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RESUMO

A atividade docente tem sido objeto de muitas discussdes nos ultimos anos, contudo sentimos
que os estudos com foco no trabalho do formador ainda sdo bem escassos. Assim, essa pesquisa
tem como principal objetivo investigar, a partir das representacGes das professoras formadoras
sobre 0 seu agir, se a participagdo nos programas institucionais causou algum impacto que as
fizeram redimensionar sua pratica docente com vistas a inclusdo. As discussdes se vinculam ao
campo da Linguistica Aplicada (LA), no escopo das pesquisas desenvolvidas no Grupo Agir de
Linguagem, Docéncia e Educagédo Inclusiva (ALDEI/UFPB) e no Grupo de Estudos em
Letramentos, Interacdo e Trabalho (GELIT/UFPB), envolvendo o quadro tedrico-
metodologico do ISD - Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999; 2006; 2008) em
interlocucdo com as Ciéncias do Trabalho (CLOT, 2010) e os Saberes Docentes (TARDIF,
2014). A geracdo dos dados desta pesquisa, de natureza qualitativo-interpretativista, foi
realizada por meio de entrevistas realizadas com quatro professoras formadoras da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), que atuaram como coordenadoras do Programa
Institucional de Bolsas e Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Na analise dos dados, utilizamos o
aporte teérico do 1SD, mais notadamente, as marcas de pessoas e as vozes. Com base na
materialidade linguistica, a analise foi organizada a partir dos seguintes contetidos tematicos:
(auto)reflexdo sobre ser um formador/professor, o coletivo de trabalho e (re)construcdo de
saberes relacionados a atitudes inclusivas. Os resultados principais apontam para uma
(res)significacdo do agir docente por intermédio do contato direto com a escola que
proporcionou a construcdo de saberes docentes significativos a pratica dessas professoras. Essas
evidéncias indicam que o cenario proposto pelo PIBID possibilitou experiéncias de tomada de
consciéncia sobre a responsabilidade ética frente a demanda por incluséo.

Palavras-chave: Linguistica Aplicada. Interacionismo Sociodiscursivo. Ciéncias do Trabalho.
Saberes docentes. Formagéo continuada de formadores. Inclusdo.



ABSTRACT

The teaching activity has been the subject of several discussions in recent years, however we

feel a lack of studies focusing on the work of the teacher-trainer. This study has as its main
objective to investigate, through texts, the knowledge (re) constructed and mobilized by four
trainers participating in a teaching initiation program and how they were more scathing to the
point of making them to reframe the initial training space. The discussions are linked to the
field of Applied Linguistics, within the scope of the research developed in the Grupo Agir de
Linguagem, Docéncia e Educacéo Inclusiva (ALDEI / UFPB) and in the Grupo de Estudos em
Letramentos, Interacdo e Trabalho (GELIT / UFPB), involving the theoretical-methodological
framework of Sociodiscursive Interactionism - SDI (BRONCKART, 1999; 2006; 2008) in
dialogue with the Labor Sciences (CLOT, 2010) and the Teaching Knowledge (TARDIF,
2014). The generation of data from this interpretative research was carried out through
interviews with four teacher-trainers from the Universidade Federal da Paraiba (UFPB) who
acted as coordinators of the Programa Institucional de Bolsas e Inicia¢do a Docéncia (PIBID).
In the data analysis, we used the theoretical contribution of the SDI, most notably, the indices
of people and the voices. Based on linguistic materiality, the analysis was organized based on
the following thematic contents: (self) reflection on being a trainer / teacher, the work group
and (re)construction of knowledge related to inclusive attitudes. The main results point to a
(re)significance of teaching action through a direct contact with the school that provided the
construction of teaching knowledge meaningful to the practice of these teachers. This evidence
indicates that the scenario enabled by PIBID has promoted experiences to raise awareness of
ethical responsibility in the face of the demand for inclusion.

Keywords: Applied Linguistics. Sociodiscursive Interactionism. Labor Sciences. Teaching
knowledge. Continuing training of trainers. Inclusion.
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1 INTRODUCAO

A docéncia é uma atividade que engloba diversas habilidades e saberes, alem de
demandar do professor a mobilizacdo destes para oportunizar espagos em que os alunos
aprendam e, no caso da formagéao inicial, aprendam a ensinar. Tudo isso levando em conta as
prescricdes das instancias superiores e langando méo de instrumentos e da interacdo com outros
que influenciam a situacéo de trabalho direta ou indiretamente (MACHADO, 2007).

O fazer docente esta conectado a diversas atividades que concebem o papel e a fungédo
do educador, pois o trabalho do professor é complexo e extrapola o dominio de questdes tedricas
e metodologicas (MEDRADO, 2011). Frente a essa diversidade que constitui a comunidade
educacional no nosso pais, ¢ necessario que consideremos “0 contexto socio-historico e 0s
demais elementos que compdem a rede de relacbes sociais que sdo constitutivas dessa
atividade” (MEDRADO, 2011, p. 27). Logo, os professores formadores precisam considerar a
diversidade que permeia o trabalho docente nos diferentes niveis educacionais, nas iniameras

realidades existentes e que serdo 0s contextos nos quais os licenciandos atuardo.

Esta pesquisa foi construida em sintonia com a Linguistica Aplicada contemporanea
(MOITA LOPES, 2013), que tem ampliado os espagos para a discussdao sobre formacéo,
viabilizando um espaco para a problematizacao de questfes que envolvem formacéo e ensino a
partir dos atores que estdo diretamente envolvidos nesse trabalho, tais como professores, alunos,
coordenadores, gestores, entre outros. Essa diversidade de vozes tem ecoado em trabalhos que
nos permitem enxergar a formacdo atual em diferentes angulos, o que tem possibilitado a

reinvencdo da forma de produzir conhecimento (MOITA LOPES, 2006) nesse campo de estudo.

Por todos esses aspectos, e na tentativa de encontrar respostas, salientamos que esta
dissertacdo se alinha as pesquisas realizadas no ambito do Grupo de Estudos de Letramento,
Interacdo e Trabalho (GELIT) e do Grupo de Pesquisa Agir de Linguagem, Docéncia e
Educacdo Inclusiva (ALDEI), ambos da UFPB. A formacdo docente tem sido o foco de
investigacBes desenvolvidas no dominio desses dois grupos. Sendo que, no primeiro, 0s
conceitos tedricos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) tém servido as diferentes analises
dos dados de dissertacdes e teses, além de parte dos pesquisadores também utilizarem as
Ciéncias do Trabalho, como no caso desta pesquisa. No ALDEI, seus membros discutem e
problematizam a inclusdo a partir da interface da Linguistica Aplicada (LA) com a Educacéo e
as Neurociéncias, e alguns também assumem o quadro tedrico do ISD. A insercdo deste
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pesquisador nesses grupos ofereceu um solido alicerce para que fosse possivel definir o nosso
objeto de estudo e para que as interpretacOes, a partir dos dados gerados, fossem se
desenvolvendo em um percurso de muitos questionamentos e de (re)significacdes da formacéo

e do agir das formadoras, colaboradoras desta pesquisa.

Na busca por compreender os diversos fatores que influenciam a realidade do professor
formador, julgamos importante ndo apenas (re)conhecer seus saberes docentes e como ele 0s

utiliza nas situacdes de trabalho, mas também como ele textualiza seu fazer pedagdgico.

Ainda no ambito do trabalho docente, Tardif (2014, p.21) evidencia que “ensinar ¢
mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e
transforma-los pelo ¢ para o trabalho”. Dessa forma, nesta pesquisa, todas as docentes que dela
fizeram parte, assumem-se como protagonistas da sua prépria pratica, nos permitindo adentrar
em um ambiente que, para muitos, € tido como um universo de professores que precisam
demandar saberes diversos e sobre diferentes aspectos relacionados ao ensino e aprendizagem.
Assim, com esta pesquisa, acreditamos ter sido possivel (des)construirmos essa proje¢ao criada

em torno do agir desses profissionais do ensino.

Sao muitos os trabalhos desenvolvidos no ambito do GELIT com foco na formacéao de
professores e que tém demonstrado aspectos caracteristicos do trabalho docente, tais como 0s
estudos de Rolim (2020), Gomes (2019), Pereira, Medrado e Reichmann (2015), Velloso-
Leitdo (2015), Silva (2015), Freudenberger (2015), Pérez (2014; 2015), Dias e Pereira, (2015),
Medrado (2013), Lima e Pereira (2013), Medrado e Reichmann (2012), Pereira (2012),
Medrado e Pérez, (2011) os quais, dentre outros da LA, tém criado “didlogos muito frutiferos
[que] vém se desenvolvendo entre a Linguistica Aplicada e outras ciéncias sociais e humanas”
(KLEIMAN, 2013, p. 42). Além desses estudos, o GELIT também tem provocado
investigacGes que problematizam a formagdo docente a luz de uma perspectiva inclusiva
(DANTAS, 2019; 2015; 2014; 2010; SILVEIRA, 2020; BEZERRA, 2020; COSTA, 2018;
CELANI; MEDRADO, 2017; ARAGON, 2016; MEDRADO, 2016; 2014; dentre outros).
Trabalhos como esses tém ampliado os espagos de discussdo no ambito da inclusdo e da

formac&o de professores de linguas.

Contudo, a reflexdo acerca da formacdo continuada de formadores relacionada a
inclusdo no campo da LA ainda é, a nosso ver, escassa. Até recentemente, a formacéo era

compreendida como um processo meramente técnico, uma apresentacdo de conhecimentos para
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serem aplicados a sala de aula (MARTINS, 2009), conduzida por pessoas que desconheciam a
realidade préatica desse espaco. Por conseguinte, a formacao de professores que se distancia da
escola pode gerar uma formacédo lacunosa no que se refere a pratica docente. Diferentemente
dessa concepgéo tecnicista, a formacao docente tem sido compreendida em inimeros estudos
nos Ultimos anos como “um continuum, como algo que deve ser empreendido ao longo da vida,
sem que se estabeleca a previsdo de um estagio final” (MARTINS, 2009 p. 153). Nessa
perspectiva, o docente esta inserido em um processo formativo que ndo se encerra, mas esta
sempre inacabado. Por esse motivo, endossamos que durante o exercicio do seu trabalho, é
preciso que tanto o professor em formagao quanto o fomador, seja colocado em situacdes reais
do contexto educacional para que possa se sentir apto para atuar frente as demandas reais. No
nosso caso em especifico, para que as formadoras tenham ciéncia da realidade para a qual estdo

preparando seus alunos, é indispensavel que elas adentrem e sintam o “chao da escola”.

Frente a esses dados, reconhecemos que ainda perdura um ensino com viés tecnicista.
Por outro lado, notamos que a pratica dos professores vem reverberando nos estudos
relacionados ao ensino e a formagdo como um todo. Nesse sentido, admitimos que o carater
indisciplinar da LA (MOITA LOPES, 2006) tem incentivado esse cenario e permitido que o
préprio docente exponha ou fale sobre o seu trabalho e que pesquisadores adentrem ao ambiente
desse trabalhador na tentativa de conhecer e compreender o seu exercicio. A partir de estudos
que nascem das praticas docentes, inimeros aspectos desconsiderados, ou até mesmo

desconhecidos, emergem e passam a integrar as discussdes nas instituicoes superiores.

Sabemos dos hiatos do ensino universitario e assentimos que “a universidade ndo
consegue formar o professor para a varidvel gama de possibilidades do fazer docente”
(DANTAS, 2019, p. 22), até mesmo porque s&o incomensuraveis e nem os proprios formadores
poderiam deter todos esses saberes. Por outro lado, defendemos que somente se expondo a
situacdes cotidianas do ensino, é que os docentes terdo conhecimentos sobre o contexto da
Educacdo Basica, fazendo com que sejam percebidas as lacunas da formacdo. Nessa
perspectiva, presumimos que a participagdo do professor universitario em contextos como esses
promove uma autorreflexdo e oportuniza um crescimento profissional. Afinal, as questdes que

circundam o processo educacional estdo sempre se modificando.

E pertinente considerarmos que, quando os formadores de hoje eram discentes em
formagéo inicial, as pessoas com deficiéncia ndo faziam parte do contexto educacional regular

e por conseguinte, discussdes dessa natureza n3o estavam presentes nesses espagos. E sabido
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que essa realidade € modificada em virtude da legislacdo dos ultimos 20 anos, de leis como a
Declaragdo de Salamanca (1994) e a Lei Brasileira de Incluséo (2015) que asseguram, em
condicdes de igualdade, o exercicio dos direitos e garantias fundamentais da pessoa com
deficiéncia, entre eles a educacao, viabilizando a sua inclusdo social e cidadania. Desta forma,
é possivel que cenarios e situacBes inéditas surgirdo nesse ambiente, fazendo com que esses
trabalhadores se desestabilizem de alguma forma, sintam-se despreparados e busquem por

solucdes.

Como veremos nos nossos dados, no capitulo de analise, as docentes apontam para a
instabilidade do saber e do ndo saber do formador, além do continuo processo de formacgéo que
esses profissionais vivenciam na sua carreira. Inimeras situacdes afetam o trabalho do professor
requerendo dele a¢Bes que, muitas vezes, ele ndo sabe como fazer. Nos ultimos meses, a
educacdo como um todo tem sofrido o impacto do isolamento social em decorréncia da COVID-
19. Por conta disso, as aulas presenciais tomaram outra forma, como aulas online. Essa mudanca
repentina tem desestabilizado muitos professores que ndo estdo conseguindo exercer o seu
trabalho como gostariam. Sdo extensos os problemas que os docentes enfrentam. Em breve,
muitas pesquisas demonstrardo os danos causados. Consideramos relevante mencionar a
pandemia, pois, durante a escrita deste texto, em isolamento, nos - autor e orientadora-, tivemos
que redimensionar 0 Nosso agir: eu, enquanto pesquisador e professor; e ela, como orientadora
e formadora. Situagdes como essas revelam o trabalho real do professor (CLOT, 2006), como

veremos mais adiante.

Em meio a esse processo em que os formadores precisam conhecer para problematizar
e atuar de maneira mais fidedigna com o que vem acontecendo na Educacao Béasica e no Ensino
Superior, nossas colaboradoras demonstram preocupa¢do no que tange a inclusdo de pessoas
com deficiéncia nos ambientes educacionais em todos os seus niveis. Assim, “a chegada dos
alunos com deficiéncia nas classes comuns das escolas e nas universidades coloca 0s
professores diante de uma realidade até entdo desconhecida” (DANTAS, 2019, p. 22),
provocando em algumas reflexdes e a necessidade de aprender mais sobre esse contexto, o que
acreditamos ter acontecido com as nossas colaboradoras. Medrado (2016, p. 264) aponta “o real
cenario da inclusdo no pais” e evidencia que 0s proprios docentes afirmam ndo dominarem
saberes que os permitam conduzir aulas com alunos com deficiéncia e que estes buscam, muitas
vezes, respostas no Ensino Superior. Por outro lado, percebemos que essas dificuldades também

se estendem aos formadores, que acabam em sua maioria, ndo sabendo onde encontrar ajuda,
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evidenciando que esse profissional se sente, igualmente, desamparado de recursos nesse

sentido.

Diante do exposto, para Medrado e Celani (2017) “dentre todas as questdes que nos
parecem urgentes [...] o debate sobre a incluséo é imprescindivel e inadiavel” (p. 205). Dessa
maneira, concordamos com as pesquisadoras, mas insistimos que essa urgéncia é ainda mais
alarmante nos cursos de licenciatura, pois, os docentes ainda ndo sabem como formar
professores inclusivos, pelo motivo de também ndo possuirem conhecimentos a respeito.
Sabemos da necessidade de construir saberes significativos na formagdo, uma vez que “a
universidade, como primeiro parceiro, deveria criar espagos onde houvesse um debate conjunto
a respeito das politicas e dos curriculos de formagdo a serem [re]elaborados” (SCHWARTZ,

2002, p. 111).

O fato de ndo saberem como formar profissionais capazes de incluir alunos com
deficiéncia ndo exime os formadores da responsabilidade de modificar esse cenario. Afinal,

deles depende também a qualidade da formacdo. Medrado (2016, p. 271) reconhece que

a formacdo inicial pode ndo proporcionar o tempo suficiente para
desenvolver atitudes éticas a futuros professores, mas creio que ndo
podemos mais nos isentar da responsabilidade , como formadores, em
provocar no aluno a conscientizagéo para as relacdes de diferenca [...].

Acreditamos que compete ao formador apresentar ao seu aluno, na formacao, que 0s
alunos com deficiéncia estdo na escola e ndo da mais para se valer do antigo discurso de que
néo foi preparado para isso. Tampouco, o docente na universidade deve fazer o mesmo. Sendo
assim, advogamos que vivenciar questdes relacionadas a inclusdo é uma maneira importante de
(re)pensar o espaco formativo no Ensino Superior, promovendo espacos de (trans)formacéo e

incentivando reflexdes sobre a inclusao.

Cada vez mais se reconhece a necessidade de mudanca nos processos formativos
docentes (MARTINS, 2009), e a inser¢do de programas de docéncia nas licenciaturas nos
ultimos anos tem fomentado positivamente a formagdo como um todo. Ao colocar ndo apenas
o0 graduando — futuro professor — em contato com a escola —, mas também os formadores desses
futuros professores em situacfes também novas, reflexdes sdo geradas a respeito do que tem
sido realizado na formac&o inicial. Além disso, ha também um incentivo para uma formacéo
continuada para os professores das salas de aula onde os programas acontecem, ja que alguns

estdo afastados dos conhecimentos mais recentes produzidos na academia. E imprescindivel
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que os formadores conhecam de perto o contexto da Educacdo Basica, a diversidade de atores
que compbem aquele ambiente e que precisam ter suas particularidades respeitadas e atendidas.
Isso diz respeito, principalmente, as escolhas metodoldgicas e pedagdgicas que o professor

precisa fazer.

Para Martins (2009, p. 155), “o profissional de ensino ndo pode ser alguém preparado
para atuar apenas com um grupo idealizado de alunos, mas para trabalhar com todos os
educandos sob a sua responsabilidade”. Diante disso, ¢ necessario que os docentes vivenciem
experiéncias que propiciem conhecer a escola como é de fato e construam saberes que
promovam essa formagdo heterogénea “visando dar respostas a complexidade de situacdes
presentes na realidade escolar e na sociedade para atender a diversidade do alunado”
(MARTINS, 2009, p. 154). Dessa forma, acreditamos que a participa¢cdo em programas que
focam nas praticas docentes tem proporcionado novas compreensdes acerca da escola

atualmente e reverberado na formacao como um todo.

Nesse contexto, este pesquisador teve a oportunidade de atuar como bolsista do PIBID
em escolas de Ensino Fundamental e Médio na cidade de Jodo Pessoa, Paraiba. Sua experiéncia,
nesse cenario, resultou, em 2016, em trabalho de conclusdo de curso, explorando as
experiéncias relacionadas a inclusdo de alunos com deficiéncia vivenciadas por sete (7)
bolsistas que atuavam no PIBID Letras-Inglés, incentivando-o, posteriormente, a realizacao dos
seguintes cursos: Especializacdo lato sensu em Educacdo Especial; o Curso de Leitura de
Braille, no Instituto dos Cegos da Paraiba Adalgisa Cunha (ICPAC) e o de Libras, no Centro
de Linguas Estrangeiras de Jodo Pessoa (CELEST). Além disso, salientamos a participacao
enquanto membro do Grupo de Pesquisa Agir de Linguagem, Docéncia e Educagao Inclusiva
(ALDEI- CNPq) e no Comité de Inclusdo e Acessibilidade (CIA) da UFPB.

A motivacdo pela temética relacionada aos programas de docéncia esta diretamente
associada as experiéncias vivenciadas por este pesquisador junto ao PIBID, como bolsista,
durante um periodo que envolve dois anos (2014-2016), na UFPB. Este programa se estrutura
em torno de acgdes didaticas, formativas e praticas de ensino de lingua estrangeira (LE) para
alunos da Educagdo Basica — Ensino Fundamental e Médio — proporcionando a alunos em
formacdo (bolsistas), professores de lingua inglesa (supervisores) e formadoras
(coordenadoras), um espaco de conversa, reflexdo e de experiéncias acerca da realidade escolar

e de desenvolvimento profissional diferenciado.
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Compreendemos a magnitude que Programas de docéncia, como o PIBID, o
PROLICEN, 0 PROBEX, 0 PROTUT, entre outros, t¢ém na formacao docente e as contribuicdes
destes, mais especificamente do subprojeto PIBID, na formacdo das participantes,
colaboradoras desta pesquisa. Reiteramos que ainda ha pouca énfase de pesquisas na LA sobre
a formacdo dos formadores no contexto dos programas de docéncia relacionados a inclusao.
Nos ultimos anos, participantes do subprojeto PIBID Letras-Inglés da UFPB realizaram
pesquisas referentes a sua imersdo no programa?. Além disso, Lima e Silva (2017) reuniram em
um livro textos dos subprojetos PIBID da UFPB, que demonstram a relevancia do referido

Programa para o desenvolvimento profissional dos alunos em formacéo inicial.

A partir de um levantamento que realizamos no repositorio da UFPB com o descritor
PIBID, apareceram 295 trabalhos realizados entre os anos de 2014 e 2020 que tematizam o
Programa, estudos em nivel de Trabalhos de Conclusao de Curso, em sua maioria, Dissertacdes
e Teses reforcando que o referido programa tem, de alguma forma, se destacado no ambiente
académico. Por outro lado, como ja mencionamos, ndo localizamos trabalhos com foco no
processo de desenvolvimento dos professores formadores na condicdo de orientadores dos
alunos.

Nesse cenario, nos motivam as seguintes questdes de pesquisa: (i) de que forma a
participacdo em programas de iniciagdo a docéncia impactou as préaticas de quatro
formadoras do curso de Letras-Inglés? e (ii) quais saberes relacionados a incluséo foram

(re)construidos a partir dessa participacdo?

Tomando por pressuposto a importancia de formar professores sensiveis a inclusao
(MEDRADO; CELANI, 2017), este estudo propGe como objetivo geral, Investigar, a partir
das representacdes das professoras formadoras sobre o seu agir, se a participagdo nos
programas institucionais causou algum impacto que as fizeram redimensionar sua pratica

docente com vistas a inclusao.

Tendo em vista a relevancia dos questionamentos feitos, elaboramos os seguintes
objetivos especificos: (i) investigar quais novos saberes relacionados a inclusdo tém
(re)dimensionado a pratica dessas quatro formadoras; (ii) analisar como 0s novos saberes

influenciaram a ressignificacdo do trabalho; e (iii) refletir sobre como as praticas dessas

1 (PAULINO; MAIA; SANTOS, 2015; MAIA, 2015; MAIA; DOURADO, 2017; MAIA;
PAULINO, 2015; 2016; 2017; GOMES, 2016; PAULINO, 2016, FARIAS; MAIA, 2019, entre
outros)
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professoras tém sido redimensionadas a partir dos conhecimentos construidos mediante a sua

participacdo em programas institucionais.

Delineado o caminho de investigacdo, buscamos responder as questdes de pesquisa e
atingir os objetivos. Para isso, recorremos ao Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), ciéncia que
se preocupa com questdes relativas ao desenvolvimento humano (BRONCKART, 1999; 2006;
2008), centrando nosso olhar nas consideragdes acerca da formacdo e do agir docente, em um
proficuo didlogo com as Ciéncias do Trabalho (CLOT, 2010) a partir do conceito de coletivo
de trabalho, que é relevante ao género profissional? professor/formador, contemplados no
subprojeto PIBID Letras-Inglés da UFPB (FARIAS; MAIA, 2019) reconhecendo a importancia
de fazer “pesquisa no contexto aplicado em um mundo em mudanga” (MOITA LOPES, 2006,

p. 22) como defende a LA, nicho em que este trabalho se situa.

Mesmo ndo sendo nosso objetivo, acreditamos também que este trabalho deve ressaltar
a importancia dos programas de docéncia e, mais especificamente, do PIBID?, e como este
propicia uma formacdo mais ampliada quanto a realidade vivenciada na Educacdo Bésica e, por
conseguinte, na rede publica. Além disso, € um espaco proficuo de construcdo de saberes
desenvolvidos e aplicados a partir da relacdo teoria e pratica, o que viabiliza uma formacao
diferenciada para que os alunos na graduacdo construam conhecimentos significativos
relacionados a diversidade presente nas salas de aula. Ademais, buscamos destacar o quanto o
referido programa de ensino é relevante ao unir universidade e escola, cumprindo o que é
proposto na Portaria Normativa n° 16, de 23 de dezembro de 2009, que o regulamenta,
atribuindo-lhe, dentre tantas finalidades, a funcdo de aprimorar a qualidade da formacéo
docente (BRASIL, 2009).

Para empreendermos a nossa pesquisa, organizamos esta dissertacdo da seguinte
maneira: este capitulo introdutorio, Capitulo 1, apresentou a contextualizagdo da tematica da

pesquisa, trazendo seus objetivos gerais e especificos, assim como uma visao panoramica do

2 Discutiremos este conceito mais adiante na dissertagdo.

3 Nos referimos especificamente ao subprojeto PIBID Letras-Inglés da UFPB regido pelo Edital CAPES 061/2013
de 2014 a 2018.
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contexto da formacéo de formadores no contexto dos programas de ensino, além das motivacoes

do pesquisador.

Por sua vez, o Capitulo 2 aborda os pressupostos centrais do ISD, relacionando-os a
formacdo continuada das formadoras nos programas institucionais, e também promove uma
reflexdo acerca dos saberes docentes (re)construidos pelas professoras em decorréncia da
participacdo nos programas. Exploramos também aspectos que vislumbram a inclusdo de
alunos com deficiéncia e problematizamos a formacéo dos professores formadores frente a essa

realidade enquanto tematica de investigacdo no ambito da LA no Brasil.

Ja no Capitulo 3, apresentamos os programas de docéncia mencionados por nossas
formadoras e suas principais caracteristicas, além dos objetivos de cada um deles, evidenciando
suas contribuicdes para a formagao docente. Contudo, detalhamos o subprojeto PIBID Letras-

Inglés da UFPB, trazendo a tona seu foco investigativo e propostas por ele defendidas.

No Capitulo 4, descrevemos a natureza da pesquisa, o perfil das colaboradoras, o0s
instrumentos de geracdo de dados, a saber, um questionario e entrevistas realizadas com as
formadoras individualmente e também, o detalhamento das categorias e dos procedimentos de

analise.

Por ultimo, o Capitulo 5 traz a discussdo e analise dos dados gerados a partir das
entrevistas dos objetivos deste estudo, na tentativa de cumprir os objetivos que estabelecemos
para este estudo. Diante da reflexdo acerca dos textos das colaboradoras, buscamos evidenciar
a pratica das formadoras em loco e trazer a tona, de fato, aspectos relacionados ao trabalho
prescrito, real e realizado na formacao. O ultimo capitulo, das Consideracdes Finais, propde-se
uma reflexdo sobre os saberes docentes relacionados a inclusdo (re)construidos pelas

professoras formadoras ao longo da participacdo em programas de docéncia.
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2 A FORMACAO DE FORMADORES: o olhar interacionista sociodiscursivo sobre o
agir de linguagem docente

Neste capitulo, abordaremos os pressupostos epistemolégicos centrais do 1ISD buscando
compreender o papel da linguagem nas acdes e no desenvolvimento humano. Nessa caminhada,
dialogaremos também com as Ciéncias do Trabalho e sua compreensédo do coletivo de trabalho,
pois acreditamos que essa interlocucdo dara um lastro tedrico importante a nossa analise sobre
o trabalho docente de quatro professoras formadoras e os saberes docentes (re)construidos ao

longo das suas participa¢des nos programas de docéncia.

2.1 O desenvolvimento do agir docente no seu trabalho

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), formulado por Jean-Paul Bronckart, “nao €
uma corrente propriamente linguistica, nem uma corrente psicologica ou sociologica”
(BRONCKART, 2006, p. 10). Trata-se, como o préprio Bronckart afirma (1999), de uma
“Ciéncia do humano”, uma vez que para o ISD a linguagem ¢ fundamental, sendo possivel, por
meio dela, a formacéo e a representacdo de pensamentos, valores, ideias, além de tudo o que
permeia o individuo em suas dimensdes psicoldgicas, biologicas, interativas e afetivas desde o
dia do seu nascimento (BRONCKART, 1999). Para Bronckart (1999), & somente pela
linguagem que os individuos interpretam e configuram as representacdes do seu agir e do agir
de outrem. De modo geral, o ISD preocupa-se com o estudo das rela¢des entre a linguagem e o
desenvolvimento humano. E importante destacar que dentre as principais bases teéricas que
influenciam a teoria do ISD estdo as proposic¢des de Vygotsky, Spinoza, Habermas, Saussure,
Ricoeur e outros (BRONCKART, 2006; 2019).

A partir de Vygotsky, por exemplo, o ISD assume os postulados do interacionismo
social, pressupondo que ndo ha atividade humana sem mediacéo e que o agir do homem da-se
por meio de instrumentos que sdo construidos no meio social, atribuindo-lhe sentido e
materialidade, gerando as manifestacfes da linguagem, que se constituem historicamente nas
interacdes sociais. De Spinoza, Bronckart (SPINOZA, 1954 [1677] apud BRONCKART, 2006)
compreende a diversidade das atividades humanas com base em trés grandes teses*: 0 monismo
materialista, o paralelismo psicofisioldgico e o estatuto do humano. A partir de Habermas,

Bronckart (2008, p. 22-23) entende que as atividades s6 se desenvolvem considerando

4 Para leituras sobre essas correntes, ver Bronckart (1999).
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“determinadas representac¢des coletivas que se encontram organizadas em sistemas chamados
de mundos ‘formais’ ou ‘representados’. De Saussure, Bronckart compartilha da
compreensdo da natureza e interiorizacdo dos signos linguisticos, e de quatro propriedades do
signo postuladas pelo linguista, quais sejam, seu carater imotivado, radicalmente arbitrario,
discreto e dinamico. Ja de Ricouer, Bronckart traz as questdes relacionadas a semantica da acao
que concebe “a agdo como uma intervengdo no mundo realizada por um actante que aciona

capacidades mentais e comportamentais” (ALMEIDA, 2017, p. 446).

Nesse percurso epistemoldgico, o ISD busca mostrar que “[...] as praticas linguageiras
situadas sdo os instrumentos principais de desenvolvimento humano” (BRONCKART, 2006,
p. 10), preocupando-se diretamente com as praticas de linguagem referentes a formacéo e
construcdo do conhecimento e as capacidades do agir dos seres humanos (BRONCKART,
2006). Assim, para Bronckart (2019), o agir humano se constitui praxiologica e
linguageiramente, sendo as condutas verbais entendidas como formas de agir socialmente, ou

seja, acdes de linguagem.

Nesse sentido, considerando os fundamentos do I1SD, a linguagem € algo determinante
na evolucdo da espécie humana. De acordo com Bronckart (1999, p. 30), a atividade de
linguagem “ao mesmo tempo em que € constituida do social, contribui para [...] moldar a pessoa
humana no conjunto de suas capacidades propriamente psicologicas”. Além de que, € por meio
da linguagem que a espécie humana constroi atividades coletivas organizando-se de tal forma
e tornando necessaria a emergéncia de produgdes linguageiras que ddo origem a um mundo de
fatos sociais e culturais. Em consequéncia disso, a internalizacdo dos elementos desse mundo
por organismos particulares faz emergir um funcionamento psiquico consciente. Logo, os seres
humanos utilizam dessa ferramenta para a sua organizagdo (BRONCKART, 2008) e seu

desenvolvimento.

Sob essa compreensdo, o ISD postula uma relacdo entre o agir comunicativo
(HABERMAS, 2003) e o desenvolvimento humano, afirmando que sem a atividade de
linguagem verbal, “[...] ndo poderia haver desenvolvimento das formas de agir praxiologico
atestaveis nos seres humanos” (BRONCKART, 2008, p. 25). Corroborando esses
fundamentos, Cristovdo (2008) assegura que todo conhecimento decorre de um agir realizado

em um determinado contexto social.

5 Para leituras ampliadas sobre cada uma das bases tedricas do 1SD, ver Bronckart, 1999, 2008, 2006; Pérez,
2009, dentre varios outros.
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Nesse sentido, o desenvolvimento humano resulta de uma integracdo complementar e
insepardvel entre os processos de construcdo dos fatos sociais e aqueles de formacdo do
individuo, e é por meio dessa relacdo que construimos uma memoria social, assim como
organizamos e regulamos nosso agir nas interagdes, reproduzindo e reelaborando os fatos do
dominio social e individual (CRISTOVAOQ, 2008).

A partir dessa concep¢do, o ISD defende que o desenvolvimento humano esta
fundamentado em pré-construidos preexistentes, e cada individuo se apropria deles de maneira
singular, modificando-os ao longo da vida. Dessa maneira, esse posicionamento tedrico
pressupde que a construgdo do conhecimento humano ocorre a partir das intervencdes
individuais e sociais, ou seja, 0s conhecimentos humanos sao oriundos do agir de cada individuo
no mundo. E assim que Bronckart (2005), em consonancia com Vygotsky, defende que os
estudos das ciéncias humanas e sociais contribuem para a compreensdo de como os individuos
evoluem, tendo a linguagem um papel central nesse processo.

Diante do fato de que psicologicamente ndo se pode ter acesso direto ao agir humano
apenas a partir de sua observacdo, Bronckart (1999) considera prudente a interpretacdo da acdo
humana por meio das producdes verbais realizadas no decorrer desse agir. Coadunando-se com
essa compreensao, estudos ancorados nos fundamentos tedricos do ISD tém se desenvolvido
no ambito do GELIT (cf. introducdo), voltando-se a construcdo de uma semiologia/semantica
do agir, a partir da analise de textos produzidos pelos professores sobre/ no seu trabalho, sendo
este compreendido como uma das formas de agir em sociedade.

Sob esse entendimento do agir, Machado et al. (2004) argumentam que as ac0es
humanas ndo sdo passiveis de serem compreendidas apenas pela observacdo dos
comportamentos emitidos por um individuo no fluxo continuo do seu agir. Mas que, as ac0es
humanas sdo construidas a partir de interpretacGes, produzidas através do uso da linguagem,

quer em textos de observadores externos ou em textos dos proprios actantes®.

Em consonancia com Vygotsky, Bakhtin, Saussure e Volochinov, Bronckart (2019)
buscou esclarecer a relacdo entre a acdo humana e a linguagem, j& que os referidos estudiosos
atribuiram a linguagem um papel primordial na formacdo social e transformacdo dos
individuos. Logo, é por meio da linguagem que os atores refiguram (RICOEUR, 1986) as suas

acOes nos espacos que frequentam, entre eles, o seu trabalho. E dessa forma que nds

® De acordo com os pressupostos do I1SD, é denominado actante “qualquer pessoa implicada no agir-referente”
(BRONCKART, 2008, p. 121). Em outras palavras, “qualquer ser humano implicado no agir, podendo ser
compreendido como ator ou agente” (LANFERDINI; CRISTOVAO, 2017, p. 1239).
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pesquisadores adentramos essa realidade, que pode ser nossa ou do outro, a qual, a partir das
textualizacGes do trabalhador, conseguimos ter acesso para entender as no¢des que o individuo

constrdi do seu préprio trabalho.

Alinhamo-nos ao que Bronckart (2006) traz em suas discussdes sobre o fato de o
trabalho do professor ser, sobretudo, opaco, e a dificuldade em descrevé-lo, em caracteriza-lo
e, até mesmo, em falar a seu respeito. O autor acredita que dois aspectos fizeram emergir esse
interesse recente pelo trabalho do docente: a evolucéo natural da didatica e o encontro dessa

didatica com a ergonomia e as Ciéncias do trabalho.

Depois de muitos debates sobre a definicdo de trabalho em varios campos do
conhecimento, Bronckart (2006, p. 203) afirma que somente “ha alguns anos a atividade de
ensino passou a ser considerada como um verdadeiro trabalho”. Até que chegasse a esse
conceito, o autor incorporou aos seus estudos um conceito de trabalho construido ao longo de
séculos e em varias areas do conhecimento. Conceitualizagbes que, por vezes, ndo deram conta
das multiplicidades das formas de trabalho mais contemporaneas. E nesse sentido que
Bronckart (2006) ampara-se, nos seus estudos, no conceito de trabalho adotado pela Ergonomia

Francesa, que, por sua vez, possui influéncia do pensamento marxista, principalmente.

Na tentativa de investigar o oficio do professor, Machado (2007) propde uma nogéo de
trabalho docente que tem orientado as pesquisas no &mbito do ISD nos Gltimos anos. Para a
autora, o trabalho é

uma mobilizacdo, pelo professor, de seu ser integral, em diferentes
situacdes — de planejamento, de aula, de avalia¢do —, com o objetivo de
criar um meio que possibilite aos alunos a aprendizagem de um
conjunto de conteudos de sua disciplina e o desenvolvimento de
capacidades especificas relacionadas a esses contetidos, orientando-se
por um projeto de ensino que lhe € prescrito por diferentes instancias
superiores e com a utilizacdo de instrumentos obtidos do meio social e

na interagdo com diferentes outros que, de forma direta ou indireta,
estdo envolvidos na situacdo (MACHADO, 2007, p. 93).

A autora evidencia a complexidade do trabalho do professor. Nesse sentido, gostariamos
de trazer essa discussdo para o ambito dos formadores que, a nosso ver, tém dois objetivos
principais para a realizacao do seu oficio: um primeiro, o de docente, que precisa dar conta de
contetdos previstos pelo curriculo; e um segundo, o de formar professores, ambas as funcdes
atuando concomitantemente, sendo indissociaveis do individuo professor formador. Alinhando-

nos a Machado (2007), diante das representaces das nossas colaboradoras, notamos que, de



25

fato, elas textualizam um amalgama de responsabilidades que perpassam desde o planejamento
das aulas a aspectos pessoais da vida dos discentes, deixando em evidéncia as mais diversas

dimensdes que circundam a atividade docente’.

Para realizar o seu trabalho, o formador lanca mdo de inimeras estratégias e saberes
construidos ao longo da sua formacao e da sua pratica. Por outro lado, 0 ndo saber também
esta imbricado ao trabalho docente, desconstruindo aquela representacdo social de que o
professor sabe tudo. No exercicio das suas fungdes, os formadores buscam ferramentas que
promovam meios de (trans)formar o seu objeto. Por exemplo, nossas formadoras textualizam a
preocupacdo em problematizar a inclusdo para que seus alunos consigam atuar frente a essa
realidade quando estiverem na sala de aula. Em outro momento, representam o seu agir para

atender a essa demanda.

E pertinente afirmarmos que essa transformacdo ndo depende somente do formador.
Mas, no contexto da formacéo inicial, acreditamos que, quando o professor cria instrumentos
que viabilizam ao seu aluno perceber de fato onde vai atuar, o espaco de formacdo é

ressignificado, a formacdo ganha um novo sentido.

Os formadores tém vivenciado uma educacdo bastante cadtica atualmente e isso tem
reverberado no seu papel de formador. Fazer de uma forma diferente aquilo que vocé sempre
fez da mesma forma (Beta)® é um sentimento que tem tirado o sono de muitos docentes, que se
veem agora na necessidade de buscar novos saberes para desenvolver atividades que ja
realizavam. Diante do exposto por nossas colaboradoras, constatamos que os formadores tém
conhecimento das suas limita¢Ges para com as necessidades que a educacdo nacional enfrenta
e reconhecem que precisam buscar alternativas que viabilizem maneiras de minimizar esses

problemas.

Em consequéncia das modificagBes ocorridas nas formas de conceber o trabalho na
sociedade, Machado (2007) endossa as reflexdes dos estudos das Ciéncias do Trabalho acerca
da préatica docente. Nesse campo de investigacao, o trabalhador é visto como o protagonista e
nao como um “mero executor de prescrigdes” (MACHADO, 2007, p. 86). Nesse contexto, o

que é entendido como um déficit — o ndo saber como agir em certas situa¢Ges, por exemplo —

7 Ver Muniz-Oliveira (2011) e Silva (2015) que investigam o trabalho do professor formador.
8 Os excertos utilizados neste capitulo sdo parte do corpus gerado para a realizacdo deste estudo. Neles, nossas
colaboradoras s&o identificadas pelos pseuddnimos de Maria, Ana, Beta e Joana.
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torna-se um elemento constitutivo do fazer docente (MACHADO, 2007), pois inUmeros fatores

interferem na realizacdo da atividade a ser executada.

Com vistas a conceber a atividade educacional como um verdadeiro trabalho
(BRONCKART, 2006), as pesquisas vinculadas ao ISD que dialogam com as Ciéncias do
Trabalho tém buscado compreender o agir dos professores por meio de conceitualizacBes que
sdo (re)construidas a partir da analise de dados (MACHADO, 2007). Essas pesquisas atestam
a relevancia das representacdes para refletirmos sobre o trabalho docente a partir dos diferentes
atores que compdem esse cenario. Conhecer o trabalho do outro, saber o que ele faz e como
faz, a partir da voz do préprio trabalhador €, sem ddvidas, uma das maneiras mais coerentes e
confiaveis de compreender a natureza da atividade desse profissional. O dialogo entre 0 ISD e
a Clinica da Atividade tem promovido essas discussdes pelo viés do préprio professor, no caso
deste estudo, por meio das formadoras que expdem nos seus textos questdes singulares da sua
profissdo, e aspectos muito individuais, que vao se desdobrando e se encaixando, mesmo que
0s nossos dados tenham sido gerados separadamente. Notamos que, em sua maioria, 0S
discursos se complementam e reforcam a necessidade de ouvir esses profissionais para, de fato,

compreendermos o agir dessas formadoras a partir da sua propria Gtica.

Para Bronckart (2008, p. 9), “o agir [é] a unidade de analise do funcionamento humano,
pelo aprofundamento da analise das caracteristicas da linguagem”. O tedrico apregoa
(BRONCKART, 2006) que o agir comunicativo verbal restrito a espécie humana se efetiva a
partir do uso de signos organizados em textos. Portanto, ele (2008) configura o termo agir sob
duas perspectivas: a primeira, a qual ele denomina de agir geral, que seria um agir ndo verbal,

e a outra, o agir de linguagem, que se refere a um agir verbal.

O agir se encontra sob constantes coercdes sofridas desde o ambito institucional até o
cenario educacional e a sociedade de forma geral (MACHADO; BRONCKART, 2009). Por
esse motivo, faz-se necessario compreender o trabalho docente para além das preocupacdes
didaticas, com foco nas dimenses que perpassam a atividade docente (LOUSADA, 2004). E
pertinente reforgar que os estudos desenvolvidos na esfera das Ciéncias do Trabalho trouxeram,
para o ISD, inimeras contribui¢Bes para a anélise da linguagem no/como/sobre o trabalho, das

quais se destacam os conceitos de trabalho prescrito, trabalho realizado e trabalho real.

De acordo com Lousada (2014), o trabalho prescrito pode ser considerado como as
legislacBes, as normas, os documentos oficiais que regulamentam o Ensino Superior e a

Educacdo Basica, entre outros contextos educacionais e institucionais. Por outro lado, o
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trabalho realizado pode ser compreendido como a atividade que é efetivamente realizada pelos
professores. Ja o trabalho real ou real da atividade, conceito concebido no campo da Clinica
da Atividade (CLOT, 2006), compreende, além da propria atividade realizada, aquelas que
sofreram algum impedimento e ndo puderam ser concretizadas. Essas atividades tambem

desempenham um papel importante na compreenséo do agir docente.

O trabalho do formador nos programas académicos é regulado o tempo todo pelos
6rgdos que o fomentam e isso fica evidente nos textos das nossas colaboradoras. O trabalho
prescrito no &mbito do PIBID guia a realizagdo das atividades, por exemplo, “orienta¢io para
os bolsistas era feita nas reuniées com relacé@o ao planejamento das atividades a serem feitas
na escola”™® (Ana). Ha essa necessidade de cumprir com o que é proposto, ou seja, as reunioes,
idas a escola e orientacdes precisam acontecer para estabelecer a funcédo a qual o Programa se
propde no edital. Por outro lado, surgem as prescricdes da escola na qual as atividades do
Programa sdo desenvolvidas. Dessa forma, todos precisam se articular frente as demandas da

instituicdo que o recebe.

