ndo pegava outra,

ndo dava pra pegar tudo, ai eu

“WAIT, PLEASE! WAIT”

P: E isso mostra como eles tavam envolvidos na aula, né? A participacdo tava BEM...
Antonieta: Verdade! E assim...eles queriam realmente CONStruir a aula junto comigo.
Eles tavam bastante envolvidos.

P: Uhum

((pausa para assistir 0 video))

P: Nessa parte ai, vocé gostaria de comentar alguma coisa,

por exemplo... como é estar com /.../ dentro sala da aula assim?

A exemplo do PIBID.

Antonieta: E...
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P: Vocés sempre tdo juntas as duas, né?

Antonieta: Eu ja assim... Eu assim...

eu tenho conforto de dar aula com/.../

porque ela assim, ela d& muita...

P: N&o s6/Ndo sé /.../

desculpa a pergunta, mas assim...

Por t4 com professor... como estar com uma professora,
vocé ta auxiliando uma professora... a experiéncia

como € assim, pra vocé?

Antonieta; Eu acho, assim,

bastante importante.

Porque... é:::

ela deixa a gente confortavel na sala

e... por exemplo

se ela tem um certo momento que ela ta dando aula

e eu lembro de alguma coisa que eu acho que seja importante naquela aula
eu digo

“/.../, posso ensinar isso aqui?”

ai ela abre espaco, para, deixa eu ir la explicar pra/pra os alunos.
E assim... é::

/... ela da liberdade pra, pro exemplo,

se ela tiver dando presente simples

e ai vocé tem alguma coisa que queira acrescentar

que queria, por exemplo, chamar atencéo...

por exemplo de assuntos que vocé ta dando

de everyday, today, tomorrow.

Pra enfatizar sobre presente simples ela sempre abriu esse espago
P: [que bom

Antonieta: [em sala de aula...

Por exemplo, é:::

se ela ver que a gente cometeu algum erro

ela ndo chama atencédo da gente na frente dos alunos

mas depois que terminar a aula ela diz:

“Olha, Antonieta, vocé errou essa pronuncia dessa palavra.

Isso aqui, olha, ndo é assim, é assim.

Isso aqui voCé, se vocé explicasse assim, talvez os alunos entenderiam melhor...”

porgue ela tem uma bagagem ja grande
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ja tem uma experiéncia diferente da nossa.

E a gente como t&4 comegando a carreira agora

tem coisas que a gente imagina que vai dar certo

que tipo

ela j& sabe que aquilo ali vai dar errado.

P: Uhum

Antonieta: E ai, ela vai orientando e ali a gente vai...

P: Ela é a primeira/a Unica professora que vocé ja trabalhou com o PIBID
ou vocé ja trabalhou com outras professoras?

Antonieta: N&o.

Ela é a Unica professora que eu trabalhei.

P: Hmm, Ok.

((pausa para assistir o video))

Antonieta: E o lapis falhando...

((risos))

Bem fraquinho. Acontece essas coisas na sala de aula, né?

P E

((risos))

Antonieta: A teacher ndo sabe desenhar

((risos))

P: Foi ela que disse?

((risos))

Antonieta: “Professora, o que ¢ isso?”

V& perdoando ai que a teacher ndo sabe desenhar muito
((risos))

Era piramide.

((pausa para assistir o0 video))

Antonieta: E: uma das coisas assim que eu acho bem interessante é:
por exemplo... 0 professor mesmo em séries iniciais de/de sexto ano
que a crianga ta comecgando,

pelo menos as de escola publica,

a aprender o inglés...

se vocé ndo priorizar

por exemplo,

podia dizer ali: “Néo, professora, mas eu prefiro falar TEAcher”
porque eu acho que...

vou acostumando eles a escutar sempre: as palavras em inglés
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e ai eles vdo se habituando a também falar.

Uma das coisas que eu acho... errado

pelo menos na sala de aula de lingua inglesa

é:/é ndo ter essa prioridade na fala.

Eu acho isso uma crucificagéo porque, por exemplo...

pra um aluno desenvolver as quatro habilidades na lingua

ele precisa da fala

e: como os referenciais, né.

