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The question before us, then, is how we can
make our research methods more open,
interactive and dialogic. This is not a simple

matter, particularly in situations of inequality
(CAMERON et al., 1992, p. 23).



CHIMENTAO, Lilian Kemmer. Entre quatro binarios: um estudo sobre
desenvolvimento profissional docente. 357 f. Tese (Doutorado em Estudos da
Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2015.

RESUMO

Esta investigacao situa-se na area da Linguistica Aplicada, no campo da educagao
de professores e tem como foco o desenvolvimento profissional docente no contexto
de um programa financiado pelo governo federal, conhecido como PIBID. No atual
cenario de crescentes iniciativas publicas para aperfeicoamento e valorizagdo da
formagao de professores, a pesquisa visa a conhecer cognigdes de professores de
inglés acerca de seu desenvolvimento profissional docente, enquanto atores
educacionais atuantes em instituicao publica de ensino basico, no periodo de 2011 e
2012. Os dados foram gerados pelos seguintes atores educacionais (seis alunos-
professores licenciandos do curso de Letras-Inglés, uma professora do ensino
superior e uma professora da educagao basica). Filiando-se ao construcionismo
social, a ontologia da pesquisa entende o ser humano como agente, critico e
relacional. Portanto, sua epistemologia busca valorizar e empoderar o outro (0s
participantes) e sua ética metodoldgica preza por coeréncia com tais principios, por
meio do método emancipatério de geracdo de dados e do retorno da pesquisadora
aos participantes com as analises para fins de sua edigdo, corroboragdo ou
refutacdo. As interpretagbes fundamentam-se na Grounded Theory (CORBIN;
STRAUSS, 2008) e, paralelamente, no método de andlise paradigmatica e
sintagmética (REIS, 2015) desenvolvido para estudos da linguagem. Somam-se ao
rigor da investigagdo preparacao e tratamento dos dados, transparéncia quanto as
etapas analiticas, assim como realizagdo de triangulagdo da analise por
instrumentos humanos (REIS, 2008; VAN DE VEN, 2001), visando a
intersubjetividade e consisténcia de interpretacdo. A teoria gerada pelas analises
respondem a seguinte pergunta de pesquisa: Que cognigcdes professores de inglés
expressam sobre seu desenvolvimento profissional no contexto de programa de
iniciacdo a docéncia? A tese defendida € de que suas cogni¢des caracterizam-se
por: a) visao centralizada na figura do professor; b) baixo potencial para identificagao
profissional docente; c) relacdes sociais educacionais com ambivaléncia entre tracos
tradicionais e inovadores que envolvem os atores em suas distintas posi¢cdes no
contexto; e d) falta de autonomia de alunos-professores.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Identidade. PIBID.
Grounded Theory.



CHIMENTAO, Lilian Kemmer. Within four binaries: a study on teacher professional
development. 357 p. Doctoral dissertation (Doctorate in Language Studies) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2015.

ABSTRACT

This research is set in the area of Applied Linguistics, in the field of teacher
education, and it focuses on teacher professional development in the context of a
programme sponsored by the federal government known as PIBID. In the current
scenario of increasing public initiatives for improvement and enhancement of teacher
education, the research aims at knowing English teachers’ cognitions about their
professional development as educational actors working in a public school in 2011
and 2012. Data were generated by these educational actors (six English-Language
undergraduate student-teachers, one university professor, and one secondary school
teacher). As a social constructionist research, its ontology takes the human being as
agentic, critical and relational.Therefore, its epistemology seeks to value and
empower the other (participants), and its methodological ethics cares for both
ontological and epistemological coherence by means of its emancipatory method of
data generation, and the return of the researcher to participants with the purpose of
allowing their edition, corroboration or refutation of the analyzes.The interpretations
are based on Grounded Theory (CORBIN, STRAUSS, 2008) and, in parallel, on
paradigmatic and syntagmatic analytical method (REIS, 2015) developed for
language studies. Rigor is accounted for in terms of data preparation, handling,
transparency of analytical steps, triangulation of analysis by human instruments
(REIS, 2008; VAN DE VEN, 2001) aiming at both intersubjectivity and consistency of
interpretation.The theory grounded on the data answers the following research
question: What cognitions do English teachers express on their professional
development in the context of the teacher education program? The thesis put forward
is that teachers’ cognitions are characterized by: a) a teacher centered view; b) low
potential for teaching professional identification; c) educational social relations with
ambivalence between traditional and innovative features involving actors in their
different positions in the context; and d) lack of autonomy of student-teachers.

Key words: Teacher professional development. Identity. PIBID. Grounded Theory.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa insere-se na area da Linguistica Aplicada, no
campo da formacdo de professores de lingua inglesa (doravante LI), e tem como
foco de investigacdo o desenvolvimento profissional docente no contexto do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (doravante PIBID)".

Por meio da investigagao, viso a conhecer cogni¢cdes de professores
de inglés sobre seu desenvolvimento profissional docente, enquanto participantes
em contexto de programa de iniciagdo a docéncia realizado em instituicdo publica de
ensino basico.

Como obijetivos especificos, busco:

a) Conhecer cogni¢cdes de professores de inglés sobre relagbes
sociais educacionais vivenciadas nas praticas formativas
docentes; e

b) Conhecer o potencial das praticas formativas para identificagao

de alunos-professores com a profissdo docente.