No caso do subprojeto PIBID Letras-Inglés da UFPB, a escola de nivel fundamental em
que atuaram, demonstrou uma extrema necessidade de que o Programa atuasse junto com a
professora supervisora para incluir alunos com deficiéncia nas suas aulas. Ressaltamos que a
escola possuia um namero significativo de alunos que apresentavam deficiéncias (PAULINO,
2016). Logo, o grupo passou a buscar conhecimentos em estudos e experiéncias de alguns
membros e construir saberes que oportunizassem essa inclusdo. Um pouco dessa prética foi
publicada e/ou apresentada pelos participantes em eventos académicos (PAULINO; MAIA,
2017; DOURADO; GOMES, 2017; PAULINO; MAIA; SANTOS, 2015; PAULINO; MAIA,
2015; MAIA, 2015).

Quanto ao trabalho realizado, a partir das reunides, eram tracadas metas e os bolsistas
tinham que elaborar planos de aulas com flexibilizacGes para os alunos com deficiéncia. De
inicio, todos buscaram ler a respeito e discutir para construir aulas mais inclusivas. Entdo, nessa
tentativa inicial de aprender atividades que fazem parte do oficio do professor, as coordenadoras
observavam os planos e davam um feedback. A seguir, reproduzimos um trecho no qual Ana
fala sobre o trabalho desenvolvido por elas:

Excerto 01 - A orientacdo para os bolsistas era feita nas reuniées com
relagdo ao planejamento das atividades a serem feitas na escola e

% Utilizaremos italico para destacar elementos que gostariamos de enfatizar em nosso texto.
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também grande parte fora da escola porque era lendo os planos
preparados e/e dando feedback sobre os materiais que eram preparados,
pedindo para/é: alterar alguma coisa ou adaptar. Nas reunides eram
feitas discussOes para a gente é: desenvolver planos de aula, materiais
gue fossem mais adequados levando em consideracdo as necessidades
do contexto e assim também, o que a professora supervisora queria, €
na extensdo, a orientacdo também era feita com relacdo a como adaptar
matérias (Ana).

Nesse sentido, no ambito do PIBID Letras-Inglés, o real da atividade também era
considerado quando discutiamos as regéncias — como eram chamadas as intervencdes feitas
pelos alunos na sala de aula, realizadas quinzenalmente e acompanhadas pela coordenadora
para um posterior feedback. Além disso, os bolsistas elaboravam planejamentos semanais com
foco nos alunos com deficiéncia e que também eram enviados para as formadoras previamente.
Inimeras atividades eram pensadas e elaboradas pelos membros do subgrupo. Por outro lado,
algumas dessas atividades eram impedidas ou sofriam algum tipo de interrup¢do. Por exemplo,
quando o aluno com deficiéncia faltava ou, até mesmo, quando este se recusava a fazer o que
era proposto. Sem contar que, muitas vezes, as aulas eram suspensas por falta de merenda, de

energia e até mesmo de agua. Situagcdes como estas serviram de reflexdo para o grupo.

Assim como Joana rememora, em varios momentos, as atividades propostas pelo

subprojeto fugiam a realidade da escola vejamos:

Excerto 02 - Eu dizia poxa/ai os meninos “tem datashow hoje, tem
caixinha de som” mas ndo € o que tem todo dia, né, entdo, assim, ai vem
essa/essa inquietacdo mesmo né, como é que pode, a gente entra e fica
meio sempre marcado como algo que ndo é bem parte daquele dia a dia,
daquela dindmica. [...] Entdo, eu ficava “a gente precisa refletir sobre
isso” e algumas vezes eu tentei €: trazer isso né, mais ndo, vamos ver o
gue é que a professora esta fazendo, o que é gue ela esta trabalhando,
onde é que ela ta no livro pra gente poder planejar alguma coisa que
estivesse de alguma forma mais alinhada né, ao que ela estava fazendo
(Joana).

A coordenadora Joana, ao problematizar e propor uma reflexdo com os bolsistas,
demonstra certa insatisfacdo acerca do trabalho realizado pelo subgrupo. Para ela, é preciso que
as intervencdes sejam efetuadas com os recursos que a institui¢do disponibiliza. Afinal, é nesse
cenario em que os futuros professores atuardo. O assunto levantado pela coordenadora traz a
tona o trabalho realizado no subprojeto conduzido pelas professoras formadoras, e o interesse
desta de promover espacgos que vislumbrassem a realidade da escola.
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Outro aspecto presente no trabalho desenvolvido no subprojeto eram as participacfes
em congressos. E pertinente dizer que essas atividades eram prescritas pelo programa e
articulavam os trés niveis de trabalho descritos aqui: o prescrito, considerando a obrigatoriedade
do que deveria ser realizado (a participacdo nos eventos); o real, pois levava os participantes a
construcdo de textos interpretativos sobre o que foi impedido em sua pratica docente; e 0
realizado, que envolvia desde a propria elaboragcdo/planejamento das aulas e apresentacdo e

publicacéo dos textos.

Outra contribuicdo da Cinica da Atividade, sobre a qual nos debrugamos neste estudo
para a compreensao dessa experiéncia, é a nocdo de coletivo de trabalho discutida em obras de
Clot (2006; 2010). Para ele, “esse instrumento do trabalho coletivo, elaborado pelo coletivo de
trabalho diante do real, é simplesmente o género profissional” (CLOT, 2010, p. 167). Sobre a
relevancia desse coletivo para o exercicio do trabalho, o autor (2006, p. 102) salienta que “na
clinica do trabalho a questdo do coletivo é problema central. N&o € o coletivo como grupo, mas
o coletivo como recurso para o desenvolvimento da subjetividade individual. E o coletivo no

individuo que nos interessa”.

E oportuno mencionar que ao trabalhar no contexto de um coletivo, os envolvidos s&o,
paradoxalmente, a0 mesmo tempo atores do seu proprio agir, mas também, participantes de um
ato coletivo. Sendo assim, quando Clot (2010) traz a metafora do palco, para delinear o lugar
de trabalho, no nosso caso, a sala de aula, percebemos que ao adentrar aquele espaco da escola,
ouvir os professores seria a maneira mais coerente de agir. Afinal, “trabalhadores de
determinado meio conhecem e veem, esperam e reconhecem, apreciam ou temem; o que lhes é
comum e o0s retne sob condigdes reais de vida” (CLOT, 2010, p. 169). Ou seja, cada
profissional demanda de saberes relacionados a sua pratica e que muitos destes sdo
desconhecidos dos outros. Logo, o coletivo de trabalho torna-se um instrumento para intervir

no trabalho das formadoras.

Diante dos inumeros problemas que envolvem a formacéo inicial e a Educacéo Basica,
é indispensavel que formadores, professores da Educacdo Bésica e licenciandos construam
esses coletivos de trabalho como ferramentas que viabilizem a construgdo de saberes em tempo
real. O contato com o professor da escola pode (trans)formar a maneira de agir do formador no

seu trabalho.

Considerando o trabalho dos formadores no Ensino Superior, podemos dizer que, ao

adentrarem nos espacos proporcionados pelos programas de docéncia, as formadoras criam uma
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“acdo de cooperagao que serve temporariamente de ponto de equilibrio” (CLOT, 2007, p. 99)
para 0 seu agir enquanto formadora. E com o intuito de nos aprofundarmos nessa questao que

analisaremos 0s textos das formadoras em entrevistas realizadas por este pesquisador.

Para nos debrugarmos no que foi textualizado como trabalho por nossas formadoras,
focaremos no que Bronckart (1999) denominou de Nivel Enunciativo de analise dos textos. Os
mecanismos enunciativos evidenciam a responsabilidade de quem enuncia sobre o que é dito e
se estabelece por meio de diversas vozes e modalizagfes. Esses mecanismos também envolvem
0 indice de pessoa, revelando “o estatuto individual ou coletivo que ¢é atribuido a um

determinado agir” (MACHADO; BRONCKART, 2009 p. 59).

Segundo as defini¢cbes de Bronckart (1999), “as vozes podem ser definidas como as
entidades que assumem (ou as quais sao atribuidas) a responsabilidade do que ¢ enunciado” (p.
326), e sdo identificadas como: vozes dos personagens, vozes sociais e voz do autor empirico.
A luz do que fez Pérez (2009), ilustraremos, a seguir, com recortes dos excertos gerados nas
entrevistas com nossas colaboradoras, como essas vozes (BRONCKART, 1999 apud PEREZ,

2014) podem ser identificadas:

a) Vozes de personagens — “sdo as vozes de pessoas ¢ institui¢des que sdo diretamente
ligadas, na condigdo de agentes, ao conteudo tematico” (BRONCKART, 1999, p. 62).
Encontramos algumas vozes que podem ser classificadas como vozes de personagens,
como os exemplos a seguir, retirados da entrevista com Joana, que traz a sua propria
voz como de personagem, e Beta, que se refere aos alunos como personagem no seu

texto.

Joana: Eu dizia “eu ndo quero fazer isso” era so algo que eu tinha clareza na minha/
Eu ndo quero fazer isso.

Beta: [...] fazer com que o aluno ja na universidade ele va conhecendo um pouco de
onde ele vai atuar para que ele se encontre ali né. “Vé se realmente eu t6 no caminho

certo? Eu quero isso mesmo?”
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Observamos que os alunos aparecem como uma instancia relacionada ao contetido tematico,

como um agente, ja que determinam de certa forma a agdo docente das formadoras.

b) Vozes sociais — “sdo vozes que se configuram como instincias avaliativas externas ao
contetdo tematico, podendo proceder de instituicdes sociais e personagens”
(BRONCKART, 1999, p. 63). No nosso corpus, ouvimos ecoar nos textos das
professoras vozes sociais da academia, como uma instancia que cobra do trabalhador,
mas que nao oferece os subsidios necessarios, nesse caso, uma formacdo continuada
mais adequada. Além da escola que, de certa forma, diz que a professora precisa
considerar esses aspectos na hora de formar o graduando, por conseguinte, delegando

prescri¢des do trabalho das formadoras.

Joana: E ai é uma professora, para lidar com a turma inteira.

Joana: [...] e a gente ndo tem essa formacgédo né aqui e também essa foi uma questao

para mim né.

c) Voz do autor empirico — “marca a voz de quem esta na origem do texto, respondendo
como o agente da agdo de linguagem” (BRONCKART, 1999, p. 64). No nosso caso,
observamos a posi¢do das formadoras marcada pelo uso do eu e, algumas vezes, do a

gente.

Maria: E quando eu me vejo escrevendo alguma coisa no quadro, [...] Entdo, eu trago

essa situacdo pro/ pro aluno, porque a/a: em métodos e abordagens.

Beta: [...] a gente vai descobrindo durante o processo de orientagéo, de observacao,
de participacdo na escola [...] e ai a gente vai modificando a maneira como a gente
vai agir, adaptando algumas coisas que a gente tinha pensado de um jeito ai quando

a gente vai la na realidade [...].

Percebe-se, assim, que as vozes do autor empirico podem ser explicitadas também

representando o coletivo de trabalho. Posto isto, buscamos na secdo seguinte, apresentar
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(res)significacdes que permeiam o trabalho docente e, mais especificamente, o trabalho do

formador.

2.2 (Trans)formacéao de formadores

A educacdo sempre atravessa diversos movimentos de reforma ou de renovagdo. Esses
movimentos, segundo Bronckart (2006, p. 204), derivam da

constancia [...] que a escola tem de se adaptar permanentemente,

considerando, de um lado as novas expectativas decorrentes das

evolucBes sociais e econdmicas e, de outro, 0s novos conhecimentos

sobre o ‘contetido’ das disciplinas escolares, elaborados principalmente
no campo cientifico.

Em paralelo a escola, as universidades atualmente se veem nessa crescente necessidade
de mudanca, haja vista as diferentes diretrizes publicadas na ultima década, tais como as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica (BRASIL, 2013), a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2016) e as Diretrizes Nacionais para a Formacédo de Professores
(BRASIL 2019), entre outras. Em diversos aspectos, a formacao inicial tem conseguido, aos
poucos, estabelecer uma relagdo com o campo real no qual seus futuros docentes, advindos das
licenciaturas, atuardo. Um exemplo de espacos que viabilizam esse estreitamento entre
instituicdo formadora e Educacdo Bésica sdo os programas de docéncia criados, como o PIBID
e, mais recentemente, a Residéncia Pedagdgica (RP). Ambientes que tém proporcionado ganhos
significativos e aproximado a universidade da escola como apontam estudos de Medrado e
Costa (2020) sobre a RP, e Maia e Dourado (2017) referente ao PIBID, ambos no contexto das
licenciaturas em linguas estrangeiras da UFPB. Praticas como estas tém lancado uma nova

configuracdo sobre a formacdo e rompido com 0s muros entre 0s contextos educacionais.

Durante muito tempo, a formacdo se resumia a aplicacdo dos saberes cientificos ao
ambiente escolar, ou seja, restringia-se ao conhecimento de teorias e técnicas que, muitas vezes,
revelavam-se ineficazes por ndo considerarem as necessidades individuais de cada instituicao.
Entdo, pesquisas tém evidenciado que, para agir de uma forma mais significativa na escola, é
preciso que se considere a realidade escolar desse ambiente. Nesse sentido, a imersédo dos
formadores e futuros docentes em instituicdes de ensino propicia experienciar o que, de fato,
acontece ali. Logo, tanto os futuros docentes quanto os professores formadores precisam

vivenciar, de fato, a escola, para perceberem como ela se constitui e quais séo suas necessidades
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mais especificas e imediatas. Notamos que, muitas vezes, os formadores estdo distantes da
escola e, por conseguinte, distantes do contexto, das situagdes de sala de aula, das demandas
dos alunos e dos professores da rede de Educacgédo Basica. Situa¢des como estas tém ocasionado
um numero excessivo de cobranca por parte dos licenciandos (MAIA; PAULINO; SOUZA,
2017) que reclamam das lacunas existentes na formagao inicial relacionadas ao seu campo de
atuacao e que, a nosso ver, derivam da falta de conhecimento académico em relagdo ao que tem

acontecido na Educagéo Basica.

Em decorréncia disso, em muitos casos, os formadores precisam enfrentar questdes que
sdo oriundas da disparidade entre o que se faz na universidade e o que, de fato, o aluno
vivenciara nas escolas. Uma dessas incongruéncias é a questdo da inclusdo dos alunos com
deficiéncia nas institui¢des de ensino em todos os niveis, desde a Educacdo Bésica ao ensino
superior, como ja mencionamos. O posicionamento de uma das formadoras que colaboraram
com nossa pesquisa reforca o que dissemos sobre o distanciamento entre os dois sistemas de

ensino:

Excerto 03 - E: talvez lidar com essa realidade dos alunos né, ali, dos
alunos com deficiéncia que estavam presentes na escola e ai que a gente
aqui ndo tem uma: [pausa] ndo tem uma formacdo, eu vou dizer
adequada né/na verdade ndo é nem adequada, ndo tem uma formagéo,
ponto, voltada para essa realidade (Joana).

A formadora aponta para uma problematica enfrentada por ela em dois momentos:
primeiro, a consequéncia da presenca dos alunos com deficiéncia na Educacdo Basica para a
formacado inicial docente e, segundo, a falta de conhecimentos significativos da universidade
em preparar profissionais para atuarem de acordo com as necessidades atuais da escola. Sendo
assim, o conhecimento cientifico produzido pela academia continua, ainda, aquém do cenario
real vivido nas salas de aula em nosso pais. Além disso, inferimos que quando Joana utiliza a
marca de pessoa “a gente” ela se reporta ao seu coletivo de trabalho (CLOT, 2010; 2006), nesse

caso, os formadores, evidenciando os hiatos do ensino superior.

Ao levantar questdes como essas, fica nitido que os formadores tambem se sentem
“perdidos” nesse contexto educacional. S&o inimeros saberes que necessitam ser construidos
para acompanhar a escola, que muda continuamente. E preciso reconhecer que ndo ha
possibilidades de continuar com a formacdo da mesma maneira como era na década passada.
Sao outros tempos, novos alunos e diferentes necessidades coexistindo na mesma sala de aula.

E importante construir saberes condizentes com essa nova conjuntura.
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Para Bronckart (2006), as instituicdes formadoras estdo em constante movimento
buscando aprimorar o conhecimento cientifico. Contudo, para ele, essas mudancas ndo tém sido
tdo eficazes e, para que as interveng6es da academia sejam significativas, é preciso pensar sobre
a maneira como o0s conhecimentos cientificos sao selecionados, transformados e simplificados
de forma que os professores e alunos os compreendam. Além disso, 0s conhecimentos precisam
partir também de situagBes concretas das nossas escolas e ndo somente do que estd proposto
por estudiosos que ndo estdo inteirados da nossa realidade. Defendemos que haja um novo
caminho para a elaboracéo dos curriculos, por exemplo, ou que pelo menos os formadores sejam
incentivados pela propria instituicdo superior a conhecer o campo de atuacdo dos seus alunos.
Reconhecemos que 0s estagios supervisionados praticos ja promovem essa rela¢do do formador
com a escola. Porém, sabemos que é um contato superficial. O docente, algumas vezes s
consegue comparecer a instituicdo para acompanhar a aula de regéncia de seus alunos, muito
diferente das acGes do formador na escola frente ao PIBID. Advogamos que, ouvir dos proprios
professores da escola sobre o seu trabalho é a Ginica maneira de construir uma formag&o coerente
com as demandas da Educacdo Baésica, assim como escutar dos formadores acerca das suas
particularidades relacionadas ao exercicio do seu oficio. E indiscutivel que juntos, formadores

e professores podem, sem sombra de duvidas, (res)significar a educacdo como um todo.

Bronckart reitera ainda que os conhecimentos cientificos gerados distantes do cenario
educacional sdo, por vezes, hipotéticos e incompletos, o que faz com que a escola precise
reelabora-los e, até mesmo, descartd-los por ndo suprir suas necessidades, ou seja, a
universidade precisa “construir um saber cujo estatuto ¢ de natureza propriamente escolar”
(BRONCKART, 2006, p. 205). Ressaltamos, entretanto, que os conhecimentos cientificos ndo
precisam ser construidos ipis litteris a partir das necessidades escolares, mas € muito mais
pertinente que a busca cientifica tente ser a mais fidedigna possivel diante das necessidades que

perpassam 0 nosso processo educacional.

Temos consciéncia dos impedimentos advindos das lacunas entre o conhecimento
cientifico e as escolas, e pesquisas tém investigado como viabilizar esse acesso de mao dupla
entre universidade e escola como nos mostra Martins (2009). E pertinente considerarmos que a
educacdo é metamorfosica e que o contato entre essas duas esferas educacionais precisa ser
dindmico e ativo. Ora, ndo ha como construir um conhecimento cientifico relevante as

demandas das escolas se ndo ha um dialogo entre essas duas instancias.
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Na intengdo de aproximar os conhecimentos produzidos na academia da realidade da

escola desde a década 60 e 70, de acordo com Bronckart (2006, p. 205), tém-se desenvolvido

trabalhos de pesquisa e de intervencdo que visam a melhorar o estado
de ensino, com a introducdo de conhecimentos e métodos oriundos do
campo cientifico, mas que sdo sempre objetos de uma transposicéo, isto
é, de uma adaptacdo, levando-se em conta 0 que parece ser possivel
fazer em uma determinada situacdo didatica.

Muitas dessas investigacdes sdo desenvolvidas na LA a partir dos estudos do I1SD, e um
namero significativo de trabalhos tem sido produzido em grupos de pesquisa que estudam a
formacdo de professores, entre eles, 0 GELIT e o ALDEI. Teses como as de Pérez (2014),
Freudenberger (2015) e Dantas (2019); dissertacbes como as de Ramos (2019), Gomes, (2019)
Land (2017) e Morais (2017), defendidas no ambito do PROLING da UFPB, tém demonstrado,
a partir da experiéncia de docentes, formadores e licenciandos, o que vem sendo
realizado/desenvolvido na formagdo inicial, nos estagios supervisionados e em projetos e
programas de docéncia, no contexto da propria universidade e nas escolas de Educacdo Basica,
no que se refere ao ensino de lingua inglesa. Trazer ao conhecimento da comunidade académica
e da sociedade em geral como os docentes trabalham em contextos especificos a fim de atingir
0s objetivos propostos pelos documentos oficiais e responder as demandas escolares e as
necessidades do préprio professor como trabalhador permite a ampliacdo do olhar sobre ele e

sua atividade para que assim o trabalho docente seja mais conhecido e compreendido.

Esses trabalhos tém proporcionado avancos em relacdo a formacdo como um todo e
fazem emergir o trabalho docente como ele realmente é. Mesmo assim, ainda hoje, percebemos
que hd “um desconhecimento generalizado das caracteristicas do trabalho real”
(BRONCKART, 2006, p. 208) do professor e, em consequéncia disso, 0s 0rgaos que regem o
processo educacional buscam solugdes a fim de “compreender quais sdo as capacidades e os
conhecimentos necessarios para que o0s professores sejam bem-sucedidos naquilo que é
especifico do seu oficio” (BRONCKART, op. cit. p. 207). Questdes como essas nos levam a
refletir que o “insucesso” do professor da Educacdo Basica é o mesmo do professor formador,
ja que ambos, por diversos motivos, ndo conseguem realizar o seu trabalho da forma como
gostariam e/ou da maneira como os sistemas necessitam. Nesse caminho, o professor formador

ndo possui subsidios suficientes para suas aulas e o futuro docente também ndo o tera. Indo
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nessa direcdo, evidenciamos que somente o préprio professor pode atestar sobre 0s seus saberes

e dificuldades que circundam o exercicio do seu trabalho.

2.3 Saberes e formacéo: possibilidades para abordar o trabalho docente

Nesta secdo, discorremos sobre os saberes docentes e a formacdo profissional dos
professores formadores a partir da perspectiva defendida por Tardif (2014) que nos permite,
dentre tantos outros propositos, analisar o trabalho do professor. Por outro lado, articularemos
esses saberes com o0s pressupostos do ISD mediante a textualizacdo da acdo das nossas

formadoras nos programas de docéncia.

Tardif (2014, p. 9) faz uma profunda reflexdo acerca dos saberes docentes relacionados
a formacado e a profissionalizacdo do ensino e os problematiza a partir das seguintes questdes:
Quais sdo os saberes que servem de base ao oficio do professor? Noutras
palavras, gquais sdo 0s conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as
habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas

escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas? Qual a
natureza desses saberes? [...] Como esses saberes sdo adquiridos?

Para endossar essa discussao, Tardif (2014) destaca quatro tipos de saberes: Saberes da
formacao profissional, Saberes disciplinares, Saberes curriculares e Saberes experienciais, 0s

quais apresentaremos sumariamente.

Os Saberes da formacgdo profissional (das ciéncias, da educacdo e da ideologia
pedagogica) sdo tidos como o conjunto de saberes oriundos das ciéncias humanas e da educacédo
transmitidos pelas instituicGes de formacdo de professores que fornecem a formagdo um
arcabouco ideologico relacionado a técnicas e métodos, algumas formas de saber fazer
(TARDIF, 2014). Por outro lado, os Saberes disciplinares sdo gerados a partir do conhecimento
cientifico académico e passados ao docente através da formacdo na academia. Para Tardif
(2014, p. 38), “Os saberes das disciplinas emergem da tradigdo cultural ¢ dos grupos sociais
produtores de saberes”. Os Saberes curriculares, “apresentam-se concretamente sob a forma
de programas escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os professores devem aprender e
aplicar” (p. 38), ou seja, sdo 0s conhecimentos que o professor detém relacionados ao ensino-
aprendizagem e questdes estruturais que regem a escola. Por fim, os Saberes experienciais, “séo

o0s conhecimentos reconfigurados pelo préprio docente a medida que desenvolve o seu trabalho



37

de professor. [...] S&o saberes oriundos da experiéncia, e por ela validados” (SILVA, 2015, p.
80).

Antes de refletirmos sobre as questdes dos saberes relacionados ao trabalho dos
professores, € relevante mencionar que a profissionalizacdo do ensino vem sofrendo mudangas
significativas ao longo dos anos, como apontam os estudos de Tardif e Lessard (2009), que
trazem a tona os problemas enfrentados na Europa e na América do Norte e que refletem bem
a nossa realidade. Dentre os inumeros problemas que envolvem a educa¢do no nosso pais,
podemos citar, principalmente aspectos relacionados & desvalorizagcdo e a perda de prestigio
docente, além de evidenciarem também que a “formagdo profissional € deficiente, dispersiva,
pouco relacionada ao exercicio concreto do servigo” (p. 26). Discussdes como estas nos fazem
refletir acerca da formagao docente como um todo, independentemente de onde ela aconteca,

na formagdo inicial ou continuada, na Educacdo Béasica ou no Ensino Superior.

Se pensarmos no universo dos formadores, se considerarmos que cabe ao professor
formador trilhar um caminho profissional sob duas perspectivas, é como se dois profissionais
atuassem concomitantemente e que precisassem ter perspectivas distintas acerca do discente.
Isto €, primeiro seria a docéncia para os graduandos, que abrange as metodologias utilizadas
para os licenciandos em sala de aula, enquanto estudantes. Maneiras que promovam o0
aprendizado dos conteudos, para que construam os saberes provenientes da formacdo
profissional, saberes disciplinares e curriculares (TARDIF, 2014), que sdo, a principio, gerados
dentro do espaco académico. Uma segunda perspectiva seria o fato de que o formador precisa
vislumbrar as possiveis realidades a serem enfrentadas por seus alunos nos diferentes contextos
onde devem atuar, ou seja, o professor que forma para ensinar, precisa também apresentar
maneiras de organizar e construir saberes que possam ser Uteis para esses futuros docentes nas

suas salas de aula, realidades estas que, muitas vezes, ainda ndo foram experienciadas por eles.

Sabemos que a realidade do Ensino Superior diverge bastante daquela do cenario da
Educacdo Basica. Nesse sentido, € necessario que o formador proponha aulas, metodologias,
atividades que possam ser adaptadas a diversas realidades, como o0 uso de instrumentos que a
instituicdo possa oferecer tais como, projetor, livros, internet. Além do préprio livro didatico e
do fato de em alguns contextos, ndo haver outros recursos, somente o quadro. Explorar maneiras
de aula que considerem o quantitativo de alunos, ja que em sua maioria as salas de aula de
escola estdo superlotadas. No entanto, € necessario percebermos que muitos professores

universitarios estdo muito distantes da escola publica devido aos objetivos das disciplinas que
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ministram e que os restringe as salas de aula da universidade, por ndo manterem vinculos com
projetos na Educacgéo Basica ou até mesmo por falta de interesse. Além disso, muitos ndo foram
alunos de instituicbes publicas durante o seu processo educacional, o que gera um maior

desconhecimento desse espago.

Complementando a discrepancia entre esses espagos educacionais, Tardif (2014) faz
uma critica @ maneira como a organizacgdo curricular é proposta. Segundo ele, focada em um
conhecimento tedrico e distanciada do estudo da realidade das escolas e professores.
Acreditamos que isso acontece por motivos de que esses documentos sdo organizados por
profissionais que ha muito tempo ndo atuam nesses espacos para 0S quais esses parametros e
demais documentos regulatérios sdo gerados, como nas universidades e instituicdes de
Educacdo Basica. Reconhecemos que ha muitas lacunas na formacao inicial e defendemos ser
de extrema importancia que o professor formador seja exposto a realidades diversas em todos
os niveis e modalidades de ensino, e também em situacdes reais de educacdo, para que sua
pratica na universidade seja coerente com os diversos contextos em que seus alunos atuarao.
Essa aproximacdo do professor universitario com a escola é uma maneira de ressignificar o

espaco da formacao.

Ainda sobre os diferentes contextos, cada um com suas singularidades e especificidades,
percebemos a crescente presenca de alunos com deficiéncia nas instituicbes de Educacdo
Basica, como apontaram as nossas colaboradoras (cf. capitulo 5), em um ndmero muito maior
que no Ensino Superior. Em vista disso, é indiscutivel que saberes sobre essa realidade devam
ser construidos, possibilitando aos discentes em formagdo o desenvolvimento de um trabalho
que reverbere em uma educacdo que promova a incluséo de todos. Insistimos ainda que muitos
formadores nunca tiveram experiéncia com alunos com deficiéncia e que estdo vivenciando
pela primeira vez essa realidade junto com seus alunos na graduacao, o que julgamos ser muito
rico e reforca a ideia de Tardif (2014) de que o saber é plural. Sobre isso, incentivamos que
formadores e discentes aprendam juntos, criem uma relacdo colaborativa, assim como fizeram

as nossas colaboradoras.

Frente a essa realidade, Tardif (2014, p. 37) problematiza a relagédo entre os formadores

€ 0S professores:

E bastante raro ver os tedricos e os pesquisadores das ciéncias da educagéo
atuarem diretamente no meio escolar, em contato com os professores. [...] A
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relagdo entre esses dois grupos obedece, de forma global, a uma légica da
divisdo do trabalho entre produtores de saber, de executores ou técnicos.

Preocupa-nos a existéncia desse distanciamento, porém, temos visto mudancas nesse
cenério. Programas institucionais tém estreitado essas relacdes entre universidades e escolas,
aléem de contribuirem de maneira significativa para a formacdo inicial e continuada dos
professores e dos formadores ao redimensionarem a formagdo de todos os envolvidos e,
consequentemente, gerarem novos saberes experienciais decorrentes da participacdo em

programas ofertados no ensino superior.

Em face desse panorama, € significativo ressaltar que ndo estamos defendendo que os
formadores precisam saber de tudo, mas refor¢cando a necessidade de o formador ter contato
com a Educacdo Bésica para, a partir disso, mobilizar todos os seus saberes em prol de uma
formacdo que atenda a tais necessidades, mesmo que parcialmente. Afinal, as instituicdes
apresentam realidades impares e, muitas vezes, inéditas a cada ano letivo. Dessa forma, é
impossivel que o formador dé conta de tudo isso. Nao obstante, os professores acumulam uma
gama de saberes advindos de todo o caminho ja percorrido, além do mais, questdes de
identidade profissional levam esses profissionais a se aprofundarem em areas de seu interesse,
0 que leva esses professores a trilharem caminhos diferentes, com interesses e saberes diversos
além de Unicos. Tardif (2014, p. 11) descreve bem o saber do professor, como verificamos a
seguir:

0 saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa
e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia

profissional, com as suas relages com os alunos em sala de aula e com
0S outros atores escolares, etc.

Com essa concepgdo, defendemos que a exposicdo do formador a situagdes nunca
vivenciadas €, sem ddvida, uma maneira de apresenta-los a ambientes novos fazendo com que
(res)signifiguem os seus saberes. Afinal, nenhuma realidade se mantém estavel por muito
tempo, e “o que se aprende ¢ como se¢ aprende, em um determinado espago-tempo evoluem
inevitavelmente em fungdo das mudangas sociais” (SILVA, 2015, p. 78), 0 que reforca a ideia
de que ser professor é estar sempre aprendendo, para assim, realizar o seu trabalho. Ser
professor ndo € somente estar na sala de aula, até porque, o fazer docente abrange muitos outros

espacos.

Essa ideia de inacabamento é textualizada por Maria, colaboradora com quase trinta

anos de experiéncia, que evidencia: “quando eu achava que ndo vinha mais nenhuma outra
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novidade né, que fosse me desestabilizar dentro das certezas que eu ja tinha, veio justamente o
PIBID”. Nesse caso, mesmo com ampla pratica docente, a participacdo no referido programa
provocou essa instabilidade profissional, demonstrando que sempre ha o que aprender quando
falamos sobre docéncia. Nossa formagao nunca se encerra, mesmo quando parece que estamos
em final de carreira, somos surpreendidos por algo novo. Entendemos que a professora assume
uma postura de honestidade ao reconhecer essa lacuna, desnudando-se e (des)construindo a

ideia de que o professor formador detém todo o conhecimento.

Outro fator que ecoa é a enorme demanda de trabalho que o formador possui, dentre
elas, lecionar e orientar alunos na graduacdo e pds-graduacao (OLIVEIRA, 2011), publicar
textos, participar de eventos académicos, preencher e escrever relatorios, submeter projetos e
programas, participar de reunides, entre outros oficios que fazem parte do seu trabalho. Esse
grande numero de tarefas a serem executadas por esses profissionais gera uma sobrecarga
exaustiva que demanda horas de dedicacdo, e esses profissionais ainda precisam lidar com
muitas cobrancas em relacdo as incongruéncias da graduacdo (TARDIF; LESSARD, 2009).

Ressaltamos que nem todas as atividades elencadas sdo obrigatorias para o professor formador.

Nesse sentido, para compreender o trabalho do formador, precisamos partir da premissa
de que os saberes dos professores sdo exclusivos de cada um, ou seja, ndo ha nenhum docente
igual ao outro, mesmo que estes possuam as mesmas qualificagdes curriculares, o0 mesmo tempo
de profissdo ou, ainda, atuem nos mesmos contextos. Ademais, esse “saber é plural, formado
pela amalgama, mais ou menos coerente de saberes oriundos da formacao profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014, p. 36), além daqueles

compartilhados entre os préprios professores ao longo do seu trabalho.

Alinhados a ideia de Carter (1990 apud TARDIF, 2014, p. 265) de que os saberes
docentes “sdo fortemente personalizados, [sdo] saberes apropriados, incorporados,
subjetivados, saberes que é dificil dissociar das pessoas, de sua experiéncia e situacdo de
trabalho”, apoiamo-nos em Velloso-Leitdo (2015, p. 49) quando defende que “cabe a cada
sujeito, a partir das suas experiéncias, do seu conhecimento de mundo, da sua origem, dos seus
sucessos e fracassos (re)produzir e ampliar 0 seu arsenal singular de saberes”. Nesse paradigma,

a relacdo de cada profissional com o seu trabalho é a fonte de enriquecimento profissional.

Em concordancia com a conceptualizagdo feita tanto por Carter (1990 apud TARDIF,
2014) quanto por Velloso-Leitdo (2015), sobre os saberes, antes de refletirmos sobre o0 Quadro

1 a sequir, proposto por Tardif (2014, p. 63), ressaltamos que o referido estudo tinha como foco
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saberes docentes relacionados a professores. Por outro lado, nossa pesquisa tem como
colaboradoras quatro professoras formadoras e, como dissemos anteriormente, consideramos
que essas profissionais do Ensino Superior atuam em duas frentes, a de docente e a de formadora
que, a nosso ver, demanda posturas profissionais e saberes diferentes. Por isso, faremos algumas

modificagOes nos saberes, tais como definidos por Tardif (2014).

Quadro 1 - Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisi¢cdo

Modos de integragéo no

trabalho docente

Saberes pessoais dos

professores

A familia, o ambiente de
vida, a educagéo no sentido

lato, etc.

Pela histéria de vida e pela

socializa¢éo primaria.

Saberes provenientes da

formacao escolar anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos pos
secundarios ndo

especializados, etc.

Pela formacgéo e pela
socializacéo pré

profissionais.

Saberes provenientes da
formacéo profissional

para o magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores, 0s

cursos de reciclagem, etc.

Pela formacao e pela
socializacéo profissional nas
Instituices de formagao de

professores

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos, documentos,
teorias e pesquisas?®

usados no trabalho

A utilizacéo das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas,
documentos oficiais que
regem a formacao,

legislacao nacional, etc.

Pela utilizagéo das
“ferramentas” de trabalho,

sua adaptacao as tarefas.

10 Em destaque vermelho, o que estamos acrescentando aos saberes de Tardif a partir do nosso olhar sobre o agir
das professoras formadoras, colaboradoras deste estudo.
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Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula
na escola, na universidade,

incluindo a participacéo

A pratica do oficio na escola
e na sala de aula (dentro e
fora da universidade), a
experiéncia dos pares

(formadores, licenciandos);

Pela pratica do trabalho e
pela socializacao
profissional.

Pela exposigéo a contextos

nos quais os licenciandos

em programas académicos | A inser¢cdo em programas de atuaréo.
docéncia.

Fonte: Adaptado de Tardif (2014, p. 63).

Como ja dissemos, as classificagbes apresentadas por Tardif (2014) apontam muito
especificamente para o professor da Educacédo Bésica e, por isso, algumas nomenclaturas dizem
muito desse cenario. Por estarmos tratando do contexto de quatro professoras formadoras,
sentimos a necessidade de substituir algumas nomenclaturas. Sendo assim, os Saberes
provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho, chamaremos de Saberes
provenientes dos programas e livros didaticos, documentos, teorias e pesquisas utilizadas no
trabalho, por considerarmos que estes outros instrumentos colaboram para a ressignificacdo da
sua a¢do enquanto formadoras. E, quanto aos Saberes provenientes de sua propria experiéncia
na profissdo, na sala de aula e na escola, acrescentaremos na universidade, incluindo a
participacdo em programas académicos. J& que estes dois espacos se configuram como
ambientes relacionados a propria pratica docente e espacos propicios para a construcdo de
saberes, mesmo que a participacdo nesses programas nao seja pre-requisito para o professor
universitario. E justamente nesse contexto que as nossas colaboradoras se inserem. Ressaltamos
que, em grande parte dos momentos da atuagdo do professor, esses saberes ocorrem

simultaneamente, e que na maioria das vezes, € impossivel dissocia-los.
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3 PROGRAMAS INSTITUCIONAIS COMO FERRAMENTAS E ESPACOS
FORMATIVOS PARA O PROFESSOR FORMADOR

Este capitulo tem por objetivo apresentar as principais caracteristicas e objetivos de
programas de docéncia mencionados pelas professoras formadoras, colaboradoras de nossa
pesquisa, € que, a nosso ver, tém ressignificado a sua formagdo docente. Nesse sentido,
discorreremos brevemente sobre os seguintes programas*! no ambito da Universidade Federal
da Paraiba: o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID); o Programa de
Bolsas de Extensdo (PROBEX); o Programa de Licenciatura (PROLICEN) e o Programa de
Tutoria (PROTUT).

3.1 Breve descricéo de alguns programas institucionais na UFPB

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), segundo estabelece
o edital (EDITAL n° 061/2013), tem a finalidade de contribuir para o aperfeicoamento da
formacdao dos discentes de cursos de licenciatura, por meio do desenvolvimento de projetos que
proporcionem aos licenciandos, na primeira metade do curso, uma aproximacao pratica com o
cotidiano das escolas publicas de Educacéo Basica e com o contexto em que elas estao inseridas.
Compreendemos que, dessa forma, formadores e futuros docentes estardo em contato direto

com as escolas, local onde atuara a maioria dos futuros professores em formacéo inicial.

De acordo com os editais publicados até 2019, dentre os principais objetivos do PIBID
estdo: a) incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a Educacdo Baésica; b)
contribuir para a valorizagdo do magistério; c) elevar a qualidade da formacédo inicial de
professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre Educacdo Superior e
Educacdo Basica; d) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superagdo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; e)

incentivar escolas publicas de Educacdo Basica, mobilizando seus professores como

11 Atualmente a UFPB tem o Programa de Residéncia Pedagdgica, mas sua implementagdo foi posterior a geragéo
dos dados.
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coformadores dos futuros docentes e tornando-os protagonistas nos processos de formacao
inicial para o magistério; e f) contribuir para a articulagéo entre teoria e pratica necessarias a

formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos de licenciatura.

Segundo informag6es dos documentos que o regulamenta, o programa institucional é
apoiado com a concessao de bolsas nas seguintes modalidades: a) iniciacdo a docéncia, no valor
de R$400,00, para discentes de curso de licenciatura; b) coordenador institucional, no valor de
R$1.500,00, para docente da IES responsavel pelo projeto institucional de iniciacdo a docéncia;
c) coordenador de &rea, no valor de R$1.400,00, para docente da IES que coordenara area do
subprojeto; d) professor supervisor, no valor de R$765,00, para professor da escola de educacéo

basica que acompanha o discente na escola.

Por outro lado, o Programa de Bolsas de Extensdo (PROBEX) da UFPB, é custeado
com recursos da propria instituicdo, previstos no seu orcamento. De acordo com o edital que o
regulamenta, o0 PROBEX se constitui como uma das estratégias da politica de extensao
universitaria da Universidade Federal da Paraiba com o propoésito de contribuir para a formacao
académica e cidada do seu corpo discente, dos cursos de graduacao presenciais e a distancia, a
partir da experiéncia em agdes de extensao universitaria. As atividades desenvolvidas no ambito
do programa visam atender as necessidades e demandas da sociedade paraibana, no sentido de
promover o desenvolvimento a partir de um trabalho conjunto com as comunidades e grupos

envolvidos.

Segundo o edital n° 01/2019, a equipe do projeto pode ser composta por: a) coordenador
—docente ou técnico-administrativo extensionista; b) coordenador adjunto - docente ou técnico-
administrativo extensionista; c¢) colaborador(es) — docente(s) ou técnico-administrativo(s)
extensionista(s); d) extensionista colaborador externo — participante externo; e) aluno(s)
bolsista(s) — discente regularmente matriculado em curso de graduagéo na UFPB (Inciso I, Art.
3° do Decreto 7.416/2010); f) aluno(s) voluntario(s) — discente regularmente matriculado em
curso de graduacdo na UFPB. O PROBEX oferece bolsas no valor de R$ 400,00 (quatrocentos
reais) aos discentes selecionados e que se encontram atualizados junto ao SIGAA,

Ja o Programa de Licenciatura - PROLICEN ¢, de acordo com o seu edital n°

05/2019, um programa de apoio aos Cursos de Licenciatura da UFPB e é coordenado pela Pro-

2.0 Sistema Integrado de Gestdo de Atividades Académicas (SIGAA) é uma plataforma online adotada pela UFPB
para a realizacdo de atividades didrias desempenhadas por alunos, funcionérios técnicos, professores e
coordenadores.
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Reitoria de Graduacao desde 1994, através do GT de Licenciatura, e envolve a participacdo de
professores e alunos da UFPB, além de professores do ensino basico que desenvolvem
atividades conjuntas de ensino, pesquisa e extensdo nos Cursos de Licenciatura e nas Escolas
Publicas. O PROLICEN tem por objetivo melhorar a formacdo inicial nos Cursos de

Licenciatura, bem como a formacgéo continuada nas escolas publicas do Estado da Paraiba.

De acordo com o edital que o regulamenta, o PROLICEN tem, dentre os seus objetivos
centrais: a) atender aos principios de qualidade que assegurem a garantia do ingresso, da
permanéncia e da conclusdo pelos alunos das diversas licenciaturas; b) desenvolver a¢fes que
favorecam a melhoria da qualidade dos cursos de Licenciatura e/ou cursos afins as
Licenciaturas da UFPB; c¢) propiciar uma efetiva articulagdo dos cursos de Licenciatura com
a Educacdo Basica, favorecendo a integracdo e a parceria da UFPB com a Rede Publica de
Ensino; d) estimular o desenvolvimento de acgdes, estratégias e metodologias inovadoras nas
areas do ensino-aprendizagem, da gestdo educativa e da organizacdo do trabalho pedagdgico,
nos ambitos da educacédo escolar e ndo escolar; €) promover a interdisciplinaridade entre as
diferentes areas de conhecimentos; f) propiciar a integracdo entre o0 ensino, a pesquisa € a
extensdo na formacdo de profissionais para a Educacdo basica; e g) definir atividades de
intervencdo nas areas contempladas por cada projeto, objetivando favorecer a formagdo do

licenciado e a melhoria da qualidade na Educacdo Basica.

Na mesma direcdo dos projetos anteriores, como presente em seu edital, o Programa de
Tutoria de Apoio as Disciplinas Basicas (PROTUT) e vinculado a Pro-Reitoria de Graduacéo
da Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e oferece apoio didatico-pedagdgico aos estudantes
regularmente matriculados nos cursos de Graduacdo dessa universidade. As atividades
didatico-pedagdgicas do PROTUT sdo exercidas por tutores, estudantes regularmente
matriculados nos cursos de graduacdo e pos-graduacdo da UFPB, em colaboracdo com
professores, outros estudantes e técnico-administrativos, em conformidade com o Regimento
Geral da UFPB.

Nessa perspectiva, consideramos importante destacar que, no ambito da nossa pesquisa,
os conhecimentos mobilizados pelas formadoras em varios momentos tém redimensionado a
sua pratica a partir da participacdo nos diferentes programas de docéncia. Como todas as
formadoras fizeram ou fazem ainda parte do PIBID Letras-Inglés (UFPB), este programa foi

bastante mencionado, o que justifica nossa proxima subsecdo, na qual apresentaremos esse
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subprojeto, mais especificamente durante o periodo de 2014 a 2018. Por esse motivo, trazemos

a seguir uma reflexd@o acerca do referido subprojeto.