E:: também a LDB ela ndo déa prioridade a fala

e eu ndo sei se/se isso vem também do dominio do professor também
MAS... como essa escola assim

por exemplo

vocé tem uma metodologia livre

e se voceé seguisse os referenciais todos, é::

tudo que ele diz passo a passo

vocé estaria de certa forma cometendo alguns erros que seria crucial la na frente.
Porque, por exemplo...

se VOCé comega a/a ensinar esses alunos apenas a escrita

APENAS a/a compreensdo do texto,

14 na frente se algum deles for fazer Letras Inglés

vai ser penalizado na universidade porque em nenhum momento se escutou falar inglés.
Em nenhum momento se trabalhou a/o listening deles

P: [Uhum]

Cida: e isso, eu acho assim...

um pecado o professor que ndo trabalha isso na sala de aula.

Porque... é:: assim...

eu ndo vejo a lingua inglesa como trabalhar SOMENTE a escrita,
SOMENTE a compreensao e a oralidade

e o listening deixar de lado.

Eu vejo que isso acontece por muitas e muitas aulas.

N&o sei assim 0os MOTIVOS pelos quais os professores agem dessa forma,
mas eu nao... assim, ndo sou de acordo

e pretendo quando comecar a ensinar profissionalmente ndo cometer esses erros
gue eu acho que:: uma das coisas quando eu cheguei aqui na universidade

e:: que ndo tive a: oportunidade de estar na sala de aula escutando o inglés e falando o

isso me acarretou... por exemplo, uma reprovacao porque eu tinha medo de falar
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326. eu tinha medo de falar errado e::

327. se comegar a construir com 0s meus alunos esses passo a passo

328. deles falarem, deles escutarem e/e/e trabalhar essa habilidade,

329. quando ele chegar 14 na frente se... caso ndo forem fazer curso de Letras Inglés
330. ou por exemplo, se forem fazer outras coisas na vida

331. se encontrar um estrangeiro na rua vai poder falar

332. se comunicar o0 minimo possivel

333. mas também vai haver essa comunicacao.

334, Entdo... assim...

335. se 0 ensino é pra vida,

336. se VOCé ensina a crianga e esse ensino é pra que tenha alguma utilidade na vida,
337. entdo eu acho importantissimo a fala.

338. P: E ai fazendo essa reflexdo, como vocé acha que seria um modo de trabalhar mais a

fala em sala de aula?
339. Talvez vocé ache gque essa € uma abordagem que vocé té utilizando ai ja proporciona

bastante a fala.

340. Antonieta: E...

341. letramento critico € uma das abordagens assim...

342. que eu fago... que aprendi.

343. Eu gosto também da abordagem comunicativa,

344, mas a abordagem comunicativa ela deixa algumas falhas, é,

345. algumas PERCAS, por exemplo...

346. eu falo, o aluno repete.

347. Essa/essa repeticdo da/da/da abordagem comunicativa eu ndo gosto.

348. Eu gosto do letramento/do letramento critico

349. porgue vocé vai construindo,

350. vocé CONSTROI com o aluno.

351. O QUE que o aluno ja sabe sobre determinado assunto?

352. Ele traz e o professor vai inserindo aos poucos.

353. P: [Parte do conhecimento de mundo dele

354, Antonieta: [Parte do conhecimento do mundo dele,

355. da REALIDADE dele.

356. O/o letramento critico...

357. ele ndo deixa, €:: a crianca fora da realidade e vai puxando conhecimento que ele ja tem
de mundo

358. P: [uhum]

3509. Antonieta: Aquilo que ele ja tem voceé vai construindo aos poucos...
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vai acrescentando.

E/é e é uma abordagem assim que, por exemplo...

o0 professor tem liberdade pra ir construindo os ANDAIME devagarzinho,
e/e isso facilita o/o aprendizado.

No comeco quando eu comecei a/a/a dar minhas aulas com o letramento critico eu achei

bastante dificil.
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Principalmente essa parte quando vocé faz a contextualizacéo,
essa conversa que vocé tem com o aluno pra tirar o que ele ja tem,
0 conhecimento de mundo que ele ndo tem,

eu tinha muita dificuldade no inicio do ano pra fazer isso ai.
Porque assim...

ndo é coisa simples vocé CONVERSAR e eu hunca tive,

por exemplo, uma aula...

vim de um sistema totalmente tradicional,

aquele sistema que o professor falava e o aluno ficava calado
P: Vocé estudou em escola publica, ou?