Adoto a cognigdo como unidade de analise. De acordo com Borg
(2003), cognigéao refere-se a uma dimensao cognitiva ndo-observavel. Seguindo este
raciocinio, cognicdo € “a ‘mobilia mental abstrata” (REIS; FRANCESCON;
D’ALMAS, 2015, p. 47), que nos possibilita “compreender o comportamento, a agao,
0 uso da lingua e da linguagem e a aprendizagem humanos” contextualmente
situados (REIS; VEN, 2013, p. 108).

O contexto da pesquisa é o subprojeto? do PIBID da area de LI, de
meados de 2011, ao final de 2012. Os participantes sao seus oito integrantes a
época: seis alunos-professores, pertencentes ao curso de Letras/Inglés de uma
universidade publica, localizada ao norte do Parana; uma professora formadora
atuando na Pratica de Ensino de LI na mesma universidade; e uma professora de

inglés da Educacdo Basica (na configuragdo do programa denominada,

' Com o intuito de evitar a repeticdo exaustiva da sigla PIBID, também me refiro a esse contexto
como programa ou programa de iniciacdo a docéncia.

% Subprojetos correspondem as diferentes areas dos cursos de licenciatura (Ex.: Geografia, Musica,
Historia, Educagéo Fisica, entre outros) que integram o projeto institucional PIBID de cada IES.
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respectivamente, professora-coordenadora e professora-supervisora). Portanto,
essas sao as nomenclaturas que adotarei, doravante, para referéncia as
professoras.

Iniciei esta investigagao, principalmente, em razdo de minha atuagao
profissional como professora-coordenadora no contexto em questido. Tratava-se de
um novo papel vivenciado por mim, sobre o qual eu gostaria de refletir, para melhor
compreendé-lo. Além disso, fui motivada pelo momento sdcio-historico, pois o
programa de iniciagdo a docéncia se configurava como recente politica educacional
de investimento, em especial na formacgao inicial de professores, fato que me
instigou a querer conhecer como os participantes deste programa compreendiam
seu desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, o interesse pelo contexto (PIBID) e esse campo
(formagao de professores) reflete, primeiramente, minha inquietagcdo em conhecer
cognigcdes de professores que integram o subprojeto de inglés com relagdo ao seu
desenvolvimento profissional, enquanto participantes de praticas didatico-
pedagogicas e protagonistas de relagbes sociais educacionais, para, assim,
vislumbrar suas implicacdes para o referido campo.

Complementarmente, entendo que investigagdes da prépria pratica
podem ser extremamente relevantes para seu aprimoramento. Sendo assim, valorizo
o potencial desta pesquisa para meu proprio desenvolvimento enquanto professora
formadora e pesquisadora, portanto, em duplo papel social.

Em face do objetivo proposto, das justificativas apresentadas e do
contexto escolhido para condugdo do estudo, formulei a seguinte pergunta de

pesquisa:

e Que cognigbes professores de inglés expressam sobre seu
desenvolvimento profissional no contexto de programa de

iniciacao a docéncia?

Para responder a essa pergunta de pesquisa, desenvolvi o método
emancipatério de geracdo de dados, que prima pelo principio de distribuicdo de
poder em pratica de pesquisa, especificamente, na geracdo de dados. Esse método
oferece aos participantes a possibilidade de incorporarem aquilo que julgam

relevante, inquietante e/ou dubio a agenda de pesquisa (historicamente sob dominio
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exclusivo do pesquisador) e de vivenciarem o papel de elaboradores de
instrumentos de geracdo de dados e de entrevistadores, ao invés de apenas
fornecerem dados.

Para implementacdo do método, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas — instrumento de geragcdo de dados conhecido e amplamente
utilizado em pesquisas qualitativas (RICHARDSON et al., 1999). No entanto, ratifico
que o diferencial dos procedimentos adotados consistiu no modo como os
instrumentos® foram construidos e na dinamica de geragado dos dados, visto que
busquei formas de compor o contexto de geragédo de dados que possibilitassem que
os atores sociais envolvidos no processo da pesquisa O protagonizassem e
exercessem poder.

Ao langar mao do que chamo método emancipatério de geracao de
dados, compartilhei dos principios do paradigma pds-moderno, conhecido como
construcionismo social (SCHWANDT, 2006). Nele, o ser humano ¢é visto como um
ser agente, critico e relacional. Sendo assim, busquei valorizar o outro e favorecer a
vivéncia do poder, pois acredito que € por meio da experiéncia que individuos tém
de vivenciar poder (participacédo) que lhes possibilita se empoderarem*. Neste caso,
pratiquei ética metodoldgica coerente com o paradigma adotado.

Ainda em termos éticos, assumi o compromisso de retornar aos
participantes com os resultados para fins de sua edicao, corroboracdo ou refutacao
das andlises (D’ ALMAS, 2011; FRANCESCON, 2014; JASNIEVSKI, 2013;
LUNARDI, 2011; REIS, 2013; SENEFONTE, 2014; SILVA, 2014). Com isso,
possibilitei mais uma instancia de distribuicdo do poder.