3.2 O Subprojeto PIBID Letras-Inglés na UFPB®

Como dissemos na se¢édo anterior, a criagdo do PIBID nasce com a intengdo de fomentar
a iniciacdo a docéncia na tentativa de melhora-la, pois, de acordo com Gatti et. al. (2014), os
cursos de licenciatura ndo tém oferecido uma formacéo adequada as novas demandas para o
trabalho dos professores da Educacdo Béasica. Dessa maneira, sabe-se que tanto os docentes que
atuam na escola quanto os formadores universitarios tém sofrido com a exigéncia em funcéo
das mudancas ocorridas na sociedade como, por exemplo, a diversidade dos alunos em sala de
aula, inclusive no proprio Ensino Superior. Logo, percebemos que o referido programa afeta
diretamente os professores formadores que também estdo envolvidos nessa atmosfera e que

sofrem diretamente com essa transformacao do cenario educacional.

Sdo membros do PIBID, de acordo com os documentos regentes, coordenador
institucional, coordenador de area, professor supervisor e licenciando. No decorrer desses cinco
anos, o subprojeto PIBID Letras-Inglés fora coordenado por quatro formadoras, sendo que
apenas duas por edital. Durante esse periodo, duas das quatro coordenadoras, Ana e Maria
permaneceram a frente na maior parte do tempo, afastando-se devido a licengas e sendo
substituidas por formadoras com interesse em projetos de docéncia. Também fizeram parte trés

supervisoras e 25 bolsistas.

De acordo com Maia e Dourado (2017), o subgrupo PIBID Letras-Inglés atuava em dois
niveis da Educacdo Bésica, Ensino Fundamental (EF), com sete (07) bolsistas em uma escola
de nivel fundamental, do 6° ao 9° ano, e o Ensino Médio (EM) com dezoito (18) bolsistas que
atuavam em duas escolas de nivel médio, além de trés (03) professoras supervisoras de trés
escolas distintas no municipio de Jodo Pessoa/PB e duas professoras coordenadoras da referida
IES. Esse coletivo promovia uma ponte entre a universidade e as escolas da rede publica, ao
elaborarem atividades orientadas para o desenvolvimento do letramento critico e de praticas
inclusivas, como também aproximando professores em formacdo da realidade escolar.

Ressaltamos que o subgrupo era subdividido em dois - Ensino Fundamental e Ensino Médio,

130 subprojeto PIBID Letras- Inglés em questéo era regido pelo edital n° 061/2013. Vale ressaltar que foi durante
a regéncia desse edital, durante os anos de 2014 a 2018, que o subprojeto teve como foco a Inclusdo e o Letramento
Critico.



47

e cada formadora coordenava um grupo de bolsistas. E pertinente mencionarmos que, durante
a vigéncia desse Programa, haja vista a necessidade de cortes financeiros pelo 6rgdo fomentador
de recursos, cogitou-se a extingdo do Programa, o que mobilizou todos os envolvidos, bolsistas,
coordenadores, supervisores, alunos da escola regular, pais, entre outros, para lutarem pela sua

continuidade como demonstra algumas publicacdes no blog do referido subgrupo da UFPB 4,

Segundo Maia (2015), os licenciandos dedicavam-se ao subprojeto em atividades
realizadas na escola, devendo cumprir a carga horéria de 3(trés) horas-aula semanalmente e
uma reunido pedagogica semanal com duragdo maxima de quatro horas com a coordenadora
para discussdo sobre a realizacdo das atividades e reflexdes referentes as experiéncias
vivenciadas durante a semana nas escolas. Além disso, estava prevista a participacdo em
eventos académicos para apresentar a comunidade cientifica o trabalho desenvolvido no
contexto do subprojeto. As supervisoras precisavam, assim como os demais, firmar termo de

compromisso e declarar disponibilidade para realizagédo das atividades previstas pelo projeto.

Afora a observacéo, coparticipacao nas aulas da professora supervisora, planejamento e
ministracdo de aulas, os bolsistas elaboravam relatos reflexivos mensais, refletindo acerca de
temas que emergiam nas visitas as escolas e nas reuniées (MAIA; DOURADO, 2017). Estes
textos eram lidos e voltavam para os alunos participantes com feedbacks das respectivas
coordenadoras. E oportuno mencionar ainda, que esses textos foram utilizados pelos proprios
alunos participantes e pelas formadoras como corpus para producdo de textos para apresentacao
em eventos, publicacGes e pesquisas no ambito da poés-graduacdo (GOMES, 2016; 2019;
SANTOS; DANTAS; MAIA, 2015; e G. DANTAS, 2019).

Acreditamos que essas mudancas proporcionadas pelos programas de docéncia, surgem
em um bom momento e nos fazem refletir acerca do que precisa ser feito para que a formacéo
inicial corresponda as demandas da Educacdo Basica e que, dessa maneira, deixe de ser “uma
formacao de carater abstrata e desarticulada do contexto de atuacao do professor” (GATTI et
al., 2014, p. 14). Sem duvidas, a imersdo nesse espago ¢ uma otima forma de conhecé-lo e,
assim, buscar possibilidades de atender as suas necessidades reais e aos poucos reverter a

problematica na formacéo inicial de professores.

O PIBID é um espaco que propicia essa aproximacao de maneira efetiva, pois € a ponte

que leva a universidade para a escola e entrelaca professor formador, professor da escola e aluno

1 https://pibidletrasinglesufpb2015.blogspot.com/2015/11/mobilizacao-ficapibid.html
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em formacéo. Por isso, Gatti et al. (2014) enfatizam que o referido Programa tem sido uma das
politicas de formacdo mais eficazes desde sua criagdo. J& Romero (2017) reforca a vivacidade
do Programa e atribui o sucesso a interacao e colaboracéo entre os seus participantes, conforme

ilustrado na Figura 1 a seguir:

Figura 1- Participantes do PIBID

Professor
formador

Professor P i b i d Professor

da em . .
educagéo formagéo . UanGrS'dade
bésica inicial

|_|Escola Basica

Fonte: Adaptado de Morais (2017)

A partir dessa configuracdo, que conecta o professor formador, o professor da Educacéo
Basica e o professor em formacdo inicial, percebemos que o0s envolvidos atuam
concomitantemente e articulados. Dessa forma, os dois espa¢os formativos, a universidade e a
escola, estdo imbricados na reunido desses atores de tal maneira, que fica impossivel perceber
quem esta formando quem. Essa experiéncia tem gerado pesquisas (LAND, 2017; MORAIS,
2017), inclusive de pesquisadores que trabalham com a formagao docente, mas que séo externos
ao programa. Por esse motivo, conseguimos perceber que o PIBID tem possibilitado um
redimensionamento da formagao docente, seja ela inicial ou continuada, pois, “se mostra
transformando para melhor atender as necessidades contextuais de nosso complicado contexto
educacional” (ROMERO, 2017, p. 66).

Como dissemos anteriormente, o referido subprojeto tem gerado um namero
significativo de pesquisas nas quais os bolsistas refletem sobre as experiéncias proporcionadas

por esse espaco. Para ilustrarmos essa producdo, em uma rapida busca utilizando o descritor



49

PIBID Letras-Inglés, identificamos Trabalhos de Conclusédo de Curso (TCC) defendidos nos

Gltimos anos pelos bolsistas do PIBID Letras-Inglés da UFPB.

Reforcamos, mais uma vez, o fato de que durante todo o periodo de atuacdo, o PIBID
manteve um trabalho colaborativo de forma que universidade e escola estiveram juntas,
buscando minimizar os problemas vivenciados por ambas, ou seja, a escola traz para a
instituicdo superior o0s aspectos que necessitam serem sanados ou melhorados, permitindo aos
formadores e aos bolsistas perceberem os hiatos existentes entre esses dois niveis educacionais,
e a partir disso construirem conhecimentos mais significativos para atuarem naquela realidade
especifica: a escola. Assim, a universidade conhece de dentro a necessidades mais urgentes da
Educacdo Basica e, como consequéncia, vivencia oportunidades que promovem a construgdo
de saberes que atendam as lacunas da propria formacao inicial. Dessa forma, o PIBID guiou
suas agdes por esse Viés, o de conhecer para, assim, pensar em estratégias que atendessem as
demandas solicitadas. O subgrupo Letras-Inglés da UFPB adotou, ap6s analise dessas

evidéncias, duas linhas de trabalho, quais sejam: Letramento Critico e Inclusao.

A reflexividade era algo trabalhado no subgrupo PIBID Letras-Inglés da UFPB. A partir
das visitas a escola e das regéncias, eram feitas reflexdes sobre essas vivéncias em textos, 0s
quais eram denominados de relatos reflexivos. Também eram realizadas avaliacdes das
experiéncias nas reunides semanais com o0s proprios bolsistas, as coordenadoras e algumas
vezes as supervisoras. Pelo viés do Letramento Critico, defende-se que € preciso fazer com que
os licenciandos reflitam acerca da sua pratica e possam fazer escolhas pertinentes de como
atuarem nas suas aulas, como planeja-las e o que fazer em situac6es especificas quanto ao seu
trabalho, assegurando a relevéancia de se formar profissionais reflexivos. Nessa direcdo, Ana,
uma das formadoras, € bem enfatica ao destacar entre as acGes que considera relevante
desenvolvidas no subprojeto “pedir mais assim do aluno essa autorreflexdo sobre a propria
pratica e usar isso como material de aprendizagem. O préprio texto do aluno, a propria
reflexdo [...]".

Por outro lado, um aspecto que tem envolvido o processo de formacdo no Curso de
Letras-Inglés é a inclusdo de alunos com deficiéncia no ambiente escolar, ja que em uma das

escolas na qual atuamos como bolsistas PIBID, possuia a época do subprojeto um quantitativo

15 Link para os Trabalhos de Concluséo de Curso sobre o PIBID. https://repositorio.ufpb.br/jspui/simple-
search?location=%2F&query=PIBID+Letras-

Ingl%C3%AAs&rpp=108&sort by=score&order=desc&filter field 1=type&filter type l=equals&filter value 1=
TCC
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consideravel de alunos com deficiéncia. Essa realidade tem causado certa inquietagdo e tem
provocado os professores formadores a buscarem conhecimentos para atender a essa realidade.
A partir dessa demanda premente, Medrado (2016, p. 269) faz a seguinte indagacao:
se ndo se fala sobre inclusdo, se ndo se provoca reflexbes que evidenciem
atitudes inclusivas ou se ndo se expdem futuros profissionais de ensino a

contextos de inclusdo, como desenvolver nesses professores a consciéncia da
diferenga? (grifo nosso).

E significativo registrar que recentemente, em 2015, foi sancionada a Lei Brasileira de
Inclusdo (LBI), a Lei 13.146/2015, que tem fomentado discussdes acerca do acesso e da
permanéncia de alunos com deficiéncia nas institui¢ces de ensino desde a Educacéo Infantil até
o Ensino Superior, isto €, a lei garante a inclusdo e o exercicio da cidadania e a plena condi¢do
de igualdade para todos. Assim, esses espacos formativos precisam propor agoes que viabilizem
um ambiente o mais inclusivo possivel, conforme estabelece a LBI (BRASIL, 2015). Além
disso, os proprios docentes da Educacdo Basica afirmam que ndo sabem como conduzir suas
aulas com alunos com deficiéncia (DANTAS, 2014), tampouco os professores formadores. No
entanto, percebemos trés aspectos que precisam ser considerados, afinal, os nossos formadores
também sdo professores que: a) também recebem alunos com deficiéncia nas suas salas de aula;
b) ndo foram formados para esse contexto; e ¢) precisam formar professores, cujo contexto de
atuacao sera a Educacéao Basica, e precisam saber como incluir os alunos com deficiéncia. Dessa
maneira, é imprescindivel ponderar frente a essa realidade. Avaliamos necessario expor nosso

posicionamento acerca desses trés pontos.

Primeiramente, queremos propor para 0 nosso leitor que ndo esqueca que aquele
formador que esta na universidade, e que muitas vezes parece estar tdo distante de nds, €
também um professor. Além disso, eles também partilham de angustias semelhantes aquelas
dos educadores da Educacéo Basica, inclusive a falta de saberes docentes para incluir os alunos
com deficiéncia nas suas aulas. Por conseguinte, em decorréncia das leis promulgadas, esses
alunos tém chegado a universidade e também tém desestabilizado os formadores, como é
possivel perceber no texto das nossas colaboradoras. E evidente que o nimero de alunos com
deficiéncia nas instituicbes superiores € bem menor que na Educacdo Basica. Na UFPB,

especificamente, onde as professoras atuam, de acordo com o mapeamento feito pelo CIA*®, no

16 0 Comité de Inclusdo e Acessibilidade (CIA) da Universidade Federal da Paraiba é uma assessoria especial
vinculada diretamente ao Gabinete da Reitoria. Foi criado oficialmente no dia 26 de novembro de 2013 através da
Resolugdo n° 34/2013 do Conselho Universitario (CONSUNI).

https://www.ufpb.br/cia
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ano de 2019, ingressaram na UFPB 3.850 alunos com deficiéncia. Mesmo que em nimeros
menores, e em situagfes mais isoladas, esses estudantes tém adentrado na graduagéo, gerando
davidas relacionadas a inclusdo nos profissionais docentes que se percebem sem saberes para

atuar com esses alunos.

O segundo ponto é que, no contexto da Educacdo Béasica e até mesmo na propria
graduacdo, é constante ouvirmos de professores na escola, em cursos de idiomas e de
licenciandos, que a formacao inicial, por exemplo, ndo dispde de disciplinas sobre incluséo e
que os formadores ndo tratam da tematica nas suas aulas (MAIA; PAULINO; SOUZA, 2017).
Contudo, gostariamos de pontuar que o processo educacional como um todo é construido em
um movimento continuo, e com isso, novas demandas aparecem e todo o sistema precisa se
reorganizar para atingir as suas necessidades. Entdo, € oportuno percebermos que muitos
professores universitarios foram formados ha algum tempo onde néo se falava em incluséo, que
ndo fazia parte das discussdes nos contextos escolares. Em consequéncia disso, muitos deles
enfrentam atualmente uma grande dificuldade em incluir alunos com deficiéncia e,
consequentemente, em formar professores sensiveis a incluséo (MEDRADO; CELANI, 2017).
Isso ndo quer dizer que, por ndo terem experienciado uma formagéo inclusiva, os formadores
estdo livres da responsabilidade de formar profissionais para adotarem atitudes inclusivas. O
que nds queremos propor é que, mais do que culpabilizar o docente, precisamos nos engajar
para juntos criarmos espagos que promovam essa construcao de saberes. E importante que 0s
alunos também proponham, que tragam exemplos e que provoquem esse formador. O professor
precisa ser responsavel pela qualidade e pelo cumprimento do seu trabalho. Logo, quando nédo

tem ciéncia de algo, deve buscar aprender.

Hoje em dia existem milhares de maneiras de construir saberes. Uma delas, como
evidenciam os nossos dados, € buscar nos pares, no coletivo, saberes que outros profissionais
dominam. Além disso, a relacdo com os préprios alunos em formagdo tem contribuido para o
trabalho do formador, sem contar que muitas experiéncias tém sido compartilhadas na internet.
Fortalecemos a ideia de que o professor formador precisa também de apoio para que possa
aprender maneiras diferentes de fazer o seu trabalho e ressignificar o seu agir. Destacamos ainda
que para se efetivar a inclusdo no ambito educacional ndo é a empatia que deve ser o carro
chefe, e sim, a ética. Mais do que qualquer coisa, estamos falando aqui de trabalho, e como
profissionais, os formadores e professores tém que tornar acessivel o acesso a educacdo para
todos os alunos, inclusive aqueles com deficiéncia. Caso contrario, estara sendo incoerente com

a legislacao e demonstrando uma falta de ética profissional (MEDRADO, 2014; 2016).



52

No terceiro ponto, chamamos atencdo dos formadores para 0 objetivo central do seu
trabalho, a formacédo de professores que em sua maioria ird atuar na Educacao Basica e também
em cursos de idiomas, ja que nossa pesquisa esta inserida no cenario da licenciatura em Letras-
Inglés. E sabido que nos niveis da Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, o
quantitativo de matriculas de alunos com deficiéncia tem aumentado, a vista disso, endossamos
0 que Celani e Medrado (2017) advertem sobre a relevancia de problematizar o ensino e
aprendizagem de alunos com deficiéncia na graduacdo. Neste caso, mais do que nunca, ndo da
para formar um professor sem que ele tenha sido exposto a experiéncias inclusivas. A formacéo
inicial deve caminhar ao lado da escola. Os professores em formagao carecem de saberes que
espelhem o que irdo encontrar na Educagdo Basica e para isso, os formadores precisam fazer

parte desse universo. Conhecer o real trabalho daquele que esta formando.

Consequentemente, se nada for feito para construir saberes inclusivos, 0s
posicionamentos de que “ndo foram preparados” se perpetuardo e 0s novos professores

formadores continuardo sem saber o que fazer em relacéo a incluséo.

Diante do exposto, acreditamos que € necessario promover uma “reflexdo sobre a pratica
docente nos quais professores — em formacgdo, bem como os formadores — examinem as
barreiras atitudinais que, muitas vezes, os impedem de atuar como professores inclusivos”

(MEDRADO, 2017, p. 205). A nosso ver, o PIBID viabiliza essa reflexao.
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4 PERCURSO DA PESQUISA: desvelando escolhas e caminhos

Neste capitulo, apresentamos as escolhas feitas para trilharmos o caminho de pesquisa.
Para tal, seccionamos o capitulo em cinco partes, que sdo: a natureza da nossa pesquisa, 0
contexto de investigacao, os perfis das colaboradoras, o processo de geragédo de dados e os

procedimentos de analise.

4.1 Natureza da Pesquisa

A problematica que atinge o cenario educacional nas ultimas décadas, primeiro no
ambito da Educacdo Basica e, a posteriori, no Ensino Superior nos motivou a assumir uma
concepcao qualitativo-interpretativista de investigagdo. Intencionamos olhar para 0s nossos
dados sem a pretensdo de apontar erros e acertos, mas buscando compreender como nossas
colaboradoras apresentam o seu fazer enquanto professoras e formadoras considerando os

aspectos da incluséo.

Nosso proposito maior é perceber, a partir das nossas formadoras, como elas se
enxergam diante dessa conjuntura e, a partir de seus textos, refletir acerca do agir de cada uma
delas na busca por construir saberes que as auxiliem frente a demanda da inclusdo. Reiteramos
que, assim como os professores da Educacdo Bésica, os professores universitarios tém sofrido
com a falta de saberes para efetivar a inclusdo e isso € bastante recorrente nos nossos dados.
Por esse motivo, desejamos que esse dialogo seja semeado entre os formadores, que germine,

floresga e produza muitos frutos.

Devido aos objetivos da nossa pesquisa e por estarmos inseridos no ambito da
Linguistica Aplicada (LA), acreditamos que é viavel discutir situacGes reais de trabalho a partir
da voz do préprio trabalhador, possibilitando que ele discorra sobre sua atividade. Esse viés
metodoldgico vai ao encontro do que defende Moita Lopes (2006) quando diz que ouvir as
minorias € uma maneira de construir conhecimento. Quando os atores contam suas proprias
experiéncias, na intencao de contribuir para a discussdo de provaveis problematicas, torna-se
possivel que, ao realizar tal tarefa, ele também se torne capaz de modificar a si mesmo e o seu
meio (CLOT, 2006).

Na tentativa de trazer para a discussdo os projetos de docéncia e a sua relacdo com a

formacdo continuada de professores formadores da UFPB, destacamos, como dissemos no
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capitulo anterior, o PIBID e a relacdo das coordenadoras com o Programa. Nesse sentido,
lembramos que o0 nosso objetivo é investigar, a partir das representagdes das professoras
formadoras sobre o seu agir, se a participacdo nos programas institucionais causou algum

impacto que as fizeram redimensionar sua pratica docente com vistas a inclusdo.

A fim de alcancarmos nossos objetivos, nos orientamos, como mencionamos
anteriormente, por uma abordagem qualitativo-interpretativista de analise dos dados. E
pertinente trazer aqui quais aspectos denotam a este estudo um aspecto qualitativo e
interpretativo. Primeiro, a utilizacdo do quadro teorico e o tratamento metodologico utilizado.
Segundo, porque € a partir da textualizacdo das formadoras sobre o agir que podemos conhecer
0 seu trabalho de uma maneira mais significativa. Terceiro, € com base na nossa reflexéo e
interpretacdo que intencionamos compreender, a partir dos textos das professoras, o seu agir
docente. Aqui, o pesquisador, ao interpretar os dados, permite que sua subjetividade se faca
presente desde 0 momento de geracdo até a analise dos dados. Ressaltamos que o caminho

percorrido foi bastante flexivel reforcando esse carater qualitativo-interpretativista.

Os estudos na LA possibilitam ao pesquisador adentrar e conhecer mais de perto o
trabalho do formador. Porem, desde a elaboracdo dos questionarios, no nosso caso, até a
realizagdo das entrevistas e suas transcri¢gdes, caminhamos cuidadosa e responsavelmente para
que ndo ultrapassadssemos os limites éticos nas nossas interpretacdes, alinhando-nos a atmosfera

ética da LA (CELANI, 2005), questdo que o pesquisador ndo deve esquecer.

4.2 O contexto da pesquisa

Esta pesquisa nasce, em um primeiro momento, a partir da minha participacdo no
Programa Institucional de Bolsa e Iniciacdo a Docéncia (PIBID), subprojeto Letras-Inglés da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), mais especificamente, no subgrupo do Ensino
Fundamental, uma vez que, como explicamos no capitulo 3, o grupo era dividido em dois
subgrupos para cada nivel de ensino, nivel fundamental e nivel médio, durante o biénio 2015-

2016, periodo em que este pesquisador esteve como bolsista do referido subprojeto.

O fato de o pesquisador ter sido bolsista do subprojeto e de atribuir a ele um diferencial
na sua formacéo justifica, como ja afirmamos na introducdo desta pesquisa, 0 objetivo desta
investigacao, pois consideramos relevante o que Cavalcanti (2006) afirma sobre a importancia

de fazer pesquisa de dentro. Logo, 0 pesquisador vivenciou 0 programa e, com isso, possui um
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posicionamento diferenciado. Essa experiéncia contribuiu, a nosso ver, com as interpretacoes

dos dados.

Assim, sentimo-nos motivados a investigar a maneira como as formadoras enxergam a
sua atuacdo no PIBID e se atribuem a ele algum saber especifico, ou, até mesmo, possiveis

mudancas de posturas e construcao de saberes relacionados a sua pratica enquanto formadoras.

4.3 Perfis das professoras formadoras

Diante do escopo tracado até aqui, buscamos incluir na nossa pesquisa quatro das cinco

coordenadoras que ja atuaram no PIBID Letras-Inglés da UFPB desde a sua implementacéo.

Desde 2014, o primeiro ano de atuacdo do PIBID Letras-Inglés da UFPB, até 2018, as
professoras formadoras assumiram a responsabilidade de coordena-lo. Vale ressaltar que
apenas duas atuavam concomitantemente, sendo assim, o subprojeto nunca teve mais de duas
coordenadoras por resolugdo institucional. Neste trabalho, nossas colaboradoras serdo
identificadas pelos pseudénimos de Maria, Ana, Beta e Joana. Reiteramos que todas sao
professoras formadoras do curso de Licenciatura em Lingua Inglesa da Universidade Federal
da Paraiba.

As docentes ja atuaram no Ensino Superior em diferentes contextos e em periodos
diversos, ou seja, durante o seu percurso na educacao passaram por diferentes experiéncias que
as conduziram por caminhos distintos até chegarem ao ensino superior. Trés das colaboradoras
ja haviam atuado em programas de docéncia antes de fazerem parte do PIBID e apenas uma
delas, Ana, ainda ndo havia tido essa experiéncia, ela atuou em um PROBEX e no PIBID

simultaneamente.

Essas professoras atuam em diversas disciplinas, participam de programas, com
distintos eixos tematicos e interesses de pesquisa e estdo em diferentes niveis da carreira, isto
é, percorreram caminhos que as levaram para um mesmo lugar com um Unico objetivo: a

formacdo inicial de professores de lingua inglesa e a melhoria desse espa¢o formativo.

Os novos cenarios criados para viabilizar uma formacdo mais ampla, que vislumbre
diversos contextos educacionais, tém conduzido alguns formadores a situagdes inéditas e o0s
programas de docéncia tém se configurado como esse ambiente potencializador da formagéo

como um todo. Dentre os programas aos quais nossas colaboradoras se dedicam(vam) estao:
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PROBEX, PROLICEN, PIBID, PROTUT, EXTENSAO e COEX. Apesar da diversidade
curricular das docentes, as quatro formadoras tém destinado seu tempo na universidade a
programas de docéncia nos ultimos anos, o que reforca a preocupacdo das docentes com a
qualidade da formacéo inicial. Mediante uma leitura do Curriculo Lattes de cada uma das
professoras, nos proximos paragrafos atestamos o que temos dito a esse respeito. Exporemos
as informagdes, partindo da formadora com maior tempo de servigo para aquela com menos

tempo.

Sendo assim, Maria é mestra (1991) e doutora (1999) em Lingua Inglesa pela
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Realizou o estagio de pds-doutorado na
Universidade de Estocolmo, Suécia, durante o biénio 2005-2007. Recentemente, Maria se
aposentou como professora titular da UFPB, onde lecionou desde 1992. Participou da
elaboragdo de documentos regulatorios de educagdo no ambito estadual e municipal. Além
disso, organizou uma proposta didatica para o ensino de lingua inglesa no Ensino Fundamental
Il. Foi coordenadora do subprojeto PIBID Letras-Inglés da UFPB entre 2014 e 20109.
Atualmente, tem desenvolvido estudos com foco em Neurociéncias Aplicadas ao Ensino-
Aprendizagem de Linguas Estrangeiras (LE), Ensino e aprendizagem de Linguas Estrangeiras
em Contexto Escolar por meio do PIBID e Ensino e aprendizagem de lingua inglesa em

contexto escolar.

Ana é graduada em Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa pela Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), possui dois mestrados, um na area de Letras, pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), em 1995, e outro, na area de Estudos Educacionais pela Universidade da
Columbia Britanica, no Canada, em 2009. Em 2014, concluiu seu doutorado em Educacéo pelo
Programa de PoOs-graduagdo em Educacdo (PPGE), na UFPB, com foco em Politicas
Educacionais. Atualmente, estd desenvolvendo o seu projeto pos-doutoral. Atuou como
professora auxiliar temporario na UFPB e, desde 2013, é professora efetiva. E professora de
Estagio Supervisionado no Departamento de Letras Estrangeiras Modernas (DLEM) na area de
formacio docente. Recentemente, ocupava a funcdo de Coordenadora da Area de Estagio
Supervisionado do curso de Letras (Inglés, Francés e Espanhol). Entre 2014 e 2017 coordenou
0 PIBID Letras-Inglés e foi coordenadora institucional do referido programa de marco a outubro
de 2018, quando se afastou para o desenvolvimento do seu pés-doutorado. Ana tem
desenvolvido estudos nas seguintes linhas: PIBID, ensino e aprendizagem de linguas

estrangeiras em contexto escolar, inclusdo e politicas educacionais.
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Beta atua como formadora desde 2001, sendo que lecionou como professora substituta
na Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e também na Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB). Desde 2008, integra o corpo docente efetivo da UFPB. A professora em questdo
vivenciou diferentes realidades no &mbito educacional em toda sua vivéncia docente. Além das
universidades publicas mencionadas, Beta trabalhou em instituicbes superiores privadas, em
cursos de especializagdo de professores, escolas de idiomas e escolas regulares de Educacao
Basica particulares. Na UFPB, a referida docente tem se dedicado a diversos programas
institucionais, entre eles, o PROTUT (2015-2017), PROLICEN em 2016. Desde 2016 €
coordenadora do PIBID Letras-Inglés da UFPB, além de estar engajada em projetos de extensao
(2009-atual). Beta possui duas graduacgdes: Licenciatura plena em Letras (1999) pela UFPB e
é bacharel em Direito (2007) pelo Centro Universitario de Jodo Pessoa (UNIPE). Possui
Especializacdo em Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas Estrangeiras (2001), mestrado
em Letras (2004), pela UFPB, e doutorado em Linguistica pelo PROLING/UFPB (2015).

Por fim, a nossa formadora Joana atua, desde 2014, como professora do Departamento
de Linguas Estrangeiras Modernas (DLEM) da Universidade Federal da Paraiba. Antes de
tornar-se parte do corpo docente da UFPB, foi professora das respectivas instituicoes:
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e da Universidade Federal Rural de Pernambuco
(UFRPE). Possui Licenciatura em Letras com habilitacdo Portugués/inglés pela UFPB e
Bacharelado em Relag6es Internacionais pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). E pos-
graduada em Ciéncias da Linguagem com Enfase em EaD (CLEaD/UFPB) e mestra em
Linguistica pelo Proling/UFPB e atualmente esta afastada das suas fungfes docentes para
realizacdo do seu estdgio de doutoramento. Entre 2015 e 2017 desenvolveu um projeto de
tutoria no &mbito do PROTUT, de 2017 até o seu afastamento estava engajada com a monitoria.
J& durante 2017 e 2018 foi coordenadora do subprojeto PIBID Letras-Inglés da UFPB.

4.4 Geragao de dados: a entrevista

Inicialmente, as professoras Maria, Ana, Beta e Joana foram contactadas via e-mail
quanto a tematica deste estudo, momento em que solicitamos a colaboracao das docentes para

esta pesquisa. Ao aceitarem, agendamos um horario para a assinatura do Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), corroborando as orientacdes do Comité de Etica
em Pesquisal’ (CEP).

Posteriormente, aprazamos, de acordo com a disponibilidade de cada formadora, as
datas e os locais para a realizagdo das entrevistas, que foram realizadas com trés delas, nos
ambientes das professoras na prépria universidade. Ja com Ana, a entrevista foi realizada via

Skype, pois ela se encontrava fora do pais em estagio de p6s-doutoramento.

Sendo assim, no que se refere ao procedimento de geracdo de dados, este ocorreu por
meio de uma entrevista gravada em dudio com cada uma das formadoras individualmente, para
conduzir a entrevista seguimos um roteiro (cf. Apéndice A). Optamos pelo instrumento
entrevista por entendermos que por meio dessa ferramenta € “possivel observarmos as imagens
que os professores fazem de si mesmos e da sua pratica docente ao recorrerem as suas memarias
e esquemas de conhecimento para descrever e analisar o seu fazer pedagogico” (MEDRADO,
2008, p. 743). Ademais, acreditamos que se trata de um instrumento de pesquisa com grande
teor informativo, pois nos permite, a partir das respostas das colaboradoras, construir um
didlogo fidedigno sobre a realidade que buscamos investigar, ou seja, entrevistas bem
elaboradas e estruturadas fornecem material empirico rico o suficiente para ser tomado como
fonte de investigacdo, propiciando situag0es de forma a provocar um discurso mais ou menos

livre atendendo os objetivos da pesquisa (DUARTE, 2004).

Para as entrevistas foram formuladas questbes especificas acerca do que buscamos
investigar (cf. Apéndice A), sobre a relacdo das professoras com programas académicos e, mais
especificamente, com o PIBID. Optamos pelo uso de entrevistas de natureza semiestruturada,
por se tratar de uma ferramenta flexivel e dindmica, ja que permite que o entrevistador
reformule as questdes quando ndo compreendidas pelo entrevistado, como ocorreu conosco.
Algumas vezes, como ilustraremos a seguir, as questdes tiveram que ser reelaboradas para fins

de melhor compreensao:

Excerto 04:

P8: Em qual contexto precisou orientar os bolsistas na extenséo na UFPB,
em escolas regulares e etc?

Joana: Em qual contexto, como assim? Esclarece mais pra mim.

Excerto 05:

17 Este estudo foi submetido ao CEP do Centro de Ciéncias da Satde (CEP/CCS/UFPB) no ano de 2017, sendo
aprovado com parecer n® 12873119.3.0000.5188.
18 p= Pesquisador
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P: Quais foram os maiores desafios académicos que vocé diria que
encontrou ao longo da sua participagéo no PIBID?

Joana: Certo. E.. e ai vocé diz assim...

P: se teve né?

Joana: ... pessoalmente? Desafios?

P: Enquanto formadora e enquanto professora né?

Além disso, a entrevista também possibilita um didlogo simétrico entre os envolvidos,

uma vez que o entrevistado pode buscar no entrevistador um posicionamento cOmo veremos:

Excerto 06:
Joana: [...] Néo sei se vocé ta entendendo Rafael ...
P: Uhum

Ainda sobre a ferramenta utilizada para o procedimento de geracdo de dados,

concordamos com Duarte (2004, p. 215) quando afirma que

se forem bem realizadas, elas [as entrevistas] permitirdo ao pesquisador
fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios
dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua
realidade e levantando informacGes consistentes que lhe permitam
descrever e compreender a logica que preside as relagdes que se
estabelecem no interior daguele grupo, o que, em geral, é mais dificil
obter com outros instrumentos de coleta de dados.

Além disso, as entrevistas permitiram uma acessibilidade aos diferentes perfis das
professoras, a partir do que textualizam do seu fazer pedagdgico. Alguns minutos antes de
iniciar a entrevista, este pesquisador entregou para as entrevistadas os questionarios para que
lessem. Maria, uma de nossas colaboradoras, e a primeira entrevistada, pediu para que as
perguntas ndo fossem lidas pelo entrevistador, mas que ela se guiaria pelas questbes que
estavam a sua mao naquele momento, e dessa maneira deu-se a entrevista. Sabendo disso, antes
das duas outras entrevistas, com Joana e Beta, que foram realizadas presencialmente, o
pesquisador questionou se as professoras queriam seguir a lista de questdes sozinhas ou que
essas lhes fossem feitas. As docentes preferiam que as perguntas fossem lidas pelo pesquisador.
Com Ana, que estava no Canada, em alguns momentos, por problemas na conexdo, alguns
trechos dos audios foram corrompidos e isso s6 pode ser percebido no momento das

transcrigdes. Outro fato ocorrido € que as entrevistas foram gravadas pelo aparelho celular e
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tablet, na tentativa de nada ser perdido. Porém, durante a entrevista com Joana, o tablet ndo
gravou e j& no finalzinho da entrevista, o aparelho recebeu uma chamada que travou a gravagéo

por alguns segundos.

Além disso, é pertinente mencionar que, durante a entrevista com Ana, por conta da
conexao ruim, a colaboradora ndo conseguiu ouvir as perguntas feitas pelo pesquisador. Dessa
forma, este digitou as perguntas, como visto nas transcri¢des (cf. Apéndice A), e a colaboradora
as respondia oralmente, ja que o pesquisador conseguia ouvi-la perfeitamente. Ressaltamos que,
nas poucas vezes em que a conexao falhou, alguns trechos ficaram inaudiveis, mas isso em nada

atrapalhou ou interferiu na compreensao das respostas.

Dessa maneira, as questdes funcionaram como um guia para as entrevistas, pois, as
professoras puderam falar sempre algo além do que a pergunta contemplava. Vejamos o quadro

a seguir com alguns detalhes sobre as entrevistas.

Quadro 2 — Duracdo das entrevistas

Professora Data da entrevista Duracao
Maria 26/02/2019 40minl7seg
Ana 25/03/2019 26min20seg
Beta 28/02/2019 13min23seg
Joana 26/02/2019 52min55seg

Fonte: Elaboracédo propria

A transcri¢do do 4udio foi feita a partir da notagdo da Analise da Conversacao, partindo
de Dionisio (2001) e Marcuschi (2002 apud MEDRADO, 2008). No que se refere as
transcri¢Bes, faz-se necessario dizer que utilizamos pseuddnimos para ndo expor as nossas
colaboradoras e outras informagdes sobre nome de institui¢fes e pessoas foram substituidas por
letras. Os termos em linguas estrangeiras estdo grafados em italico; as siglas, em letras

mailsculas; e, para finalizar, as incompreens@es estdo indicadas como inaudiveis.
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Com a intencdo de organizar os procedimentos de analise, a partir de Morais (2017),

reunimos em um quadro as questfes de pesquisa, 0s procedimentos e as categorias analiticas.

Quadro 3 — Resumo dos procedimentos de analise e suas categorias

participagéo
programas
institucionais impactou
as praticas de quatro
formadoras do curso de
Letras Inglés?

em

temas que emergiram e
se mostraram  mais
recorrentes durante as
entrevistas;

- Agrupamento das
categorias  tematicas
mais evidentes nos
textos;

(i)  Quais  saberes
relacionados a inclusdo
foram (re)construidos a
partir dessa
participacéo?

- Identificacéo e analise
das instancias
enunciativas nos

textos/discursos das
professoras

colaboradoras, e
reflexdo acerca dos
saberes docentes
(re)construidos em
detrimento dessa

participacéo.

- (Autor)reflexdo
sobre ser um
formador/professor;

- O coletivo de
trabalho;

- A (re)construcéo
de saberes
relacionados a
atitudes inclusivas

Perguntas de Pesquisa Procedimentos Categorias Categorias linguistico-
Analiticos Tematicas discursivas
(i) De que forma a |- Identificagio dos - Plano geral

- Indices de pessoa;

- Vozes
= Do autor
empirico
= Dos personagens
= Sociais

Fonte: Adaptado de Morais (2017)

Para a analise dos dados obtidos a partir das entrevistas, nos detemos, mais

especificamente, nas contribui¢es epistemoldgicas do Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART, 1999; 2006; 2008), no que diz respeito a responsabilidade enunciativa daquilo

que estd sendo textualizado por nossas formadoras; das Ciéncias do Trabalho (CLOT, 2007;

2010), a partir da maneira como elas concebem o seu trabalho e da formacéo dos coletivos; e

dos Saberes Profissionais Docentes (TARDIF, 2014), como descritos pelas formadoras. Em

outras palavras, nossa analise se debruga sobre o posicionamento enunciativo mais recorrente

nos textos, nesse caso, as vozes e os indices de pessoa, (BRONCKART, 1999), de modo a

compreender como estas compreendem o seu agir no exercicio do seu trabalho na universidade.

Diante do exposto, a seguir, apresentamos a nossa interpretacdo sobre o agir das

formadoras nos seus textos.
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5 PROFESSORES FORMADORES: SABERES DOCENTES (RE)CONSTRUIDOS

Este capitulo se configura pela apresentacdo da analise dos nossos dados, a luz da
perspectiva tedrico-metodoldogica do ISD assumida ao longo deste estudo, mais
especificamente, as vozes e 0s indices de pessoa (BRONCKART, 1999) recorrentes nos textos.
Discutiremos, igualmente, como os coletivos de trabalho, identificados pelos estudos da Clinica
da Atividade (CLOT, 2007, 2010), sdo evidenciados nos textos, além de também incluirmos,
nessa reflexdo, os Saberes Docentes (TARDIF, 2014).

Com relacdo a selecdo das categorias tematicas, agrupamo-las por eixos que foram mais
recorrentes no texto das formadoras. S&o eles: i) (autor)reflexdo sobre ser um
formador/professor; ii) as varias nuances do coletivo de trabalho do PIBID; e iii) (re)construcéo
de saberes relacionados a atitudes inclusivas. Este capitulo tem, entdo, a organizacdo de suas

secBes conforme as categorias tematicas.

5.1 Os programas de docéncia como espago de (re)construcéo de saberes para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas

Relacionados ao contexto do trabalho do formador, que a partir da sua participacdo em
programas institucionais reconhecem e compreendem elementos contextuais relacionados a sua
pratica com vistas a agir, 0s excertos que trazemos neste capitulo demonstram os saberes
docentes (re)construidos pelas formadoras na tentativa de contribuir para o seu
desenvolvimento e dos seus alunos, futuros docentes. Para isso, procuraremos identificar os
diversos saberes mobilizados na préatica docente das formadoras construida no ambito dos
programas de incentivo a licenciatura. Além disso, a reboque, nos ampararemos nos conceitos

do ISD e da Clinica da Atividade, como ja discutimos nos capitulos anteriores.

5.1.1 (Auto)reflexdo sobre ser um formador/professor

Diante da analise dos nossos dados, consideramos pertinente mencionar que nossas
formadoras demonstram um continuo processo reflexivo acerca do seu agir, ora em relacéo a

questdes praticas, ora tedricas, mas sempre avaliando o seu saber e também, o ndo saber. Para
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dar inicio a nossa analise, escolhemos um excerto de Maria, por ser uma formadora com muitos

anos dedicados a formagdo docente, e que define bem o trabalho do professor. Vejamos:

Excerto 07 — [...] quando eu achava que ndo vinha mais nenhuma outra
novidade né, que fosse me desestabilizar dentro das certezas que eu ja
tinha, veio justamente o PIBID. Por que uma coisa é vocé falar sobre
formagcéo inicial de professores sem ta fazendo/no chéo da escola. Entdo, ali é
o lugar das certezas que vao, que vao questionando, que vao problematizando o
tempo todo (Maria, grifo nosso'®).

Inicialmente, Maria evidencia a relevancia da exposicdo do formador a situagdes novas,
sendo os programas de docéncia uma das possibilidades. Além disso, nesse excerto, ela atribui
ao PIBID a possibilidade de vivenciar situacdes inéditas em todos esses anos de carreira. Ao
admitir que, mesmo com a vasta experiéncia que possui, ela ainda precisava construir novos
saberes docentes para atuar frente a determinadas a¢des encontradas na escola, a formadora
demonstra um agir mais humano. Dentre a imensa gama de saberes construidos a partir da sua
pratica, ou seja, um amplo saber experiencial, mesmo assim a Maria se deparou com uma

situacdo que a afetou profissionalmente e a fez buscar aprender.

Maria ainda evidencia duas formas de compreender a formacao inicial, uma é aquela
que acontece dentro dos muros das universidades, isto €, quando os formadores por alguma
razao ndo vao a campo, nesse caso, Ndo vao até a escola. A outra é justamente o oposto, quando
esse professor universitario sente o “chdo da escola”, conhece mesmo que superficialmente o
espaco para o qual tem formado profissionais. Para ela, € como se estar naquele ambiente, na
escola, a fizesse (re)construir uma nova compreensao sobre a sua atividade docente. De forma
que, a partir dessa experiéncia, ela (re)configurasse o seu agir na formacao inicial e percebesse
lacunas no exercicio do seu trabalho. A formadora também traz a voz social da escola que, para
ela, funciona como prescritora do seu trabalho de formadora. Afinal, como bem afirma Maria,
“ali [naescola] é o lugar das certezas que vao, que vao questionando, que vao problematizando
0 tempo todo”. Percebemos que, de certa forma, a Educagdo Basica indica 0os caminhos que a
formacdo deve seguir, sendo assim, os professores que atuam na formagao precisam se manter
em constante didlogo com este espaco educacional como aponta nossa formadora. Segundo ela,

ao entrar em contato com a escola, o formador é provocado a pensar sobre o seu agir.

19 Alguns trechos estardo em negrito para fins de analise.
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Ao evidenciar as suas fragilidades enquanto formadora e docente, Maria nos permite
olhar “de dentro” (CAVALCANTI, 2006) para o mundo dos formadores e nos induz a refletir
sobre esse lugar que elas, as formadoras, ocupam com todas as cobrangas excessivas da
sociedade académica, e que ndo sao poucas. Afinal, quando nos, alunos em formacéo, chegamos
como professores na sala de aula regular e nos deparamos com algo novo, Somos unanimes em
dizer que “ndo fomos preparados para isso na formacdo inicial” (DANTAS, 2014). Mas,
esquecemos que 0s nossos formadores também sdo professores e que, assim como nds da

Educacdo Basica, enfrentam situacfes novas diariamente, como bem nos disse a formadora.

Reiteramos que ouvir isso de uma docente tdo experiente, reforca que, por mais longo
que pareca ser o percurso profissional, sempre havera o que aprender. Os (des)conhecimentos
fazem parte do ser professor, uma vez que 0 ndo saber €é inerente a qualquer individuo. Além
do mais, Maria reafirma que a docéncia é infinita e que (re)aprender é parte do trabalho do

professor.

Diante do exposto pela nossa formadora, de que ndo ha professor completo e sim em
constante aprendizagem, ressaltamos que além de toda a cobranca externa, existe uma
autocobranca. Por esse motivo, intencionamos enxergar esses profissionais como humano-
professor (DANTAS, 2019) a luz do ISD para que possamos criar um espago onde estes
trabalhadores possam falar a respeito das suas insegurancas e frustracbes como qualquer
profissional, que possam buscar ajuda em outros ambientes, como na escola ou em outros
profissionais e que, simplesmente, possam dizer que ndo sabem. As vezes, é como se 0s
professores universitarios estivessem amordacados, como se algo os impedisse de falar do seu
trabalho como professor. Eles sdo frequentemente apontados como os detentores do saber que,

a nosso ver, se sentem, muitas vezes, na obrigac¢ao de ter sempre uma resposta.