Antonieta: SEMPRE.

A minha vida toda estudei em escola publica, e::

assim eu nunca vi um professor que desse atengéo ao aluno,
gue escutasse o qué que o aluno tinha

que construisse o conhecimento junto com o aluno.

Eu nunca tive essa/essa oportunidade

e eu acho isso riquissimo porque eles tdo tendo uma professora que esta ali construindo

O letramento critico proporciona isso também

E/é essa sociointeragio do letramento é uma das partes que eu acho mais fantastica.
E/e o final, por exemplo, o finalzinho da aula vocé vé assim que...

eu procuro, por exemplo, o que eles tinham de conhecimento de mundo,

0 que eu acrescentei, e ai vem a parte critica deles.

P: [Uhum]

Antonieta: E essa parte também eu acho bastante importante porque é

o/o letramento critico ele tem...

prioriza quatro partes, né?

O reading, post-reading...

Esse post-reading que é no final da aula que eu acho bastante importante é...
depois de toda esse construcdo de conhecimento gue a gente trabalha com o aluno...
QUAL ¢ a opinido DELE sobre isso?
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P: [Uhum]

Antonieta: Qual a critica dele?

O qué que ele acrescenta mais?

O qué que seria importante?

Essa parte do/do letramento critico me encanta.

P: Vocé leva a reflexdo do aluno?

Antonieta: Leva a reflexdo do aluno,

essa post-reading leva o aluno a refletir...

nos seus préprios atos,

e isso é bastante importante.

((pausa para assistir o video))

Antonieta: Essa parte aqui eu achei assim é:: um pouguinho lenta
porgue eu tinha que desenhar,

tinha que fazer a piramide tudo

mas eles tavam TAO interessados na aula

gue eles ndo faziam barulho.

Eles prestavam atencéo o qué que eu estava escrevendo ali,
0 qué que eu estava fazendo,

e eles ficam o tempo,

vocé percebe que eles ficam o tempo todo caladinho,
prestando atencdo,

e vendo o qué/qué que eu tenho pra mostrar pra eles de diferente, assim...
P: Bem envolvidos né? Na aula...

Antonieta: Bem envolvidos.

((pausa para assistir 0 video))

Antonieta: Interessante aqui que...

vocé observa que eu pergunto a eles inglés

“What is it?”

e:: eles respondem.

E é/é é isso que eu acho interessante o professor priorizar na sala de aula.
Mesmo que eles ndo entendam,

mas procure dar os comandos em inglés

pergunte em inglés

responda em inglés... que eles vdo se habituando.

P: Uhum

Antonieta: O “How can | do this?”

E/ele assim... eu pergunto...
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432. MESMO falando inglés eles conseguem entender o que eu falo e diz:
433. “NAO, PROFESSORA, Coloca 14, coloca ai vegetables, coloca ai em beans”
434. e assim...

435. ((pausa para assistir o0 video))

436. Antonieta: Eles sio AVOROCADOS

437. ((pausa para assistir 0 video))

438. Antonieta: 1ISSO € importante o professor fazer,

439. por exemplo...

440. eles conheciam refrigerante por coke

441, E achava que todo tipo de refrigerante era coke,

442, SO gue ai eu passei,

443. aproveitei a oportunidade que eu trouxe a Coca pra eles e ai eu disse
444, “Olha, outro tipo de refrigerante a gente chama nao é coke, é soda”.
445, Lerning oportunity é muito importante quando o professor faz isso.
446. ((pausa para assistir o video))

447, Antonieta: Oh, “Pay attention ”, “Silence, please.” e “Listening me”
448. Tudo inglés e eles conseguem entender.