Para fins de analise, adoto os principios e passos da Grounded
Theory (CORBIN; STRAUSS, 2008) e, paralelamente, os métodos de analise
paradigmatica e sintagmatica® (REIS, 2015) desenvolvida para estudos da
linguagem.

No intuito de primar pelo rigor da investigacdo, o tratamento dos

dados seguiu etapas criteriosas, analitico-sintaticas e didaticas de analise e sintese.

® Usado no plural por terem sido elaborados mais de um roteiro de entrevista.

4 Nocdes de empoderamento serdo apresentadas na subseg¢ao 2.1, quando descrevo a natureza da
pesquisa. Porém, para ja situar o que entendo por empoderamento, trago a definicdo de
Friedmann (1996, p. 8) - “é todo acréscimo de poder que, induzido ou conquistado, permite aos
individuos ou unidades familiares aumentarem a eficacia do seu exercicio de cidadania”.

® Método analitico desenvolvido por Simone Reis a partir de 2008 junto ao grupo de pesquisa
cadastrado no CNPQ sob o titulo de Letramento Critico: cognigéo e discurso.
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Além disso, triangulacdo das analises por instrumentos humanos® foi realizada
visando a sua intersubjetivacdo e consisténcia de interpretacdo, necessarias as
pesquisas qualitativas (REIS, 2008; VAN DE VEN, 2001).

Como resultados desta pesquisa, interpreto que o desenvolvimento
profissional docente foi marcado por visdo centralizada na figura do professor, com
foco de atengdo em si mesmo, portanto, a um contexto micro e individualizado,
expresso pela valorizagdo de éxitos e ganhos préprios, principalmente de cunho
cognitivo e profissional.

Paralelamente, considero que a experiéncia formativa vivenciada no
contexto investigado ndo favoreceu o fortalecimento da construcdo identitaria
docente, visto que aqueles alunos-professores que nao tinham intencbes
profissionais docentes antes de participarem do programa nao alteraram suas
intencbes rumo a docéncia. Assim sendo, defendo que as praticas formativas
vivenciadas apresentaram baixo potencial para identificagao profissional docente.

Interpreto que as relagbes sociais educacionais vivenciadas na
pratica formativa docente foram marcadas pela dependéncia de alunos-professores
em relacdo as professoras supervisora e coordenadora, caracterizada pela
necessidade de controle e de suporte presencial. Este fato demonstra falta de
autonomia dos alunos-professores no contexto formativo. Adicionalmente, considero
que as cognigdes sobre relagdes sociais educacionais foram marcadas por tragos
tradicionais e inovadores. A inovacao foi expressa pela oportunidade de vivenciar
relagdes democraticas, caracterizadas pelo dialogismo e linearidade, enquanto a
tradicdo foi caracterizada por conflito de papéis entre atores educacionais em sala
de aula e visao triadica subordinativa de papéis e fungdes desempenhados pelos
participantes.

Diante das interpretagdes, a tese defendida € que as cognigdes de
professores de inglés sobre seu desenvolvimento profissional, no contexto do PIBID,
caracterizam-se por: a) visdo centralizada na figura do professor; b) baixo potencial
para identificacdo profissional docente; c) relacfes sociais educacionais marcadas
por ambivaléncia entre tragos tradicionais e inovadores que envolvem os atores em

suas distintas posi¢des no contexto; e d) falta de autonomia de alunos-professores.

® Em sintese, na triangulacéo por instrumentos humanos, conhecimento, perspectivas e bagagem de
conhecimento de pesquisadores atuam como filtros de interpretagdo de dados (REIS, 2008). Para
maiores esclarecimentos a respeito deste procedimento, ler item 2.7 do capitulo - Desenho
Metodoldgico.
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Expresso, por meio da tese, os resultados de analise que

culminaram na formagdo dos binarios — articulagdo de duas dimensdes

semanticamente opostos, a saber: o si e 0 outro; identificacdo x desidentificagcao;

tradicdo e inovacéao; e dependéncia x autonomia.

Para compartilhar os pressupostos e percursos desse processo de

pesquisa, estruturo a tese da seguinte forma:

a)

b)

Capitulo (1) — apresento o referencial tedrico que subsidiara a
discussédo dos dados, tendo como referéncia artigos cientificos
de bases nacionais e internacionais. Este capitulo € composto a
partir de aspectos relativos a formagao de professores (viz.
preocupacdes de professores, identificacdo e recrutamento
profisionais, inovagdo e autonomia) que se monstraram
relevantes para dialogar com os resultados obtidos. Em seguida,
contextualizo e descrevo o PIBID enquanto uma politica
educacional publica de incentivo a docéncia, em termos de
objetivos e dimens&o. Na sequéncia, fago levantamento, reviso e

reflito sobre o estado da arte do contexto investigado.