As professoras reconhecem o seu papel enquanto formadoras e se mostram preocupadas
em estabelecer um elo consistente entre o trabalho desenvolvido por elas na universidade com
a realidade que os licenciandos vivenciardo fora dos muros da instituicdo superior. Vejamos

como Beta, Joana e Ana textualizam esse aspecto:

Excerto 08 - Pronto, agora eu t6 com uma turma de estagio Il, ensino médio,
ano passado eu estava no PIBID no ensino médio, entdo, esta tudo assim muito
fresquinho na minha cabeca e eu comeco a trazer questdes que vieram da minha
experiéncia la no ensino médio e tentar aplicar na sala de aula, fazer com que
os alunos planejem aulas mais significativas, que possam né/muitas vezes a
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gente planeja muito bem, mas é algo que esta fora da realidade do contexto
da escola né? Aulas que possam realmente ser aplicadas. Quando eu posso
eu tento levar esses alunos até uma escola, duas escolas, como eu estou tentando
esse semestre para eles conhecerem, também conversarem com alunos,
conversarem com professores. Entdo, eu acho que isso vem muito da minha
experiéncia com o PIBID. Tentar aproximar mais, sabe? N&o deixar assim, a
universidade aqui e a escola |4 e ai quando eu acabo a universidade eu vou para
a escola e me desespero, mas é fazer com que o aluno ja na universidade ele
vé conhecendo um pouco de onde ele vai atuar para que ele se encontre ali
né. “Vé se realmente eu to no caminho certo. Eu quero isso mesmo?” E eu
acho que tem sido bem legal [risos] (Beta).

Excerto 09 - Eu acho que o PIBID acabou me trazendo uma/uma consciéncia
maior do meu papel como formadora né. De: como eu deveria trazer esses
desafios [...] como eu deveria também trazer esses desafios que eu estava
vivenciando no PIBID para eles né, pra/pra os alunos/ou algumas reflexdes
enfim, para os alunos que estavam ali é: ou na aula de lingua mesmo ou na
aula de estagio (Joana).

Excerto 10 - Proporcionar um processo de formacao inicial mais atento ao
mundo da escola. N&o que a parte tedrica é/do curso ndo tenha importancia,
mas ela tem que estar sempre integrada com as necessidades da escola, né, com
realmente o objetivo final que seria melhorar a qualidade da educagdo bésica,
na educacdo basica publica né (Ana).

Ao refletirem sobre a formacéo inicial, as formadoras Beta, Joana e Ana demonstram-
se preocupadas em construir com os discentes conhecimentos que lhes permitam experienciar
ao maximo o espaco onde devem atuar posteriormente, a Educagdo Basica. Nos excertos 8, 9 e
10 percebemos como as docentes se enxergam nesse contexto da formacéo. E nitida a postura
de autocobranca diante do seu trabalho de formadora, de atribuir a si mesma a responsabilidade
do conhecimento mais relevante a ser levado para o seu alunado, o mais fielmente possivel.
Além de tudo, percebemos nas formadoras um “senso de responsabilidade com a cidadania
como mola propulsora para uma atuacdo em rede, na escola e na comunidade educacional”
(CELANI, 2005, p. 26), o que torna evidente a ética profissional e humana demonstrada pelas

professoras.

Além do mais, as docentes trazem somente para si essa responsabilidade, evidenciando
0 quanto essas profissionais necessitam de apoio. Quando Beta diz “Quando eu posso eu tento
levar esses alunos até uma escola, duas escolas” e “eu comego a trazer questdes que vieram
da minha experiéncia la no ensino médio e tentar aplicar na sala de aula” e, Joana, por sua vez
“como eu deveria também trazer esses desafios que eu estava vivenciando no PIBID para eles

né, pra/pra os alunos/ou algumas reflexdes enfim, para os alunos que estavam ali é: ou na aula

de lingua mesmo ou na aula de estagio”. O indice de pessoa eu bem marcado no texto das



66

formadoras deixa evidente, em primeiro lugar, que estas acreditam ser a ponte entre o seu aluno
e a escola e estdo implicadas nesse agir. Acreditamos que o fato de se incluirem nesse discurso
reforca a responsabilidade destas formadoras com o seu trabalho, e a maneira como se
enxergam enquanto docentes. A todo o tempo as professoras cobram de si proprias as solucoes

para os problemas enfrentados na sua atividade, demonstrando a falta de apoio recebida.

Beta problematiza essa disparidade que, muitas vezes, entre os saberes produzidos na
academia com as necessidades e possibilidades da escola: “muitas vezes a gente planeja muito
bem, mas é algo que esta fora da realidade do contexto da escola né?” Ao fazer uso da locucéo
pronominal “a gente” a formadora se refere ao coletivo representado pelos professores e dos
graduandos participantes do PIBID, do qual ela também faz parte. Entendemos que, ao se referir
ao planejamento que, muitas vezes, sdo inviaveis e distantes da necessidade da realidade da

escola, a docente nos remete ao trabalho real (CLOT, 2007).

Mesmo com tantos desafios, as formadoras demonstram um interesse pessoal em trazer
para os seus alunos da formacéo inicial um pouco da experiéncia vivenciada por elas no PIBID,
ou seja, elas acreditam que as experiéncias do subprojeto irdo colaborar para a formacao
daqueles alunos que ndo estdo em programas como esse, caso da maioria dos graduandos. Ao
textualizarem, “Eu acho que o PIBID acabou me trazendo uma consciéncia maior do meu papel
de formadora” e “eu acho que isso vem muito da minha experiéncia com o PIBID”, Joana e
Beta refletem acerca de como tém desenvolvido o seu trabalho e implicitamente, assumem uma
ressignificacdo do seu agir. Esses posicionamentos reforcam o valor formativo dos programas
de docéncia que tém fomentado um espaco ndo apenas para os licenciandos, mas também para

os docentes formadores.

Outro aspecto que faz referéncia a esse papel docente é quando Beta traz em seu texto
a voz dos alunos como voz de personagem, demonstrando um sentimento de empatia, que
acreditamos estar relacionado com o seu trabalho de formadora, mas que, frequentemente, a
nosso ver, ndo se encontra em muitos docentes. A formadora reflete sobre o que os discentes
vivenciardo mais adiante, e essa preocupacdo € constitutiva do seu fazer docente, ao reproduzir
0s posicionamentos dos alunos que frequentemente ouve, “ai quando eu acabo a universidade
eu vou para a escola e me desespero” € “vé se realmente eu té6 no caminho certo? Eu quero
isso mesmo?”. A partir dos seus saberes experienciais desenvolvidos ao longo do exercicio da
profissdo e também daqueles advindos da participa¢do nos programas, Beta constroi o cenario

da educacdo e tem a preocupacao em transpd-lo para o seu aluno na tentativa de mostra-lo o
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seu futuro cendrio de atuagdo. Ainda no excerto 06, quando textualiza “fazer com que o aluno
ja na universidade ele vai conhecendo um pouco de onde ele ai atuar para que ele se encontre
ali né”, a formadora traz no seu discurso a voz social do corpo discente explicitando uma de

suas preocupacdes enquanto formadora.

Notamos que, de certa forma, Beta tenta enxergar o futuro de seus alunos. A
preocupacdo com essa tomada de consciéncia por parte do discente em relacdo ao trabalho
evidencia a responsabilidade docente sobre o seu trabalho; é como se a formadora colocasse ali
toda a realidade do que significa ser professor atualmente. Além disso, também é relevante que
o formador proponha aos graduandos reflexdes dessa natureza. O uso dos pronomes “eu” o
“me” pela formadora demonstram que ela se coloca também naquele lugar do graduando, talvez
por ouvir de alunos ja formados ou até mesmo por ja ter estado naquele mesmo lugar. Ao
textualizar dessa maneira, Beta demonstra como ela concebe o professor em formagéo e

também justifica suas inten¢Bes em provocar o formando.

As vozes sociais dos alunos, dos professores da Educacdo Basica e da escola, sdo
consideradas pela formadora quando endossa a valorizacdo que ela outorga a esses agentes,
conforme diz em “Quando eu posso eu tento levar esses alunos até uma escola, duas escolas
como eu estou tentando esse semestre para eles conhecerem, também conversarem com alunos,
conversarem com professores”. Diante desse trecho, percebemos o reconhecimento dado pela
formadora aos professores da Educacdo Basica como atores colaboradores para a formacao
inicial. Eles estdo na linha de frente, sdo partes da estrutura, sdo eles que estdo na escola e que
muito tém a dizer. Percebemos o quanto esses trabalhadores tém a contribuir para o
desenvolvimento da formagdo docente, afinal, a escola é o seu contexto de atuagdo. Quando
Beta propde o dialogo entre Ensino Superior e Educacgdo Bésica, ela demonstra uma tentativa
de estreitar os lagos entre esses dois universos que, as vezes, parecem estar em lados opostos.
Em outro momento, ela deixa bem claro esse distanciamento e sua intencdo de “Tentar

aproximar mais, sabe? Nao deixar assim, a universidade aqui e a escola 14”.

Para tomar atitudes como essas, a formadora mobiliza um conjunto de saberes
experienciais advindos da sua prépria pratica no exercicio do seu trabalho na universidade e
fora dela, além de saberes disciplinares e curriculares construidos dentro dos processos de
formacdo especificamente, mas que por estarem atuando concomitante no exercicio do trabalho
docente, também consideramos como saberes experienciais. E preciso reconhecer que, para

assumir essa postura, nossa formadora mobiliza diversos saberes.
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Em varios momentos, Beta une sua voz a voz dos graduandos, como se estes
compartilhassem da mesma experiéncia naquele momento, como se ndo houvesse distingdo
entre quem ensina e quem aprende, corroborando a ideia de que todos estdo aprendendo. Diante
do que foi dito, conseguimos perceber que hd um reconhecimento do seu papel de formadora,
mas que, além disso, existe um envolvimento genuino dos atores, além de afeto, respeito e ética.
O que é ainda mais relevante é que existe um entusiasmo, e percebemos isso quando Beta
sorrindo diz “acho que tem sido bem legal”, demonstrando satisfacdo frente as escolhas que

tem feito.

No excerto 09, quando textualiza “como eu deveria também trazer esses desafios que
eu estava vivenciando no PIBID para eles né, pra/pra os alunos/ou algumas reflexdes enfim,
para os alunos que estavam ali”, Joana reflete sobre o que considera ser importante para os
seus alunos na graduagdo em decorréncia do que tem vivenciado no PIBID. Primeiramente, ela
utiliza o pronome pessoal “eu” se implicando no seu texto e evidenciando a responsabilidade
que a formadora traz para si. Joana traz os licenciandos como justificativa para suas escolhas e
isso nos faz inferir que os graduandos prescrevem o trabalho da formadora. E porque “eles”,
aqueles discentes que ndo estdo no programa de docéncia, precisam ter ciéncia de determinadas

realidades.

Ao evidenciar sua intengdo enquanto formadora de “proporcionar um processo de
formacdo inicial mais atento ao mundo da escola” (excerto 10), Ana demonstra a preocupacao
em oferecer uma formacéo coerente com a realidade, atestando seriedade na realizacdo do seu
trabalho reforcando a ética com que nossas colaboradas agem no seu trabalho. Além disso, a
docente traz também as vozes sociais da academia e da Educacdo Basica publica apontando
para esse distanciamento entre ambas, como também, mencionados nos textos das demais
formadoras, reverberando uma discussdo que defende um estreitamento entre esses dois

espacos educacionais, que Sa0 pecas que se conectam, mas que ainda ndo foram encaixadas.

Na parte destacada em negrito no excerto 10, a docente textualiza sinalizando certa
preocupacao com a situacao da Educacdo Basica, o que nos faz inferir que, devido as demandas
que a formadora tem vivenciado na escola, ela problematiza a urgéncia de mudangas na
formacdo inicial, cenario no qual esta inserida. Maria deixa transparecer sua aflicdo diante da
realidade na qual a escola se encontra. Podemos dizer, entdo, que os saberes docentes
construidos por ela diante dessas situagdes no PIBID a fizeram repensar sua propria pratica, a

ponto de redimensiona-Ia.
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O PIBID é sem sombra de ddvidas, o programa que tem promovido a aproximacgao entre
universidade e escola e isso tem reverberado, a nosso ver, na qualidade da formacdo inicial e
continuada para as formadoras. Podemos perceber nos excertos 11, 12 e 13 como as formadoras

imprimem responsabilidade ao programa por suas (trans)formacdes.

No excerto 11, Beta descreve o redimensionamento provocado pelo programa no seu

trabalho. Vejamos:

Excerto 11 - Com relag8o a ensino, eu acho que [pausa] muita coisa mudou
porgue na hora que vocé vai para a escola [risos] vocé se depara com coisas
que vocé diz “eita!”. Eu dou aula de estagio, entdo, eu fico muito com os
estagios teoricos, deixa eu explicar melhor pra tu entender. Eu fico muito com
0s estagios tedricos, estagio 111, estagio 11, I e ai os alunos ttm uma CERTA
raiva desses estagios né, “nio serve de nada estagio teorico”. Mas, ai, 0 que
é que eu tento fazer e principalmente a partir da minha vivéncia né, nos projetos
e no PIBID principalmente, eu tento fazer com que essa teoria ndo seja
desvinculada da pratica entéo, eu tento trazer para a minha sala de aula o
mMAaximo que eu posso [risos] €: a pratica, para que os alunos possam
visualizar aquela teoria como podendo ser aplicada e ndo apenas uma
teoria que a gente vai estudar e pronto (Beta).

Percebemos que, diante do seu agir, algumas situacdes surpreendem a docente de forma
que ela precisa reconfigurar suas acdes na tentativa de ser mais coerente com as necessidades
do contexto educacional. Em outro momento, ao se referir ao fato de estar no ambiente escolar,
Beta sorri, e esse gesto muito tem a dizer de como ela se sentiu ao vivenciar, de dentro, a sala
de aula da Educacdo Basica e perceber situacOes até entdo inéditas. Aquele sorriso nos fez
compreender o quanto ela percebeu naqueles instantes dentro da escola que, muitas vezes, 0
trabalho desempenhado na formacao inicial ndo condizia com aquela realidade que ela acabara
de presenciar, “... na hora que vocé vai para a escola [risos] vocé se depara com coisas que
vocé diz ‘eita!’”. Ao utilizar “vOC€” trés vezes para referir aos professores, inclusive a si mesma,
Beta endossa a ideia de que muitos formadores passam por situagdes como essas desvelando
aspectos do trabalho real docente. A sua prépria voz reproduzida no texto como voz de
personagem (eita) evidencia a tomada de consciéncia de que é preciso, de fato, redimensionar

acdes porgue a formacéo inicial esta distante da realidade da escola.

Outro aspecto que se desvela dessa organizagdo enunciativa de Beta sdo as vozes sociais
que ela traz ao seu texto. Primeiro, a maneira como ela faz referéncia as disciplinas lecionadas,

no caso, as de estagio supervisionado de cunho mais tedrico como dito por ela, demonstrando
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que ha uma prescricdo que deve ser cumprida. Por outro lado, ela enfatiza que “0s alunos tém
CERTA raiva desses estagios”, ou seja, existe este problema entre os estudantes ¢ o conteudo
proposto na disciplina. Beta nos faz imaginar as dificuldades de conduzir essas disciplinas, pelo
simples fato de os discentes ndo gostarem. Além disso, ela também traz a voz dos alunos como
personagem quando diz, “ndo serve de nada estagio tedrico”, descrevendo a forma como as
disciplinas sdo vistas por eles. E interessante pensarmos como um professor se sente ao
trabalhar com disciplinas desvalorizadas pelo alunado. E notavel que isso a deixa inquieta e
preocupada, a ponto de fazé-la buscar maneiras de desconstruir essa imagem criada sobre as

disciplinas de estagio.

Na tentativa de desconstruir esse conceito que os licenciandos tém em relacdo as
disciplinas de estagio, Beta faz uso dos seus saberes experienciais e tem buscado solucdes.
Dessa maneira, em nossa investigacdo, percebemos que os alunos atuam como instancias
prescritoras do trabalho da professora, como ja identificado por Pérez (2014) em outro contexto
de pesquisa, e, no nosso caso especifico, os alunos prescrevem o trabalho desempenhado por
Beta nos Estagios I, Il e I1l. A partir da insatisfacdo por parte dos alunos, Beta tem buscado
diferentes metodologias que possam desconstruir esse significado tdo negativo atribuido aos

estagios tedricos.

Frente a toda essa problematica, vivenciada por Beta e pelos demais formadores, ao
lecionarem as disciplinas de estdgio supervisionado, percebemos os saberes docentes
mobilizados por ela e que propiciam uma reflexdo consolidando a partir dos seus saberes
profissionais, as suas escolhas pedagdgicas. Em uma situacdo como essa, notamos que 0S
saberes docentes estdo muito articulados, de forma que ndo conseguimos dizer onde um acaba
e onde comega 0 outro. Sao saberes experienciais, construidos no “PIBID principalmente ” e 0s

saberes curriculares quando se explora a necessidade de estudar a teoria aplicada a préatica.

Ao fazer uso do pronome pessoal “eu” para enunciar suas responsabilidades como
formadora, Beta problematiza a falta de apoio que os formadores recebem da prépria
instituicdo. Nesse sentido, implicitamente, ela aponta para um possivel responsavel pelas
lacunas da formagdo. Em contrapartida, por si so, ela tenta preencher esses espagos. Preocupa-
nos esse posicionamento, pois, temos plena consciéncia que ndo cabe somente ao docente

angariar solugdes.

A seguir, Maria reporta uma situacdo ocorrida durante uma de suas intervengdes na

escola, mais especificamente na sala de aula, demonstrando a (re)construcdo dos saberes
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docentes em contato direto com a escola. Como jA mencionamos, esse estreitamento tem
viabilizado mais qualidade ao trabalho do formador, atuando como uma formagao continuada

e gque, consequentemente, afeta a formacdo inicial de uma forma extraordinaria.

Excerto 12 -... exemplificando e trazendo situacdes que eu venho vivenciando
no PIBID, né? Eu acho que o PIBID me dé& essa porta de estar dentro da
escola e/e pensar e hoje em dia mais do que nunca que nao € s6/ é questdo/ a
dificuldade da aprendizagem que a gente lida, tem muito a ver com a
metodologia e a cultura de aprender nesse pais né? (Maria).

Ao evidenciar que as situacdes vivenciadas no PIBID tém promovido ressignificacbes
no seu agir, Maria salienta a for¢a desse programa e as consequéncias geradas pela presenca do
professor formador na escola e o0 quanto essa exposicao reverbera no seu fazer pedagogico. O
uso da voz do autor empirico, representado pelo pronome pessoal “eu”, evidencia as selecdes
feitas pela docente, de trazer para a universidade, de elucidar as realidades da Educacédo Bésica
na Formacao Inicial para os tantos outros alunos da licenciatura. Essas decisdes tomadas por
Maria partem dos saberes que a envolvem profissionalmente, e nesse caso, notadamente, as

decisBes sdo oriundas dos saberes profissionais construidos no PIBID.

Ainda no excerto 12, notamos as vozes sociais da escola, que funcionam como
parametro para que a formadora repense o seu fazer docente, e voz da academia, implicita das
acoes que ela tem desempenhado na formagéo inicial. Maria recorre ao marcador de pessoa “a
gente” para dizer que nao somente ela tem sofrido com isso, mas que, a classe de professores
em geral tem sido atingida pelos grandes problemas que circundam a educagdo. Sem contar
que, mais uma vez, percebemos que os professores se sentem desamparados pelos érgaos
competentes. Além disso, ela também faz uma critica a sociedade em geral, quando traz essa
voz social problematizando a forma como o saber é concebido por aqui. Em contrapartida,
demonstra um saber profissional incomensuravel, ao afirmar que ndo é apenas uma questao
metodoldgica, ou seja, ndo é somente o professor, a formagdo, mas todo um sistema que tem
gerado um conceito de aprender equivocado. As vozes sociais desses atores circundam o

discurso de Maria e isso nos faz constatar a interferéncia deles no trabalho docente.

Reforcando as contribuicdes do PIBID, Ana faz ressalvas muito significativas para a

atual conjuntura da Formacéo Inicial. Vejamos:
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Excerto 13 - [...] proporcionar um processo de formacéo inicial
mais atento ao mundo da escola. Nao que a parte tedrica é/do curso
ndo tenha importancia, mas ela tem que estar sempre integrada com as
necessidades da escola, né, com realmente o objetivo final que seria
melhorar a qualidade da Educagdo Baésica, na Educacao Basica publica
né. E eu acho assim, que me fez repensar essa questdo de/é:
construir saberes no campo da Formacéo Inicial que possam dar
conta dessas necessidades, desses desafios que estdo postos no
mundo da escola mais particularmente visando o campo do ensino
de inglés que era onde a gente trabalhava [...] (Ana).

Ana delineia a sua percepcdo de como a formacdo inicial vem acontecendo. Em
consequéncia disso, constatamos que ela manifesta um descontentamento aparente. A
formadora problematiza essa discrepancia entre teoria e pratica que ainda perdura no Ensino
Superior e demonstra-se preocupada com o fato de o saber construido na formacao ndo atender
as necessidades do cotidiano da escola publica. Essa divergéncia apontada pela docente no
ensino é motivo de criticas, ja que em varios momentos as préprias formadoras demonstram
que muito dos saberes construidos na universidade precisam ser ressignificados para o agir

docente.

Nossa formadora aponta que foi essa imersao no PIBID que a fez repensar a questéo.
Ao textualizar isso, a docente reconhece que o que tem acontecido na formacao inicial ndo é
compativel com as necessidades das quais toma conhecimento. Dessa forma, além de viabilizar
saberes docentes que extrapolam os saberes da prépria formacdo e curriculares, estar nesse
programa permite aos préprios formadores reconhecer o que nao sabem. E isso fica claro, pois
Ana constata a necessidade de articular a pratica a teoria para atender ao que a escola precisa.
Ou seja, a formagéo tem que ser pensada para a Educacao Basica e diante disso, a voz social da
escola atua como prescritora do trabalho das formadoras. No excerto 14, Joana reafirma a
necessidade de o aluno ainda na graduacdo vivenciar a realidade do ensino onde deve atuar,
mas também manifesta certa preocupacdo com a formagcdo como um todo ao evidenciar as

lacunas existentes na formacao inicial e que perduram desde muito tempo.

Excerto 14 - [...] aqui na universidade quando a gente trabalha com a tutoria
[PROTUT], claro que a gente vai ter acesso a docéncia né, a varias questdes,
mas ainda ndo é a mesma realidade que esse aluno vai encontrar quando ele vai
para uma escola/para uma escola puablica, pra uma turma de Ensino
Fundamental, sei 14, sexto ano e ai ele vai encontrar uma diversidade de alunos,
alunos com deficiéncia/muitas vezes e a gente ndo tem essa formacao né aqui
e também essa foi uma questdo para mim né. Um desafio [risos] inclusive, [...]
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é: talvez lidar com essa realidade dos alunos né, ali, dos alunos com
deficiéncia que estavam presentes na escola e ai que a gente aqui ndo tem
uma: [pausa] ndo tem uma formacao, eu vou dizer adequada né/na verdade
ndo é nem adequada, ndo tem uma formagcdo, ponto, voltada para essa
realidade e ai também pensar sobre isso [...] (Joana).

Primeiramente, Joana apresenta os saberes por ela construidos na participacdo nos
programas, pois avalia que eles sdo distintos e que colaboram diferentemente na formacéo, por
atuarem com publicos distintos, com intengdes diversas e em niveis de ensino diferentes. Até
porque, ndo fossem a construcdo desses saberes, a docente ndo teria subsidio para fazer as

afirmacdes que fez.

Nos aspectos que dizem respeito a inclusdo de alunos com deficiéncia, a professora
demonstra-se frustrada em relacdo ao que tem experienciado na formacéo, ou melhor, com o
que ndo tem sido feito. Ela problematiza a falta de saberes relacionados a esse cenario
especifico, que ela mesma ndo possui, mas que precisa fazer uso deles no contexto em que esta
(no programa e na universidade). Nos Gltimos dez anos, com a publicacdo de um ndmero
significativo de documentos e leis, houve, de fato, uma presenca mais efetiva de alunos com
deficiéncia nas instituicdes de Educacgdo Basica e Ensino Superior, pablicas e privadas do nosso
pais intensificadas pela LBI - Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015).

A presenca desses alunos tem gerado muitas discussGes dentro das instituicbes de
ensino, desde a escola até a universidade. Como bem define Joana, tem sido “um desafio [risos]
inclusive, [...] é: talvez lidar com essa realidade dos alunos né, ali, dos alunos com deficiéncia
gue estavam presentes na escola”. A voz social desses alunos reverbera em todo o processo de
formacdo, que tem negado uma construcdo de saberes que viabilizem o ensino para esse
publico, evidenciando, principalmente, a formacdo lacunosa que remete, especificamente, a
academia, e isso fica claro quando a formadora menciona ser um desafio. De certa forma, nota-
se que a voz dessa classe, das pessoas com deficiéncia, afeta diretamente a percep¢do da
formadora, que se apresenta preocupada, ndo pela presenca dos alunos com deficiéncia na

escola, mas pela escassez de saberes docentes para lidar com eles.

O despreparo docente em relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia tem atingido
todos os professores (DANTAS, 2014). Frente a essa realidade, Joana ¢ enfatica em dizer “... a
gente ndo tem uma: [pausa], ndo tem nenhuma formacgdo, eu vou dizer adequada né, na
verdade ndo é nem adequada, ndo tem uma formacéo, ponto, voltada para essa realidade”, é

muito significativo quando ela traz para o seu texto a voz social dos professores, deixando em
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evidéncia que ndo somente ela enfrenta essa dificuldade, mas todos os formadores, gerando
uma angustia compartilhada pelo coletivo dos formadores. Talvez essa decisao de chamar todos
os professores para a discussao pode ser compreendida como uma forma de afirmar que eles
também ndo sabem de tudo e que também tém sido cobrados por um conhecimento que nao
tiveram. Por outro lado, a voz social da academia ecoa no discurso de Joana, ja que esse “nao
estd preparado” reverbera na universidade que ndo tem viabilizado os saberes necessarios para

os professores, ou seja, a avaliagdo feita pelos docentes aponta as falhas da prépria instituicao.

Nesse sentido, percebemos que os docentes que atuam na formacéo inicial enfrentam
também a crise do “eu ndo sei como fazer, ndo fui preparado para isso”, € que estes tém buscado
ler sobre, analisar estudos de casos, ouvir professores que ja vivenciaram essas experiéncias
(cf. Apéndice B). Contudo, outros partem do zero, mediante a chegada do aluno, o professor
comeca a mobilizar os saberes que ja possui para atendé-lo, enquanto outros formadores ndo
demonstram interesses em (re)aprender a ensinar de maneira que esse publico aprenda. Essa
reflexdo nos direciona para um questionamento feito por Medrado (2016, p. 266): “como
culpabilizar a professora que passou por um curso de graduacdo que sequer contemplava em
seu curriculo questdes de inclusdo?” Ndo podemos negar que ndo ha uma resposta, pelo mesmo
motivo que ndo buscamos culpados. Porém, acreditamos que, quanto mais falarmos sobre isso,

mais professores serdo alcancados.

Dentre as diversas tarefas desempenhadas pelo formador, a orientacdo € algo que o
acompanha durante todo o tempo, inclusive nos recessos. Se considerarmos que esses
professores, principalmente os que atuam em programas e cursos de pés-graduacdo acumulam
0 quantitativo maior de orientandos. Ana expde esse papel de orientador de uma maneira que
nos emociona (cf. excerto 15). Sentimos na sua fala, mais que um mero cumprimento de uma

atividade de trabalho, mas sua fala emana ética profissional e humana para com o outro.

Pensando justamente nesse lugar do outro, as formadoras desempenham o papel de
orientadoras de seus alunos, seja enquanto docentes em suas disciplinas, seja nos programas e
trabalhos de conclusdo de curso, que é o caso das nossas colaboradoras. Logo, as docentes
dedicam-se de uma maneira mais afetuosa a esses alunos, até porque, diante do
desenvolvimento da orientacdo, a relacdo entre eles se estreita, fazendo com que o formador se
sinta responsavel pelo orientando. A orientacdo acaba conectando ainda mais esses atores como

Ana define no excerto que segue.
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Excerto 15 - [...] a orientacdo se da também dentro de um projeto de docéncia
desse, com relagdo ao proprio planejamento de/de vida académica dos alunos,
0 suporte também, as questdes mais pessoais as vezes, porque uma coisa ndo
pode ser separada da outra. Entdo, eu acho que como orientador a gente
também presta atencdo nessas questdes assim da/vamos dizer assim, entre
aspas, do rendimento do aluno né, no projeto. Porque ele pode estar
vinculado a uma série de fatores como, por exemplo, problemas pessoais
gue eles enfrentam, dificuldades académicas que a gente tem que levar em
consideracdo quando orienta. Orientacdo também € isso, essa/esse suporte, e:
por outro lado, a vida académica assim, em dar algumas orientagdes com relacdo
a acOes que tem ser tomadas, a temas que devem ser estudados, a preparacdes
que tém que ser feitas (Ana).

A maneira como a orientacdo é apresentada pela docente nos leva a dois lugares na
formac&o: o papel do formador e também dessa relacdo docente com os alunos. E perceptivel
que a docéncia demanda muito tempo do professor. Dentre as obrigacdes curriculares,
planejamentos de aulas, dedicacdo a projetos e orientagcdes académicas, o professor ainda se
mobiliza enquanto orientador académico e orientador para a vida. Talvez essa preocupacao seja
algo muito individual que € parte da personalidade de cada docente, mas que ndo podemos
desconsiderar que cada profissional leva muito de si para o seu trabalho e aquilo em que ele
acredita reflete nas suas a¢fes. Sem contar que as a¢des tomadas pelo professor fazem parte do

processo de formacgao.

Essa fala de Ana muito tem a dizer a respeito do que ela almeja para os seus alunos; é
para eles que [as formadoras] tém buscado agdes que viabilizem uma formagdo mais adequada
e isso inclui os programas. E uma doagdo continua, de tempo, de respeito com o outro, de
empatia. Uma preocupacao que, a nosso ver, extrapola os limites da formacgédo académica, mas
que para ela também ¢é parte do trabalho. A¢bes como essas demonstram a ética profissional
dessas docentes com o seu trabalho, uma caracteristica que a Linguistica Aplicada tem
reconhecido como imprescindivel no trabalho com o outro (MOITA LOPES, 2006; 2013) e

com a qual o nosso trabalho também se alinha.

A voz social que perpassa o0 alunado ecoa muito forte nesse excerto de Ana, refletindo
diretamente na sua postura enquanto formadora que busca compreender o graduando em todo
0 contexto que o envolve, considerando inclusive aspectos pessoais que refletem na qualidade
da aprendizagem e que estdo relacionados ao papel docente. Ainda percebemos a presenca da
voz social da academia que prescreve os saberes que devem ser construidos pelos alunos em
formacdo e que podem ser impedidos diante de problemas que os afetem durante a formacao

inicial. Sem contar que a voz do formador aqui também surge como voz de autor empirico, ja
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que é ele quem presta atencdo (cf. Ana, excerto 13) a essas situa¢fes mais particulares dos

alunos.

Por fim, Maria apresenta uma situacdo que nos faz repensar o papel do professor

formador. Observemos:

Excerto 16— [...] eu t&6 com um aluno la no CX, vou trazer 0 mais
recente e talvez eu volte pra ca. E:: eu t6 com um aluno que/de 12
anos de idade, analfabeto. Ele ndo sabe ler e escrever. Entdo:, nessa
situacdo, e ai eu td em Métodos e abordagens. Como € que esse aluno,
que ta trabalhando com métodos e abordagens que/ o tradicional os
métodos e abordagens, como é que ele pensaria essa situagdo? Me
ajuda ou ndo ajuda porque o menino ndo sabe ler nem escrever LA
na primeira lingua. Entéo, eu professora de inglés, o que é que eu
faco? Isso me leva por exemplo pra Montessori, me leva mais pra:/ mais
especificamente ta aqui oh, eu vim atrds disso aqui (APONTANDO
PARA JOGOS LUDICOS DE SILABAS) pro método fonico né?
Entdo, e que sai a/ abrir. Entdo, ndo é/ se é assim, se antes eu s6
pensava em lingua estrangeira, o problema de alfabetizacdo, ndo é
comigo embora eu visse algumas questdes, mas 0 meu olhar néo
estava tdo atento. Entdo, como é que eu vou trabalhar com um
menino 14 no 6° ano, quer dizer, eu trabalho com um menino de 6°
ano se eu vou pela ludicidade por ai. Mas, se eu t6 numa sala de aula
e 0 menino tem que seguir o livro, e se ele ndo sabe ler e escrever,
como é que a gente faz? O que é que eu posso fazer enquanto
professor de inglés? E ai, eu trago essa responsabilidade pro/por
exemplo pra disciplina de Métodos e abordagens (Maria).

A nosso ver, as formadoras tém ocupado esse entrelugar (REICHMANN, 2012;
MILLER, 2013) de professor formador e professor da Educagdo Bésica. Quando Maria, refere-
se ao aluno do 6° ano, como seu, percebemos que a formadora naquele momento ocupa a funcéo
de docente da turma. A recorréncia do uso do indice de pessoa eu, esses dois lugares que a

docente ocupa dentro do PIBID.

Por outro lado, Maria aborda questdes que extrapolam o que é pensado para o professor
de inglés. A docente traz algumas questdes reais e que demandam uma reflexdo de nossa parte.
Primeiro, ela traz um aluno analfabeto no sexto ano, esse personagem redimensiona a pratica
da docente nos dois lugares. Enquanto professora na escola, ela se sente incomodada e busca
alternativas para incluir esse aluno e segundo, como formadora, ela problematiza junto aos
alunos da disciplina Métodos e Abordagens. Maria também apresenta o livro como um

instrumento prescritor na sala de aula.

Inimeras vozes sociais aparecem nesse texto. Primeiramente, a voz que representa o

analfabetismo que prescreve que todas as criancas aprendam a ler nos primeiros anos da
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Educacdo Bésica. Segundo, a do professor da Educacdo Béasica que vivencia situacbes como
essas diariamente e precisam alfabetizar alunos quando a proposta do nivel é outra, e, por fim,
a do professor de inglés, que precisa ensinar uma lingua estrangeira para um aluno que nao
domina a sua primeira lingua. Diante dessa realidade, o professor precisa de saberes que
permitam com que ele inclua esse aluno, e a partir disso, surgem guestionamentos acerca do
que seria papel do professor. Para Maria, € preciso buscar maneiras de solucionar esse problema

na escola e na universidade.

No dia em que realizamos a entrevista, por coincidéncia, Maria tinha ido a universidade
a procura de jogos que incentivassem a aprendizagem da leitura em lingua materna do referido
aluno. Sabemos que os alunos da escola sdo instancias prescritoras para o desenvolvimento do
trabalho da formadora, como ja discutimos em outros trechos desta se¢do. Foi devido as
necessidades especificas do aluno que ela buscou alternativas para atendé-lo. Essa postura
demonstra bastante cuidado e ética profissional assegurando que, “cuidar do outro deve ser
encarado como uma politica de emancipacao” (MEDRADO, 2016, p. 268) tanto do aluno

quanto da propria docente.

O encontro com esse aluno fez com que Maria (res)significasse o que é ser professor.
Notamos que foi a partir desse encontro que ela pode repensar a maneira como concebia 0
trabalho do professor de inglés. Ela jamais tinha pensado em como ter um aluno analfabeto em
uma sala de aula. Afinal, o foco das licenciaturas é preparar professores para atuar no Ensino
Fundamental, Médio e escolas livres de idiomas, em nenhum momento nos dedicamos a
alfabetizacdo. Porém, ndo ouvimos Maria questionar, ao contrario, nés a vimos buscar maneiras

de ajudar esse aluno como uma maneira de reconcepcao da atividade docente naquela situacéo.

Outro aspecto que nos deixa inquietos é a rapidez com que a formadora toma a decisao
de buscar ajuda e também de levar essa realidade para dentro do espaco da formacdo. A docente
apresenta para os graduandos realidades com as quais eles podem se deparar e tenta construir
saberes que oportunizem a inclusio destes alunos. E notdrio que Maria ndo possuia saberes
especificos que sanassem o problema naquele momento, mas ela decide que precisa fazer algo,
e acreditamos que essa postura reflete a ética profissional, e esse € o primeiro passo. Encerramos
exaltando a conduta das nossas formadoras que demonstraram muito compromisso com a
atividade profissional que desenvolvem, além de proporcionar uma maior qualidade j& que estas

tém tentado desenvolver um trabalho diferenciado que, certamente, reverbera nos seus alunos



78

de licenciatura como postura ética. Afinal, como assinala Medrado (2016, p. 272), na formacao

0 N0sso “maior desafio no século XXI ¢ formar professores éticos”.

Percebemos que ao longo da discussdo dos excertos, as formadoras a todo 0 momento
demonstravam preocupacdes relacionadas ao seu trabalho. Por diversas vezes, elas trouxeram
vozes de atores e instituicdes corroborando com as suas falas, justificando-as. As professoras
permitiram que vissemos através delas como é ser um formador de professores. Deixaram-nos
entrever as suas dificuldades. Ao externarem o seu trabalho real expuseram seus medos e
aflicBes por ndo saber como e o que fazer, além de situacdes que inviabilizam o seu agir, como
a falta de estrutura dos documentos regulatorios entre outros. Possibilitaram também que
soubéssemos que sdo humanas-professoras, a luz de Dantas (2019), que precisam de ajuda e
necessitam ser ouvidas. Acreditamos que essas reflexdes acerca do ser professor/formador nos
mostra uma face desse profissional que ndo costumamos ver e, por outro lado, transparece a

ética e o profissionalismo com que essas professoras tém realizado o seu trabalho.

Assim, como vimos em alguns excertos até aqui, a unido entre formadores, graduandos,
professores da Educacdo Basica, alunos da escola regular e instituicbes de ensino tem servido
como mola propulsora para esses profissionais construirem saberes necessarios condizentes
com o cenario atual da nossa educacdo. Sabendo disso, discutiremos, a seguir, a formacao

desses coletivos de trabalho constitutivos do PIBID.

5.1.2 As varias nuances do coletivo de trabalho do PIBID

Sabemos que os coletivos se configuram como instrumentos para a acao do formador,
como conseguimos ver nos textos das nossas colaboradoras. A partir disso, defendemos que
esse conceito € fundamental para o agir docente. Podemos até dizer que sem coletivo ndo ha

trabalho.

Nossas formadoras, ao textualizarem sobre suas experiéncias nos programas de
docéncia se referem a diversos outros atores como importantes na realizacdo do seu agir. Dessa
forma, esses individuos tornam-se parte do seu trabalho e caracterizam os diversos coletivos,

como ilustrados a seguir:
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Figura 2 — Os coletivos de Trabalho

OUTROS
PROFESSORES
FORMADORES

OUTROS BOLSISTAS/
PROFISSIONAIS FORMADORAS GRADUANDOS

PROFESSORES
DA EDUCACAO
BASICA

Fonte: Elaboragdo propria

A imagem representa 0s pares que constituem o coletivo de trabalho representado nos
textos das formadoras. S&o eles: Formadoras/Bolsistas, Formadoras/Professores da Educacao
Bésica, Formadoras/ Outros Professores formadores e Formadoras/Outros profissionais.
Sendo assim, percebemos os diversos coletivos de trabalho construidos pelas formadoras. Em
face disso, ouvir as representacOes reproduzidas pelas professoras formadoras nos faz
compreender a importancia da construcdo de coletivos para a formacado docente em todos 0s

seus contextos, inicial ou continuada.

No excerto 17, Joana descreve um momento no qual ndo dominava saberes para

desenvolver uma atividade.

Excerto 17 - [...] por exemplo, quando a gente ia adaptar as provas, eu ficava
perdida, eu dizia/eu recorria a A porque a outra coordenadora, [...] porque
eu dizia “eu nunca fiz isso né” eu nunca, e ai vem essa questdo, nunca fiz
isso, mas certo, “eu vou ficar de bragos cruzados?” Entdo, A
[coordenadora] sempre/e os préprios bolsistas né, me ajudaram nesse
sentido né, de mostrar alguns caminhos, de mostrar/ai me fizeram também
sair desse lugar né, e abrir minha cabeca para uma realidade que por
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exemplo, a gente ndo vivencia na tutoria, a gente ndo vivencia na monitoria, a
gente ndo vivencia TAO é: marcadamente (Joana).

Joana evidencia a forca do coletivo no PIBID. Ela afirma que quando se sentia perdida,
ela reconhecia que n4o sabia e buscava nos seus pares ajuda. E possivel que para alguns, esse
ato de assumir o ndo saber é algo muito complexo, principalmente por estar diante de uma
colega de trabalho e de seus alunos. Por esse motivo, e para que sirva de incentivo a todos 0s
docentes, consideramos relevante mencionar que a formadora encontra, no seu par, em outra
coordenadora, um apoio. Essa atitude tomada por Joana reforca os ganhos advindos de parcerias
entre colegas.

Ainda nesse mesmo excerto, Joana expde algo ndo muito comum, a relagdo de coletivo
entre formador e aluno em formagdo. Quando ela diz que “0s proprios bolsistas né, me
ajudaram nesse sentido, de mostrar alguns caminhos [...] ai me fizeram sair desse lugar né, e
abrir minha cabeca para uma realidade [...]”. Se pensarmos bem, Joana reconhece que naquele
momento, invertiam-se 0S papeis se considerarmos a hierarquizacdo do ensino, ela agora
ocupava o lugar de aluna e, os graduandos, o lugar de professores. A maneira como ela
textualiza, os préprios bolsistas, vislumbra uma critica a esse sistema hierarquico. Evidencia-
se entdo, o coletivo entre os professores e licenciandos, que a partir dos saberes que ja
dominavam, por estarem no programa ha mais tempo, puderam ajuda-la. Houve por parte da
formadora um reconhecimento do saber do outro. Percebe-se uma ressignificagdo do que tem
sido dito sobre que o professor ensina e o0 aluno s6 aprende. Isso reforca o entendimento de que

a educacdo pode ganhar hoje novos formatos e concepgdes.

Quando utiliza o indice de agentividade “a gente” Joana deixa evidenciar a maneira
como o trabalho era desenvolvido, em conjunto. Havia um reconhecimento dos saberes de cada
um, a valorizagdo do saber do outro. O grupo se articulava dessa forma, mostrando que havia

um acolhimento entre os atores, um engajamento, um coletivo de trabalho (CLOT, 2010).

Em outro momento, ao falar das adaptacdes das atividades para os alunos com
deficiéncia, Joana, reflete sobre seu agir e reporta a si mesma como um personagem “porque
eu dizia ‘eu nunca fiz isso’”. E como se a formadora estivesse visualizando a si mesma durante
todas as vezes que usou desse discurso, como se isto a inquietasse e que a partir daquela
experiéncia ela percebesse que precisava assumir outra postura. Nota-se uma autocobranca

relativa a essa construcdo de saberes. Baseando-se nessa vivéncia, ela problematiza o seu
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proprio agir quando se questiona “eu vou ficar de bragos cruzados?”. Notamos que, nesses dois
trechos mencionados, a formadora traz a sua propria voz como de personagem, isso reforca
como ela se sente frente as demandas que ndo domina, ou seja, ela reconhece o seu ndo saber.

Por outro lado, requer de si atitudes que viabilizem mudancas.

Essa relacdo entre professor e aluno tem funcionado promovendo uma aprendizagem
mutua. Os discentes tém contribuido para a formagdo continuada das formadoras como explicita

Maria no excerto que se segue.

Excerto 18 — [...] até quando eu ndo tenho essas experiéncias, alguns dos
alunos que tem. Eu peco pra trazer e problematizar. Se antes o aluno/ eu
ndo incentivava tanto né? Deixava aqueles alunos falando assim. Hoje em dia
eu pergunto quem aqui tem experiéncia de 5° ano, quem aqui tem experiéncia
no Ensino Infantil e fala um pouquinho relacionado ao tema, eu sou muito
pontual na aula né? Entdo assim, eu t6 com o tema tal, se surgem outras questdes
a gente também tenta na medida em que tenha relevancia. Mas, eu venho
chamando e convidando, encorajando para que ele traga essas questdes (Maria).