449, P: Tavam/tavam muito empolgados

450. Antonieta: TAVAM. “Pay attention”, “Silence, please.”, “Listening me”.
451. ((risos))

452. ((pausa para assistir 0 video))

453. Antonieta: Meu Deus, acho que /.../ vai adorar essa aula.

454, ((risos))

455, ((pausa para assistir o0 video))

456. Antonieta: Essa parte da aula eles tinham davida se:: por exemplo...
457, a tomate era vegetal ou era fruta.

458. E eu também tinha uma certa davida.

459. Algumas pessoas.

460. A maioria das pessoas... dizem que é fruta, né::?

461. Mas, geralmente, utiliza mais a tomate como vegetal,

462. entdo (risos) eu realmente tinha duvida nessa parte ai,

463. ai eu preferi classificar como vegetal

464. P: [uhum]

465. Antonieta: mas errei, né? E fruta

466. ((risos))

467. Antonieta: Sao coisas assim que,

468. S0 surgem na aula
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e que as vezes pega vocé de surpresa.

P: S&o os inesperados.

Antonieta: E

((pausa para assistir 0 video))

Antonieta: Essa parte ai também foi um/um/um learning oportunity,
porque tinha uns crisps,

as batatinhas redondas ai eu ja puxei pra explicar pra eles que
tem french fries que € diferente,

em inglés as vezes a gente... tem essa diferenca de uma pra outra
em portugués chama tudo batatinha,

mas em inglés tem diferencga.

Isso foi legal se dar essas paradas e explicar, sabe?!

Algumas peculiaridades da lingua...

P:/./

Antonieta: ((risos))

Interessante que ai nessa aula,

eu expliquei

eles ndo sabem o que € free variation. (risos)

“Professora é apple (/’apl/) ou apple (/’Apl/)?”

E “free variation” e eles ndo entenderam, foi no automatico.
((risos))

FREE VARIATION.

Acho que nessa parte eu deveria explicar pra eles o que era free variation.
Porque saiu automatico assim, é free variation.

Era pra ter falado, sé que nao fazia parte da aula

((risos))

Achei que ndo deveria ter explicado, sabe? Mas foi uma falha minha...
((pausa para assistir 0 video))

Antonieta: Essa parte na escrita eu:: ndo sei se nervoso...

eu acabei esquecendo o “y”, healthy.

P: [uhum

Antonieta: e ai /.../ tava 14 atrés eu disse

“Antonieta, o Y de healthy”

e eu ndo conseguia entender o que ela tava dizendo

e ai depoiseu vi o

“Eita, ta faltando o Y aqui”.

P: Eu vi que teve uma hora que ela Ihe chamou, nao foi?


https://pt.wikipedia.org/wiki/Vogal_anterior_quase_aberta_n%C3%A3o_arredondada
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Vogal_posterior_semiaberta_n%C3%A3o_arredondada&action=edit&redlink=1
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Antonieta: Foi, ela me chamou. Eu disse “EITA”

((risos))

P: Mas acontece.

((pausa para assistir 0 video))

Antonieta: Pense numa aula cansativa

((passa pra assistir 0 video))

Antonieta: Foi nessa parte ai que eu/eu passei a compreender

que eles ndo tinham todas as refeicGes.

Porque eles comegavam a dizer: “Trés, quatro, cinco™...

e foi onde eu percebi que eles tinham falha na alimentacao.

((pausa para assistir o video))

Antonieta: O lapis acabou... (Referindo-se ao marcador de quadro branco)
((pausa para assistir o video))

Antonieta: “Rapido guys!”

()

P: E sempre uma demora, né?

Antonieta: E, uma demora.

((pausa para assistir o0 video))

Antonieta: Esqueci 0 Y, depois que eu me toquei na palavra. Esqueci 0 Y.
((risos))

((pausa para assistir 0 video))

Antonieta: Mas a gente percebe assim que...

devido ndo ter quase nunca a/a aula com esse tipo de dinamismo

e ai eles ndo tem acdo

P: [E

Antonieta: [pra fazer grupo,

pra se organizarem.

E ai vocé tem que ter certa paciéncia.

Porque geralmente as aulas deles que eu observo s&o muito mais paradas,
ndo tem esse dinamismo,

essas brincadeiras, essas coisa...

E foi uma das coisas no comeco do ano que eles pediu pra gente fazer,
brincadeiras com eles,

aulas mais MOVIMENTADAS.