Capitulo (2) — trato do desenho e percurso metodoldgico.
Portanto, aponto a natureza e os principios ontoldgicos,
epistemoldgicos, metodoldgicos e éticos norteadores desta
pesquisa. Na sequéncia, descrevo motivagao, contexto e
participantes. Posteriormente, teco consideragdes acerca do
processo de geragdo de dados, com énfase no método
emancipatério de geracdo de dados proposto por esta pesquisa.
Em seguida, destaco referenciais e procedimentos analiticos,
calcados na Grounded Theory (CORBIN; STRAUSS, 2008) e na
andlise paradigméatica e sintagmatica (REIS, 2015).
Posteriormente, saliento o papel e os resultados da triangulagéo
por instrumentos humanos (VAN DE VEN, 2001; REIS, 2008). E,

finalmente, exponho o estilo de relato das analises.
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d)

f)
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Capitulo (3) — no inicio do capitulo, apresento um glossario com
as definicdes dos termos utilizados na categorizagdo dos dados,
para facilitar a compreensdo dos significados mobilizados
durante o processo analitico. Neste capitulo, focalizo no relato
das anadlises, descrevendo os significados expressos pelas
dimensdes, categorias e subcategorias criadas a partir dos

dados.

Capitulo (4) — discuto os resultados a luz da teoria apresentada
no primeiro capitulo, com vistas a situar a pesquisa na area
investigada e expandir possibilidades de discussdo por meio da
identificacdo de similaridades, discrepancias, limitacdes e

implicagdes para o campo da educacao de professores.

Capitulo (5) — reviso contribuicbes de pesquisas anteriores que
adotaram o0 mesmo compromisso ético de retorno aos
participantes das analises, relato procedimentos utilizados para
concretizacdo desta etapa, apresento analise que fiz do retorno
aos participantes e as reagdes destes em termos de aceitacéo

e/ou refutagdo de minhas interpretagdes.

Nas consideragdes finais, retomo os resultados, tendo em vista
meus objetivos como pesquisadora. Tego consideragdes finais
sobre a contribuicdo metodoldgica oferecida pela pesquisa.
Saliento limitacbes da pesquisa e contribuicbes esperadas aos
participantes e ao campo da educacdo de professores. Além
disso, reflito sobre meu desenvolvimento profissional e

académico, enquanto pesquisadora.
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CAPITULO 1
REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresento e discuto o aporte tedrico que dialoga com
os resultados desta investigagdo. Portanto, construo referencial teérico em dois
blocos. O primeiro, revisa quatro tematicas relativas ao desenvolvimento profissional
docente: preocupacdes de professores, identidade e recrutamento profissionais,
inovacdo e autonomia. O segundo bloco, por esta tese utilizar dados gerados no
contexto do PIBID, € composto por revisdo deste pograma enquanto politica
educacional publica (macrocenario) e enquanto contexto da investigacado
(microcenario). Ainda nesse bloco, incluo mapeamento’ de pesquisas sobre tal
politica de incentivo a formagao docente.

Minha construcdo do primeiro bloco baseia-se em referéncias
nacionais e internacionais via artigos disponiveis nas bases bibliograficas Scielo e
Education Resources Information Center (ERIC)®. Dentro de cada subsecao, reviso

os artigos nacionais, seguidos dos internacionais.
1.1 PREOCUPAGCOES DE PROFESSORES

A literatura especializada reconhece a existéncia de diferentes tipos
de preocupacbes de professores que, por sua vez, tendem a variar em relagao a
fase de desenvolvimento profissional em que os mesmos se encontram (FULLER,
1969; FULLER; PARSONS; WATKINS, 1974). No entanto, preocupagédo de
professores € tematica discutida, majoritariamente, dentro da formacéao inicial de
professores, tendo em vista o carater instavel desta fase da formacgao, na qual o

futuro profissional “ainda n&o apresenta seguranca em relagéo a si mesmo (no papel

"Para poupar esforgo cognitivo do leitor, especificarei bases, métodos e critérios empregados para
elaboragao desse bloco do referencial tedrico na respectiva subsecgao.

® Realizei as buscas no més de setembro de 2015 e delimitei a quantidade de 40 referéncias, sendo
10 para cada tematica que citei anteriormente. Para realizar as buscas, apliquei os seguintes filtros:
‘revisado por pares’ e ‘pdf disponivel’. Nao fiz delimitagdo de periodo. Adotei os seguintes critérios
para selegcédo das referéncias obtidas pelas buscas: (a) ser pesquisa de base primaria e (b) ter foco
de investigacao préximo ao escopo desta pesquisa. Com os critérios em mente, li titulos e resumos
na ordem em que foram listados e optei por revisar as 10 primeiras referéncias que julguei se
enquadrarem em meus critérios. Procurei trazer de forma equilibrada a quantidade de artigos
nacionais e internacionais (e.g. cinco de cada base). Quando n&o obtive cinco referéncias
adequadas ao propésito da minha pesquisa junto a base nacional, recorri a internacional para,
mesmo acrescentando mais referéncias desta, garantir equilibrio em termos numéricos entre secbes
dos topicos revisados.
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de professor) e as suas praticas” (REIS; FRANCESCON; D’ALMAS, 2015, p. 66).
Tais afirmagdes podem ser ilustradas por meio das pesquisas que aqui seréao
apresentadas e retomadas ao final do capitulo.