No excerto 18, chama-nos atencdo a maneira como Maria descreve suas transformacdes
enquanto profissional e as suas escolhas metodoldgicas. H4 uma valorizagdo do saber do
licenciando muito forte, a ponto de fazer a formadora ressignificar a sua propria préatica, quando
afirma que hoje faz questao de ouvir a experiéncia dos alunos. A docente busca nos licenciandos

vivéncias que ela ndo teve.

Esse coletivo construido entre formadores e graduandos tem sido determinante nesse
espaco de formacao, e é preciso enfatizar a maneira como as formadoras traziam os discentes
para o centro das discussdes nos encontros formativos. Ou seja, 0s licenciandos prescreviam as
aulas e as formadoras as planejavam oportunizando momentos em que os alunos pudessem
colaborar a partir da experiéncia individual de cada um. Dessa forma, as docentes constroem
um espaco representativo de formacao para elas e para os alunos. A partir de metodologias
dessa natureza, as vozes do sul (MOITA LOPES, 2006), nesse caso, a dos graduandos, por
muito tempo silenciadas pela prépria conjectura da formacao tém ganhado espaco e, como bem

evidenciam as nossas formadoras, tém contribuido de maneira significativa.

A postura pedagdgica das docentes de buscar em outros individuos que possuem
determinados conhecimentos aquilo que estas ainda ndo tém demanda um conjunto de saberes

experienciais e, até mesmo, a falta de saberes especificos em alguns momentos, na tentativa de
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melhorar o seu trabalho. Rompe-se aqui com aquela hierarquia que circundou os formadores
durante décadas, de que o docente da universidade precisa demonstrar um saber irretocavel,
como ja afirmamos. A partir dos textos das nossas formadoras conseguimos descontruir esse
paradigma e perceber que essas docentes tém consciéncia da posicdo que ocupam e da
importancia em ouvir o outro sempre, seja ele aluno ou outro profissional, e que a voz do outro
pode ser até mais relevante que a sua. Ou seja, em uma situagdo em que a docente recorre a um
expert, € evidente que a formadora reconhece que ndo domina o conhecimento que 0 Seu
convidado tem, em uma situacdo como essas, a formadora reconhece que ndo sabe tudo e torna-
se naquele momento também aluna, em um processo continuo de aprendizagem. O texto de
Maria estd impregnada da voz social da academia, reconhecendo que a formagdo por si s6 é
insuficiente para o professor. A formadora traz essa voz como uma tentativa de minimizar as

lacunas deixadas pela universidade.

Como ja dissemos anteriormente, Maria é uma formadora com uma longa experiéncia
na formacgdo e, mesmo assim, como observamos em sua entrevista, ainda se encontra no
processo de construcio de saberes. E perceptivel que as escolhas metodoldgicas feitas por ela
nessa situagdao, por exemplo, demonstram que os saberes profissionais estdo interligados.
Podemos inferir que as decisdes tomadas partem dos seus saberes construidos durante toda a
sua trajetoria, que a permite afirmar que hoje faz questdo de ouvir as experiéncias dos discentes.
Além de que, Maria assume uma postura de protagonista do seu trabalho, ela elege a partir da
sua experiéncia, como abordar nas suas aulas assuntos deixados de lado pelo curriculo da
universidade. Essas relagfes mais diretas entre formadores e licenciandos tém fomentado uma
parceria muito producente quando pensamos na formacdo, Beta também aponta os ganhos

profissionais em consequéncia dessa rede colaborativa.

Excerto 19 - Eu acredito que eu tenho me reinventado, eu tenho aprendido
muito, trocado muitas experiéncias tanto com bolsistas, quanto
supervisora, quanto a outra coordenadora que atua comigo entdo, a gente
estd sempre numa troca né, e assim, isso reflete também na minha
identidade enquanto professora que esta sempre/sempre sendo
reconstruida. Entdo, com isso, até minhas aulas sdo modificadas, meu jeito de
lidar e de encarar algumas situacfes tanto na escola quanto nas reunides de
formacdo mesmo. Entdo, assim vai sendo reconstruido todo um/ a sua
identidade [risos] e o seu agir como professora mesmo né (Beta).
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No excerto 19 chama-nos atengdo a maneira como a formadora descreve sua experiéncia
dentro do projeto “Eu acredito que eu tenho me reinventado, eu tenho aprendido muito, trocado
muitas experiéncias tanto com bolsistas, quanto a supervisora, quanto a outra coordenadora”.
Percebemos, primeiramente, o uso do marcador de pessoa “eu” que indicia a maneira como
Beta percebe a sua aprendizagem; em segundo lugar, a concretizacdo do coletivo em uma fala
representativa de todos os sujeitos que compdem a formagéo de professores, ou seja, as vozes
sociais representadas revelam as fontes desses saberes que estdo sendo (re)construidos por essa
docente. E a partir dessa relacéo direta que tem sido possivel se reconstruir profissionalmente,
como bem define Clot (2010), que o coletivo é decisivo para a legitimacdo da individualidade

de cada professor.

Beta ainda aponta as consequéncias dessa cooperacdo na sua identidade que estéa sendo
transformada. Fica muito claro que as docentes tém aprendido com alunos e que essas
interacBes tém redimensionado a sua maneira de agir na realizacdo do seu trabalho. E muito
forte essa relacdo de aprendizagem construida pelas docentes a partir dos alunos, desvelando as

fragilidades da formagé&o inicial e construindo possibilidades a partir delas.

Podemos encontrar, ainda, o “a gente” sendo utilizado para representar todos os
personagens envolvidos naquela atividade especificamente, as coordenadoras, a supervisora e
os bolsistas. Por outro lado, sentimos que Beta também traz a voz social dos formadores, que
vem de um discurso académico, quando afirma que essas relagcdes afetam a identidade docente.
E visivel que o papel do coletivo tem produzido solucbes aos desafios diarios desses
trabalhadores a ponto de reconstruir a identidade profissional. As formadoras reiteram a
maneira como passaram a valorizar os saberes advindos de seus alunos/bolsistas, de outras
formadoras e das professoras supervisoras (atuantes na escola). Ressaltamos que as
supervisoras sao mencionadas como profissionais que detém saberes e constroem no coletivo
(aspecto relacionado ao papel do contexto escolar na parceria escola-universidade).

Percebemos no discurso de Beta que as agdes desenvolvidas no @mbito do PIBID tém
impactado positivamente no seu trabalho gerando modificacdes, trazendo uma seguranca para
a formadora lidar com situacdes de trabalho. Notamos o quanto a relagdo construida no
subprojeto tem possibilitado a (re)construcdo de saberes profissionais das formadoras. Essas
experiéncias sdo, sem duvidas, um dos maiores ganhos do PIBID e isso tem encurtado essa

distancia entre universidade e escola.
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O uso dos termos “minhas aulas” e “meu jeito de lidar” endossam a ideia de que a aula
é algo particular da formadora e traz um pouco da soliddo presente no trabalho do professor, de
ser sempre “eu”, “meu”. Isso evidencia um pouco o eco da voz social da sociedade que tanto
cobra desses trabalhadores que possuem uma jornada de trabalho muito exaustiva como

descreve Ana a seguir.

Excerto 20 — [...] a sobrecarga que tem de trabalho como profissional
na universidade, a pesquisa, 0 ensino, também prejudica no sentido que
a gente tem menos tempo disponivel do que a gente gostaria para
investir realmente como um orientador nas acdes do PIBID e estar por
exemplo, mais na escola para orientar, para testemunhar né, as acoes
dentro da escola. Eu queria ter tido mais tempo de estar mais presente
na escola. (Ana)

Com base nas afirmacdes feitas por Ana sobre as demandas do trabalho de um professor
universitario, somos capazes de entender por que muitos ndo participam de programas de
docéncia e até mesmo ndo visitam espacos educacionais externos a universidade. E
completamente compreensivel as escolhas feitas por cada um e ndo € nossa intencéo julgar,
nem tao pouco critica-los. O que ocorre é que, mesmo com toda essa exigéncia, um numero
significativo de formadores opta for escreverem projetos e fazerem parte desses programas de
incentivo, como as nossas formadoras. Em contrapartida, esbarram em algumas dificuldades,
mas mesmo assim, continuam demonstrando um compromisso imensuravel com seu trabalho,
com os alunos, com a educacdo como um todo e essa caracteristica fazemos questao de ressaltar

nessas profissionais.

Quando Ana problematiza a questdo do tempo dedicado aos exercicios pedagdgicos na
universidade, ela ndo fala sozinha, ha em seu discurso a voz do corpo docente universitario que
atua em programas paralelamente a formacdo dentro da universidade, esses personagens
potencializam o que diz a formadora. Como que em um desabafo desses atores, como se uma
verdade que foi trancada, mas que precisa ser revelada. Assim como as demais formadoras, Ana
descortina o trabalho do formador e desconstréi certo glamour gerado em torno desse

profissional, mostrando a verdade do que é ser um professor formador.

Nessa conjuntura, a disponibilidade dessas docentes na busca por novos saberes junto
ao desejo de aprender evidencia a relevancia das parcerias geradas nos espa¢os dos programas

entre: as proprias formadoras, as supervisoras, 0s bolsistas e os proprios alunos da escola, como
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reforca Beta no excerto a seguir. Além do que, a construcdo dessa aprendizagem efetua-se
justamente desse emaranhado de atores que direta ou indiretamente tem feito as formadoras
redimensionarem o seu fazer pedagdgico, a tomarem decisbes diferentes daquelas assumidas
anteriormente em consequéncia da experiéncia de cada uma dentro desses espa¢os. Sem contar

que, muitos dos envolvidos acabam se tornando prescritores do trabalho das formadoras.

Excerto 21 - Entdo, a gente vai descobrindo durante o processo de orientacdo,
de observacao, de participagdo na escola e também com as pessoas que estdo na
escola, os professores que estdo 14 e ai a gente vai modificando a maneira
como a gente vai agir, adaptando algumas coisas que a gente tinha pensado
de um jeito ai quando a gente vai 1A na realidade e vé “Ah, daquele jeito
nio vai dar certo”, ai a gente faz uma modificacio e tenta melhorar sempre
né. (Beta)

A maneira como a formadora se refere ao conjunto como um grupo que aprende junto,
que constrdi e reconstréi em parceria todo o conhecimento, impulsiona a potencialidade dos
programas para a qualidade da formagédo proposta na/pela universidade. Consideramos que
esses formadores estdo sendo afetados diretamente, na verdade, bombardeados com

informacdes de grande relevancia para o processo de formagdo académica como um todo.

Outra vez, percebemos muito marcadamente a voz dos formadores endossada por Beta
por meio do “a gente” como voz de autor empirico. A docente vai descrevendo o que tem
acontecido com os formadores diante desse contato mais efetivo com a escola. Como se
descrevesse passo a passo as ressignificagdes profissionais que tem sofrido. Ainda notamos
como as novidades s@o percebidas e textualizadas. Fica claro que a formadora tem presenciado
muitas novidades, que, de certa forma, a coloca em situacdes desconfortaveis e essas situagcoes
tornam-se publicas quando Beta faz uso de termos como: a gente vai descobrindo, a gente vai
modificando, adaptando, indicando que tem consciéncia de que necessitam adaptar-se, que

estdo dispostas as mudangas que surgem nesse cenario.

Sem contar que, as vozes sociais da escola, dos professores e alunos da Educagao Bésica
ecoam na voz de Beta de tal forma que podemos concebé-los como prescritores do trabalho das
formadoras. Pois, € em consequéncia da relacdo entre esses atores e com a escola em si, que as

docentes fazem os ajustes que consideram necessarios para melhorar a qualidade da formacao.

Dois fatos chamam atencdo quando Beta traz ao seu texto a voz dos formadores como

voz de personagem, quando ela diz “Ah, daquele jeito ndo vai dar certo”. Primeiro, notamos
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nesse momento que Beta expde os conflitos que os professores da universidade se deparam ao
planejarem acfes que ndo se adequam as realidades da escola. Essa discrepancia, que ha muito
vem sendo conservada pela categoria pela simples razéo da falta de contato entre universidade
e escola, e isso tem impactado a eficiéncia do seu trabalho na prépria formagdo. E, como
consequéncia disso, esses trabalhadores tém repensado estratégias e metodologias para a
formacdo inicial que assegurem uma formacgdo mais coerente com o cenério educacional atual.
E segundo, evidencia os saberes docentes mobilizados desde a identificacdo dessas disparidades
(saberes experienciais), a selecdo de conteudo (saberes disciplinares) até a aplicacdo de métodos

que viabilizam uma educacdo mais fidedigna as circunstancias (saberes curriculares).

A construcdo desse coletivo de trabalho (CLOT, 2010) tem guiado as fomadoras, alunos
em formacado inicial e professores das redes de ensino por um caminho muito mais acessivel ao
que a educacgdo tem vivenciado atualmente. Eles estdo se conectando, se conhecendo, se
capacitando, se formando, se complementando. Ha nesse amalgama de atores, uma formacéo
mUtua, todos aprendem enquanto ensinam ou ensinam enguanto aprendem e essa dinamica tem
sido viabilizada e otimizada pela participacdo em programas de docéncia como mostraremos

na subsecao seguinte.

5.1.3 (Re)construcgéo de saberes relacionados a atitudes inclusivas

As intervencdes realizadas no &mbito do PIBID, mais especificamente do subprojeto
Letras-Inglés da UFPB, durante o periodo entre 2014 e 2019, mobilizou quatro formadoras e
um quantitativo consideravel de licenciandos. Sendo que, subdivididos em dois subgrupos, um
do Ensino Fundamental e outro atuante no Ensino Médio. A experiéncia de estar em contato
direto com a escola em tempo real possibilitou a esses atores a construcdo de saberes mais
significativos para o exercicio do trabalho docente. Saberes esses que por muito tempo
inexistiam na formacao inicial e sdo voltados as préaticas de inclusdo. Nos excertos apresentados
aqui, mostraremos como esses saberes docentes foram sendo (re)construidos pelas formadoras

e como elas descrevem a (trans)formacéo profissional possibilitada por essa experiéncia.

No excerto a seguir, Maria descreve um momento que presenciou na sala de aula da
escola onde atuavam e demonstra que as informacdes sobre os alunos com deficiéncia

demoravam para chegar até o professor.
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Excerto 22 — [...] duas semanas atrds num 6° ano, 0s meninos chegaram novos
né? E tinha uma menina com baixa visao. Até eu saber que ela tinha baixa visao,
quer dizer, saber concretamente, o oficialmente pela escola, ja eram quase dez
para as 8 da manha, mas a gente entrou as 7 horas. Até entdo, eu tinha me
puxado que ela tinha um 6culos bem forte, mas nds ndo tinhamos escrito
nada no quadro. E quando eu me vejo escrevendo alguma coisa no quadro,
eu e G [professora de inglés da turma] né, é:: e a menina ndo conseguia
colocar aqui no papel por que ela queria escrever alguma coisa. Entéo, eu
trago essa situacdo pro/ pro aluno, porque a/a: em Métodos e Abordagens
[Disciplina que leciona]. Por que em Métodos e Abordagens? Porque em
Métodos e Abordagens a gente estd la colocando por exemplo, ta
trabalhando com/ a gente foi passando pelos métodos ai o pessoal foi
escrevendo palavras no quadro, ai eu falei assim: “e se vocé tem uma pessoa
com baixa visdo em sala de aula?” Ai eu trago essa situacéo: “O que é que
vocé faz disso?” (Maria).

Em um paralelo com os seus saberes profissionais e o dos seus alunos, Maria evidencia
um aspecto bastante relevante. A principio ela e os bolsistas estdo na escola, local onde eles, de
certa forma, sdo atores externos. Porém, a todo o tempo a formadora faz uso da primeira pessoa
do singular “eu” o que nos faz perceber que ela se sente parte daquele espago. A formadora
problematiza algo que, muitas vezes, impede que o professor faca 0 melhor do seu trabalho,
que é a falta de comunicacgdo entre 0s actantes, ou seja, por algum motivo eles (os bolsistas, a
formadora e a professora supervisora) ndo séo avisados a respeito das particularidades de alguns

estudantes, como foi o caso da aluna com baixa visao.

Maria mostra-se muito atenta em relacdo a aluna “eu tinha me puxado que ela tinha um
oculos bem forte, mas nos ndo tinhamos escrito nada no quadro”, o “eu” e agora o0 “n0S” nos
faz inferir que a formadora também sente-se professora quando ocupa aquele ambiente escolar,
reiterando que aquele espaco também pertence a todos do PIBID. O uso do pronome pessoal
nos evidencia o coletivo de trabalho entre os que fazem o PIBIB e a professora supervisora. A
formadora vai mais adiante e diz “E quando eu me vejo escrevendo alguma coisa no quadro,
eu e G né, é:: e a menina ndo conseguia colocar aqui no papel por que ela queria escrever
alguma coisa”. Percebemos diante do que foi dito, que a formadora, ao ocupar aquele espago,
evidencia o entrelugar no qual se percebe. Ela é também, naquele momento, professora para 0s
estudantes da Educacdo Basica e formadora para os graduandos, tudo isso acontece a0 mesmo
tempo, ndo ha como separar uma da outra, sao hibridas e isso muito tem a dizer de como Maria
se constitui naquele espaco. Ela ndo apenas ocupa o papel de observadora, mas também pde “a

mao na massa”.
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Maria se demonstra inquieta em relacdo a referida aluna e faz ecoar a voz social, que
representa também todas as pessoas com deficiéncia que tém tido suas necessidades especificas
negligenciadas na educacdo. Para ela, a discente esta sendo excluida ja que ndo consegue
escrever 0 que ela e a professora G colocaram no quadro. A docente exterioriza certo
desconforto por ter causado esse sentimento na estudante e isso fica muito evidente. Quando
ela percebe que, de certa maneira, foi negligente, ela volta para o seu trabalho na academia e
propde uma reflexdo para os licenciandos com a intengdo explicita de que cenas como essas
ndo se repitam mais. E, sem duvidas, uma tomada de decisdo que ressignifica o seu agir
profissional, além da construcdo de saberes inclusivos gerados naquele espaco, no momento
em que Maria faz essa autorreflexdo sobre seu agir no trabalho. E justamente essa postura que
acreditamos ser o caminho para a inclusdo, o professor precisa tentar, essa inciativa ja é

inclusiva.

A postura da formadora aponta para um caminho que consideramos ser o ideal. Que € a
partir da vivéncia, buscar maneiras que viabilizem a participacdo e construcdo de
conhecimentos para os alunos com deficiéncias ou dificuldades em aprender nas aulas.
Refor¢camos que consideramos a tentativa como um ato inclusivo e ao problematizar essa sua
experiéncia com os alunos nas disciplinas que leciona na formacdo inicial, Maria, a partir dos
saberes da sua propria experiéncia, percebe e considera necessario que os licenciandos tomem
conhecimento do que € verdadeiramente uma sala de aula e que precisam construir saberes para
atuar frente a essas demandas. Essa atitude da formadora ressignifica o proprio processo de
formacdo inicial, j& que ela mesma aprendeu na pratica, e, dessa maneira, muito provavelmente,
o0s seus alunos na graduacgdo construirdo saberes que muitos outros ndo terdo e isso talvez os
facam experienciar situacbes como as de Maria. Para minimizar os impactos causados por
ocorréncias dessa natureza, nossa formadora demonstra a intengdo de formar professores
sensiveis para atuar com alunos com deficiéncia (MEDRADO, 2017), o que é uma necessidade

premente.

Quando faz referéncia as disciplinas, evidenciando a voz social da academia como
espaco de construcao de saberes docentes, Maria também faz uso do indice de pessoa a gente
representando a voz social dos formadores e dos graduandos ao descrever as agdes por eles
desenvolvidas durante as aulas. E, para trazer mais detalhes ao seu discurso, a formadora utiliza
o pronome pessoal “eu”, primeiro para introduzir uma voz de personagem, COmMo uma pessoa
externa, problematizando a situagéo, ... ai eu falei assim: e se vocé tem uma pessoa com baixa

visdo em sala de aula?” e segundo, como voz do autor empirico, assumindo o seu papel de
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formadora “Ai eu trago essa situacdo. O que € que vocé faz disso?”. Nao podemos deixar
escapar, a voz de personagem dos licenciandos, representadas pelo uso de vocé, para referir-se
aos graduandos, com a intencdo de fazé-los refletir acerca de como seria se eles tivessem um
aluno com baixa visdo na sua sala. Sem contar que, problematizar essas situa¢des faz repercutir
a temética e culmina em uma construcdo de saberes relacionados a inclusdo, na prépria
formacéo inicial, 0 que ndo costuma acontecer. E incontestavel que houve uma construcéo de
saberes por parte da formadora e que afetou diretamente o seu fazer pedagdgico, e,

consequentemente, agregou valores ao seu trabalho e a formacéo inicial como um todo.

Sobre a percep¢do dos alunos com deficiéncia, Beta descortina toda a sua angustia do
nao saber e nos faz enxergar a dificuldade que os professores apresentam quando o assunto €

pessoa com deficiéncia como verificamos a seguir:

Excerto 23 — [...] esse ano a gente se deparou com a realidade dos/dos/das
pessoas com deficiéncia né, na escola. Entdo, na escola em que a gente esta
tem muitas e para a gente € uma realidade nova porque ano passado a gente
ndo tinha nas escolas em que a gente estava.

P: Vocé acha que vai interferir por exemplo de alguma forma essa experiéncia.
Nova por exemplo na sua formag&o ou ja esta ...?

Beta: Eu acho que ja esta interferindo, ja ta interferindo. E: [pausa] eu ndo
tenho, eu ndo vou dizer que eu tenho muito conhecimento nessa area. Eu
néo tenho. Eu me sinto assim, aprendendo. Eu realmente estou buscando
aprender. Eu t6 lendo. No tempo em que eu me formei [risos] a gente nao
via nada disso e assim, antes dessa experiéncia eu ndo tinha tido experiéncia
nenhuma com isso. Entéo, eu t6 aprendendo junto com os alunos e a gente
vai descobrindo, a gente vai para a escola, vai observando o que chama
atencdo de um aluno ali, ai vai tentando fazer uma atividade que/que
chame a atencéo dele para que ele se/se inclua na aula né. Ver novas
maneiras de ensinar a mesma coisa, isso ai € um desafio, novas maneiras
de ensinar o que vocé ja ensinou sempre daguela mesma maneira (Beta).

Como vemos, a docente se mostra surpresa ao encontrar um quantitativo de alunos com
deficiéncia na instituicio na qual o programa faz intervengdes. E pertinente mencionar que o
subprojeto ja atuava nessa escola de Ensino Fundamental desde o inicio, porém, é a primeira
vez que Beta tem contato com ela, ja que atuava no contexto do Ensino Médio. Logo, baseando-
se na experiéncia anterior, ela demonstra certo espanto quanto ao corpo discente escolar. O uso
do indice de pessoa a gente, que faz referéncia a propria formadora e aos licenciandos, expressa

veementemente essa surpresa e nos revela um certo despreparo profissional para atuar com
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alunos com deficiéncia. Além disso, evidencia a escassez de momentos como esses durante o

processo de formacgéo do professor.

Consideramos a realidade trazida por Beta e percebemos o qudo diverso é o espaco
escolar. Durante o tempo em que esteve junto ao grupo que atuava no Ensino Médio, a
instituicdo ndo possuia discentes com deficiéncia, diferentemente de onde estava durante a
geracdo de dados. Dai a necessidade de conhecer 0os muitos contextos educacionais. Por outro
lado, notamos que, durante todo o tempo em que atua como formadora, Beta ndo tinha
encontrado com discentes com deficiéncias e isso nos provoca uma reflexdo de como isso é

possivel.

E compreensivel que a formadora e os bolsistas sintam-se perdidos diante de algo tdo
novo. Por outro lado, ndo compreendemos como uma realidade tdo presente na Gltima década
ainda é tdo invisivel aos nossos olhos de professores. O indice de pessoa, eu e a gente no trecho,
(eu t6 aprendendo junto com os alunos e a gente vai descobrindo, a gente vai para a escola,
vai observando) demonstram que 0s atores se sentem angustiados e evidencia a construcao de
saberes relacionados a inclusdo a partir do coletivo de trabalho. Percebemos que Beta traz a voz
do autor empirico, assumindo sua condicao de aprendente e, ao incluir-se junto aos alunos como
personagem, descontrdi novamente aquela representacdo de que o docente detém todos os

saberes e que esta ali apenas para ensinar e o aluno para aprender.

O uso recorrente do indice de agentividade eu evidencia a maneira como Beta se
reconhece naquele ambiente escolar e como ela lida com os seus (des)conhecimentos e
(in)experiéncias. A forma como ela argumenta parece uma justificativa das agcdes que tem
desempenhado para se (trans)formar, o que ndo a impossibilita de ser uma formadora, mas que
cobra que a partir daguele momento ela busque saberes que deem conta de situacfes de

incluséo.

Beta endossa um grande desafio pedagdgico, que acreditamos ser a resisténcia de muitos
docentes, e principalmente para aqueles com muita experiéncia, de “Ver novas maneiras de
ensinar a mesma coisa, isso ai & um desafio, novas maneiras de ensinar o que vocé ja ensinou
sempre daquela mesma maneira”. Nao deve ser nada facil, depois de tanto tempo realizar o seu
trabalho de uma maneira, com as metodologias, recursos, artefatos entre outros, que vocé
sempre utilizou e que, agora, ndo ddo conta das necessidades reais da escola. Isso acontece com
a chegada dos alunos com deficiéncia, que demandam, muitas vezes, metodologias e acGes

especificas do professor para garantir o seu direito de estar incluido. Refor¢camos que ndo é
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nossa intencdo dizer que € dever do formador adequar-se, reciclar-se, mas queremos explicitar
que reconhecemos as dificuldades enfrentadas e o que pretendemos é incentiva-los a buscar
saberes mais especificos. Reafirmamos que a tentativa de aprender, por si sé, configura
inclusdo. Nao podemos deixar de dizer que &, sem duvida, parte do trabalho docente incluir e
que as tentativas de fazer isso acontecer vao além de uma questdo de empatia, tem a ver com a

ética profissional. Até porque, existem inimeras maneiras de construir saberes para a incluséo.

Sabemos que o que estamos discutindo aqui ainda é algo, para muitos, utdpico e que
estd aquém do que precisa ser feito. Nessa perspectiva, a inclusdo ainda esbarra, dentre tantos
entraves, na falta de atitudes de cada um de nés, como bem declara Joana desvelando uma das

maneiras que buscou para aprender mais sobre deficiéncia:

Excerto 24 — [...] eu cheguei até a participar de/ e ai fiquei bem
decepcionada de algumas reunides que a universidade faz aqui né, ndo
lembro agora 0 nome da comissdo, que até B [Professora do curso de
Letras Inglés da UFPB] é parte ou era parte ...

P: Comité de Acessibilidade

Joana: ... isso, Comité de Acessibilidade. Eles fizeram algumas
reunides e ai eu fui, mas fiquei decepcionada [pausa] porque poucos
professores iam né, assim, na primeira reunido que eu fui eu achava
que ia ta lotado e: entdo quando eu cheguei e vi um circulozinho
com alguns professores eu fiquei, “como assim né”. Entao assim,
abriu minha cabeca para uma realidade né, que de certa forma a
gente acaba “mascarando”, vocé bota assim aspas [risos]
mascarando é: ou ndo enxergando de frente, ou como deveria aqui
na universidade. Porque a gente sabe que é uma realidade, mas por
exemplo, vocé sabe né, que ndo tem disciplina especifica para isso,
os estagios/ e eu, por exemplo, no estagio eu acabo tratando disso
muito superficialmente porque é uma deficiéncia minha né. Entéo,
o PIBID me disse “nio, vocé ndo pode [pausa] tratar isso como
apenas uma né, uma paginazinha, um momentozinho da aula é tentar
talvez trazer essa realidade mesmo que de forma inicial, mas trazer,
marcar, fazer os alunos refletirem sobre isso/ os licenciandos e: e a
partir disso tentar construir possibilidades, ir se aprofundando,
fazendo algumas leituras né (Joana).

Observamos, nesse excerto, as diversas vozes que reverberam nessa busca de Joana por
saberes relacionados a inclusdo. A docente, no uso do pronome pessoal eu, no inicio do
fragmento, descreve uma de suas intervencdes de formacao continuada aplicadas a si mesma.
Ela nos conta que buscou ajuda em um grupo da propria universidade, no Comité de Inclusao

e Acessibilidade (CIA), mas que se sentiu decepcionada. Ao lamentar acerca do quantitativo
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docente que comparecia aos encontros promovidos pelo referido grupo, Joana nos conduz a
uma reflexdo na tentativa de compreender quais razdes justificam a auséncia dos formadores
nessas reunides, principalmente, se considerarmos o quanto a inclusao tem sido problematizada
na formagéo inicial nos altimos anos. Quando textualiza as intervencdes propostas pelo comité,
a formadora afirma que, de certa forma, a universidade promove um espago que viabiliza
construcdo de saberes inclusivos e que os professores ndo buscam. A voz social da academia é
representada pelas reunides e pelo proprio CIA, indicando que hd uma tentativa de sanar o
problema, por outro lado, essa mesma voz social reflete o quantitativo irrelevante de
formadores, segundo a percepcéo e experiéncia de Joana, que buscam aprender com o comité.
Outro aspecto muito relevante nesse trecho, é que Joana faz mengdo a personagem Beténia,
uma professora do curso de Letras-Inglés que tem se dedicado a problematizar a inclusdo na
formacdo e que é referéncia na area, para respaldar a amplitude e seriedade do comité. Isto €, o
espaco criado pelo CIA é reconhecido pelo trabalho que tem desenvolvido na UFPB desde a

sua criacao.

A presenca do CIA é algo muito marcante nesse excerto de Joana, ela traz o comité
como um personagem, para descrever as intervengdes realizadas por eles na comunidade
académica: “eles fizeram algumas reunides e ai eu fui, mas fiquei decepcionada [pausa] porque
poucos professores iam né”. E interessante notar esse posicionamento de Joana, uma vez que
eles, o CIA, promovem espacos de formagdo continuada, mas em contrapartida, os professores,
que aparecem como agentes, ndo participam e isso a fez enxergar essa realidade trouxe para ela
um sentimento de decepgdo. Quanto a isso, percebemos o descaso com que a incluséo tem sido
tratada pelo corpo docente da UFPB, de novo, ndo queremos “atirar pedras”, mas evidenciar
que é responsabilidade do profissional buscar saberes para atuar com esse publico, como fez

Joana.

Para a professora, foi decepcionante perceber que poucos professores tinham a
preocupacdo com algo téo atual e que tem sido motivo de discussdo, principalmente no ambito
da formag&o docente. A formadora referencia o préprio pesquisador deste trabalho, incluindo-
0 no seu texto, para que este reforce, na transcricdo, que na graduacdo ndo ha disciplinas que
tratem do assunto. Nossa docente assinala para o que ela acredita ser a atitude mais tomada
pelos professores, inclusive a dela mesma, “de certa forma a gente acaba ‘mascarando’, vocé
bota assim aspas [risos] mascarando é: ou ndo enxergando de frente, ou como deveria aqui na
universidade”, 0U Seja, para Joana todos os docentes tém conhecimentos acerca do processo de

inclusdo nas instituicbes de ensino, mas acabam “mascarando” ao invés de buscar solucdes



93

mais concretas e eficientes. E um “mundo confortdvel que construimos para nos, entre muros

[..]” (MAGALHAES; STOER, 2011, p. 37).

Medrado (2016, p. 267), ao problematizar a postura docente frente a inclusdo, assegura
que ndo conhece “outra maneira de transformar a relacdo de diferentes professor e aluno — se
ndo for pela superacdo de barreiras atitudinais e pela compreensdo (jamais aceitacdo e
tolerancia)”. Concordamos com a autora, e percebemos nos excertos selecionados para esta
secdo que nossas formadoras se revelam dispostas a aprender e buscam ressignificar esse

espaco, desvelando uma “ética profissional”.

N&o podemos deixar de destacar o uso de trés termos no diminutivo textualizados por
Joana: “circulozinho”, “paginazinha” e “momentozinho”. Notamos, primeiramente, que ela
chama atencdo para a forma como a inclusdo é tratada pelos formadores. Um circulozinho,
ecoando a voz social dos formadores e quantificando o namero irrisério de docentes que
compunham a reunido. Os outros dois, estdo relacionados diretamente a prépria docente que,
por intermédio do PIBID, pode refletir acerca da maneira como se comportava diante do tema
da inclusdo. O referido programa mostrou a profissional uma realidade que ela ndo conhecia
tdo de perto e esse contato mais direto a fez problematizar a sua propria conduta, o que evidencia

uma autocritica.

Dentre as vozes representadas nesse excerto, Joana busca na voz de personagem do
pesquisador desse trabalho, reafirmar seu posicionamento quando diz “vocé sabe né, que nao
tem disciplina especifica para isso, 0s estagios”. Por saber que este pesquisador foi aluno do
curso de Letras-Inglés na UFPB recentemente, a formadora acredita que essa voz tem respaldo,
sem contar que podemos perceber que o pesquisador representa um grupo de alunos e que, nas
entrelinhas, promove uma critica a universidade que surge como uma voz social. Ao explicitar
a sua pratica em sala de aula, “e eu, por exemplo, no estagio eu acabo tratando disso muito
superficialmente porque é uma deficiéncia minha né”, a docente reconhece a insuficiéncia do
que tem feito, o que nos faz inferir que tem desejos de fazer muito mais. Ela se responsabiliza,
como autora do que enuncia e por outro lado, reconhece que se trata de uma dificuldade pessoal

dela demonstrando uma postura critico-reflexiva e de auto reconhecimento profissional.

O uso do a gente quando ela diz “Porque a gente sabe que é uma realidade” traz um
eco da voz social dos formadores de professores revelando que ha uma ciéncia das necessidades
relacionadas a inclusdo. Logo, fica evidente que os formadores também tém enfrentado

dificuldades para construir saberes inclusivos e, infelizmente, muito disso se deve a
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desatualizacdo docente. Sabemos que é dificil e reconhecemos que muito ainda deve ser feito.
Salientamos, porém, que a busca precisa partir de cada docente, do contrario, ndo avangaremos
e perpetuaremos o discurso do “ndo fui formado para isso”. Dessa maneira, acreditamos que “o
profissional, portanto, ao buscar vencer os possiveis conflitos durante a realizacdo da atividade
de trabalho, pode produzir ¢, ao mesmo tempo, desenvolver diferentes estratégias que se tornam
capacidades para seu agir” (DIOLINA; BUENO; 2017, p. 72).

Diante de todas as reflexdes de Joana, notamos uma ressignificacdo da sua propria
identidade profissional, a partir do momento em que ela se reconhece impotente frente as
demandas especificas e pensa em alternativas que viabilizem novas a¢cdes mais eficazes. Nesse
continuum, percebemos até aqui, que as formadoras tém buscado de maneiras distintas e em
fontes diversas (re)construir saberes que corroborem para o melhor exercicio do seu trabalho e
é notdrio que s6 é possivel aprender se o formador estiver disposto. O docente precisa estar
atento para perceber as necessidades dos alunos, sejam elas relacionadas as deficiéncias ou néo.

O proximo excerto demonstra o quanto esse processo demanda do olhar cuidadoso do professor.

Excerto 25 —[...] percebi uma aluna ja com/que se dizia disléxica e uma das
coisas que eu comecei a fazer foi, na propria sala de aula, onde ela se perdia
muito, mas era muito mais déficit de atencdo, ndo tem laudo de dislexia, é: mais
iss0 eu tive que ir perguntando. E ai é PIBID por causa da experiéncia/muito
mais da experiéncia de vocés porque a minha experiéncia td comegando
agora, de frente né? Sempre teve ali, periférico, e: por causa da
Psicopedagogia, ai, entdo, eu fui e experimentei com ela, fiz como se fosse uma
janela numa folha de A4 branca, fizuma janela e pedi praela ir lendo assim
e perguntei pra ela depois né? Se teve diferenca ou se ndo teve. Ai ela falou
assim “Ah eu consegui me concentrar”. E ai ta, eu achei que poderia ser s
uma resposta pronta né? Uma coisa assim, pra te satisfazer, pra te agradar,
e nao passou, ndo passou um semestre e ela me encontrou novamente e
falou assim “niio é que aquela coisa da janela ta funcionando comigo, e ta
funcionando como meu irmao”, ai eu falei “por que vocé fez com seu
irmao? ” “Fiz”. Porque ela falou assim “porque antes eu me perdia na pagina,
um monte de informacdo ai eu tava olhando pra ¢4, olhando pra Ia, entdo, agora
eu fico aqui e eu s6 passo pra ca”. Entdo, S40 coisinhas pequenas que eu vejo
(Maria).

Observamos nesse excerto, a maneira como a docente evidencia, aspectos humanos que
qualificam ainda mais um formador, essa sensibilidade de perceber o outro, de enxergar além
do que esta escrito/dito. A voz de autor empirico revela a da identidade profissional de Maria,
da maneira como ela se constitui profissionalmente. Sem contar que, ouvimos uma voz social
que advém dos especialistas, representados pelos laudos, e que, muitas vezes, servem de

norteadores para efetivar a inclusdo nas instituicdes e de parametros para o direcionamento para



95

as acOes dos docentes. Toda a representacdo produzida em torno desse documento, é
desconstruida pela formadora ao afirmar que ndo ha necessidades de um parecer de um
profissional para que o professor possa tomar atitudes inclusivas. E claro que, como ela mesma
declara, esse saber surge da sua experiéncia no PIBID e do curso de Psicopedagogia, o qual
cursava na UFPB na época da geracdo dos dados, e que caso ndo haja saberes que oportunizem
uma acgéo, o docente busque-0, mas que ndo use como pretexto a falta de um laudo médico para

tomar uma atitude.

A formadora relata uma realidade que muitos docentes enfrentam que sdo os alunos sem
laudo na Educacdo Basica e no Ensino Superior. Ndo estamos aqui minimizando a importancia
de um parecer, mas estamos enfatizando que também é possivel estabelecer estratégias que
viabilizem a inclusdo de alunos com deficiéncia enquanto o parecer ndo chega. Essa postura da
formadora desqualifica a obrigatoriedade do laudo médico que acaba tendo funcdo de um
manual para lidar com o aluno, como se todas as deficiéncias demandassem das mesmas
intervencdes pedagdgicas, 0 que acaba sendo um equivoco, pois temos que considerar que
somos Unicos, individuais. A voz da aluna, que de certa forma, conduziu a professora a tomar
uma atitude, desvela a importancia de ouvir o outro. Afinal, quem melhor para apresentar suas
limitagBes se ndo ele mesmo? E evidente que, quando falamos em deficiéncias, muitos alunos
podem estar impossibilitados de descrever do que precisam, ou até mesmo o docente pode nédo
possuir saberes que 0s permita uma comunicacdo coerente, 0 caso dos alunos surdos, por
exemplo. O professor também pode esbarrar em questdes do nivel mais intelectual do aluno
que, porventura, ndo articule bem as suas ideias ou até mesmo ndo possua uma boa
comunicacdo. Para situacdes desse tipo, sugerimos buscar contato com os familiares e pessoas
préximas, além de profissionais da area, como mencionamos em outra subsecdo, construir um

coletivo é uma ferramenta muito eficiente.

Diante do exposto pela propria aluna, Maria busca nos saberes provenientes da
academia, da experiéncia, do PIBIB, que ja possui estratégias que promovam a inclusdo da
graduanda nas aulas, pois a referida é licencianda de Letras. A docente percebe que precisa
tomar uma atitude, mobilizar-se na tentativa de incluir a aluna e assim o faz, mas eu tive que ir
perguntando. Essa iniciativa da docente muito tem a dizer do trabalho do professor e do novo
que gira em torno dessa profissaio. Como mencionamos anteriormente, Maria estava muito
proxima da aposentadoria (cf. capitulo 4, se¢do 4.3) quando vivenciou essa experiéncia e essa

situacdo apresentada por ela reflete que, mesmo com uma vasta pratica, sempre ha algo a mais
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para aprender. E isso reforca a fragilidade da formagéo e, mais importante, a imprevisibilidade

do ensino, e, principalmente, o reconhecimento da docente em néo saber de tudo.

Quando Maria decide fazer o uso de um artefato, a partir dos saberes ja construidos para
que a aluna conseguisse ler, algo que ela ndo conseguia, rapidamente, nos damos conta de que
0s caminhos que essa professora tem percorrido tem agregado bastante ao seu trabalho, como
afirma Medrado (2013, p. 175): “No contexto educacional, a apropriacdo de gestos especificos
da profissdo € uma transformacéo de artefatos disponiveis no coletivo em instrumentos para a
acdo de cada professor”. Na perspectiva interacionista sociodiscursiva, o trabalho docente ¢

compreendido como uma atividade mediada por instrumentos (MACHADO, 2007).

Observamos que Maria utiliza vocés indicando que outros atores contribuiram para que
ela construisse saberes sobre a inclusdo. Diante disso, ouvimos a voz social dos bolsistas do
PIBID que, naquele momento, detinham um saber que a formadora ndo dominava. Frente a
iss0, percebemos que o professor formador também aprende com o graduando, que é essencial
a formacdo de coletivos, principalmente com aqueles que tenham experiéncias que o professor
desconhece e, terceiro, os programas de docéncia se constituem como espacgos que viabilizam
essas intervencdes na formacgdo docente. Além disso, fica clara a valorizacdo do saber do

licenciando.

Baseando-se nessa experiéncia, que teve com a aluna que apresentava déficit de atencao,
segunda a formadora, Maria demonstra-se incrédula com as consequéncias descritas pela
prépria aluna. A aluna é representada como um personagem pela docente, como uma tentativa
da formadora de trazer a tona o que ela diz, a partir da sua voz, ja que Maria, inicialmente acha
que a graduanda estava falando aquilo somente para agrada-la. A iniciativa de trazer a aluna
como personagem remete ao fato de que a professora fica bastante surpresa com o alcance da
sua proposta. Até porque a licencianda afirma que a ferramenta utilizada por Maria, também
estd sendo Util para o irmdo dela. Ou seja, a consequéncia da iniciativa de docente em sala

ultrapassou 0s muros da universidade.

A maneira como Maria se posiciona ao ouvir a sua aluna € como se ela tivesse sido pega
de surpresa. Como se ndo fosse tdo comum assim ouvir de alunos que as suas tentativas
funcionaram. E isso fica evidenciado pelo didlogo estabelecido no excerto, no qual a formadora
busca sempre a voz da aluna para reforcar a sua, como se a sua propria voz nao desse conta de
validar o que estava sendo dito. Nesse momento, sentimos um pouco da soliddo docente. Maria

deixa evidenciar que o formador ja estd acostumado as criticas, as cobrangas, mas ndo ao
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reconhecimento de que suas atitudes foram positivas. Isso é algo que precisa ser revisto, pois é
o reflexo da desvalorizagédo desse profissional (MACHADO, 2007) que também atinge o nivel

superior.

A seguir, no trecho selecionado, Joana demonstra-se desconfortdvel com a maneira
como algumas intervengbes foram desenvolvidas pelo subprojeto e evidencia a sua
desaprovacao quando critica a agdo de separar o aluno com deficiéncia para a realizagdo de uma
atividade, como veremos.

Excerto 26 - Porque assim, eu sei que vocés fizeram muita/muita
coisa, mas sempre era algo muito, que na/na minha opinido nada
inclusivo, ndo era na minha/no que eu e ai claro, a gente se depara com
que/com 0s conceitos e preconceitos que a gente tem, mas eu néo
achava inclusivo, sempre era/ai claro, teve a ver com a propria
dinamica da escola que mudou um pouco, como €é que eles/os alunos
com deficiéncia iam para um espaco na biblioteca entdo, era algo
[pausa] sabe? Eu dizia “eu nio quero fazer isso” era so algo que eu
tinha clareza na minha. Eu ndo quero fazer isso. Eu ndo quero sei
14, trazer essa aluna e tra/porque para mim isso ndo é inclusédo,
entende? E/e: ndo acho que s6 para mim [risos] eu acho que isso
ndo é inclusdo, acho que é, enfim, qualquer outra coisa. Entéo, essa
é uma clareza que eu tinha muito [pausa] é: como professora eu néo

vou fazer isso. Eu ndo vou botar a aluna num/num lugar assim
separado e ai tratar ela. Porgue para mim nao é incluir né (Joana).