((pausa para assistir o0 video))

Antonieta: Finalmente formaram o grupo.

((pausa para assistir o video))
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Antonieta: “STAND UP pra mim” ((risos)). “Stand up
Antonieta: Vocé Vé 0...

/... td sempre querendo nos ajudar

P: [Ajudar...

Antonieta: “Quer que eu ajude aqui?”

”Quer que eu afaste as cadeiras, Antonieta?”

P: Isso € importante

Antonieta: Ela é bem prestativa.

((pausa para assistir o video))

Antonieta: Como eles demoraram fazer esse grupo ((risos))
Parece que agora eles acordaram ((risos))

((pausa para assistir o video))

Antonieta: Eu percebi que assim,

nessa parte teve alguma falha.

Ou eu ndo tava dando os comandos

e eles ndo tavam conseguindo entender,

porque eu dizia: “O, pega os cards.”

“Cada pessoa do grupo pega cinco cards...

e vao:: separando os grupos pra gente comegar a fazer a dindmica”,
Mas eles ndo conseguiam entender o qué que realmente eu queria.
Eu acho que foi uma falha no/na explicagdo da dinamica.

P: Mas qual era o objetivo final?

Antonieta: E. Porque eu era, assim...

eu imaginei assim, deles pegarem...

eles pegavam cinco cards e ai formavam os grupos, trés grupos: cinco, cinco e quatro.
E ai esses grupos

0 objetivo era

colocava no quadro a palavra,

por exemplo breakfast, lunch and dinner, ai eles iam formar um cardapio
P: O deles, cada um fazia...

Antonieta: Isso, cada grupo formava um cardapio.

O grupo que tivesse formado o carddpio mais saudavel,

por exemplo

se tivesse mais vegetal, fruta, seria 0 grupo campeéo.

S6 que eu ndo poderia parar e dizer a eles isso

porgue isso era parte do segredo da dinamica,

e ai eu queria que eles pegassem esses cards la



580.
581.
582.
583.
584.
585.
586.
587.
588.
5809.
590.
591.
592.
593.
594,
595.
596.
597.
598.
599.
600.
601.
602.
603.
604.
605.
606.
607.
608.
609.
610.
611.
612.
613.
614.
615.
616.

e ai depois eu expliquei pra ele: “um grupo vai fazer essa dindmica”,
ai vocé vai ver eu dizendo...

((pausa para assistir 0 video))

Antonieta: Ficou bem legal essa parte

((pausa para assistir 0 video))

Antonieta: Quando eu disse assim: “Se o grupo de vocés”...

por exemplo,

como eu mandei pegar cinco cards aleatério

P: Uhum

Antonieta: E ai, por exemplo,

se eles vao formar o café da manh&

e se eles estdo com algum alimento que formaria no caso, o almogo
pra eles trocarem os cards,

e isso/e isso, assim foi bem pensado

porque... essa interacdo de/de deles entenderem que eles precisam um do outro

P: Uhum
Antonieta: E/e o outro é IMPORTANTE,

isso fica justamente nessa construgdo de/de
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realmente eles PRECISAREM do outro pra fazer essa/essa constru¢do da dinamica.

Foi algo bem pensado.
Antonieta: Assim, porque hoje é::

a gente vive num mundo tdo egoista

que a gente se importa muito mais com a gente mesmo e outro é: assim...

a casa do outro,

a vida do outro ndo importa ali.

Mas quando se trata de/de sala de aula

e quando se trata da vida

a gente tem que ensinar nossos alunos sempre que::
0 OUTRO ser humano é importante pra ele.

Ele sempre vai precisar do outro pra fazer a sua construcgéo social
e isso eu sempre priorizo nas minhas aulas.

((pausa para assistir 0 video))

Antonieta: Eu achei um pouquinho cansativo
porgue eles ndo correspondiam o que eu queria.

Eu queria que eles formassem um grupo aqui,

eles levaram tanto tempo pra formar esses grupo

e ndo colaboraram pra fazer esses grupo.
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Pra/pra que a dinamica... ela fluisse, NE?