Conforme informei no inicio do capitulo, as pesquisas que aqui
reviso foram obtidas nas bases de dados Scielo e ERIC. Realizei as buscas em
ambas as bases por meio da combinagcao dos termos ‘formacédo de professores’ -
‘teachers’ education’ e ‘preocupagdes’ - ‘concerns’, utilizando o termo em portugués
para a base nacional e o correspondente em inglés, na base internacional. As
pesquisas nacionais selecionadas foram: Bejarano e Carvalho (2003), Bejarano e
Carvalho (2004) e Cunha (2001), e as internacionais foram: Stair, Warner e Moore
(2012), Ramanaidu et al. (2014), Alpan et al. (2014), Cooper e He (2012), He e
Cooper (2011), Roofe e Miller (2013) e Swabey, Castleton e Penney, (2010).

Bejarano e Carvalho (2003, 2004) apresentam o mesmo obijetivo,
l6cus de pesquisa, metodologia e referencial tedrico, pois relatam parte dos
resultados de pesquisa doutoral, porém, discutem os resultados de participantes
diferentes. Os autores tinham o objetivo de identificar as crencas e preocupagdes
educacionais de um professor iniciante na carreira docente, porém ainda em
processo de formagao inicial®, e os conflitos emergentes em fungdo dessas crengas
nesse periodo da vida profissional. Para proceder a investigagdo, realizaram duas
entrevistas abertas, com intervalo de um ano entre elas; analisaram diario de campo
do professor, contendo reflexdes sobre a pratica; e filmaram aulas de Pratica de
Ensino de Fisica Il que aconteceram na universidade. As pesquisas se caracterizam
como estudo de caso. A primeira tem como participante um professor (Eli) de Fisica
em inicio de carreira e, a segunda, uma professora (Ani), na mesma situagdo. O
referencial tedrico adotado €& composto pelo Modelo de desenvolvimento do
professor em fases'® e caracterizacéo de tensdes e conflitos'".

Dentre os resultados de Bejarano e Carvalho (2004, p. 78) tem-se
que o professor investigado vivenciou os quatro conflitos propostos na tipologia de

Beach e Pearson (conflitos pessoais, institucionais, instrucionais e relacionados ao

° Esclarego que nesta segao serao utilizados termos diferentes para fazer referéncia ao individuo em
processo de formacgao inicial, sem distingcdo semantica, sendo eles: alunos-professores, professores
pré-servico; alunos de licenciaturas, estudantes de cursos de formacgao de professores e/ou futuros
professores.

' Proposto por Fuller (1969).

" Proposto por Beach e Pearson (1998).



27

auto-conceito ou papel como professor); vivenciou, exclusivamente, a fase de
preocupacdes consigo mesmo; € o modo como lidou com os conflitos,
majoritariamente, foi de protecdo ao seu sistema de crengas, com pouca aceitagao
das contribuigdes vindas do programa de formagdo. Como implicagdes, o estudo
aponta que programas de formagao de professores e professores formadores devem
‘pensar em formas de compatibilizar os objetivos da formagao inicial com as
necessidades dos professores ou com os problemas da pratica que surgem quando
o professor se inicia na profissdo”. Bejarano e Carvalho (2003, p. 1) também
apontaram que a professora investigada vivenciou os quatro conflitos propostos na
tipologia de Beach e Pearson, porém, ao tentar solucionar os conflitos, buscou
estratégias de longo prazo. Além disso, analises sugeriram que preocupagdes
consigo mesma néo figuram como as mais relevantes nos dados da professora
investigada, demonstrando, portanto, que seu desenvolvimento parece incomum
para professores novatos. De modo geral, a participante demonstrou preocupacodes
ligadas a fase posterior, ou seja, preocupagdes com os alunos, mesmo em inicio de
carreira. Por fim, os autores acrescentam que “a maneira com que os professores
lidam com seus conflitos e preocupagdes profissionais derivam em grande parte de
suas crengas preexistentes e sua disposi¢cédo para muda-las”.

Cunha (2001) objetivou analisar as experiéncias significativas de
ensino-aprendizagem vivenciadas por alunos dos cursos de licenciatura de uma
universidade publica federal. Seu referencial tedrico esta alicercado em autores da
area da Educacdo'. Os dados analisados sdo oriundos de depoimentos colhidos
por meio de entrevistas semiestruturadas com alunos de cursos de licenciaturas
(sem mengao a quantidade) e com 11 professores de diferentes licenciaturas da
mesma universidade como protagonistas de experiéncias significativas relatadas
pelos alunos. Os resultados da pesquisa evidenciaram trés eixos essenciais as
experiéncias significativas e inovadoras, sendo eles: conhecimento, mediacédo e
protagonismo. A concepg¢ao de conhecimento inerente a essas experiéncias rompe
com o paradigma dominante, no sentido de que é visto como processo, inacabado e
“possibilitador de novas perspectivas”. Além disso, ha “aceitagcao de formas e fontes
alternativas de producdo do conhecimento”. Ha, ainda, nova reconfiguracdo da