Nesse excerto, Joana traz a tona seu conceito de inclusdo e deixa evidente que ele se
distancia do que tem sido realizado no programa. Vale ressaltar que a docente relata uma
atividade especifica. E nitido que em alguns momentos as agdes possam parecer inapropriadas
e, de fato, o sdo. Isso evidencia as a¢Bes que sdo feitas com a intencdo de acertar, e como ja
dissemos, o0 ato de tentar incluir ja é fazer inclusdo a nosso ver. A forma como Joana se coloca
no texto reforca que de fato, ela discorda do que tem sido proposto como inclusdo naquele
momento. Isso nos faz perceber que a partir dos saberes que ja possui sobre o que € incluir, a
docente sabe claramente que intervir daquela maneira, retirando a aluna para um ouro espaco,
ndo é incluir.

A docente assume a voz do autor empirico e em muitos momentos para expor o
desconforto que aquela experiéncia lhe trouxe. Por outro lado, apresenta os saberes construidos
a partir disso, o que também nos mostra que os saberes docentes sdo construidos em

circunstancias, muitas vezes, adversas a nossa postura. Joana utiliza vocés para se referir aos
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integrantes do subprojeto, trazendo a voz social desses atores. Noutro momento, ela refere-se a

si mesma como personagem, para enfatizar ainda mais a sua posi¢ao contraria.

A reflexdo feita por Joana coloca-a em uma posicdo de uma formadora critica e que
representa a sua identidade profissional. E pertinente dizer que, ao posicionar-se contra essa
intervencdo, a formadora ndo desqualifica o trabalho do subprojeto PIBID Letras-Inglés.
Acreditamos que seja justamente o oposto, tendo em vista que a docente, ao coordenar o
subgrupo teve grandes contribuices e como exposto em excertos anteriores reconhece 0s

valores do PIBID para a sua formagéo e construcao de saberes docentes.

Quando a docente insiste em dizer que a a¢cdo desempenhada ndo era inclusiva e que
tem ciéncia de que ndo faria aquilo mesmo sem ter saberes especificos para a inclusdo, podemos
dizer que a formadora ao longo de toda a sua vida construiu saberes que a fizeram, no momento
em que visualizou aquela situagao, perceber que ndo concordava. E nesse sentido que Tardif
(2014) reconhece que dedicamos muito tempo da nossa vida aos estudos e ao longo de toda
essa experiéncia construimos 0s nossos conceitos do que queremos ou ndo ser. Os professores,
colegas, e outros atores envolvidos nesse processo longo, deixam suas contribuicdes, ou seja,
Joana deve ter, possivelmente, ao longo de toda a sua vida organizado seus saberes a esse

respeito.

Diante de todo esse caminho percorrido pelas formadoras, ouvir delas que ndo had uma
formacdo adequada para o contexto em que vivemos hoje nos leva a refletir e problematizar
esse cenario caotico e, por conseguinte, buscar solugdes, mesmo que paliativas na tentativa de
minimizar essa problematica. Nesse sentido, ressaltarmos que, em decorréncia da longa
reflexdo que tém sido feita no ambito do préprio curso, na UFPB, foram incluidos aspectos
relacionados a inclusdo no novo Projeto Pedagdgico do Curso de Letras-Inglés aprovado em
2018. Temos consciéncia de que ha ainda muito a avancar, por outro lado, reconhecemos
mudancas significativas na formacao inicial, tais como, a possibilidade de realizacao do Estagio
Supervisionado obrigatorio no Instituto dos Cegos da Paraiba, que tem viabilizado experiéncias
significativas para os licenciandos apresentadas em Trabalhos de Concluséo de Curso
(RODRIGUES, 2019; POTTER, 2018; CORDEIRO, 2017; SOUZA, 2017).

Pode ser, em alguns contextos, que exista um descaso com a formagdo e isso tem
provocado uma insatisfacdo mutua entre os atores envolvidos. Isso tem gerado cobrancgas, 0s
graduandos cobram dos formadores que ndo ensinaram, além disso, os professores da Educacao

Basica também culpam a formacéo inicial, por outro lado, os familiares e alunos da escola
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responsabilizam os docentes que apontam em direcdo a graduacao, atingindo consequentemente
os formadores que acabam sem chance de defesa a respeito desse ndo saber. Essas tantas
exigéncias de um para com o outro reverberam em uma busca pelo “culpado”. Endossamos que
nossa intencéo neste trabalho n&o é indicar possiveis culpados para os problemas da formacao,

mas encontrar aliados a construcdo de saberes inclusivos.

Como ja dissemos anteriormente, somente a partir das Gltimas décadas, as pessoas com
deficiéncia passaram a fazer parte dos sistemas de ensino com maior regularidade e isso justifica
a falta de saberes por parte dos professores e formadores para atuar de uma maneira que envolva
essas pessoas. Dessa forma, a Educacao precisa se reinventar para acompanhar as necessidades
atuais. O ensino de antes n3o da conta do cenério atual. E preciso adapta-lo inicialmente, ir
ressignificando-o0 aos poucos. As pessoas, as necessidades, 0s objetivos, as realidades sdo outras
e a educacdo formal precisa dar conta de tudo isso e 0 mais importante, sem deixar ninguém de
fora, ou seja, sem excluir outros grupos, para além dos alunos com deficiéncia, que tém sido
historicamente marginalizados. Somos conscientes das dificuldades enfrentadas, porém, somos
otimistas e acreditamos estar na direcao correta. Afirmamos esse progresso diante do que temos
visto em pesquisas desenvolvidas nesse segmento, como dito anteriormente. Sem contar que, 0

que foi apresentado por nossas colaboradoras endossa nossa fala.

Ja sabemos que buscar culpados ndo é o caminho, entdo, primeiramente devemos
assumir uma responsabilidade em conjunto, haja vista que todos os que estdo envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem sao responsaveis pelo efetivacdo da inclusdo nas escolas
atualmente. Sobrecarregar a formacdo inicial e o professor da escola por essas falhas é, no
minimo, injusto. Somos conscientes de que nenhuma formacédo dara conta de tudo, tampouco o
professor sozinho o fara. Por outro lado, reconhecemos que cada um precisa buscar, tentar fazer
algo em direcdo a inclusdo: formadores, professores, familia, todos tém um papel fundamental
para fazer com que a inclusdo aconteca. E preciso pensar realmente que nesse caminho da
formacdo, que requer conhecimentos inéditos, diariamente, a conexdo entre os atores que sao
parte desse contexto € uma excelente maneira de configura-lo e, por conseguinte, de
(re)construir saberes, como apontam as nossas colaboradoras. Nessa perspectiva, ouvir a
experiéncia de todos, compartilhar, somar. Talvez essa seja a atitude mais coerente, reconhecer
que todos estamos aprendendo a cada dia, uns com os outros, alunos, professores, formadores,

familiares e todos os que estdo conectados a essa grande teia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou identificar as representacfes dos saberes docentes de quatro
formadoras do curso de Letras-Inglés da UFPB a partir da participagdo em programas de
docéncia como: PIBID, PROBEX, PROLICEN, PROTUT, entre outros. As experiéncias
textualizadas possibilitaram a percepcdo de (trans)formacOes relacionadas ao agir das

formadoras indicando um redirecionamento acerca da realizagéo do seu trabalho.

Para fundamentar nosso olhar sobre as representacdes das nossas colaboradoras, nos
orientamos por uma compreensdo de linguagem e desenvolvimento humano no quadro tedrico-
metodologico do Interacionismo Sociodiscursivo, pela nogéo de trabalho advinda das Ciéncias
do Trabalho e do conceito de saberes docentes. Acreditamos que 0 envolvimento das
formadoras em programas de ensino se constitui como uma experiéncia impar, trazendo

nuances significativas para o seu agir.

Sendo assim, as escolhas tedricas e metodoldgicas que fizemos até esse momento, nos
prepararam para responder as nossas questoes de pesquisa, (i) de que forma a participacdo em
programas institucionais impactou as praticas de quatro formadoras do curso de Letras-Inglés?
E (ii) quais saberes relacionados a inclusdo, foram (re)construidos a partir dessa participacdo?
Diante disso, julgamos ter alcangado respostas aos objetivos elencados no capitulo introdutério.
Assim, a seguir, 0os retomamos com o intuito de facilitar a compreensdo do leitor para o que

sera discutido mais diante:

= |nvestigar quais novos saberes relacionados a inclusdo tém (re)dimensionado a
pratica dessas quatro formadoras;

= Analisar como 0s novos saberes influenciaram a ressignificacdo do trabalho e

= Refletir sobre como as praticas dessas professoras tém sido redimensionadas a
partir dos conhecimentos construidos mediante a sua participagdo em

programas institucionais.

Utilizando os conceitos oriundos do ISD e das Ciéncias do Trabalho para a interpretacao
dos textos produzidos pelas nossas professoras, foi possivel constatar a (re)construcdo de
saberes docentes indicando uma tomada de consciéncia a uma perspectiva inclusiva. A luz do

pensamento Vygotskiano, compreendemos essas acdes como sendo uma ressignificacdo de
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experiéncias anteriores, ou, até mesmo, da falta de experiéncias como instrumento de
transformacgéo. Considerando os tipos de vozes propostos pelo ISD na categoria dos
mecanismos de responsabilizacdo enunciativa, identificamos, nos discursos das formadoras, as

vozes de personagem, as vozes sociais e a voz do autor empirico.

Dos temas que emergiram durante as entrevistas, trés mostraram-se mais recorrentes e
constituiram, portanto, as nossas categorias tematicas: (i) (auto)reflexdo sobre ser um
formador/professor, (ii) o coletivo de trabalho e (iii) (re)construcdo de saberes relacionados a
atitudes inclusivas. Essa classificacdo tematica nos permitiu organizar as interpretacfes das
nossas colaboradoras sobre seu agir docente enquanto formadoras e viabilizou a construcéo de
significados que nos conduziram a compreensdes acerca do que nos propomos investigar. Por
meio das vozes textualizadas, pudemos acessar a atividade de trabalho e, também, observar
quais os atores que interferem na realizacdo do seu trabalho. Com relacdo as marcas de
agentividade, as formadoras se posicionavam em primeira pessoa do singular eu, especialmente
quando relatam as a¢fes tomadas frente as diversas realidades da formacé&o inicial. Além disso,
h& uma constante utilizacdo da locucdo pronominal a gente, para chamar ao seu discurso, 0s

seus pares, como uma forma de dizer que muitos docentes sentem e tém feito o mesmo.

Considerando os conteudos tematicos, € possivel sistematizar os saberes (re)construidos
pelas formadoras. No primeiro, (auto)reflexdo sobre ser um formador/professor, constatamos
que as professoras fazem reflexdes sobre a sua pratica o tempo todo. Analisam o seu agir e se
reconhecem como protagonistas do seu trabalho. Identificamos que essas formadoras atribuem
muito a si mesmas a responsabilidade pelo que € feito em sua sala de aula. Ao descreverem
situacOes vivenciadas na formacéo inicial, percebemos que a postura tomada por essas docentes
reflete 0 pouco apoio ofertado por parte das instituicbes. Por outro lado, essas atitudes
responsivas, representam a ética profissional dessas professoras. E por meio das suas escolhas
frente as demandas educacionais, que essas docentes participam de programas de docéncia, na
tentativa de construir saberes mais significativos para o agir docente como um todo, ndo apenas

0S seus, mas o dos bolsistas também.

Essa reflexdo tdo explicitada nos textos das nossas colaboradoras demonstra também uma
inquietacdo profissional que vislumbra em uma busca por saberes que ainda ndo possuem.
Podemos mencionar aqui os saberes relacionados a inclusdo, que as formadoras disseram nao
possuir. A preocupagdo com a qualidade da formacao inicial também tem configurado um dos
motivos pelo qual as docentes tém buscado fazer parte de programas de docéncia. Logo,
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percebe-se a instancia prescritora dos discentes no trabalho do formador. As professoras
textualizam ter ressignificado a sua pratica, inclusive, em disciplinas que lecionam ha anos.
Houve uma espécie de “reviravolta” no agir dessas professoras em alguns momentos. Essa € a

esséncia de refletir sobre o que se faz: transformar(-se).

Essas escolhas empreendidas pelas formadoras apontam para a maneira como elas
concebem o seu papel de formadoras, além de evidenciar o que projetam para a educagdo em
um futuro mais proximo, ja que se preocupam em formar professores para responder as
necessidades atuais da escola. As vozes das formadoras demonstram a valorizacdo do saber do
outro e refletem sobre a importancia de toda experiéncia no trabalho do professor, da partilha
dessas praticas. Em alguns momentos, as representagdes das vozes sociais, demonstram que ha
um distanciamento entre universidade e escola e 0 mesmo acontece da escola para a
universidade, e o PIBID € um dos programas que aproxima essas duas esferas, que promove
um debate com o que estd acontecendo naquele momento. Ha um dialogo em tempo real entre
0 Ensino Superior e a Educagdo Basica possibilitando uma formag¢do mais coerente como
exposto por nossas colaboradoras.

No segundo contetdo tematico, os coletivos de trabalho, por sua vez, verificamos que a
formacdo desses coletivos tem promovido espacos de formacdo continuada para todos 0s
envolvidos. A considerar que todos aprendem com as experiéncias dos outros. Nesse cenario
descrito pelas formadoras, fazem parte formadores, licenciandos, professores e alunos da escola
e também profissionais de areas distintas, como psicologos, por exemplo. O uso constante do
indice de pessoa a gente, marca a maneira como esse coletivo se faz presente no trabalho
docente. As formadoras expdem que tém (re)construido seus saberes em decorréncia da

atividade desenvolvida pelos bolsistas do PIBID.

Essa rede colaborativa, viabilizada pelo referido programa, além de encurtar a distancia
entre esses atores aproximou as formadoras das realidades das escolas. Essa formacdo de
coletivos de trabalho culminou numa (re)construcdo de saberes relacionados a prépria pratica
docente de cada uma das professoras. Com isso, percebemos que essas experiéncias fizeram
com que as formadoras quebrassem o siléncio que paira no mundo dos professores
universitarios. Ndo costumamos ouvi-los falar sobre o ndo saber. Nossas formadoras foram
unanimes em expor a verdade delas. Podemos inferir que, talvez pelo contato com o0s
professores da escola que, com mais facilidade reconhecem a falta de saberes, as docentes
revelaram que ndo sabem de tudo como tem sido propagado. Essa voz social que reverbera esse
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discurso culminou em textos que expdem o oposto. Sentimos que os professores universitarios
tém sido silenciados, nesse sentido, os consideramos como vozes do sul. H4 um silenciamento

forcado. Uma angustia profissional. Uma violéncia contra o formador.

De um lado, percebemos que a construcdo desses coletivos sdo ferramentas indispensaveis
para o trabalho do professor, pois permitem aos profissionais conhecerem as praticas de outros,
e a partir disso, ressignificar as suas proprias a¢des. Por outro lado, endossamos que a formagdo
desses coletivos evidencia a falta de espagos de formacgdo continuada, por exemplo,
explicitando a situacdo da educacao atualmente. Consideramos as atitudes dessas profissionais
um marco para a melhoria da formagdo e do ensino como um todo, porém, cabe aos 6rgaos
competentes viabilizarem espagos de formacdo continuada para esses profissionais, além de
incentiva-los. Podemos dizer entdo, que a relacdo protagonizada no PIBID langou sobre o
formador um novo olhar sobre o seu trabalho, além de oportunizar uma oxigenagdo na formacao
inicial por meio da formacdo continuada das formadoras que, de certa forma, revitaliza a
Educacdo Béasica em decorréncia das a¢des regidas por essas docentes. Nas (res)significacOes
textualizadas sobre seu agir, nossas colaboradoras descrevem o seu trabalho real, como ele é,

as dificuldades que enfrentam para intervir.

Reiteramos, ainda, com base na analise dos textos das formadoras, que identificamos que
as docentes construiram por meio das experiéncias vivenciadas nos programas um
redimensionamento do seu agir docente. A partir desse espago de formagdo continuada,
fomentado pelos programas de docéncia, houve um estreitamento entre Educacdo Bésica e
Ensino Superior. Nesse cenario, o professor formador é exposto a situacdes reais da escola,
onde ele sente, com 0s pés no chado, o que esta acontecendo, sem filtros e isso reverbera na sua

atuacdo na formagéo inicial.

Como parte imprescindivel da importancia dos coletivos, destaco os alunos em formagéo
inicial, como um dos principais provocadores das (trans)formac@es vividas pelas formadoras.
Assim, professoras e alunos se enlagcam no processo formativo. Essa reflexdo aponta para uma
formacao docente que valorize o trabalho colaborativo, uma formagéo que convoque o coletivo
para auxiliar na construcdo de saberes que ndo dispusemos. Trazer atores que vivenciam
realidades que lhes sdo desconhecidas. Aprender com o outro, reconstruir-se enquanto um novo

profissional.
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No ultimo conteido tematico, (re)construcao de saberes relacionados a atitudes inclusivas,
identificamos também uma acentuada recorréncia do indice de agentividade eu e a gente para
referir-se a esse despreparo profissional para atuar com alunos com deficiéncia e evidenciando
a escassez de momentos que promovam a construcdo de saberes inclusivos durante o processo
de formag&o do professor. Notamos também que as formadoras fazem uso do indice de pessoa
para fazer avaliacGes sobre o0 seu proprio trabalho. H& uma percepgdo do que precisa e do que
tem sido feito por elas para tornar a inclusdo possivel. Além do que, é perceptivel que as

formadoras se colocam como as responsaveis em promover a incluséo.

A respeito dos saberes relacionados a inclusdo, as formadoras textualizam que muito foi
(re)construido através das praticas realizadas como atividades dentro do programa. Joana,
Maria e Beta ressaltam inimeras (trans)formagdes ocorridas no desenvolvimento do exercicio
do seu trabalho, entre elas, a escolha de metodologias mais inclusivas, problematizar a incluséo
nas aulas, adaptar atividades, uso de artefatos de maneira mais consciente, entre outras.
Problematizando a propria formacdo inicial, que ainda ndo contempla, tantos aspectos que
promovam uma educacdo de cunho inclusivo no curriculo do curso de Letras. Afinal, o papel

do formador transcende o estreito nicho conteudista e reveste-se de uma relevancia social.

Além dos indices de pessoa, identificamos a ocorréncia das vozes demonstrando que muitos
atores e instancias interferem no trabalho do formador. Considerando o tipo de vozes proposto
pelo ISD, na categoria dos mecanismos de responsabilizacdo enunciativa, identificamos, no

discurso das formadoras, as vozes de personagem, vozes sociais e a voz do autor empirico.

Entre as vozes de personagem, notamos que as vozes mais recorrentes sdo as vozes dos
alunos e a voz das préprias docentes dirigindo-se a si mesmas. Notamos que Joana e Beta se
referem a si mesmas em momentos de reflexdo sobre conflitos relacionados a sua pratica, mais
especificamente, acerca do ndo saber. As formadoras problematizam o0s seus saberes e
reconhecem que precisam busca-los. Nesse caso, observamos que o PIBID € o espaco que tem

promovido essa construcdo dos saberes ainda ndo dominados pelas docentes.

Os graduandos, por sua vez, aparecem em diversas vezes nos discursos das docentes. Esses
alunos-personagens, conforme discutimos no nosso capitulo de analise dos dados, aparecemem
alguns momentos como parte do coletivo, ou seja, eles também atuam como colaboradores
dessa formacdo continuada. Na maioria das ocorréncias, esses alunos funcionam como uma

instancia que prescreve o trabalho das formadoras na medida em que as professoras
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problematizam a propria formacdo inicial, quando tentam fazer os alunos experienciarem
situagdes reais do ensino, quando se preocupam em fazer o aluno refletir sobre a sua futura
profissdo, quando consideram aspectos pessoais da vida do aluno, entre outros. As atitudes
textualizadas pelas docentes indicam que os discentes interferem diretamente no agir das
formadoras. Outra voz de personagem presente € a voz dos alunos com deficiéncia, e que

também ocupa essa esfera prescritiva. Porém, acreditamos que, ainda, em um grau menor.

As vozes sociais recorrentes nos textos das professoras remetem a escola, a academia, aos
alunos, aos proprios formadores e as pessoas com deficiéncia. E importante percebermos que
essas vozes que aparecem nos textos das formadoras referem-se a prescri¢des do trabalho das
formadoras. A escola, que funciona como parametro para as escolhas feitas pelo professor,
indica os saberes que as docentes devem buscar. A academia aparece como instancia que regula
o trabalho docente, mas, em contrapartida, como uma instancia que ndo ampara o formador,
ndo promove espacos de construcdo de novos saberes, como por exemplo, aqueles relacionados
a inclusio de pessoas com deficiéncia. E relevante notarmos que, quando trazem a voz dos
formadores como voz social, as formadoras relatam situagdes que, de certa maneira, as
desestabilizaram, corroborando a ideia de que é este sentimento que envolve muitos
formadores. Consideramos importante destacar que a voz da pessoa com deficiéncia surge

como uma forma de chamar a atencdo para esse publico.

Por fim, a voz do autor empirico, representada através de um “eu” foi muito recorrente nos
textos das quatro formadoras. Ressaltamos que nd@o nos interessou 0 quantitativo das

ocorréncias, mas sim uma investigacdo sobre o posicionamento enunciativo das formadoras.

Como ja dissemos, as docentes assumem a responsabilidade pelo seu agir. O que nos
inquieta é, que em varios momentos, elas se responsabilizam por situagdes que nao sdo de sua
Unica responsabilidade. Ao trazer para si a responsabilidade, por exemplo, de incluir alunos
com deficiéncia. Elas atribuem somente a si uma incumbéncia que é também de muitos outros
atores. Ao buscarem, por conta propria, minimizar uma formacao lacunosa também nesse
aspecto inclusivo, as formadoras deixam com que 0s outros responsaveis se eximam. N&o
estamos dizendo que elas ndo devem fazer nada, afinal, reiteramos a ética profissional dessas
professoras. Mas, acreditamos que é preciso cobrar das instituicdes, da familia, da sociedade

como um todo.
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O uso do eu deixa claro, mais uma vez, que o formador ndo tem onde buscar ajuda. Digo,
sd0 minimos e, na maioria dos casos, partem de iniciativas de outros docentes. Porém,
endossamos que o professor precisa sempre buscar construir saberes para atuar frente as

demandas da formacéo e da escola.

A partir das vozes e dos indices de pessoa trazidos nos textos das formadoras, percebemos
que os saberes docentes sdo textualizados de maneiras diferentes. Quando se referem aos
Saberes da formac&o profissional, as docentes utilizam o “a gente” para nos dizer que tiveram
uma formacdo lacunosa. Ao se referirem aos Saberes disciplinares, o “eu” prevalece por
direcionarem as suas praticas na sala de aula nas disciplinas que lecionam, como as de estagio.
Quanto aos Saberes curriculares, referem-se as escolhas tomadas por elas, ou seja, as
metodologias e ferramentas utilizadas. E, por ultimo, os Saberes experienciais, que sdo 0s
saberes construidos durante toda a sua pratica. Esses saberes justificam as escolhas, as
metodologias e as demais acdes que partem do professor. Percebemos que foi por meio da
participacdo no PIBID, em decorréncia dessa experiéncia que muitos saberes foram

(re)construidos, principalmente no que tange aos saberes relacionados a praticas inclusivas.

Consideramos importante ressaltar a invisibilidade da voz do formador no ambito da
pesquisa académica. Pouco encontramos sobre a formacao de formadores. Acreditamos que a
formacao precisa ser discutida em todos os seus niveis. Pode parecer, que 0 ensino superior esta
envolto de uma cépsula que o distancia da realidade educacional e isso reforca a propagacao do
discurso de que os formadores sdo os Unicos conhecedores, mantenedores e perpetuadores do
saber cientifico e os Unicos responsaveis pelo problema da Educacdo. Por esse motivo,
defendemos a desconstrucdo imediata desse discurso, que tem inviabilizado que esses

profissionais exponham suas frustragdes de ndo saber.

Esperamos que este estudo possa fomentar a discusséo sobre formagao continuada de
formadores vislumbrando aspectos inclusivos de ensino de LE para alunos com deficiéncia e
ferramentas Uteis para os futuros professores em formacéo inicial e continuada. Acreditamos
que explorar a formacdo de formadores possibilita adentrar esse espaco abissal, langando um
pouco de luz e apresentando toda a complexidade inerente ao seu trabalho e as imensas
problematicas que circundam sua atuacdo. Além de que, nos faz enxergar que os formadores,
sdo acima de tudo, professores e que precisam dar conta das lacunas de uma formacéo que ndo

tiveram.
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Por fim, diante das reflexdes feitas, acreditamos que esta pesquisa demonstra a relevancia
formativa do PIBID tanto no contexto da formagé&o inicial quando da formacéo continuada. Por

isso defendemos sua permanéncia.
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APENDICE A — Questionario para a entrevista

PERGUNTAS DE PESQUISA PARA ENTREVISTA

Antes da experiéncia no PIBID, ja haviam participado de outros projetos de docéncia
(prolicen, extensdo, PROBEX, por exemplo);

Por quanto tempo?

Em qual contexto precisou orientar os bolsistas (na extensédo na UFPB, em escolas
regulares, etc)

Em que o PIBID se aproxima ou se distancia dessas outras experiéncias (caso
tenham)?

Quais os maiores desafios académicos que vocé diria que encontrou ao longo da sua
participacdo no Pibid?

De que forma esses desafios contribuiram para vocé (re)pensar sua pratica na
formacao inicial?

Quais dos espacos da formac&o inicial onde vocé atua (pesquisa, extensdo ou ensino) foram
mais afetados pela sua experiéncia no PIBID?

Vocé pode mencionar algumas acdes especificas (didaticas, pedagogicas) adotadas
por vocé hoje na formacéo inicial em virtude da sua experiéncia no PIBID?
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APENDICE B - Entrevista de Maria

Maria: E:: a tua primeira pergunta é sobre essa experiéncia prévia: né? Antes do PIBID. Ento,
que outros projetos, foram varios, envolvendo PROBEX, envolvendo PROLICEN. O que eu
consigo resgatar la atras é 2005, talvez tenha algumas coisas antes de 2005, mil novecentos e

alguma coisa, mas nao lembro.

Mas 2005 eu lembro do PROBEX no Sesquicentenario que eu ja fazia uma assessoria
pedagdgica né? Um trabalho com os professores do Sesquicentenario tentando implementar um
plano de...o PPD né? deles, e:: ndo sei se chama PPD mais era o Projeto Politico Pedagdgico, o

PPP perddo ndo era PPD n&o (risos).

E::: e esse trabalho eu falo 2005 mas na verdade foi anterior, porque em 2005 eu sai pro pos
doutorado, entdo na verdade quando eu sai eu ja tava fazendo esse trabalho desde 2003, na
verdade 2003. E:: nesse, nesse, nesse trabalho era um trabalho em escola, entdo ja junto com a
pergunta trés. E, foi um projeto atrés do outro, entdo a pergunta 1 2 3 assim é PROBEX, fechava
um PROBEX porque eles sdo anuais né? Entao vinha um outro PROBEX até eu me dar conta,
eu acho que 2009/2008 eu ja tinha me dado conta quando eu voltei que como eu tava no
contexto de escola, talvez fosse mais interessante eu puxar pro PROLICEN e nédo pro PROBEX,
embora eu visse PROBEX em escolas né? Entdo, mais foram varias, eu nao sei quantificar mais
foram vérias até dois mil, quando eu sai em 2005 eu ja tinha uns trés projetos desses de
PROLICEN e PROBEX e: depois 2008/7 quando voltei eu entrei de novo com PROBEX e com

. com PROBEX especifico em 2007 que eu ja t6 lembrando que tinha a ver com a
implementacdo do meu livro na escola né? Entdo, na verdade ndo era a implementacao, era eu
e a autora dele NOS oferecermos aula para a gente sentir a dificuldade do livro. O livro estava
sendo inserido em 2007. Entdo, eram aulas a: complementares, extra e nisso... um PROBEX,
mas também foi numa escola ali de Manaira. Foram varias escolas que a gente foi buscando e
foi envolvendo alunos do Ensino Médio, Hmm é: nesse momento. O trabalho de assessoria com

¢/ foi com o Ensino Fundamental. Né?

E depois foram varios PROLICEN seguidos, t4? E:: e o Gltimo foi em 2016, 16 e 2017, aqui eu
ja trazia... o projeto de Neurociéncia, né? Trabalhando/puxando pra questdo da ludicidade,
trabalhando com a questdo das sensacOes, das percepcdes e ai eu queria trabalhar mais livre
sem a pressdo de curriculos, sem a pressdo de livro e fazendo com que as criancas tomassem

gosto e ai eu me voltei pras criangas, tomassem gosto e tivessem essa experiéncia de a partir
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das sensacdes elas pudessem trabalhar a percepcao, a cogni¢cdo, né? Trabalhando a ludicidade,
criatividade, pronto. Entdo, esses foram/ 0 2017 foi o dltimo, ndo, ndo apresentei mais. Esse foi
PROBEX, foi nem PROLICEN. Entdo por quanto pode colocar ai uns 15 anos por ai ne? Talvez
um ano ou outro intercalado. Sempre em escola com excecdo de alguns anos que eu fiz ONG.
Foram dois anos, um ano como voluntaria no projeto de/de de Angélica onde a gente trabalhou/
ja tava com o PIBID nessa época e ela tinha o: esqueci 0 nome da ONG ... Pequeno Davi é? e::
acompanhei por um tempo, ndo acompanhei o0 ano todo ndo. E:: mais a parte do planejamento
e etc, e depois, na ONG de Bayeux, esqueci 0 nome dela agora mais foi um trabalho com esse

altimo projeto 2017.

A::: pergunta quatro em que o PIBID se aproxima ou se distancia dessas outras experiéncias ...
ele se, ele se distancia na/a medida em que eu a:: bolei, elaborei, oh/ planejei trabalhar com o
Letramento Critico, e ai eu volto aqui, no caso de PIBID como era Ensino Médio
especificamente, eu me volto em 2014 pra ... pra dar continuidade ao que eu ja tinha 14 no meu
livro, né? Fazer uma proposta de/ uma pegada critica (). Com uma concepcéo de Letramento
Critico que era mais uma Pedagogia critica né? De transformar aquele contexto em que eles
estavam, de transformar a si proprios, de pensar nessa visdo que eles tinham de mundo de certa
forma. E ai, isso nos levou, tanto eu quanto Angélica, pra nos anos seguintes a gente se/se juntar
ao projeto nacional de letramento, ler muito sobre Letramento, tanto Angélica quanto eu a gente
foi buscando informacdes e: entdo o PIBID, ele/ele veio consolidar uma ideia que eu ja tinha
de ensino com uma pegada critica, uma educacdo linguistica critica e ai vai juntando com a
disciplina de Linguistica vai juntando com a minha prépria caminhada, entdo ele se distancia
com esse, COm esse COMpPromisso meu ou essa tentativa minha de fazer esse/ uma proposta de
Letramento critico, mas implantar essa proposta, porque no livro eu ja tinha ela mais ou menos
encaminhada mas sem dar nome de Letramento Critico eu ndo tinha muita nocéo até porque o
termo ndo tava ai circulando, tinha o termo de: quando eu olho pra capa do livro eu vejo ali o

quanto tem de Critical Thinking e algumas coisas com critico aparecendo né?

E a questdo da deficiéncia em 2016 que vocé testemunhou. Quando tinha a possibilidade de
vocas sairem né? Sair do grupo, e ai, eu me volto pra questdo da deficiéncia. E:: entdo o PIBID
se distancia nesses dois aspectos. Os outros ndo ¢ sempre voltado pra questdo da formacéo de

professores.

Pergunta cinco. Os maiores desafios né? ao longo da participagdo no PIBID. Eu acho que um

dos primeiro é::: ¢ lidar com a escola no sentido de vocé tentar ter uma proposta né? E:: seja
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Letramento Critico, seja uma outra € tentar levar isso para escola e conciliar com a proposta da
escola t4? Entdo, essa disparidade ou esse descompasso que eu vejo, entdo, a sensacao € que a
escola abraca o PIBID mais abraca com a sensacdo /em todos esses anos né/ abraca querendo
que vocé faca aquilo que eles estdo fazendo. Entdo, o desafio é, vocé, sem ter confronto, voceé::
tentar agregar alguma coisa mais sem colocar o professor em ameaga ou ameacar o professor
de alguma forma até pela sua prépria postura, entdo eu acho que esse é o maior dos desafios.,
Né, entdo, encontrar esse caminho pra vocé tentar ter espaco de manobra e puxar um pouco do
que vocé acredita que seja educacao que € o trabalho que se faz com os licenciandos aqui né?
E: e outras questdes operacionais mesmo, a disponibilidade do/do/dos bolsistas, o:: até o
comprometimento né? Como eles vém o::/a oportunidade né do programa, se/se/ se voltam e se
dedicam, se se dedicam mais, se se dedicam menos, isso fica muito visivel né? E:: eu acho que

esses sdo 0s maiores desafios que eu consigo lembrar agora.

Em relacdo a pergunta seis. Os desafios que contribuiram pra vocé repensar a pratica na
formacado inicial, é:... ele/ele ajuda/ajudou e continua ajudando no sentido de ... teoria, apesar
que eu sempre fui muito aplicada né? Entdo assim é:/ mais esse didlogo constante com teorias
e vocé tenta de uma forma e vocé ndo consegue e/e esse ndo conseguir as vezes ndo € 0 nao
conseguir, as vezes vocé ta conseguindo também eu ndo quero chegar aqui a essa meta e por
iSso eu ndo t6 conseguindo. E/é lidar com a reacéo dos bolsistas muitas vezes de insucesso, de
cansaco, de ndo t0 conseguindo, de ndo t0 fazendo nada. Entdo, é::: repensar a pratica na
formacdo inicial no sentido de trazer muito mais casos, situacfes encontradas na escola né,
junto a formacdo é::: pra/ pra se discutir. Entdo, ok, tem o livro, tem/tem/ tem teorias aqui, mas
0 que é que a gente faz nessa situacdo? Entdo, eu acho que eu fiquei mais aplicada ainda,
pensando muito mais a partir de casos, na formacéo inicial, seja na formacao inicial especifica
do PIBID seja na formacéo inicial em sala de aula. Entdo, nunca trouxe tantas situagdes de sala
de aula mesmo e valorizando muito o que eles tém, entdo, tem a experiéncia na outra escola,
conta e como é que a gente olha isso a partir de uma perspectiva mais critica, uma perspectiva
tedrica. Entdo, essa eu acho que foi, como eu acho que foi/ como os desafios forma chegando.
E:: me ajudando a repensar a pratica na formaco inicial ta? E: no tocante especifico/ ainda na
seis/ por exemplo, o desafio da/das deficiéncias, primeiro me levaram a conhecer mais das
deficiéncias e dois, tentar trabalhar com esses alunos que chegam o que € essa deficiéncia, mas
sempre trabalhando com a heterogeneidade. Entéo, assim, o fato de ser um autista, ndo € autista,
todo mundo € a mesma coisa, o sindrome de down ndo é a mesma coisa. Entdo, assim é:: tentar

trazer informacgdes minimas, pensar em questfes de ensino como/ talvez chegue a esse aluno,
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mas procurando sempre essa acessibilidade didatico pedagdgica de chegar a pessoa. E que eu
acho que é/ é o maior desafio e ai trazendo bem o0s casos e 0 qué que vocé faria nessa situacao,
bem assim ta? Nao sei se eu to respondendo, mas eu t6 tentando [risos]. Pergunta sete, acho que
eu ndo pulei ndo. Quais dos espacos da formacéo inicial onde vocé atua. Eu atuo no ensino, né?
Ah néo desculpa/ onde vocé atua foram mais afetados pela sua experiéncia do PIBID? Eu acho
que a pesquisa que eu td é: isso tudo do PIBID sobretudo a questdo da deficiéncia e do
letramento critico entdo eu vou falar dos dois né? A deficiéncia me levou para o curso de
Psicopedagogia, onde eu t6 mergulhada até a alma e ai as pesquisas, as leituras né? Vém junto.
A extensdo ndo. A extensao eu dei um tempo porque eu achava que precisava realmente parar
um pouquinho e em relacdo ao Letramento Critico é essa tentativa que eu tenho agora de
conciliar. Eu tenho tentado trabalhar Letramento Critico, Linguistica Aplicada Critica entdo nos
altimos dois congressos que eu tive, eu tentei fazer essa conciliacdo vendo que ndo sdo coisas
distintas, mas trazendo os saberes da Neurociéncia que ndo chegaram a partir do PIBID, mas
que eu Vi que, eu estava ali por alguma razdo, eu estava ministrando Neurociéncia, por alguma
razdo eu venho me aprofundando nos estudos de Neurociéncia e/ e/ e nada mais plausivel e
I6gico, eu trazer esses conhecimentos pra ca pra questdo da pesquisa. Entdo, dificilmente eu
consigo hoje pensar tanto em Letramento Critico quanto em deficiéncia sem passar pelo
cérebro. Porque é 6bvio né se a gente falar assim. Mas, de que forma a Neurociéncia ilumina
alguma questdo. Um exemplo disso, eu vou pro Projeto Nacional de Letramento que é agora
em maio/ em abril e ai a mesa vai falar sobre Educacdo Infantil, inglés para criancas € Ensino
Fundamental menor, fundamental maior e ai eu vou trazer, pediram pra eu trazer justamente a
minha experiéncia com/ do projeto de extensdo ne? Que foi 0 PROBEX 2017 que eu falei, que
a gente pegou AS CRIANCAS tanto do Chico Xavier, quanto do Conico de Deus, quanto da
ONG e ali/ ali eu ja tentava conciliar ludicidade né? Essa coisa da sensacdo, percepgdo é:
trazendo o inglés de forma mais ludica possivel, tentando trabalhar mais com a aquisicdo do
que propriamente com aprendizagem, mas com essa pegada critica. Entdo, é::: se isso foi
afetado pelo/ eu ndo consigo descolar ta vendo?

P: Uhum

Maria: Porque foi tudo muito junto foi o PIBID se eu vinha/ s6 quando eu entrei no PIBID foi
Letramento Critico, Letramento Critico, mas em 2014 eu/ cé veja ja foi o primeiro ano. Eu tive
um aluno es sala, um bolsista que falou assim, ele era muito ladico e ai ele falou assim é:: e a
gente ndo pode fazer uma coisa junta assim? Fazer brincadeiras e fazer/ por que ele via as coisas

como se fossem assim completamente a:: um excluisse o outro. Entdo, em 2014 saiu o primeiro
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trabalho de/ ndo sei se ele de: foi ENID, e era justamente assim ser critico sim ou
ter/desenvolver esse olhar critico mais brincando. Entdo, ele me sacudiu ali e desde entdo eu
venho tentando colocar, mas tem horas que/ € como se fosse um péndulo né? Tem horas que ta
mais pra Letramento Critico ou esteve pra Letramento Critico eu diria 2015, teve mais pra 2014,
2015 teve mais pra Letramento Critico, 2016 eu falei ndo, eu vou mais pelo lado da ludicidade
também. E ai eu comecei 2016, 2017 e agora 2018 ano passado e agora 19. Acho que &, hoje
em dia o PIBID que ta ai pro Chico Xavier a gente ta/ o maior desafio agora € a gente trazer
essa ludicidade. Entdo, eu tenho espaco no 5° ano pra fazer isso, livre, carta branca, mas
conciliar isso com o livro no 6°, no 7°, no 8°, no 9° e se sequir livro ta dificil, esse ta sendo o
desafio, como fazer isso. E:: razdes especificas né? Adotadas por vocé hoje na formagéo inicial
em virtude da experiéncia no:: PIBID. Dificil, vou tentar descolar né? Na formacéo inicial, vocé

ta falando 14 no curso de Licenciatura né?
P: Uhum

Maria: E: eu acho que é trazer casos. Entéo, a situacio é essa, por exemplo, eu Vvivo isso aqui
no Chico Xavier, vivenciei isso na outra escola, isso aqui. E:: que método é esse que ta por aqui.
Que abordagem € essa que ta norteando e o0 que vocé faria nessa situacdo? Quais sdo 0s
resultados disso? Como vocé sabe se o aluno aprendeu, se ndo aprendeu, se € uma aquisicao,
se ndo é. Entdo, trabalhar muito com esses casos, eu acho que/ que isso ta muito forte. A: e/e a
tentativa de desconstrucdo, no sentido de que a formacdo inicial te muniria ou te
instrumentalizaria com o que vocé precisa, com 0s saberes que VOCé precisa pra vocé a: entrar
numa sala de aula. Entdo, eu vim tentando trabalhar, por mais que/ os espagos que eu tenho é:
ndo séo so esses saberes, tem outros saberes também; e muito da formagéo continuada, de a
gente continuar e observar a partir do caso e dialogar isso com outros experts na area, 0s pares
né? Mas, também, buscar na teoria. O que a teoria pode dar conta de ou pode iluminar,
esclarecer em alguns momentos. As suas experiéncias, ndo sei se vocé quer alguma outa acao

especifica que eu consiga me recordar.

P: Eu/ eu pergunto/ eu quero saber assim. Se metodologicamente, por exemplo, a partir dessa
experiéncia dentro do PIBID, vocé diz assim: Eu trago um caso, um caso que vocé acha
relevante, que muitas vezes aqui dentro da graduacdo, suponhamos que ele seja ignorado, por
exemplo, assim né? Que ndo é trazido. Entdo, vocé traz um caso, entdo vocé explora como

assim? De que forma? Metodologicamente?
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Maria: Por exemplo, eu vou pegar um exemplo agora né? Eu t6 com um aluno 14 no Chico
Xavier, vou trazer o mais recente e talvez eu volte pra ca. E:: eu td com um aluno que/de 12
anos de idade, analfabeto. Ele ndo sabe ler e escrever. Entdo:, nessa situacdo, e ai eu t6 em
meétodos e abordagens. Como é que esse aluno, que ta trabalhando com métodos e abordagens
que/ o tradicional os métodos e abordagens, como é que ele pensaria essa situacdo. Me ajuda
ou ndo ajuda porque o menino ndo sabe ler nem escrever LA na primeira lingua. Entdo, eu
professora de inglés, o que é que eu faco. 1sso me leva por exemplo pra Montessori, me leva
mais pra:/ mais especificamente ta aqui oh, eu vim atrds disso aqui (APONTANDO PARA
JOGOS LUDICOS DE SILABAS) pro método fonico né? Entéo, e que sai a/ abrir. Entdo, ndo
é/ se é assim, se antes eu s6 pensava em lingua estrangeira, o problema de alfabetizag&o, ndo é
comigo embora eu visse algumas questdes, mas o0 meu olhar ndo estava tdo atento. Entdo, como
€ que eu ou trabalhar com um menino la no 6° ano, quer dizer, eu trabalno com um menino de
6° ano se eu vou pela ludicidade por ai. Mas, se eu t6 numa sala de aula e 0 menino tem eu
seguir o livro, e se ele ndo saber ler e escrever, como é que a gente faz? O que é que eu posso
fazer enquanto professor de inglés? E ai, eu trago essa responsabilidade pro/por exemplo pra
disciplina de Métodos e abordagens. No caso, 14 na PNL, ai eu trago pra quando a gente fala de
leitura. Como é que aprender a ler modifica o cérebro? Eu vou trazendo casos tentando ser mais
a:: mais concreto possivel, mais relevante possivel. Uma outra acdo também é: convidar uma
coordenadora pedagogica de uma escola bilingue pra vir falar como é que se dar essa
alfabetizacdo/ no caso a escola € a MB [institui¢do de ensino], entdo ja convidei, vem agora em
17 de margo/ Pra gente fazer as perguntas que a gente tem. Que sdo aquelas perguntas, a gente
tem um aluno que ndo sabe ler na primeira lingua, o que é que eu vou fazer aqui? Entao, essas
acoes estdo sendo feitas. Ou quando eu vejo na escola que eu tenho aluno com deficiéncia visual
e/ duas vezes, 2014 eu me deparei com essa situacdo |4 no Liceu, perddo, foi no Olivina é::/ e
esse ano tinha no Chico Xavier, duas semanas atras num 6° ano, 0s meninos chegaram novos
né? E tinha uma menina com baixa visdo. Até eu saber que ela tinha baixa visao, quer dizer,
saber concretamente, o oficialmente pela escola, ja eram quase dez para as 8 da manhd, mas a
gente entrou as 7 horas. Até entdo, eu tinha me puxado que ela tinha um 6culos bem forte, mas
n6s ndo tinhamos escrito nada no quadro. E quando eu me vejo escrevendo alguma coisa no
quadro, eu e G [professora supervisora] né, é:: e a menina ndo conseguia colocar aqui no papel
por que ela queria escrever alguma coisa. Entdo, eu trago essa situacdo pro/ pro aluno, porque
ala: em métodos e abordagens. Por que em métodos e abordagens? Porque em métodos e

abordagens a gente esta la colocando por exemplo, ta trabalhando com/ a gente foi passando
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pelos métodos ai 0 pessoal foi escrevendo palavras no quadro, ai eu falei assim: e se vocé tem
uma pessoa com baixa visdo em sala de aula? Ai eu trago essa situacdo. O que € que vocé faz
disso? Entdo, eu acho que/ que exemplificando e trazendo situacGes que eu venho vivenciando
no PIBID, né? Eu acho que o PIBID me d& essa porta de estar dentro da escola e/e pensar e hoje
em dia mais do que nunca que nao é sé/ [hoje em dia eu t&6 com um ponto né?] é questdo, a
dificuldade da aprendizagem que a gente lida tem muito a ver com a metodologia e a cultura de
aprender nesse pais né? Entdo, sdo dificuldades que a gente vé que ndo haveriam, ndo estariam
ali talvez se vocé fosse mais sensivel a esse cérebro que aprende de diferentes formas. Entéo,
eu vou puxando na:/ ou aqui na PNL ou eu puxo na/em Métodos e abordagens a partir dos
exemplos e também puxo na Teoria Linguistica. Quando eu puxo por exemplo, quando eu fago
qualquer coisa que eu faco agora, por exemplo, dicotomias de/ de/ do Saussure. Quando eu
pego la o eixo sintagmatico, o eixo paradigmatico, eu trago pra sala de aula e ai eu tenho mais
mobilidade pela experiéncia agora de 5°, 6°, 7° e 8° e vé na sala de aula, quer dizer, ndo o PIBID
em si, PIBID, mas sim o que vocé faz dentro do PIBID e como uma das coisas que eu faco, eu
transito na sala de aula, entdo, assim, tem hora que eu t6 na sala de aula observando. Observando
e tentando enxergar com os olhos desse aluno que esta submetido a uma determinada situacao.
Pela perspectiva do bolsista, né? Pela perspectiva da professora. Entdo, isso e da uma visao

mais ampliada e continua a desafiar as bases né?
P: E afeta sua visdo enquanto professora formadora por exemplo?