BEM melhor

e eu ndo achei que levaria tanto tempo pra assim,

por causa da disperséo deles

eles ficaram DISpersos e ai essa parte... eles ndo me ajudaram muito.
N&o sei SE assim,

também tem uma coisa aqui inserida que é a questao assim,
por exemplo

ndo sei se/se 0s cards chamaram atencao a ele

e eles ficavam com os cards nas maos

e ai eles ficavam,

eu falando o qué que eles tinham que fazer

e eles ficavam observando as figuras,

e isso atrapalhou um pouco.

((pausa para assistir o video))

Antonieta: Vocé observe que eu td6 sozinha “SEGUNDO GRUPO”, “PRIMEIRO
E eles nem ai.

P: [Estdo dispersos

Antonieta: [Se dispersaram

((Risos))

Antonieta: FINALMENTE...

MEU: DEUS

O interessante que/que no decorrer da aula...

eu ndo vi que eu levei tanto tempo pra fazer esse/essa dindmica.
Eu achei que assim,

foi o tempo ideal.

Eu ndo sei se eu acostumei tanto com as a¢des deles que::
acabou que eu achei que fluiu tudo bem.

Mas ai quando eu vi as imagens agora eu/eu Vi

que a dindmica teve uma coisa que ficou meia parada,
MEIA morta,

gue ndo era o objetivo.

O objetivo era justamente ao contrario, era dinamizar.

E ai acabou que ficando mais parada que o inicio da aula.
((pausa para assistir o video))

Antonieta: Meu:: Deus. COMO era complicado.



653.
654.
655.
656.
657.
658.
659.
660.
661.
662.
663.
664.
665.
666.
667.
668.
669.
670.
671.
672.
673.
674.
675.
676.
677.
678.
679.
680.
681.
682.
683.
684.
685.
686.
687.
688.
689.

((pausa para assistir 0 video))

Antonieta: Essa parte aqui vocé ja/ja vé

que eles comegam a/a prestar atencao,

porgue aqui eles conseguiram entender o qué que eu queria passar pra eles,
ai eu comecei a explicar pra eles,

como eles iam formar o café da manh, o almogo, o jantar, o lanche,
essa... ficou bem legal.

((pausa para assistir o video))

Antonieta: (risos) Ai foi a comemoracao

Cé viu que o objetivo era,

por exemplo,

eles formarem um cardapio mais diversificado possivel.

Como eu ndo poderia dizer isso

porgue era o objetivo de quem ia vencer o/o/a/a brincadeira,

ai eles conseguiram,

por exemplo,

primeiro grupo fez s6 uma categoria,

0 segundo duas categoria,

0 terceiro grupo colocou quatro categoria foi 0 que venceu.

P: Ndo era o mais saudavel né? Era o/o mais completo que o outro...
Antonieta: Era. Nao era,

por exemplo,

colocar o saudavel e o ndo saudavel.

O objetivo era que eles formasse,

por exemplo, colocasse

P: [Diversificado

Antonieta: [diversificado, vegetais, frutas pra eles variarem as alimentages
e esse era 0 objetivo...

Ai eles conseguiram, é:: ganhar...

quando formaram o maior nimero de/de/de categorias,

vegetais, frutas, milk efefe (...)

esse era 0 objetivo da dindmica.

((pausa para assistir 0 video)

Antonieta: Terminou

P: Okay.
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Cida, fala um pouguinho como é que foi a experiéncia de voceé assistir sua aula, assim...

s6 pra gente encerrar!?
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E se vocé quiser falar mais alguma coisa também.

Antonieta: E::: eu nunca tive a oportunidade de me ver dando aula.
Eu sempre escutava 0os comentarios

por exemplo, da/de /.../,

da minha coordenadora,

e::, por exemplo, “Vocé tem que falar mais alto em sala de aula”,
“vocé nao tem que dar muito as costas pro aluno”,

“vocé tem que, €, dinamizar mais suas aulas”

ai, a gente escuta os elogios também, mas escuta as critica,

mas ai vocé ndo tem a visibilidade do que realmente aconteceu. E
aqui quando eu passei a ver 0 que aconteceu na aula,

pra mim essa parte da dindmica tinha funcionado na minha cabeca:: incrivelmente bem
e quando eu Vi o resultado ela ndo funcionou tdo bem guanto eu imaginava,
ela teve suas falhas.