relagdo teoria-pratica, sendo a pratica “fonte de questionamento e producédo” da

*? Tais como Pimentel (1993), Bernstein (1988), Tardif et al. (1991), Sacristan (1999) e Cunha (1989,
1996, 1997, 1998, 1999).
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teoria (CUNHA, 2001, p. 112). A mediagao — espacgo das relagdes entre professor,
aluno e conhecimento- “inclui prazer e entusiasmo como elemento chave de
recuperacdo das subjetividades dos envolvidos” e elege metodologias que
privilegiam o dialogo. Protagonismo foi revelado por meio da “possibilidade de
interagir com o objeto de estudo, de tomar decisdes e partilhar caminhos, de ter de
refletir para escolher as alternativas a percorrer” (CUNHA, 2001, p. 112-113). De
acordo com a autora, o protagonismo favorece a desconstru¢gado da dicotomia entre o
sujeito e o objeto de estudo e “redimensiona a tradicional percepgéo negativa do
erro nos processos de ensinar e aprender’” (CUNHA, 2001, p. 113). Por fim, a autora
salienta que as experiéncias significativas apresentaram reconfiguracdo do tempo e
espaco de aprendizagem. Em se tratando do espaco, tais experiéncias alocam-se no
transito entre a sala de aula regular e os campos de pratica, da pesquisa e da
interacao.

Em 2012, Stair, Warner e Moore visaram a descrever preocupagoes
de professores em diferentes estagios de formagédo profissional. Utilizaram,
fundamentalmente, o aporte tedrico acerca de fases de preocupacdes de
professores de Fuller (1969) e tipos de preocupagdes de Fuller, Parsons e Watkins
(1974). O estudo descritivo abarcou trés grupos de professores envolvidos com a
formacao agricola na Universidade Estadual do Norte da Califérnia: 40 estudantes
de séries iniciais do curso de formacao de professores; 15 estudantes em final de
seus cursos de formacgao e 22 professores em inicio de carreira — iniciando o 2° ano
de profissdo. O instrumento utilizado para coleta de dados continha trés partes:
dados demograficos; afirmagdo acerca de preocupagdes de professores™ e uma
escala do tipo Likert de preocupagdes de professores da area agricola. Os dados,
em geral, foram analisados por meio do Statistical Package for the Social Sciences
SPSS v. 17.0, enquanto a analise da segunda parte do instrumento seguiu o Manual
para Categorizagdo do Instrumento Afirmacdo de Preocupacgdes de Professores
elaborado por Fuller, Parsons e Watkins (1974). Segundo os autores, houve nitida
mudanga quanto ao nivel e tipo de preocupagdes entre os trés grupos de
professores investigados. Alunos-professores das séries iniciais apresentaram mais
preocupagdes consigo mesmos (self concerns) e preocupagdes n&o relacionadas ao

ensino (non-teaching concerns). Ja alunos-professores das séries finais, além das

'® De Fuller e Case (1972).
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preocupacdes nao relacionadas ao ensino, apresentaram preocupacodes relativas as
atividades da docéncia (task concerns), tais como: dominio de conteudo e controle
de turma, enquanto professores iniciantes expressaram maior quantidade de
preocupagdes, sendo elas de niveis e abrangéncia mais elevados, chamadas de
preocupacgdes de impacto (impact concerns). Os autores apontam como implicagao
que a compreensao de tais mudangas deve orientar a elaboragdo de cursos de
licenciatura e programas de formac&o continua para atenderem, de forma mais
precisa, as necessidades especificas de cada etapa da formacao, favorecendo a
retencdo na carreira docente e oferecendo suporte a professores novatos.

Ramanaidu et al. (2014) investigaram as preocupacbes de
professores de musica, em formagdo inicial, antes de iniciarem o estagio
supervisionado. Os autores se embasaram em estudos da area da Educacédo’™®. O
estudo de caso de 24 professores pré-servico utiliza-se de reflexdes sobre as
preocupacdes dos professores em formacdo em relacdo ao estagio, escritas uma
semana antes de o iniciarem, tendo seis questdes norteadoras como ponto de
partida. Os resultados, obtidos por meio de analise de conteudo tematico, apontaram
preocupacdes relacionadas a habilidade de comunicagao, ao planejamento de aulas
e ao alcance das expectativas dos formadores de professores. Os autores indicam,
ainda, recomendacdes, em especial para formadores de professores que trabalham
com estagio, no sentido de aprimoramento dos programas de formagéo, de modo a
contemplar as areas de preocupacoes identificadas no estudo.

Alpan et al. (2014) desenvolveram uma Escala de preocupacgdes de
alunos-professores, fundamentada na literatura especializada e em entrevistas com
98 alunos-professores de diferentes departamentos da Faculdade de Educagao da
Universidade de Gaza, durante o periodo académico de 2011-2012. O objetivo do
estudo foi desenvolver uma escala original que mensurasse tipos e graus de
preocupagdes de alunos-professores ao longo do periodo de pratica de
ensino/estagio. Visando aos principios de confiabilidade e validade, a escala passou
por revisdo de pares e de 681 alunos de trés universidades em Ankara, Turquia.
Posteriormente, a confiabilidade da mensuracao foi testada pelos métodos Alpha e
Alpha estratificada de Cronbach e a validade da escala foi verificada via analises

fatoriais exploratérias e confirmatérias. Por meio das analises de fator exploratério,

' Dentre eles Lortie (2002) e Zeichner (1996).
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os resultados destacaram dois tipos de preocupagao: gerenciamento de sala de aula
e o fato de serem avaliados pelo formador. Da mesma forma que Stair, Warner e
Moore (2012), esses autores acreditam que os resultados obtidos com este estudo
contribuem para subsidiar a superacao de fraquezas encontradas em praticas de
estagio e, consequentemente, para aprimorar programas de formagao de
professores.