Maria: Com certeza. Eu acho assim, é: porque se antes a coisa/ antes era vamos ler sobre
Letramento Critico, mas o PIBID me mostrou que entre ele ler, ele conseguir apreender esse
conceito e ele colocar e ndo perder as brechas na sala de aula, ¢ um mundo. Entdo, de novo a
gente comecgou a falar nesse grupo novo, de novo eu escutei umas das meninas falar “Eu achei
que a gente fosse fazer Letramento Critico”, sim, mas na sala de aula o que € que a gente viu
na semana passada. A escola chegou com Do ’s and Dont’s né, de forma bem geral a nova gestéo
etc e tal, e eu até falei, vamos passar pelos Do s and Dont’s €:: porque sao trinta e/ porque agora
é exigéncia da prefeitura trinta e cinco aluno numa sala de aula, ta? Daqui da Prefeitura de Jodo
Pessoa. Entdo, G [professora supervisora] tem uma turma que ta com 41 alunos. Entdo, quais
sd0 as regras minimas que a gente precisa pra gente poder fazer dindmicas, porque a
preocupacao é poder fazer dindmicas. Entdo, é: é essa experiéncia do PIBID que vem afetando
a formagao inicial. Entdo, ndo tem mais aquela leitura eu td LA sem amarrar com aqui, nesse
contexto. E aonde é que a brecha surge para o Letramento Critico? A brecha que surge e que

escapa. Justamente quando os meninos falam assim, “mas a gente ta cheio de regras”. Foi uma
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raiva daqui, foi uma raiva dali. Mas ao mesmo tempo, enquanto ela falou que os alunos estavam
cheios de regras, o menino estava com o celular na méo, o outro estava andando pela sala etc e
tal. Entélo, se perde a oportunidade assim concretamente né? E:: e o PIBID me da a chance de
ver isso em loco e puxar assim, mas vem ca, vamos ler isso aqui de novo se néo fica bonito no
papel né? Entdo, eu acho que atualmente ta muito/ fazendo/ o PIBID fez isso, né, de/de abrir as
portas do/ se antes foi do 1°, 2°, 3° ano e o/o PROLICEN também junto nessa histdria né? Mas,
ali um contexto que eu tinha mais liberdade e agora no 5°, no 6°, no 7° ano desde setembro que
a gente ta la dentro, entdo a gente vai vendo como é que € essa teoria aqui, pera ai, vamos aqui,
eu sei que a teoria ta la no papel mas como € que isso aqui me ajuda aqui. A sensacao € que
quando vocé t& na formacao inicial e formacgdo continuada porque eu boto na mesma situacao.
Eu t6 ali, fazendo alguma coisa, a teoria vai embora, onde eu td nesse fazer né? Mas, cadé eu
lancar mao dessa/desse sujeito racional que tem que langar mao dessa teoria [pausa] foi embora
[frase dita sorrindo], faco o que? Entéo, eu acho que € isso. Agora, a:: essas acoes especificas
elas sdo/ elas vao norteando a cada aula e cada vez mais presente. Entéo, dificilmente eu t0
conseguindo trazer ou até quando eu ndo tenho essas experiéncias, alguns dos alunos que tem.
Eu peco pra trazer e problematizar. Se antes o aluno/ eu ndo incentivava tanto né? Deixava
aqueles alunos falando assim. Hoje em dia eu pergunto quem aqui tem experiéncia de 5° ano,
gquem aqui tem experiéncia no Ensino Infantil e fala um pouquinho relacionado ao tema, eu sou
muito pontual na aula né? Entao assim, eu t6 com o tema tal, se surgem outras questdes a gente
também tenta na medida em que tenha relevancia. Mas, eu venho chamando e convidando,
encorajando para que ele traga essas questfes. Né? Entdo isso ta muito, muito, muito claro,
assim como nas orientagfes. Agora eu ndo venho mais com orientagdo de TCC, eu t0
escolhendo a dedo. Eu s pego orientacdo de TCC se o0 aluno tem uma situacdo de sala de aula
que o incomoda, entdo, atualmente/ e eu acho que isso tema ver com o PIBID. Tem uma menina
agora com autismo, o autismo em sala de aula e ele veio com uma coisa bem teorica ai eu falei
“por que que”/ e ela falava o tempo todo tentando, lembrando das coisas que la de Neurociéncia,
de PNL que ela fez em 2011, j4 ¢ uma aluna antiga. Entdo ela vem “o tempo todo eu lembro de
Montessori” ai eu falei assim “entdo, vamos ver o que vocé fez e o que vocé conhe/tem”, e ela
tem um monte de videio, um monte de coisa, uma riqueza de material absurda. Entdo eu acho
que é: afetou também nas orientagdes. Um outro caso que veio ontem, que é:: tem um do PIBID
e temum/ a partir da experiéncia do PIBID também a gente teorizar, essa coisa da epistemologia
da pratica ficou muito marcada. E:: chegou outro/ o terceiro ontem falando/ que é o primeiro

contato que eu tive, mas que eu ja sabia o tema, mas também trabalhando a partir do que fez
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em sala de aula. Entdo, eu fiz isso, e ai a gente volta teoria, a teoria fala isso, mais eu fiz assim
e agora como é/ sera que/ qual o efeito disso? Eu acho que: o PIBID me trouxe isso muito
claramente. Trabalhar com a experiéncia. Porque a gente fazia muito isso no PIBID, vocé

presenciou. E: essa foi uma guinada muito forte, assim, muito marcada de 2015.

P: E em relacdo professora, por exemplo, a senhora enquanto formadora/ ficou bem claro né:
Assim, essa/essa voz, esse ganho né de experiéncia com o PIBID. Enquanto professora, por
exemplo, essa... visualiza essas diferencas/ foi afetada de alguma forma, por exemplo, de
perceber um aluno com deficiéncia na sala aqui dentro da graduacdo. O docente foi afetado

tambémem ....
M: foi, uhum.
P: pensar como planejar aula diferente, por exemplo, metodologicamente falando.

M: E:: eu tive um caso que era suspeito, é:: entdo:: mais atenta né? Eu comecei a ficar mais
atenta, assim, antes eu ndo tinha a/ de novo né? A percepcdo né? Eu podia ter a sensacdo, aquela
coisa assim, e na/na/na mas, assim, parar e passar pro lado cognitivo assim, serd que tem alguma
questdo? Sera que eu posso mudar isso? Entdo assim, é::: s6 que eu ndo sei te dizer se foi por
causa do PIBID ou se é muito mais por causa da Neurociéncia, ou se é [pausa] tudo ao mesmo
tempo, né? E:: mais quando eu percebo um aluno com deficiéncia, eu/ na PNL eles vém, porque
eu falo de deficiéncia na PNL, entdo, uma mudanca aqui drastica foi de 2016/ foi coincidiu com
Clélia se aposentar e eu entrar, quando eu entrei, eu JA trouxe dentro do plano de curso, as
deficiéncias. Entdo, eu puxava uma questdo, ela pela perspectiva da Neurociéncia, do cérebro,
porque eu achei que tinha tudo a ver t4? E: entdo, se eu/ na PNL alguns alunos ja falam e aji eles
trazem, porque eles trazem irmaos, eles trazem isso, trazem aquilo, entdo, é:: mas quando eu
percebo, percebi uma aluna ja com/que se dizia disléxica e uma das coisas que eu comecei a
fazer foi, na propria sala de aula, onde que ela se perdia muito, mas era muito mais déficit de
atengdo, ndo tem laudo de dislexia, é: mais isso eu tive que ir perguntando. E ai é PIBID por
causa da experiéncia/muito mais da experiéncia de vocés porque a minha experiéncia ta
comecando agora, de frente né? Sempre teve ali, periférico, e: por causa da Psicopedagogia, ai,
entdo, eu fui e experimentei com ela, fiz como se fosse uma janela numa folha de A4 branca,
fiz uma janela e pedi pra ela ir lendo assim e perguntei pra ela depois né? Se teve diferenca ou
se ndo teve. Ai ela falou assim “Ah eu consegui me concentrar”. E ai ta, eu achei que poderia
ser s6 uma resposta pronta né? Uma coisa assim, pra te satisfazer, pra te agradar, e ndo passou,

nao passou um semestre € ela me encontrou novamente e falou assim “ndo € que aquela coisa
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da janela ta funcionando comigo, e t4 funcionando como meu irmao”, ai eu falei “por que vocé
fez com seu irmao?” “fiz”. Porque ela falou assim “porque antes eu me perdia na pagina, um
monte de informacdo ai eu tava olhando pra ca, olhando pra Ia, entdo, agora eu fico aqui e eu
sO passo pra ca”. Entdo, sdo coisinhas pequenas que eu vejo. Al uma outra menina disléxica, eu
acho que até eu comentei que tinha aluno, vocé que perguntou né, no grupo, né? E: a tentativa
assim de chegar a essa aluna e tentar descobrir como ela aprende. E: fui perguntando, eu ndo
conseguia, entdo assim, eu ndo consegui chegar a como € eu ela aprende pela voz dela, ta?
Entdo, eu fui pelas beiradas. Primeiro com o laudo, eu fui pegar o laudo |4 na/na/ na
coordenacao e 0 que que me ajuda esse laudo, porque é uma questdo fisica ali o cérebro, sei I3,
uma parte 14 que € cortada ou menos densa, mas pega a parte cognitiva entdo, eu ja consigo
entender embora tem la sido seja 1a qual, tem umas informacdes bem estranhas e de outro lado
com a/ apoiadora. Entdo, o que eu pedi pra apoiadora e que ta sempre comigo no material do/do
ALDEI é: a apoiadora me falar qual ¢ a dificuldade real que ela tem, real que ela manifesta na
aula. Pra que eu possa ler de uma aula pra outra se eu ndo conseguir, se ela puder me dizer na
hora pra eu puder envolve-la né? O tempo todo. Pra que eu possa mudar. Entdo, dali eu ja saio
dos slides, é dificil eu levar uma aula com slides hoje em dia, se levo, levo com uma informacéao
ou outra né? E: o mais dificil é eu falar devagar e ndo pular de uma ideia pra outra. Eu tenho
visivelmente uma coisa de hiperatividade e mudo uma coisa pra outra. Entdo, eu sei que eu
preciso falar uma coisa, depois outra. Essa é a parte mais dificil. Entéo, a tentativa, eu ndo vou
dizer que ainda/ essa € a parte mais dificil, quando a gente tentar fazer a inclusdo com o aluno
que vocé tem em sala, e eles estdo chegando na universidade e a gente ta vendo na sala de aula
e a outra experiéncia que eu tive também, ai foi a Angélica que me ajudou a enxergar o quadro
e ndo tinha laudo, mas ela falou assim “pelo que eu vejo como coordenadora, ¢ um caso de
autismo mesmo” né, pra eu chegar naquele aluno. Entéo assim, é tentativa e o esfor¢o pra vocé
chegar, levar para a reunido de departamento, as vezes eu levo pro/pros colegas e:/ pra tentar
sensibiliza-los e a gente/ mas é realmente uma questdo da gente aprender e nem todo mundo
esta disposto a aprender com essa pessoa. Essa menina que eu falei, que eu fui acompanhando
com a apoiadora ela tA como minha orientanda agora, né? E:: ela pediu ali, entdo, e uma das
coisas que ela falou é que “a senhora se preocupou comigo”. Entdo, veja, eu ndo fiz nada assim,
mas assim, da pra comparar talvez com os outros que sempre colocam/e eu levei isso pra reunido
departamental de que ela/ porque/ como é que, como é que ela ta fazendo letras, justamente
letras, justamente é/é a lingua estrangeira que ela ndo pode ser disléxica, né? Sdo essas crengas/

interessante que Betania esteve comigo presente nessa reunido e a gente escuta isso
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constantemente dos colegas e: ela é desacreditada o tempo todo e 0 que mudou assim também
pela visdo/ mas ai de novo, ndo é so por conta do PIBID, mas o PIBID ajudou no sentido de me
sensibilizar para. se antes eu sabie dé, quando eu me via naquela situacdo/ por ali/ali foi em
2016, ali € um marco assim, de mudancas é: eu preciso fazer alguma coisa. 0 que é que eu posso
fazer? ndo s6 no discurso ta4? na acao. se eu tenho quatro em sala de aula como é que eu chego
a esses quatro alunos. Ai eu junto com tudo o que eu tenho pra ver se eu chego aquele sujeito

cerebral de alguma forma, acho que € isso. Nao sei se respondi ndo [risos].
P: Respondeu sim, respondeu.

Maria: Entdo, marca, marca. O PIBID eu acho que ele abriu portas né, no sentido de uma:/ eu
cologue na minha/no meu memorial de titular que ele foi/foi quando eu achava que ndo vinha
mais nenhuma outra novidade né, que fosse me desestabilizar dentro das certezas que eu ja
tinha, veio justamente o PIBID. Por que uma coisa é vocé falar sobre formacdo inicial de
professores sem ta fazendo/no chdo da escola. Entéo, ali é o lugar das certezas eu vao, que vao
questionando, que vao problematizando o tempo todo. Entdo assim, ja é uma postura minha e
o PIBID fez isso muito marcadamente. Assim, trouxe, ndo naturalizada, a & assim, entdo eu
cheguei pra um aluno que/ a indisciplina/ era um mar de reclamagdo, entdo como é que eu
transformo esse mar de reclamacao, de queixas em: possibilidade de formacdo? E ai o PIBID
fez isso o tempo todo, o tempo todo/ todos os trabalhos de ENID eles foram problematizando
questdes que estavam na reunido. Entdo, ndo é a toa que o primeiro PIBID la em 2014 saiu um
trabalho de resiliéncia, porque eles estavam/ um grupo, enquanto um grupo estava trabalhando,
estavam em sala de aula, tinham uns que ndo conseguiam entrar em sala de aula, tinham todos
0s tipos de problemas. Assim, eles estavam se desanimando, a desmotivacgéo era intensa. Entéo,
como € que se transforma isso em algo, em aprendizagem? Entéo, o PIBID me forgou a barra
ali e com o trabalho de resiliéncia, né? VVocé envergar, envergar, mas nao quebrar e buscar, e te
fortalecer enquanto o que vocé quer. E é muito legal porque todas essas pessoas que estavam
envolvidas nessa situacdo, estdo todos trabalhando hoje, né? Nenhum deles, naquela situacéo,
que falava em/que trabalhou com resiliéncia. O outro grupo que tinha atrito com o professor
orientador, que foi muito forte em 2014, como é que eles tentaram também superar
problematizando também a questdo professor estagiario. Entdo, o PIBID fez isso o tempo todo,
assim, em 2015 foram as emogdes que estavam pulando, entdo, como é que a gente ficava/lidava
com esse sentir na questdo da formacao inicial. Entdo, a gente buscando as teorias para isso. E:
0 outro trabalho que saiu de Letramento Critico foi exatamente assim, 0 conceito que escapa

né? Por que é Letramento Critico, entdo/entdo é facil falar isso, mas como € que isso impactava
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os alunos emocionalmente e também funcionalmente na sala de aula. Porque a inseguranca/é
como se eles ndo soubessem mais de nada e esquecessem também que eles precisam ensinar
lingua. Entdo, o PIBID foi isso o tempo todo, né? Por essa experiéncia dos alunos na sala de
aula e a gente acompanhando muito de perto, mas de novo, ndo € o PIBID, € a postura que se
tem [pausa] em relacdo ao PIBID. Entdo, eu acho que abracei/eu cologuei muito iSso no meu
memorial sabe? Assim, buscar espacos de manobra e atitude positiva diante de tudo. Por que
as dificuldades sdo/ adversidades, mas ndo adianta ficar sentada né? Falando que é dificil, que
é isso, que é aquilo. Eu td exatamente nessa situacio agora. E como assim/como é que se faz
agora. Entéo, pensando com eles e tem horas que eu ndo penso com o aluno, eu deixo, para de
pensar como aluno, passo uma semana de folga e ai eu vou tentar buscar formas. Eu chamo de
espacos de manobra né? Para lidar com uma determinada situacdo de/que desafia as bases no
sentido de formacéo inicial por se ndo/quando € que eu falo que desafia as bases na formacao
inicial? Quando o aluno faz assim “Nao, porque ¢ ruim ¢é/¢/ a gente ndo consegue fazer nada, é:
chato, ¢ desmotivante, ¢ isso” e so fica criticando, mas ndo dar um passo/ ai a coisa da:/ ai eu
vejo o Letramento Critico no sentido de vocé/porque que eu vejo assim, né, dessa forma. E me
transformar também, entéo, eu acho isso, o PIBID me trouxe isso muito forte, muito marcado.

Acho que é isso. Acho que eu falei horrores [risos].
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APENCIDCE C - Entrevista de Joana

P: Pronto, entdo vou comecar, ta bom? Antes da experiéncia no PIBID ja havia participado de

outros projetos de docéncia PROLICEN, Extensdo, PROBEX por exemplo?

Joana: Sim. E: Desde que eu entrei eu acho que aqui na UFPB especificamente, eu tentei me
engajar com projetos que tem a ver com formacao. Entdo, eu participei da monitoria, da tutoria
também que era algo pioneiro e posteriormente é: o PIBID / eu também participei do PROBEX
como/como eu acho que é como uma co-orientadora, uma colaboradora na verdade né? E,

entdo, essas experiéncias antes do PIBID.
P: Por quanto tempo?

Joana: Hmm, no PROBEX, foi um ano, acho que um pouco menos né, porque tem a vigéncia
sempre um pouco menor. No PROTUT acho que foi acho que 2014, 15, uns quatro anos eu
acho, quatro vigéncias do PROTUT eu participei e acho que eu participei de duas ou trés
vigéncias da monitoria. Do PIBID né, ndo sei se no PIBID seria isso, eu participei menos de
um ano, foi um tempo curtinho. E: que ai pegou o afastamento de uma das coordenadoras, né,
ai eu entrei como uma das coordenadoras até o finzinho da vigéncia desse ultimo edital anterior

ao que ta vigente agora.

P: Em qual contexto precisou orientar os bolsistas na extensdo na UFPB, em escolas regulares

e etc?
Joana: Em qual contexto, como assim? Esclarece mais pra mim.

P: Ou seja, por exemplo, ou no PIBID também, em quais desse contexto assim vocé como

orientacdo de que, de TCC ou somente de bolsista mesmo para atuar em loco.

Joana: Aham. E:, entio, eu orientei os bolsistas/alguns bolsistas tanto em seus trabalhos de
conclusdo de curso, eu acho que uns trés bolsistas. Pode citar nomes? Tu: SO pra eu ir

lembrando, eu acho que tu...
P: Pode, pode.

Joana:...que a gente vai falando e vai lembrando [risos]. Foi T, R, A [bolsistas] né, também for
bolsista do PIBID, ndo foi minha/porque ela era do ensino médio e eu atuava no ensino

fundamental, mas também era bolsista do PIBID E: e também orientacio nas escolas né? Eu fui
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algumas vezes no/na escola tanto no PROBEX, na escola que a gente atuava no PROBEX como

a escola parceira né, do PIBID também.
P: Emeu o PIBID se aproxima ou se distancia dessas outras experiéncias que vocé teve?

Joana: Euacho que o PIBID tem uma particularidade assim, que é realmente o/a aproximacao
do bolsista, e ai eu digo, quando eu digo bolsista, ndo € s6 o bolsista em formagéo, até mesmo
essa questdao em formacdo é meio complicada né? Porque a gente ta sempre em formacéo, ne?
Mas sim, aproximar o bolsista da realidade do ensino publico basico, entdo, eu acho que isso é
uma particularidade do PIBID, porque, por mais que eu estivesse engajada em projetos como
PROTUT ou mesmo a extensdo ne, eu acho que elas tém um carater diferente. Atua/a gente
atua na formacdo dos/dos/dos licenciandos né, pra gente fazer essa diferenciacdo, mas nao ha
tanto essa aproximacao da realidade do ensino publico, da escola mesmo, né, por assim dizer
entdo, e acho assim que isso distancia né, a minha experiéncia no PIBID dessas outras, mas ao
mesmo tempo tem varios pontos de aproximagdo né? Como: a/a prépria natureza da orientagédo
que a gente/que a gente como formadora né, que a gente da esse acompanhamento do bolsista
na escola, um acompanhamento talvez de natureza mais tedrico metodologica. Passa por
questdes didaticas que ai sdo comuns, eu acho que tanto a/a esses outros projetos de/que de
certa forma tem a ver com a licenciatura diretamente é: como o PIBID. Entdo assim, eu vejo

pontos de aproximamento ne também e de distanciamento/ de aproximacao.

P: Quais foram os maiores desafios académicos que vocé diria que encontrou ao longo da sua

participacdo no PIBID?

Joana: Certo. E.. e ai vocé diz assim...

P: se teve ne?

Joana: ... pessoalmente? Desafios?

P: Enquanto formadora e enquanto professora né?

Joana: Ta. Entdo, quando eu comecei a acompanhar as reunides né, do PIBID foi/foi uma
surpresa muito positiva assim, primeiro ver que:/que os alunos/que os licenciandos né, Ia eles
realmente comegam/comegam a consolidar uma identidade como professores. Entéo, isso foi
muito legal de ver assim, logo quando eu comecei a acompanhar, ainda assim, ainda ndo tinha
nenhum vinculo assim formal, mas comecei a acompanhar as reunifes e ai eu pude perceber

nessa dinamica como a/a/a as reunibes, como a/como é que a gente pode dizer?/ o
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desenvolvimento em si de todas as atividades do PIBID elas meio que levavam a essa
consolidacdo/eu ndo vou dizer consolidacdo porque é: eu acho que é muito coisa de pronto né?
Parece que € algo pronto. Mas, talvez essa [pausa] conscientizacdo dos/dos bolsistas em relacédo
ao que é ser professor, né? E ai eu sentia é: e eu vou usar no passado né, porque eu t6 afastada
[risos] entdo assim, eu ainda sinto um distanciamento é: nas outras disciplinas dessa
consciéncia. Sabe, o aluno entra, ele faz/faz até os estagios, mas muitas vezes ele sai do estagio
sem efetivamente sem passar por essa, eu t6 tentando encontrar a palavra, mas seria uma forma
de empoderamento, né, ai entre aspas, mas assim, € de entender ai o seu papel, entender o que
é ser professor. E ai, eu pude ver muito isso na realidade do PIBID, né. Os alunos ali naquele
momento de troca, na:/nas reunides em que a gente discutia, por exemplo, textos e eles traziam
exemplos da pratica, traziam questBes que muitas vezes a professora supervisora €: colocava
ou que eles discutiam com ela. Entdo, tra/trazer essa realidade, fazer com que eles pensassem
sobre isso né, pra mim assim, foi um desafio né, porque eu queria que 0s outros alunos que nao
tivessem/que ndo estavam né, no caso, engajados com nenhum projeto como o PIBID, tivesse
também esse tipo de experiéncia né, e que acaba sendo/ ai é que ta o grande desafio, como é
que os estagios ou as outras disciplinas podem dar conta disso? Se podem, né? E ai é a grande
questdo, é uma grande inquietacdo e talvez isso tenha de fato é: mudado a minha postura, 0 meu
olhar para o que eu fago é: nas minhas aulas, tanto de lingua, como de estagio. Entdo assim,
tentar trazer de certa forma essas reflexdes e essas questdes que eu via, que emergiam nas
reunides do PIBID, ndo s6 nas reunides né, porque na reuniao/ ndo so as reunides formais, as
vezes no préprio grupo do whatsapp, os meninos colocavam alguma coisa, a professora
supervisora colocava alguma coisa, colocava algum problema e ai a gente ficava “e agora como
¢ que resolve? E ai vamos discutir, vamos refletir”. Entdo, assim, talvez esse seja [pausa] um
dos né, ndo € o tnico, mas um dos maiores desafios académicos que eu acho que eu encontrei
ao longo dessa participacdo. Outra questdo que eu ndo sei se seria bem um desafio académico,
mas que de certa forma era algo que/que como é que eu posso dizer, me inquietava um pouco,
era tentar fazer a participacdo dos meninos na/quando eu digo meninos é: dos licenciandos na
escola, ser mais parte da escola e menos parte da universidade. N&o sei se era algo que eu tinha
uma concepc¢do é: minha mesmo, pessoal em relacdo ao que eles deveriam fazer, mas muitas
vezes eu sentia muito forte assim, como se fosse a universidade na escola e ndo, como € que eu
posso dizer, a::/luma presenca mais sutil, mas parte daquilo. Nao sei se vocé ta entendendo
Rafael ...

P: Uhum
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Joana: Como se fosse assim, um elemento externo que esta ingressando, entrando e muitas
vezes eu sentia isso muito forte, assim, e como eu disse né, pode ser uma percep¢do muito
pessoal minha, mas era sempre muito marcado, assim, 0 momento em que o PIBID estava na

escola e pra mim, ndo sei, teria que ser algo mais, nds também somos isso, entendeu ...
P: Uhum

Joana: ... n6s também somos a escola, a gente ndo é algo externo, mas a gente também é: a
prépria escola. Mas é claro que isso vem neé, ndo € aleatério essa/ talvez essa/esse
destanciamento que eu sentia, mas €: um desafio pra mim foi tornar essa presenca [pausa]
menos externa, vamos dizer assim. E ai eu digo que é uma percep¢do muito pessoal porque eu
me ia muito como/também como novata, né. O PIBID era um projeto/pelo menos a vigéncia do

subprojeto de que eu tava fazendo parte ja tinha trés, quatro anos né? ...

P: E, é sim.

J: ... 2014. Entdo, eu tava pegando a coisa andando, né. Entdo, eu ndo me sentia muito no: eu
ndo sentia tanta autonomia pra mudar drasticamente é: algumas coisas né. Entdo, para mim foi
um desafio ne, lidar com isso, tentar fazer os alunos verem assim, talvez essa questdo também,
que eles ndo eram algo externo que estavam indo 14 mas, também a universidade precisa ser
escola nesse sentido. Eu preciso ser escola também nesse sentido e eu acho que é: esse é 0
grande propdsito de um projeto como o PIBID, que haja realmente essa troca, que nao
seja/porque se ndo fica parecendo algo muito unilateral assim, a universidade vai e ela entra I,
e: sabe? Como realmente um agente externo e ndo como essa relagdo de/ e ai um exemplo né
que eu sempre me incomodava, algo que me incomodava muito € que as participa¢oes do PIBID
pareciam algo [pausa] em paralelo, algo a parte do que realmente acontecia no dia a dia da
escola né? Entdo, pra mim foi um desafio, por isso eu to né [risos] nem sei se, se se enquadra
nessa questdo, é: mais foi um desafio pra mim, tentar lhe dar com isso. Ai eu sempre dizia aos
meninos “ndo, mas vocés t€ém que conversar com a supervisora o que ¢ que ela ta fazendo
agora” né, porque ai sempre ficava essa impressdo pra mim. Assim, que a gente chegava, claro
que tinha outras atividades né, que os meninos desenvolviam ao longo da semana em si, mas
assim que eles elaboravam algo que ia ser sempre em paralelo, a parte e ndo como parte da

dinamica real ...
P: Vocé diz assim, que era uma aula diferente...

Joana: E: ...
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P: ... do que era vivenciado?

Joana: ...diariamente, entende? Eu ndo sei se vocé concorda comigo e se a gente pode dialogar
também nesse sentido, mas eu sempre ficava com essa impressao. Eu dizia poxa/ai 0s meninos
“tem datashow hoje, tem caixinha de som” mas nio ¢ o que tem todo dia, né, entdo, assim, ai
vem essa/essa inquietacdo mesmo né, como é que pode, a gente entra e fica meio sempre
marcado como algo que ndo é bem parte daquele dia a dia, daquela dindmica. Mais assim, ndo
é que eu tenha uma resposta, nem que eu saiba, ndo é nem uma/ nem uma/ € mais algo que me
inquietava mesmo. Entdo, eu ficava “a gente precisa refletir sobre isso” e algumas vezes eu
tentei é: trazer isso né, mais ndo, vamos ver o que é que a professora estd fazendo, o que é que
ela esta trabalhando, onde é que ela t& no livro pra gente poder planejar alguma coisa que
estivesse de alguma forma mais alinhada né, ao que ela estava fazendo. E: entéo, para mim foi
um desafio isso, porque ai 0s meninos sempre assim, 0s alunos e agora alunos da escola ne,
ficavam encantados e tal, tarard e acabava que de certa forma, eu acho né, é fazendo essa
separacao, essa cisdo, sabe? A: agora é a universidade, ndo/nao com esses termos né, mais agora

é a universidade e agora €é: a escola, € a professora.
P: E como se dissesse assim, é o PIBID ai ai ter/é diferente...
Joana: E.

P: ...e talvez eu entenda essa sua inquietacdo porque € realmente pertinente quanto formadora
dizer assim “¢ quando esse futuro professor estiver na sala de aula ele ndo vai poder fazer

somente a aula como € o PIBID...
Joana: Isso e ai?
P: ...arealidade dele vai ser aquela ali do livro somente do quadro vocé diz né?

Joana: Entdo, os desafios sempre/sempre os desafios vao existir pra/pra o professor ne, que
esta em sala de aula em qualquer contexto mas ai eu ficava “mais nao sao 0s mesmos” nao sao

0s mesmaos se ele estivesse ali é: numa realidade menos, como é que a gente pode dizer [risos]...
P: Na realidade em si né? ...

Joana: E:

P: ... de ter todos aqueles ...

Joana: Na rotina vamos dizer assim né ...
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P: Isso.

Joana: na rotina escolar né, por que as vezes 0 Datashow também é parte da realidade, mas
ndo faz parte da rotina como por exemplo, o livro didatico, né, como o quadro por exemplo,
entdo assim, claro que varias intervengdes os meninos eles usavam o livro, usavam/nesse um
ano né, eu também so posso falar do que eu de fato acompanhei, mas sempre a grande
expectativa era em relacdo a algo que ia, e ai no caso da/de quando eu participei foi o projeto
das //dos contos de fada. Entdo, assim, foi algo que mexeu com todas as turmas, 0s meninos
realmente organizaram um plano, assim, lindo. Realmente executaram muito bem assim, eu
acho que os resultados foram muito bons, mas ai vem essa questdo do/eu ndo sei se a professora
estivesse sozinha né, diante daqui/se ela teria como dar conta de tudo aquilo, né. Entao, eu acho
que é isso. Esses foram alguns desafios, ndo necessariamente académicos eu diria, mas que eu

percebi/eu vivenciei, algumas inquietacdes ao longo da minha participacao.

P: Certo. De que forma esses desafios serviram para vocé repensar a sua pratica na formacgéo
inicial?

Joana: Entdo, ai eles com/assim bastante né [risos] eu acho que de alguma forma eu ja adiantei
aqui algumas coisas é: tanto em relacdo aos estagios, quanto em relacdo as aulas de lingua ne,
eu acho que o PIBID acabou me trazendo uma/uma consciéncia maior do meu papel como
formadora né. De: como eu deveria trazer esses desafios/eu acho que j& adiantei um pouco disso
em alguma questdo anterior né, como eu deveria também trazer esses desafios que eu estava
vivenciando no PIBID para eles né, pra/pra os alunos/ou algumas reflexfes enfim, para os
alunos que estavam ali €: ou na aula de lingua mesmo ou na aula de estagio €: eu acho assim
que acabou de certa forma marcando o meu papel como formadora, para mim foi muito
importante porque assim, por mais que eu tivesse participado né, da monitoria, da tutoria, esse
distanciamento ainda da escola ndo me trouxe a mesma consciéncia que o PIBID trouxe, ne.
De que eu estava formando um licenciando, um aluno que ia atuar numa escola. Entdo, aqui na
universidade quando a gente trabalha com a tutoria, claro que a gente vai ter acesso a docéncia
né, a varias questdes, mas ainda ndo é a mesma realidade que esse aluno vai encontrar quando
ele vai para uma escola/para uma escola publica, pra uma turma de ensino fundamental, sei I,
sexto ano e ai ele vai encontrar uma diversidade de alunos, alunos com deficiéncia/muitas vezes
e a gente ndo tem essa formacao né, aqui e também essa foi uma questdo para mim né. Um
desafio [risos] inclusive, voltando para a questdo anterior. E: talvez lidar com essa realidade

dos alunos né, ali, dos alunos com deficiéncia que estavam presentes na escola e ai que a gente
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aqui ndo tem uma: [pausa] ndo tem uma formacao, eu vou dizer adequada né/na verdade nao é
nem adequada, ndo tem uma formag&o, ponto, voltada para essa realidade e ai também pensar
sobre isso, por exemplo, quando a gente ia adaptar as provas, eu fica perdida, eu dizia/eu
recorria a Angélica porque a outra coordenadora, ndo sei se a gente pode citar nomes ne, mais,
porque eu dizia “eu nunca fiz isso né” eu nunca, € ai vem essa questdo, nunca fiz isso, mas
certo, eu vou ficar de bracos cruzados né. Entdo, Angélica sempre/e 0s proprios bolsistas ne,
me ajudaram nesse sentido né, de mostrar alguns caminhos, de mostrar/ai me fizeram também
sair desse lugar ne, e abrir minha cabeca para uma realidade que por exemplo, a gente ndo
vivencia na tutoria, a gente ndo vivencia na monitoria, a gente nio vivencia TAO é:
marcadamente. A gente tem alguns alunos com deficiéncia, por exemplo, com algum déficit
intelectual né, mas ndo é a mesma coisa, ndo é na mesma, como é que eu posso dizer, ndo é na
mesma dinamica de uma escola, quando eles estdo dentro de uma escola. E ai é uma professora,
para lidar com a turma inteira. Claro, tem 0 acompanhamento mais assim, a parte de propor
atividades, de pensar avaliacdo, de pensar/ é muito da parte da professora ou do professor que
esta 14 é: assumindo aquela turma. Entdo, eu acho que isso foi uma grande contribuicdo, assim,
que me fez querer ir atrds/ eu cheguei até a participar de/ e ai fiquei bem decepcionadas de
algumas reunides que a universidade faz aqui né, ndo lembro agora o nome da comissao, que

até Betania é parte ou era parte ...
P: Comité de acessibilidade

Joana:...isso, comité de acessibilidade. Eles fizeram algumas reunides e ai eu fui, mas fiqueli
decepcionada [pausa] porque poucos professores iam né, assim, na primeira reunidao que eu fui
eu achava que ia ta lotado e: entdo quando eu cheguei e vi um circulozinho com alguns
professores eu fiquei, “como assim né”. Entdo assim, abriu minha cabeca para uma realidade
né, que de certa forma a gente acaba “mascarando”, vocé bota assim aspas [risos] mascarando
é: ou ndo enxergando de frente, ou como deveria aqui na universidade. Porque a gente sabe que
é uma realidade, mas por exemplo, vocé sabe né, que ndo tem disciplina especifica para isso,
0s estagios/ e eu, por exemplo, no estigio eu acabo tratando disso muito superficialmente
porque é uma deficiéncia minha né. Entdo, o PIBID me disse “nao, vocé ndo pode [pausa] tratar
iISSO cComo apenas uma né, uma paginazinha, um momentozinho da aula é tentar talvez trazer
essa realidade mesmo que de forma inicial, mas trazer, marcar, fazer os alunos refletirem sobre
isso/ os licenciandos e: e a partir disso tentar construir possibilidades, ir se aprofundando,
fazendo algumas leituras né. Entdo, acho que algumas/essas foram algumas coisas né, algumas

contribuicdes que o PIBID trouxe e que me fizeram é: repensar a minha pratica. Eu acho que
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de certa forma volta para aquela grande dualidade, a teoria e a pratica. E a gente acaba, por
varias razdes né, ndo sei, descolando um pouco né, quando o PIBID mostra que as duas/que
ndo tem como caminharem né, a teoria e préatica, elas ndo tém como caminharem de forma
separada, a realidade da escola e a realidade de um curso de formacao de professores. Como é
que eu posso pensar a formacgéo de professores sem pensar o contexto em que esse/em que esse
professor em formagéo vai atuar. Sem considerar a realidade das escolas, sem considerar a

dindmica escolar como um todo né. Entdo, eu acho que essas sejam algumas contribuicdes, ne.

P: Eu acho que vocé ja mencionou, mas quais dos espagos da formagao inicial vocé atua hoje

né ...
Joana: Uhum
P: ... foram mais afetados pela sua experiéncia no PIBID?

Joana: Entdo, é: de certa forma eu adiantei né, é: eu acho que tudo, tudo acaba sendo afetado.
Assim, pra mim, o PIBID me deu muita clareza em relacdo ao que eu deveria estudar no
doutorado, né, e: a minha pesquisa de doutorado. Eu acho assim, essa [pausa] essas lacunas
que: eu: percebi na formagéo e ai eu vou dizer formagao aqui académica né, de professores. E:
elas acabaram me levando pra as questdes que eu espero responder com a minha pesquisa de
doutorado, s6 que ai, claro, no doutorado ai é que t4, eu vou voltar o olhar pra/pra gente, para
os professores. Eu acho que assim, a gente ja tem muita pesquisa é: ndo que ndo precise ne?
Mas, a gente ja/ja sabe que ha um impacto, muito grande na formacéo dos é: dos participantes
em nivel de licenciatura, ndo €? Agora 0 que a gente precisa pesquisar €, como? Que had um
impacto, ha. A questdo é como/como/como essa experiéncia esta impactando. Mas, a gente ndo
pensa, e a minha pesquisa de doutorado ela ndo esta especifica ao PIBID mas, ndo pensa como

é que o professor enxerga essa realidade escolar na sua pratica e ai ndo s6 no nivel de PIBID...
P: Uhum

Joana:...porque ai na minha pesquisa eu nao vou especificar, ndo tem nenhuma é: ndo ha
nenhuma delimitacdo desse tipo né. Mas € mais assim, em que medida a realidade escolar, a
realidade da educacdo na verdade impacta o que a gente faz aqui em nivel de formacdo, né.
Entdo, para mim, o PIBID me deu/foi o PIBID que me deu essa clareza do que que eu deveria
é [pausa] talvez pesquisar ou aprofundar. E isso, claro, tem uma coisa muito pessoal ndo é, na
minha escolha porque foi a partir da experiéncia no PIBID que eu pude enxergar varias lacunas

no que eu fazia, né, no/na muitas vezes na forma como eu lidava com algumas questdes ne,
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talvez de/de desmistificar algumas coisas que a gente traz e que a gente tem muitas vezes
consolidado que os alunos também/que os licenciandos trazem de certa forma influencia o que
eu vou fazer né? Entdo, eu acho que, assim, ndo/ndo tem como algum espaco ndo ter sido
afetado porque vocé colo/é como se vocé colocasse um par de 6culos [risos] né, e ai vocé passa
ver o que vocé faz né, o aluno que vocé quer que saia, que vai esta naquela escola, que vai lidar
com aqueles alunos, que vai trabalhar com aquela turma enfim, vocé quer que ele saia e que ele

esteja minimamente, né, nunca a gente vai estar né?...

-

P: E.

Joana: ... plenamente preparado, mas minimamente preparado para lidar com/com/com o que
ele vai enfrentar. Para lidar com os desafios que ele vai enfrentar, entéo, assim, eu que nao tem
como nada ter passado sem ter se mexido um pouquinho com a minha experiéncia do PIBID.
E ai em nivel de pesquisa né, e ai eu t6 citando o doutorado porque é algo mais especifico né,
mas assim, quando eu retornar eu espero ne, que a gente ainda tenha PIBID né [risos] ...

P: [risos]

... tenha projetos como esse porque para mim deu muita clareza em relacdo a realmente a
importancia, ndo que eu nao tivesse, porque assim, pensando a minha formagédo agente até
conversou sobre isso nas aulas e tal. E muito diferente da formag&o que eu tive. Entdo assim,
eu ja fico muito feliz [risos] né, de/de ver como esses alunos que tém acesso ao PIBID, que
podem participar do PIBID, como eles saem com uma visdo diferente ne, claro que o PPC
também era diferente, mas a gente ndo tinha oportunidades desse tipo. Entdo, o distanciamento,
se hoje eu vejo algum distanciamento, o distanciamento hé alguns anos atras era [pausa] gigante
né, era realmente um descolamento do que a gente fazia aqui, do que era a realidade que a gente
ia encontrar nas escolas né, e até a propria dindmica dos estagios era diferente e: entdo assim,
o0 PIBID acaba ressaltando assim, bem/ ressaltando a importancia da gente, como é que a gente
pode dizer, da gente consolidar mas, ndo é bem consolidar mas, a gente: fortalecer né, eu acho
que é mais isso, fortalecer essa troca e entender ela realmente como uma troca e ndo algo eu vai
e que ndo volta. Eu acho que acabou me fazendo pensar sobre o préprio papel da universidade

né, por que assim, se a gente pensa o papel da universidade fora disso ...
P: Néo faz ...

Joana: ... qual é? [risos] Se eu penso o0 meu papel de formadora fora dessa questdo, fora

dessa/dessa aproximacdo, dessa troca, trazer a escola para a realidade da universidade e a
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universidade para a realidade da escola. Se a gente pensa, o papel mesmo da universidade fora
dessa [pausa] dessa/desse dever, porque eu vejo isso como um dever, a universidade se esvazia
de sentido né, o préprio curso acaba, ndo sei, vira uma espécie de bacharelado, menos um curso
de formagéo de professores né. E: entdo assim, eu penso muito assim, em outras/outros/outros
projetos, outras possibilidades né, que eu posso desenvolver né, claro, quando eu retornar mas
que tem tudo a ver, que foi afetado assim, se eu ndo posso fazer parte do PIBID, por exemplo,
entdo, eu preciso encontrar outra forma de criar esses pontos de aproximagdo né. N&o tem como
um curso de licenciatura existir sem essa aproximacao, sem esse dialogo né. Néo sei se é bem

iSso porque eu acabo divagando eu acho [risos].

P: Né&o, é isso. Vocé pode mencionar algumas acOes especificas didaticas, pedagogicas

adotadas por vocé hoje na formacao inicial em virtude da sua experiéncia no PIBID?