E eu percebi porque eu ndo conseguia dar o comando.

Por exemplo:

“O grupo fica aqui”,

“O grupo tem que fazer isso”,

“Segundo grupo deve fazer isso”,

“Terceiro grupo”...

eu ndo expliquei direito a eles.

Entéo eles ficaram dispersos,

eles levaram muito tempo pra/pra:: organizar esses grupos,

e assim... ela...

essa dinamica funcionou,

mas ela levou muito tempo,

mais do que eu::/que eu esperava.

E eu esperava bem menos tempo porque,

POR EXEMPLO,

se tivesse dado mais tempo,

SE eles néo tivessem perdido tanto tempo pra se organizarem,

eu teria aproveitado o tempo pra explicar mais a eles que::,

sobre as refeicoes,

sobre os alimentos que deveriam ser variados,

que ESSE era o objetivo.

E ai ficou faltando a parte da criticidade deles porque nédo deu tempo.

Eu ia perguntar a eles é/é/é,
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727. por exemplo:

728. “Que ALIMENTOS vocés costumam comer?”’

7209. “Sera que esses alimentos que vocés comem sao saudaveis, nao sdo saudaveis?”
730. “A partir de hoje.. é:: quantas refei¢cdes deveremos fazer?

731. Faltou essa parte de colher a criticidade deles

732. pra ver se eles realmente tinham feito a ressignificacdo da aula.
733. E ai ndo teve/ndo teve tempo

734. porque eu ndo consegui organizar 0s grupos

735. pra gue essa dindmica saisse mais rapido pra pegar essa parte da criticidade.
736. LAMENTAVELMENTE... ndo deu tempo,

737. mas foi fanTAStico,

738. assim,

739. me ver dando aula.

740. Eu percebi, assim,

741. por exemplo,

742. eu/eu achava que eu falava bem menos inglés na sala de aula,
743. mas eu DE VERDADE priorizo muito a lingua

744, apesar de ser séries iniciais,

745. ai é sexto ano, sexto ano C.

746. E eu dou comando a eles “Silence”, “please”, “listening”.

747. Isso E BOM, SABE?

748. Porque antes eu ndo/ndo tinha isso.

749. Eu néo priorizava, por exemplo:

750. “What is IT?”

751. perguntar em inglés

752. e/e: uma das coisas que eu achei maravilhoso nessa aula

753. gue acho que vou guardar pra o resto da minha vida

754. foi a questdo de fazer esse brainstorm

755. e eles me responderem em inglés.

756. Isso me surpreendeu

757. porque eu fiz a pergunta em portugués.

758. “Porque eles foram TAO inteligente de me surpreender...

759. de responder em inglés se eu ndo tinha dado nem o comando?”
760. Entdo existe uma coisa, assim...

761. eu ndo sei porgue que isso aconteceu,

762. também nunca vi isso acontecer em nenhuma das aulas que eu dei,

763. eu achei maravilhoso.
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Teve essa falha no final da aula,

mas eu acho que,

é::: assim...

foi bastante participativa

tanto da minha parte

de eu estar bem preparada pra/pra dar essa aula.

Eu preparei com carinho,

com dedicacdo e tudo que eu imaginei que ia acontecer,
foi BEM... assim,

o nivel foi BEM além do que eu imaginei.

Eu pensei que é:: assim...

o0 nivel de inglés deles ndo fosse tdo bom.

E... eu queria fazer essa construgéo

e quando eu vi eles ja TINHAM algumas coisas

e ai eu ja fiz um resgate

e fiz uma ressignificacéo

e pude trabalhar pronincia com eles,

pude assim trabalhar de maneira que me surpreendeu.
Eles me ajudaram,

foram participativos.

Agora o final da aula realmente teve essa falha na dindmica
que toda aula tem, LAMENTAVELMENTE, né?
Mas eu adorei me ver.

P: Eu agradeco demais, é:: sua participagdo

E:: assim... a gente ficou muito feliz

A gente vai ficar trocando mensagens

Entdo... eu agradeco sua participacao.
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