Cooper e He relataram duas pesquisas, uma no ano de 2011 e a
outra em 2012, cujos referenciais tedrico e analitico e instrumentos de coleta de
dados foram os mesmos, porém com focos diferentes e participantes em diferentes
fases do processo de formagao docente. Os autores se apoiaram em pesquisadores
da area da Educacdo'® e das Ciéncias Sociais'® e em resultados de pesquisas na
area do desenvolvimento profissional docente. Autobiografias, entrevistas e grupos
focais forneceram os dados para analise. Na primeira fase, os casos foram
analisados separadamente (caso a caso). Na segunda, via Grounded Theory'’,
foram procurados temas e padrdes entre os casos.

O foco de pesquisa de Cooper e He (2012) foi a percepcédo que
professores pré-servico tinham de seus papéis enquanto professsores e a
identificacdo das preocupagdes e esforcos/dificuldades enfrentados por esses
professores em suas trajetérias de tornarem-se professores. Participaram da
pesquisa sete futuros professores de ensino fundamental e médio, cursando os dois
ultimos anos de programa de formagao docente. Os participantes expressaram que
entendem seus papéis, enquanto professores, como autoridade e facilitador da
aprendizagem, o que gera alguns conflitos e contradicbées. Complementarmente,
expressaram preocupagdes com relagcéo a transposigao didatica e ao gerenciamento
de sala de aula (incluindo, eficacia das instrugcdes e atendimento da diversidade em
sala de aula). Esses autores também apresentam implicacbes recionadas a
formadores de professores, no sentido de aprimoramento da formagao profissional
dos futuros professores, como também de suas proprias praticas.

No estudo de 2011, He e Cooper objetivaram: (a) descrever as
preocupacdes centrais de professores, vivenciando dois momentos distintos:

enquanto professores pré-servico e enquanto professores iniciantes, vivenciando

> Com énfase na concepgao de desenvolvimento profissional de Fuller (1969).

' Que discorrem sobre tipos de conhecimentos (BEIJAARD; VERLOOP, 2004) e aspectos
emocionais (HARGREAVES, 2000).

" GLASER; STRAUSS,1967.
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seu primeiro ano de experiéncia profissional; e, (b) investigar as estratégias que eles
utilizaram para ajuda-los a enfrentarem as preocupagdes mencionadas. Enquanto
professores pré-servigo, as maiores preocupagdes centraram-se em: gerenciamento
de sala de aula; motivagao do aluno para aprender e envolvimento dos pais. Apds o
primeiro ano de trabalho enquanto professores titulares, gerenciamento de sala de
aula passou a ser algo gerenciavel. Preocupagdes em relagdo ao envolvimento dos
pais no sentido de acompanhar a vida escolar dos filhos permaneceram, assim como
a constante tentativa de tornar as atividades significativas para motivar os alunos.
Adicionalmente, ao final do primeiro ano de trabalho, surgiram novas preocupacgoes,
tais como: pressdes com relacao a avaliagdes, falta de apoio administrativo, falta de
recursos e equilibrio entre a vida profissional e a pessoal. O estudo identificou as
seguintes estratégias para enfrentar tais desafios: aprender com os alunos, para
melhor motiva-los para a aprendizagem dos conteudos; fazer uso de trabalhos,
observacodes e discussdes em sala para conhecer melhor os alunos e suas familias;
sustentar a paixao pelo ensino, focalizando experiéncias positivas; e encontrar
maneiras proprias de lidar com o stress e a frustragao.

Roofe e Miller (2013), por meio de um estudo exploratério de
pequena escala, de cunho interpretativista, focalizaram as preocupagdes de alunos-
professores em relacdo a sua formagado e como suas interpretagdes acerca do
assunto os levam a se sentir. Os autores se apoiam na teoria motivacional de auto-

eficacia de Bandura (1977) e no conceito de Habitus institucional®

para a
interpretacdo dos dados coletados por meio de grupo focal junto a 30 alunos-
professores do terceiro ano de um curso de formacéo de professores, na Jamaica.
Os resultados indicaram que as preocupacdes dos alunos-professores eram
referentes a qualidade do ensino e dos professores, organizagao curricular (pouca
énfase nas questdes pedagdgicas), conteudo e sua transposic¢ao didatica e recursos
(pouca utilizagdo de Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo — doravante, TIC).
Com base nas experiéncias vivenciadas ao longo do programa de formacgao, alunos-
professores sentem que ndo estdo sendo bem preparados. As implicagdes
apontadas pelos autores sugerem que se essas preocupacdes nao forem
trabalhadas nos cursos de formagao, ha forte probabilidade de exercerem influéncia

negativa no sentimento de autoeficacia dos alunos-professores, na percepgédo de

'® Proposto por Bordieu’s (1977).
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l6cus de controle, na capacidade de adaptagdo ao contexto universitario e,
principalmente, na disposicdo em assumir a escolha profissional.