Joana: Sim. A: [pausa] é: [pausa] deixa eu ver assim, eu vou procurar alguns exemplos né, de
coisas mais préaticas porque assim, abstratamente eu diria, a: vou trazer mais/vou fazer os alunos
refletirem mais sobre a realidade educacional, sobre a escola né, mas certo, como é que a gente
faz isso né? Como a gente faz isso, por exemplo, em uma aula de estdgio. Em uma aula de
estagio é mais [pausa] possivel vamos dizer assim, é mais palpavel, mas que em uma aula de
lingua por exemplo né. Entéo assim, eu tentei, inclusive paralelamente né, quando eu fui vendo
a dindmica né, inclusive das reunies do PIBID de tentar trazer algumas coisas que eu via como
interessantes né, e que pudessem ser aplicadas. E, uma delas foi no estagio, uma espécie de
oficina de planejamento né, por exemplo, por mais que os alunos é: fossem de diferentes
lingua/linguas né, a gente tinha espanhol, francés e inglés mas, que eles pudessem
conjuntamente pensar um plano e ai o outro ia, claro né, opinar. Porque eu via eu essa dinamica
do/no PIBID é:/era muito interessante assim/assim para mim era muito, como é que eu posso
dizer, enriquecedor também mas/mas gratificante ver como eles vestiam/se vestiam e ai ndo é
vestir porque eles era né, mas assim, se colocavam como professores ne. “Nio... € porque € que
voc€ ndo faz isso no planejamento né. Porque € que vocé ndo muda?” Entdo, eu acho que ¢ a
troca, essa troca que eles tinham né, e tem ainda, imagino. Eu t6 falando no passado porque/ eu
achei muito positiva né, e ai faz com eu ele pense a aula do outro né, eu acho que de certa forma
acaba: fazendo com que eles respeitem. E ai, nas aulas de estagio, por exemplo, se eu dissesse
“Ah Rafael por que vocé ndo tenta tal coisa?” eu tinha que justificar né, ndo era so dizer “Ah...
tenta porque € legal, é bonito né” ¢ a0 mesmo tempo se vocé quisesse manter algo “nao, mas
eu vou fazer assim” entdo, criar talvez espagos para que eles pudessem refletir sobre essas

escolhas e sdo escolhas que eles fazem como professores né, ndo é como se fosse/por mais que
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fosse uma micro aula, uma simulagdo em fim. Mas, s@o escolhas que eles estdo fazendo
enquanto professores, ndo s6 enquanto alunos de um curso de licenciatura né. Entéo, eu tentei
fazer isso né, em nivel de/de estagio, acho que funcionou bem. Tentei criar mais oportunidades
para que eles pensassem sobre as aulas deles por que assim, foi algo que eu percebi no PIBID,
sempre tinha essa/do feedback que era muito positivo né. Entdo, os alunos davam uma
aula/ministravam uma aula, enfim, uma regéncia e ai tinha sempre esse momento de refletir,
ele refletir ou o grupo refletir né, o coletivo refletir sobre aquilo. Entdo, eu acho que assim, foi
algo muito positivo no estagio, né, de:/apos as micro aulas, por exemplo, fazer os meninos
refletirem “Ah vamos pensar aqui, o que funcionou, o que ¢ que ndo funcionou” e uma das
avaliacBes que eu propus ja/ja no ltimo semestre/acho que nos dois Gltimos semestres antes do
meu afastamento foi a prova. Que a prova na verdade ndo era uma prova, mas era um retorno a
aula, individual, porque assim, isso foi/foi acho que muito influenciado pelos relatos reflexivos
né, que eu adorava inclusive ler. Porque assim, era 0 momento que eu via como eles refletiam/as
vezes eles davam a mesma aula, juntos, mas, cada um refletia de lugares completamente
diferentes, olhavam para pontos completamente diferentes. Entdo assim, o fato de a gente poder
ler, da gente poder discutir e comentar, seja no/na pagina ou presencialmente. Eu acho que era
muito enriquecedor. Entao eu pensei “como € que a gente pode trazer esses momentos em que
o aluno se coloca como professor para as outras disciplinas né”. Entdo, eu acho que isso foi
muito marcado para mim. Na aula de lingua, ndo sei se consciente ou inconscientemente eu
acabei trazendo algumas reflex6es/ de intermediarios, ndo fiz em nivel basico, porque eu acho
que eu ndo ministrei nos ultimos/antes do afastamento porque foi s6 um ano né, e exatamente
um ano antes de eu me afastar. E: em uma disciplina de intermediarios nos fizemos/os meninos
fizeram/os alunos fizeram uma espécie de/de pesquisa né, e ai é eu ndo disse que tinha que a
ver com ensino, mas eles acabaram trazendo questdes de ensino, entdo, eles aplicaram/fizeram
questiondrio €: e aplicaram na: com os colegas de turma. Ai eu disse “Nao, vocés tém que ter
Uma amostragem n¢” a gente fez tipo uma/uma € uma oficina de como fazer a pesquisa e ai eles
tinham que ter um minimo de informantes, eles elaboraram as perguntas, e ai a maioria é eu
acho que a maioria/ noventa por cento, acabou escolhendo temas relacionados ao ensino né.
Claro, a gente estava discutindo questdes sobre isso na/ao longo da disciplina, mas eu
achei/achei muito interessante essa autonomia eu disse “nao, nao tem tema, vocé pode escolher
um tema” e ai a gente trazer/eles se colocarem/se colocarem como professores né, assim, vou
citar alguns exemplos, o uso de games no ensino aprendizagem de lingua inglesa, é: o trabalho

com listening na sala de aula de lingua inglesa. Entdo assim, fez com que eles se colocassem
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ndo s6 como aprendentes né, da lingua, mas efetivamente como professores né, com/se
colocando ai nos questionarios, a gente tinha varias questbes/ varios pontos né, assim, que
passavam pela sala de aula e ai no final eles tinham eu apresentar, e ai depois eu recomendei
que eles apresentassem no EPPI e tal. Entdo assim, foi uma experiéncia muito legal que eu
espero poder, ndo sei, desenvolver, adaptar em outros contextos, mas assim que mostram talvez
a importancia de criar esses espac¢os para que o aluno se veja como professor em formagéo
efetivamente e ndo, como um aluno de/que esta aprendendo inglés sé, ou que esta aprendendo,
mas como alguém que estd em um curso né, em que o grande objetivo é formar um professor,
é formar um professor critico, € formar um professor que seja consciente sobre/sobre a realidade
do ensino, sobre os desafios que ele vai encontrar, seja em relagcdo as novas tecnologias, as
questdes da inclusdo. Entdo, trazer talvez essas questdes para a sala de aula independente de
elas serem de lingua, de estagio, enfim, eu acho que ndo tem como descolar mais. Eu acho que
talvez eu fizesse isso inconscientemente antes, mas eu acho o PIBID me deu a: como é que eu
posso dizer, mais essa questio mesmo meta, eu estou trabalhando isso e de me fazer
sempre/perguntar, pera ai e como € que eu estou contribuindo/como é que a minha aula de
lingua inglesa que a gente tem que falar, sei l4, de algum aspecto linguistico especifico, como
é que ela de alguma forma vai contribuir para o que esse aluno como futuro professor vai fazer,
como € que ele vai lidar com isso quando ele estiver em uma sala de aula de ensino fundamental,
de ensino médio ou mesmo de curso de idiomas, de curso livre. Entdo assim, eu acho que essas
foram algumas acdes a:/eu comecei a discutir/mas é porque assim, a gente acaba tendo algumas
limitacGes por conta do nivel, mas assim, comecei a discutir alguns textos mais de ordem tedrica
assim na aula de lingua, de fazer os alunos pensarem em planejamentos de aula, sobre
gerenciamento de aula, algumas questdes que eu via que os alunos que estavam no PIBID /que
os bolsistas do PIBID né, tinham que lidar e que a gente tem que lidar como professores né,
trazer isso para todas as minhas aulas. Entdo assim, eu fazia micro aula/os meninos mesmo do
intermediario faziam micro aula, fizeram essa pesquisa €: lidavam com essa questao de planejar,
de tempo, de gerenciar. Enfim, eu acho que essas foram algumas agdes é: resumidamente né, a
gente pode ficar conversando, ai eu vou lembrando [risos] mas, eu acho que resumidamente/eu
acho que, algumas a¢Bes que mostram talvez a minha consciéncia sobre como eu preciso trazer
a realidade para dentro da MINHA sala de aula né. Para contribuir de fato, mais claramente
para a formacdo dos professores que vao sair e que vao encontrar né, essas escolas, esses alunos
que o PIBID mostrava em toda reunido, em toda conversa que a gente tinha é: na rotina né, na

dindmica do projeto. Eu acho que basicamente isso Rafael, ndo sei se ...
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P: Responde. Quando vocé mencionou na disciplina de estdgio que vocé diz eu falava

superficialmente sobre deficiéncia, por exemplo ...
Joana: Sim ...

P: ...por exemplo, vocé menciona alguma/que mudou alguma questdo didatica por exemplo,
ou vocé buscava metodologias enquanto formadora e também pensando se vocé tivesse algum

aluno com deficiéncia por exemplo ...
Joana: Sim...

P: ... isso afetou vocé de alguma forma?
Joana: Sim ...

P: em pensar metodologias diferente ...

Joana: Sim. A forma de avaliacdo né, eu: acho que ndo lembro agora qual foi o periodo, mas
eu tive uma aluna que tinha/tinha a apoiadora né, é: e ai foi a grande né, porque eu sabia que
em algum momento/a gente sabe né [risos] em algum momento vai chegar né, a gente s6 ndo
sabe quando, mas ndo tem como a gente dizer “a minha sala de aula vai passar e eu nao vou
encontrar” porque é a realidade né. E bem isso. Foi muito: desafiador né. Primeiro, eu pensar a
propria avaliacdo, porque no estagio a gente tem a micro aula né, a gente tem [pausa] é/é/uma
a gente chama de micro etnografia, mais € uma visita a escola né, entdo assim, de certa forma,
adaptar aquilo né, a/para aquela aluna. E assim, é interessante porque eu me senti muito
frustrada. Essa: a:/o sentimento assim que ficou para mim porque quando a disciplina terminou
eu fiz o que eu pude em termos de adaptar/de adaptacdo, inclusive nas aulas né, também dar
sempre um suporte maior, é:: no final da aula eu sempre conversava com ela né, via se ela tinha
alguma guestdo/conversava também sempre com a apoiadora em relacdo as atividades né. A
gente sempre/no fim da aula quando eu pedia por exemplo, um fichamento ou alguma coisa, eu
sentava com a aluna e a apoiadora para gente tirar alguma duvida em fim. Mas, eu me senti
muito frustrada porque eu acho que foi muito: [pausa] muito aquém do que eu poderia fazer né,
mas a0 mesmo tempo eu ndo sabia 0 que eu poderia fazer além do que eu estava fazendo,
entende? Entdo assim, de conversar, de me mostrar disponivel, de: enfim, mas eu ficava assim,
“mas o que € que eu preciso fazer?’ no caso era uma defici€ncia intelectual leve entdo, ndo era
algo tdo assim, tdo: que/como € que a gente pode dizer, que/que/que exigisse que eu mudasse
completamente como eu imagino a presenca de um aluno deficiente visual, por exemplo, ai eu

teria que repensar muito mais coisas do que o que eu fiz né, nessa minha experiéncia, mas eu
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me senti muito frustrada porque eu ficava sempre pensando na aluna. Assim, “foi suficiente o
que eu fiz?” N¢, é: serd que eu, sei 14, se eu to/como eu td lidando com isso né? Se eu td
realmente indo como eu deveria ir e a0 mesmo tempo pedi a ajuda a alguns colegas né, inclusive
de experiéncias que ja tinham trabalhado com a aluna anteriormente para me apoiar € ai isso
me deu de alguma forma um respiro, assim, entdo eu ndao t6 em um caminho completamente
[risos] equivocado, acho que é por ai mesmo. Mas, eu fiquei frustrada, ndo sei, eu acho que:
[pausa] eu ndo avalio positivamente assim, eu acho que eu devia ter feito mais como eu disse,
mas eu ndo sei [pausa] O QUE né? Porque quando a gente pensa assim, nas aulas dos meninos
do PIBID, o que eles tinham que fazer, sempre, € ai eu vou dizer nesse um ano ta, Rafael?
Porque assim, eu sei que vocés fizeram muita/muita coisa, mas sempre era algo muito, que
na/na minha opinido nada inclusivo, ndo era na minha/no que eu e ai claro, a gente se depara
com que/com os conceitos e preconceitos que a gente tem, mas eu ndo achava inclusivo, sempre
era/ai claro, teve a ver com a prépria dinamica da escola que mudou um pouco, como € que
eles/os alunos com deficiéncia iam para um espago na biblioteca entéo, era algo [pausa] sabe?
Eu dizia “eu ndo quero fazer isso” era so algo que eu tinha clareza na minha/ Eu ndo quero fazer
isso. Eu ndo quero sei Ia, trazer essa aluna e tra/porque para mim isso ndo é inclusao, entende?
E/e: ndo acho que s6 para mim [risos] eu acho que isso nao é inclusdo, acho que é, enfim,
qualquer outra coisa. Entdo, essa € uma clareza que eu tinha muito [pausa] é: como professora
eu ndo vou fazer isso. Eu ndo vou botar a aluna num/num lugar assim separado e ai tratar ela.
Porgue para mim ndo é incluir né. Entdo, por isso eu fui atras dessas estratégias de conversar,
de explicar, de reforcar o que tinha que ser feito, de dar o feedback né, mais/mais detalhado
talvez do que para os outros alunos. Quando eu fui entregas as atividades, de sentar e conversar
ne”, sobre/sobre aquilo. Entdo, eu acho que, eu dei uma assisténcia diferente, vamos dizer assim,
em relacdo aos alunos regulares, mas eu ndo [pausa] ne/também eu ndo sei se é a postura mais
adequada. Mas, assim era 0 que eu achava eu podia fazer e ai também o que alguns professores
que tinham trabalhado anteriormente tinham me relatado “ndo, 6 faz assim ¢ tranquilo e tal”
entdo, eu fui muito dentro dessa experiéncia, quando eu penso o PIBID ng, é nesse um ano, um
pouquinho menos de um ano que eu/em que eu participei é: eu ndo queria que fosse/essa
experiéncia paralela assim, entdo, eu vou sentar com a aluna ou com a aluna e a apoiadora e/ou
fazer algo diferente. Claro, eu entendo que tem diferentes niveis e tipos de deficiéncia/claro que
para cada um a gente precisa vai né, adaptando é: o que for necessario, mas ai pensando no que
eu tinha de clareza [risos] era muito isso, ndo, ndo eu quero que a aluna se sinta incluida na

disciplina né, entdo, assim, de perguntar, de chamar atengéo, de: pedir que ela relatasse, por
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exemplo, a experiéncia dela do/como aluna né. Entdo, realmente trazer essa aluna por mais que
ela fosse sempre muito quietinha, muito calada, muito/porque eu acho que acaba sendo, néo sei
[pausa] uma [pausa] eu acho que os professores acabam ndo [pausa] explorando tanto né, entéo,
os alunos acabam se: retraindo muito mais né. E ai eu percebi isso logo nos primeiros dias de
aula, entdo, como a turma era bem pequena, ai eu sempre dava la/uma cutucada. Entéo, assim,
0 que eu fiz em termos didaticos, em termos né, foi muito pouco porque ndo mexe com/eu digo
pouco e é frustrante por isso né, porque ndo mexeu muito com o que eu efetivamente tive/eu
ndo tive efetivamente que mudar nada né, eu tive que fazer/dar uma assisténcia a mais que
também é/se/eu/um mas eu ndo tive, por exemplo, se fosse um aluno com uma deficiéncia
visual, uma deficiéncia auditiva eu acho que seria algo muito mais €é:: como é que eu posso
dizer, algo muito mais [pausa] radical do que eu precisaria fazer na/na prépria dindmica das
minhas aulas né. Mas, no caso especificamente foi algo mais tranquilo nesse sentido, mas, ai
me fez pensar né “Ta, mas em algum momento vai chegar né, um aluno deficiente visual” entao,
eu preciso sair né, desse lugar talvez e comecar a pensar. Eu: ainda tive algum contato com
deficiente visual, mas foi com: a aplica¢do da prova do ESLE né, que ai um professor ia aplicar
e ai tinha um deficiente visual. E ai foi interessante porque ele ndo sabia, ai ficou, e ai, a prova
estava pronta ai eu lembrei [risos] tem um lugar [risos] que a gente vai e eles transcrevem a
prova para Braille e a gente faz uma aplicagdo com o aluno. O aluno eu ndo me lembro agora
e: e assim eu vejo como é mu:ito por mais que seja assim, que a realidade da universidade
tenha mudado muito né, é com a incluséo desses/de alunos com deficiéncia mas, como ainda é
muito/a discussdo aqui, € muito inexistente, essa € a:/muito superficial, isso se restringe muito
ao trabalho do comité, mas assim, em nivel/em outros niveis, eu acho que a gente deveria ter
né, talvez, o comité, mas ai e trazendo, nivel de centro, sei la, nivel departamental é: eu acho
aquém sabe Rafael. Mas, ndo sei, eu acho que o PIBID acabou me trazendo né, essa realidade
de forma mais, como é que a gente pode dizer, antecipada do que o que eu realmente encontrei
porque foi anterior né, o PIBID comecou antes dessa aluna chegar né, e ai de certa forma eu ja
estava/eu ja sabia de alguns desafios e pude de alguma forma pensar né, em algumas estratégias.
[PAROU DE GRAVAR E SO PERCEBI ALGUNS SEGUNDOS DEPOIS] Se olhar aqui s6
tem uma direcdo, € da universidade para fora né, e ndo o contrario. A gente precisa pensar né,
é claro que/que é: e ai por isso a gente precisa problematizar principalmente essa questdo do
em formag&o, porque assim eu também sou formada né, nesse momento em que os alunos, em
que os bolsistas é sabiam muito mais/tinham muito mais leitura e mais experiéncia pratica do

que eu, “quem era eu para né: sugerir?”’ Por mais que eu estivesse ali em um lugar de



474
475
476
477

478

479
480
481
482
483
484

145

coordenacdo mas em termo de experiéncia pratica, didatica, por que eles ja tinham lidado, ja
conheciam os alunos né, ja sabiam TUDO, j& sabiam qual a deficiéncia, que tipo de adaptacéo
eles precisavam fazer, Entdo, eu era muito mais leiga na historia do que qualquer outra pessoa.

Entdo, como é que eu posso ver a formacao ...
P: Uhum

Joana:... s6 em uma direcao? Ndo tem como, ndo tem como. E se ndo tiver esse caminho, entdo
ninguém nunca vai olhar para essa formacdo eu acontece aqui porque fica parecendo que a
gente ta pronto né, e ndo é bem assim. E projetos como esse, acho que demonstram e mostram,
demonstram né/assim mostram claramente como esse impacto € mutuo, como ele é reciproco
né. N&o tem como dizer ah é mais é menos, é mais ali, mais aqui. Ele acontece né. E: acho que

€ isso.
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APENDICE D - Entrevista de Beta

P: E entfo, antes da experiéncia no PIBID j4 havia participado de outros projetos de docéncia?

Beta: Ja sim, da extensdo aqui da UFPB, PROBEX e COEX que é UFPB em seu municipio

também, e: também de tutoria e monitoria.
P: Por quanto tempo mais ou menos?

Beta: Nao tenho a menor ideia de tempo, assim, pelo menos uns quatro semestres/cinco. Desde
gue eu vim pra ca pro campus, eu vim: 2011/final de 2011 ai eu sempre t&6 em alguma coisa, ou

tutoria, ou monitoria, ou extensao, ou em varias [risos].
P: T4, ndo para né? Em qual contexto precisou orientar bolsistas?

Beta: Na extensdo aqui da UFPB, entdo, na tutoria, na monitoria e no PIBID. Em todos eles a

gente atua orientando.
P: Em que o PIBID se aproxima ou se distancia dessas outras experiéncias?

Beta: Todas essas outras, foram experiéncias aqui na universidade, s6 isso ai ja distancia um
pouquinho. Porque, tanto a tutoria quanto a monitoria, quanto a extensdo, a extensdo € um
pouquinho diferente. Mas assim, tutoria e monitoria os alunos bolsistas, eles vao dar aula, eles
vao atender alunos da graduacédo, né. Ai, j& na extensdo € um publico tanto da universidade
quanto de fora, entdo, € um puablico bem diversificado. E: diferencia do PIBID em relagio ao
publico, a faixa etaria e também aos objetivos né, de cada/de cada projeto, né. Que a gente vai
para a escola publica, a gente tem um objetivo 14, tem o objetivo né, de formacao dos bolsistas,
mas também tem o objetivo de ensino, de melhoria de ensino, de melhoria da qualidade ent&o,
muda um pouguinho os objetivos também. Se tiver alguma coisa que vocé queira acrescentar

vocé diz...
P: Uhum.
Beta: Pode perguntar que eu digo.

P: Uhum. Qual os maiores desafios académico que vocé diria que encontrou ao longo da sua

participacdo no PIBID?

Beta: No PIBID especificamente, um dos desafios €: fa/conciliar o grupo, que geralmente € um

grupo grande entdo, fazer com que as diversas pessoas que tenham opinides diferentes, as vezes
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sdo de faixa etarias diferentes, vivéncias diferentes com que/com que elas ndo é conciliar para
ficar uma Unica opinido, mas fazer com que elas consigam dialogar e ver também o que o outro
pensa, esse foi um dos desafios. Um outro, foi trabalhar com outra coordenado que ai vocé
também precisa aprender a lidar com o outro que também vai ter coisas que ele vai concordar
com vocé que vai discordar que ele vai discordar. Entdo, assim, essa questdo de conciliacdo

mesmo, de ideias tudinho, esses: acho que foi um dos maiores desafios.

P: De que forma esses desafios contribuiram para que vocé repensar ou pensar mesmo a sua

pratica na formacao inicial?
Beta: De que forma [pausa] ...
P: E se houve né?

Beta: Sim. Tem contribuido bastante porque o tempo que eu venho passando nos projetos
especificamente do PIBID. Eu acredito que eu tenho me reinventado, eu tenho aprendido muito,
trocado muitas experiéncias tanto com bolsistas, quanto supervisora, quanto a outra
coordenadora que atua comigo entdo, a gente estd sempre numa troca né, e assim, isso reflete
também na minha identidade enquanto professora que esta sempre/sempre sendo reconstruida.
Entdo, com isso, até minhas aulas sdo modificadas, meu jeito de lidar e de encarar algumas
situagcdes tanto na escola quanto nas reunides de formagdo mesmo. Entdo, assim vai sendo

reconstruido todo um/ a sua identidade [risos] e 0 seu agir como professora mesmo né.

P: Isso tem influéncia, por exemplo, pelo fato de/da maioria dos alunos daqui e vocé enguanto

professora formadora, forma para que a gente atue na educacéo basica ...
Beta: Sim...

P: ... por vocé vivenciar essa realidade dentro do PIBID, por exemplo, de conhecer a escola, de

ver como funciona. VVocé acha que tem?

Beta: Sim, modifica muito. E: a gente vai para a escola muitas vezes com os alunos, alguns
alunos quando entram, eles vém bem verdinhos mesmo no sentido de que, € estudaram na escola
publica, mas ndo sabem como agir naquele ambiente e muitas a gente também ndo sabe. Entdo,
a gente vai descobrindo durante o processo de orientacdo, de observagédo, de participacdo na
escola e também com as pessoas que estdo na escola, os professores que estdo 14 e ai a gente

vai modificando a maneira como a gente vai agir, adaptando algumas coisas que a gente tinha
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pensado de um jeito ai quando a gente vai 14 na realidade e vé “Ah, daquele jeito ndo vai dar

certo”, ai a gente faz uma modificacdo e tenta melhorar sempre né.

P: Quais dos espacos da formacdo inicial em que vocé atua forma mais afetados pela sua

experiéncia no PIBID?

Beta: Todos? [risos] Todos. Assim, cada projeto que eu participo eu acho que muda um
pouquinho [pausa] como eu vou atuar nesses diversos espacos né. Entdo, com o PIBID, com a
extensdo, com a tutoria eu pude me dedicar mais a pesquisar sobre formacao de professores,
sobre letramento que antes eu ficava mais na minha primeira area que era a parte de metéfora,
pragmatica entdo, eu pude pesquisar mais nessa area. Com relacao a ensino, eu acho que [pausa]
muita coisa mudou porque na hora que vocé vai para a escola [risos] vocé se depara com coisas
que vocé diz “eita!”. Eu dou aula de estagio, entdo, eu fico muito com os estagios teoricos,
deixa eu explicar melhor pra tu entender. Eu fico muito com os estagios teoricos, estagio Ill,
estagio I1, I e ai os alunos t€m uma CERTA raiva desses estagios né, “nao serve de nada estagio
tedrico”. Mas, ai o que ¢ que eu tento fazer e principalmente a partir da minha vivéncia né, nos
projetos e no PIBID principalmente, eu tento fazer com que essa teoria ndo seja desvinculada
da pratica entéo, eu tento trazer para a minha sala de aula 0 maximo que eu posso [risos] é: a
prética, para eu os alunos possam visualizar aquela teoria como podendo ser aplicada e ndo
apenas uma teoria que a gente vai estudar e pronto. Entdo, eu acho que mudou muito a minha

forma de/de ensinar.

P: Vocé pode mencionar algumas das acOes especificas didaticas ou pedagdgicas adotadas por

vocé hoje na formacao inicial em virtude da sua experiéncia no PIBID?
Beta: Vixe! Acabei de dizer uma [risos] mas...
P: E.

Beta: E, acabei de dizer um. Pronto, agora eu td com uma turma de estagio 11, ensino médio,
ano passado eu estava no PIBID no ensino médio, entdo, esta tudo assim muito fresquinho na
minha cabeca e eu comeco a trazer questdes que vieram da minha experiéncia la no ensino
médio e tentar aplicar na sala de aula, fazer com que os alunos planejem aulas mais
significativas, que possam né/muitas vezes a gente planeja muito bem mas é algo que esta fora
da realidade do contexto da escola né. Aulas que possam realmente ser aplicadas. Quando eu
posso eu tento levar esses alunos até uma escola, duas escolas como eu estou tentando esse

semestre para eles conhecerem, também conversarem com alunos, conversarem com
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professores, entdo, eu acho que isso vem muito da minha experiéncia com o PIBID. Tentar
aproximar mais, sabe? Nao deixar assim, a universidade aqui e a escola la e ai quando eu acabo

a universidade eu vou para a escola e me desespero...
P: Uhum.

Beta: ...mas é fazer com que o aluno ja na universidade ele va conhecendo um pouco de onde
ele vai atuar para que ele se encontre ali né. “Vé se realmente eu t6 no caminho certo? Eu quero

isso mesmo?”” E eu acho que tem sido bem legal [risos].

P: E vocé menciona assim, ora como professora formadora porque vocé diz assim que mudou

pra/que agora repensa a aula de acordo ...
Beta: Sim.

P: ... eagora como docente, por exemplo, vocé visualiza mostra que vocé quer que o aluno aqui

da graduacéo visualize o ambiente que ele vai enfrentar porque é real ...
Beta: Sim.

P: ... vocé atribui somente ao PIBID assim, por exemplo, essa experiéncia de estar no ensino
meédio, no chdo da escola por exemplo, de conhecer 0 ensino médio ou nos outros projetos em

que vocé participou também tinha essa vivéncia?

Beta: Nos outros projetos ti:nha uma vivéncia de sala de aula mas, era diferente porque era uma
sala de aula AQUI, na extensdo, por exemplo, a gente tem aluno de fora, entdo tem aluno a
partir de 18 anos, tem aluno idoso, tem aluno que vem da rede pablica, tem aluno que vem da
rede privada mas, € diferente porque a gente ta aqui no ambiente da gente, € mais controlado
digamos assim, s@o alunos que vém porque eles querem fazer, procuram aquele curso. Entéo
assim, queira ou ndo queira € mais previsivel em algum sentido. Quando a gente vai para a
escola, ai a gente se depara com outra realidade. Sdo alunos que muitas vezes estdo ali, sem
querer né, muitas vezes estdo ali com a autoestima la embaixo porque acham que ndo vao
conseguir aprender nada né. E outra realidade que faz a gente abrir os olhos e dizer “eita, aqui
tem muita coisa que da para eu fazer!” E ai vocé comeca a pensar porque ndo trazer isso pra/pra
sala de aula. Foi isso que comegou a acontecer comigo. Antes eu focava mais na teoria mesmo
/’entdo vamos estudar os PCN/agora ¢ a BNCC ¢ tudo/entdo vamos estudar a BNCC e eu ia
estudar aquilo tudinho, ver questdo de multimodalidade, tudo isso. Com o PIBID, eu acho que

[pausa] o PIBID agregou mais a minha sala de aula porque além de ver “aqui, oh, ah vamos
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estudar a BNCC/Gente como é que isso pode ser aplicado em uma sala de aula?/ Vamos para
uma sala de aula olhar como esta sendo feito. VVamos ver como a gente podia adaptar. Entéo,
assim, eu mudei, minhas aulas mudaram e eu acho que o PIBID teve grande influéncia nisso
sabe? Mais influéncia do que os outros projetos daqui porque é diferente a vivéncia que a gente

tem nele.

P: E: a senhora também esta/continua no PIBID d né?

Beta: Estou, SO eu agora a gente esta no fundamental.

P: E: teve alguma diferenca, por exemplo, diferenca da outra versio do edital para essa?

Beta: Teve, teve. Do edital vocé diz? Teve, porque no anterior os bolsistas tinham obrigacédo
de fazer intervencdes né. Nesse agora ndo, ndo ha essa obrigatoriedade. Eles tém que ir a escola,
mas eles nem precisam estar na escola o tempo todo, s6 que ai 0 que é que acontece, tanto eu
quando a outra coordenadora, a gente ja vinha da versdo anterior entdo, a gente manteve essa
ida a escola, manteve as intervenc6es na medida do possivel. Agora, mudou de todo jeito porque
a gente estd em outra escola, outra supervisora que a gente ndo conhecia. Era conhecida de
outros, mas da gente ndo era e: a gente estd agora no fundamental e tem sido um outro desafio
para gente porque a gente estava sempre no médio né. Entdo, tem sido um desafio lidar com o
fundamental. No médio, a gente trabalhava muito a questdo do letramento critico. E: no
fundamental a gente esta indo por esse caminho, mas a gente estd fazendo um caminho meio
arrodeado para chegar nele [risos], entende? Todo um percurso que a gente esta fazendo para
poder chegar nisso ai e também esse ano a gente se deparou com a realidade dos/dos/das pessoas
com deficiéncia né? Na escola. Entdo, na escola em que a gente esta tem muitas e para a gente

é uma realidade nova porque ano passado a gente ndo tinha nas escolas em que a gente estava.

P: Vocé acha que vai interferir por exemplo de alguma forma essa experiéncia. Nova por

exemplo na sua formacéo ou ja esta ...?

Beta: Eu acho que ja esté interferindo, ja ta interferindo. E: [pausa] eu ndo tenho, eu ndo vou
dizer que eu tenho muito conhecimento nessa area. Eu ndo tenho. Eu me sinto assim,
aprendendo. Eu realmente estou buscando aprender. Eu t6 lendo, no tempo em que eu me formei
[risos] a gente ndo ia nada disso e assim, antes dessa experiéncia eu ndo tinha tido experiéncia
nenhuma com isso. Entdo, eu td aprendendo junto com os alunos e a gente vai descobrindo, a
gente vai para a escola, ai observando o que chama atencdo de um aluno ali, ai vai tentando

fazer uma atividade que/que chame a atencdo dele para que ele se/se inclua na aula né. Ver



149
150
151
152

151

novas maneiras de ensinar a mesma coisa, isso ai € um desafio, novas maneiras de ensinar o
que vocé ja ensinou sempre daquela mesma maneira. Entdo, isso é bem desafiador e eu acho
que ja tem influenciado sabe, bastante, em como eu me vejo dando aula também, ta sempre

[pausa] pensando.
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APENDICE E — Entrevista de Ana

Ana: E: antes do PIBID, deixa eu ver, ¢ [pausa] projeto de docéncia ndo, eu participei é/de
projeto de docéncia também na extensdo, mas sé que foi ao mesmo tempo que o PIBID, ndo foi
antes do PIBID néo.

P: Certo. [O pesquisador digitando a pergunta]

Ana: Porgque quanto tempo o de extensao, foi por trés anos, dos quatro anos que eu estava no

PIBID, trés anos eu estava na extensdo com projeto de docéncia também.
P: Digitando a pergunta.

Ana: A orientacdo para os bolsistas era feita nas reunides com relagdo ao planejamento das
atividades a serem feitas na escola e também grande parte fora da escola porque era lendo os
planos preparados e/e dando feedback sobre os materiais que eram preparados, pedindo para/é:
alterar alguma coisa ou adaptar. Nas reunifes eram feitas discussdes para gente é: desenvolver
planos de aula, materiais que fossem mais adequados levando em consideracao as necessidades
do contexto e assim também, o que a professora supervisora queria, € na extensdo, a orientacao
também era feita com relacdo a como adaptar matérias [trecho incompreensivel] e os mais é:
mais particulares por exemplo, na Casa Pequeno Davi, na extensdo, os alunos que tinham um
nivel socioecondmico é: mais baixo precisavam de um certo direcionamento e na/ e no PIBID
com relacdo aos alunos com deficiéncia que precisavam/ a gente precisava estudar e debater
para entender melhor o contexto desses alunos e planejar atividades na escola que desse conta
da necessidade deles. E, além disso, eu acho que a orientagio se da também dentro de um
projeto de docéncia desse, com relacdo ao proprio planejamento de/de vida académica dos
alunos, o suporte também, as questfes mais pessoais as vezes, porque uma coisa ndo pode ser
separada da outra. Entdo, eu acho que como orientador a gente também presta atencdo nessas
questdes assim da/vamos dizer assim, entre aspas, do rendimento do aluno né, no projeto.
Porque ele pode estar vinculado a uma série de fatores como por exemplo, problemas pessoais
que eles enfrentam, dificuldades académicas que a gente tem que levar em consideracédo quando
orienta. Orientacdo também € isso, essa/esse suporte, e: por outro lado, a vida académica assim,
em dar algumas orientacGes com relacdo a agdes que tem ser tomadas, a temas que devem ser
estudados, a preparacgdes que tém que ser feitas. Porque na verdade, a gente quer que o programa

de docéncia prepare aquele professor para no final de contas, do projeto, ele ser um profissional



30
31
32

33

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

153

melhor preparado, mas que também tenha uma perspectiva de vida académica de acordo com
aquilo que ele deseja, seja no mestrado, na pesquisa, seja na sala de aula né. Entéo, isso tudo o

orientador deve levar em consideracao.
P: digitando

Ana: O PIBID, eu acho que o grande diferencial dele em relacéo aos outros projetos, primeiro
é o0 tempo, que a gente tem que ter disponivel para o PIBID, ne. E isso faz com que a gente
tendo esse tempo para investir a gente como orientador, mas também todos os outros
participantes. Entdo, a gente tem mais tempo para refletir melhor sobre as agdes, para testar,
para fazer, para reelaborar né. Os outros/e para o préprio desenvolvimento do projeto as a¢des
sdo feitas com mais calma e vocé sempre tem o ano seguinte/porque foram quatro/vocé tem o
ano seguinte para repensar, refazer de outra forma. Nos outros projetos sdo a¢cdes mais pontuais
que ndo tem tanto tempo para serem refeitas ou serem repensadas. E também assim, a questdo
[inaudivel] ... o legal e como no PIBID vocé tem muito tempo, vocé tem esse tempo de construir
essa colaboragdo entre os participantes que em um projeto de extensdo, por exemplo, por o
tempo ser mais rapido, ndo dar tempo vocé/quando vocé vai construindo a equipe ai ja é/ja é
tempo do projeto acabar, né. Nao da tempo e essa troca de conhecimentos colaborativo com o
préprio supervisor na escola é muito é:/traz muito beneficio para todos os participantes, seja 0

professor formador, seja o professor da escola, seja o professor em formacao inicial.
P: Digitando

Ana: E: entdo, mesmo ndo tendo esse tempo mais abrangente em relagdo aos outros projetos
eu acho que o tempo é sempre uma/um desafio porque €, tem que levar em consideracao as
possibilidades da escola campo né, e as necessidades. Entdo, é sempre um desafio porque vocé
sabe que a gente tem um sistema educacional que em muitos aspectos precisa ser melhorado
ainda entdo assim, o fato de ter aulas de inglés que ndo tem um status t&o grande assim dentro
da escola, que muitas vezes sdo interrompidas e que tem pouco tempo de aula, é que os alunos
as vezes ndo sdo muito motivados, isso tudo impacta as acdes do programa e muitas vezes a
gente a [inaudivel] por outro lado a sobrecarga que tem de trabalho como profissional na
universidade, a pesquisa, o0 ensino também prejudica no sentido que a gente tem menos tempo
disponivel do que a gente gostaria para investir realmente como um orientador nas a¢fes do
PIBID e estar por exemplo, mais na escola para orientar, para testemunhar né, as a¢cdes dentro

da escola. Eu queria ter tido mais tempo de estar mais presente na escola.
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P: Certo, professora.

Ana: Entéo, eu acho assim que [pausa] essa coisa de fazer uma formacéo inicial/proporcionar
um processo de formacéo inicial mais atento ao mundo da escola. N&o que a parte tedrica é/do
curso ndo tenha importancia, mas ela tem que estar sempre integrada com as necessidades da
escola, né, com realmente o objetivo final que seria melhorar a qualidade da educacgéo basica,
na educacdo basica publica né. E eu acho assim, que me fez repensar essa questao de é: construir
saberes no campo da formacéo inicial que possam dar conta dessas necessidades, desses
desafios que estdo postos no mundo da escola mais particularmente visando o campo do ensino
de inglés que era onde a gente trabalhava, mas isso mesmo assim, prestando atencao nessa
situacdo, nesse contexto que a gente esta ensinando e também fomentando interesse dos alunos
em desenvolver o ensino focado nas necessidades daquele grupo com o qual ele esta
trabalhando e também essa questdo da colaboracao ne, de ouvir o outro e de tentar construir em

parceria com o outro propostas para serem desenvolvidas.
P: Digitando

Ana: Entdo, continuando, eu acho que considerando as trés partes ensino, pesquisa e extenséo,
eu acho que os trés foram transformados pela minha experiéncia no PIBID. E: o ensino, foi
como eu ja falei, eu tive oportunidade de revisar e de refazer a forma como eu trabalhava o
ensino na/na graduacgdo levando em consideragdo essa integracdo teoria e pratica no mundo da
universidade, no mundo da escola. E: na extensdo porque é um laboratério mais ou menos em
conjunto porque as praticas eram muito alinhadas e tanto havia, €: utilizacéo de experiéncia da
extensdo no PIBID como experiéncia do PIBID na extensdo e: na pesquisa porque gerou uma
grande quantidade de dados que me fez despertar por determinadas areas que antes eu ndo tinha
atentado ainda, antes da experiéncia no PIBID, areas de pesquisa.

P: Digitando

Ana: E:: eu acho que assim, eu vou destacar uma a¢&o muito importante que € assim, o uso de
materiais e estratégias mais multimodais na atividade de ensino. Entdo, trabalho maior com
recursos visuais, com video, recorte, colagem. E: confeccdo de poster, filmagem de aula,
filmagem de/ou assistir video de outras pessoas dando aula; é: e também pedir mais assim do
aluno essa autorreflexao sobre a propria pratica e usar isso como material de aprendizagem. O
préprio texto do aluno, a propria reflexdo, eu acho que todos esses aspectos foram construidos

ao longo do PIBID.
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P: Digitando a pergunta

Ana: E::sempre assim transferir [pausa] modelar aquele tipo de aula que a gente propde numa
perspectiva de Letramento Critico e de, se for o caso, e também assim, de trabalho com alunos
com necessidades especificas para o campo da sala de aula da formagéo. Entéo, eu sempre digo
aos meus alunos que tudo o que eu faco na sala de aula ndo é s6 com o objetivo de atingir os
meus objetivos de aprendizagem mais também como tipo um modelo né, de atividades que eles
podem adaptar pra sala de aula quando eles tiverem trabalhando na educacdo bésica. Entdo eu
procuro incluir nas minhas aulas, dindmicas, atividades que possam ser aproveitadas na
educacdo bésica pelos alunos e também eu destacaria a questdo da reflexividade de vocé esta
sempre questionando aquilo que vocé faz e analisando assim como vocé poderia ter feito
melhor, e como vocé poderia mudar sua pratica e experiéncias seguintes né, como é que vocé
poderia estar sempre aperfeicoando aquilo que vocé faz na sala de aula, prestando atencédo nas
caracteristicas de cada grupo, por que cada grupo tem um perfil de alunos diferentes que vocé

trabalha na formacao inicial.
P: Digitando a pergunta

Ana: E:: hoje assim, voltando, porque eu estou lendo muito assim a questio do/ todo o material
que foi produzido ao longo do processo do PIBID e retrospectivamente, eu acho que faltou um
pouco, ao longo dos quatro anos, é: essa coisa da recupera¢cdo de um ano para outro. Entéo, eu
acho que a gente teria se beneficiado se tivesse havido um pouco mais de/de vamos dizer, de
avaliacdo e ao mesmo tempo é retomado o que foi feito do ano anterior principalmente por
exemplo, em a quem trabalhou no quarto ano e quem trabalhou no primeiro ano. Entéo, faltou
mesmo um pouco da construcdo dessa histdria, que € um pouco do que eu estou tentando fazer
agora. Mas, é assim, ao longo do projeto, teria sido importante, mas também era uma coisa que
nem eu nem as outras coordenadoras a gente se atentou até porque houve troca de
coordenadores ao longo do processo e ainda houve todo aquele tumulto. A gente tem que ver
assim, que teve aqueles problemas que atrapalharam, fizeram com que isso ndo acontecesse
como deveria. Mas se tivesse transcorrido tudo normal, é: talvez o projeto tivesse ao longo do
tempo ter sido mais integrado de unir as agGes de um ano para outro, se ndo tivesse havido
também tanta troca de supervisor, de escola, realmente tudo isso sdo coisas que no final acabam
afetando a qualidade do projeto porque provoca uma série de quebras né. E a gente quando esta
imersa na supervisdo, na coordenacao, a gente ndo percebe. Quando a gente sai vai olhar - isso

€ muito importante né - de fora. Mas assim, no geral eu acho que o projeto trouxe muito
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beneficio para mim, eu realmente posso dizer que hoje eu sou uma/um tipo de formadora bem
diferente do que eu era antes de ter essa experiéncia dentro do PIBID. Porque realmente ela
traz, traz para gente esse aspecto de vivenciar essa ligagdo entre 0 mundo da universidade, o
mundo da escola e por isso, da assim um sentido ao que a gente faz muito grande. Porque vocé
passa a compreender a cadeia que estd envolvida naquilo que vocé faz, que ndo € s0,
simplesmente esta formando um aluno no sentido de ele dominar uma série de saberes, mas €é
vocé entender que aquela formagéo ela vai ter um impacto muito grande no futuro na vida de
outras pessoas porque é como um ciclo em que uma coisa se relaciona com a outra. Entdo, é: a
acao daquele professor que vocé estd formando vai ter uma repercussdo muito grande na
educacdo basica que por sua vez vai gerar alunos que vao atuar na sociedade, que vao construir
um determinado tipo de sociedade. Entdo, vocé ter essa dimensdo de quantas coisas estdo
relacionadas, uma com a outra muda muito a sua forma de agir, a sua pratica e vocé esta atento
a essas questdes que circulam a sua pratica e que tém que ser levadas em consideracdo quando

vocé forma um professor.
P: Digitando a pergunta

Ana: E como eu ja falei antes né, assim, afetou metodologicamente no sentido assim, do
contetido das minhas aulas em si. Mas, também é: de questdes mesmo, de postura de sala de
aula mesmo, de prestar mais atencao, nas interagdes universidade escola, as necessidades finais
daquele espaco para quem/para onde o professor que eu estava formando iria possivelmente
atuar no futuro. A questdo da reflexividade, de ficar sempre mais atenta se o que eu estava
fazendo tinha sentido em relacéo aquele profissional que eu queria formar. Se aquela ali seria
a melhor forma e assim a prdpria questdo do desenvolvimento da criatividade que é uma coisa
que ¢ um desafio muito grande [pausa] esta procurando formas criativas de abordar o ensino e
nesse sentido eu aprendi bastante com os meus alunos sobretudo no que diz respeito ao uso da
tecnologia porque € algo que eu ndo domino tanto como muitos deles dominavam. Entdo, foi
um espaco de aprendizagem muito grande para mim no sentido de poder incorporar as minhas
proprias aulas com menos medo, com menos restricao a essa questdo dos recursos tecnoldgicos
e avancar nesse campo do/da aprendizagem voltada para as pessoas com deficiéncia que era
algo que eu também que eu ndo tinha tanta experiéncia principalmente assim né, no geral/e eu
tive a oportunidade de aprender bastante sobre isso e continuo aprendendo por causa da

experiéncia que eu tive no PIBID.