Swabey, Castleton e Penney (2010) investigaram as dimensdes
social, cultural e profissional da formacao de professores pré-servico e iniciantes. O
aporte tedrico contou com conceitos de legitimizagdo da participacao periférica’®,
apoio a professores iniciantes e especificidades da formagcao de professores de
Educacao Fisica e Saude. O grupo de professores pré-servigo foi composto por 43
professores do ultimo ano do curso de Movimento Humano da Universidade da
Tasmania. O segundo grupo foi composto por 38 professores iniciantes que foram
graduados no mesmo curso, da mesma universidade. Os dados foram coletados por
meio de (a) questionarios (escala Likert, contendo 28 questdes) que tematizavam
conhecimento profissional, relacionamento profissional e pratica profissional e (b)
entrevistas, por amostragem dos dois grupos. Dados quantitativos foram analisados
com o programa SPSS e dados qualitativos passaram por processo de
categorizagao e codificagao progressivos por meio do software NVivo. Os resultados
indicaram que ambos os grupos de participantes acreditaram ter tido boa preparagao
em relacdo a maioria dos aspectos relativos aos padrdes profissionais elencados no
questionario. Professores pré-servico manifestaram preocupagdes relacionadas ao
conhecimento profissional (conhecimento e compreensdo acerca de calculos e
letramento; as TIC aplicadas ao ensino; e ao controle de comportamento).
Professores iniciantes manifestaram preocupacdes similares relativas ao
conhecimento profissional, além de preocupacdes quanto a habilidade para planejar
aulas e utilizar estratégias de avaliagao fidedignas.

Na sequéncia, apresento o quadro sintese com os artigos

selecionados e revisados nesta subsec¢ao (Quadro 1):

" De Lave e Weger, 1991.
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Quadro 1 — Selec¢éo dos artigos sobre Preocupacgdes de Professores

Base Ano Autor(a)(s) Titulo
referencial
2004 Bejarano e | A historia de Eli. Um professor de Fisica no
Carvalho inicio de carreira
SCIELO 2003 Bejarano e Tornando-se professor de ciéncias:
Carvalho crencas e conflitos
2001 Cunha Aprendizagens significativas na formagao
inicial de professores: um estudo no
espaco dos Cursos de Licenciatura
2014 Ramanaidu Pre-Service Music Teachers’ Concerns
et al. before a Practicum Stint
Alpan et al. The Development of a Student Teacher
Concerns Scale
2013 Roofe e “Miss, | Am Not Being Fully Prepared”:
Miller Student-Teachers’ Concerns About Their
Preparation at a Teacher Training
ERIC Institution in Jamaica
2012 Cooper e | Journey of “Becoming”: Secondary Teacher
He Candidates’ Concerns and Struggles
Stair, Identifying Concerns of Preservice and In—
Warner e service Teachers in Agricultural Education
Moore
2011 He e Struggles and Strategies in Teaching:
Cooper Voices of Five Novice Secondary Teachers
2010 Swabey, Meeting the Standards? Exploring
Castleton preparedness for teaching
e Penney

Fonte: A prépria autora.

A partir das revisdes dos artigos, € possivel afirmar que os estudos
que versam sobre as preocupacdes de professores, unanimamente, tém professores
iniciantes como participantes da investigagdo, geralmente no primeiro ano de
experiéncia profissional, e alunos-professores ou professores pré-servico. Além
disso, a concepgao tedrica de desenvolvimento profissional docente baseado em
preocupacgdes e em fases (FULLER, 1969; FULLER; PARSONS; WATKINS, 1974) é
predominante e fundamenta a expressiva maioria das pesquisas. A saber, esse
autor compreende o desenvolvimento profissional em trés fases: fase pré-ensino;
fase inicial de ensino e fase final de ensino. A primeira fase é caracterizada por self-
concerns, ou seja, por preocupagdes em relagao a si proprio. Na segunda fase, as
preocupacdes estariam relacionadas a questionamentos quanto ao desempenho e
adequagao enquanto professores, tais como: gerenciamento de sala de aula,
avaliacdo, entre outras. Por fim, os professores mudaram, no sentido de se
distanciarem de preocupacdes com o self e passarem a ter preocupacdes relativas

aos seus alunos e com o impacto de seu ensino na formagéo do aluno (COOPER,;
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HE, 2012).

Entendo que os resultados desta revisdo, majoritariamente,
confirmam mudancgas nos tipos de preocupacdes dos professores, dependendo da
fase profissional em que se encontram. De modo geral, professores pré-servigo
tendem a apresentar preocupagdes consigo mesmos, como professores. Tais
preocupacdes estariam relacionadas a autoadequacao (papéis, regras, ser avaliado,
entre outras) e atuagdo pedagogica, como relacionamento interpessoal,
planejamento, habilidade comunicativa, dominio de conteudo e/ou transposigao
didatica (ALPAN et al., 2014; BEJARANO; CARVALHO, 2004; COOPER; HE, 2012;
HE; COOPER, 2011; RAMANAIDU et al., 2014; STAIR; WARNER; MOORE, 2012;
SWABEY; CASTLETON; PENNEY, 2010). Por outro lado, professores em servigo
demonstram, além de preocupagdes com a atuagao pedagdgica, preocupagdes com
beneficios, necessidades e sucesso dos alunos (aprendizagem) (STAIR; WARNER,;
MOORE, 2012; SWABEY; CASTLETON; PENNEY, 2010;) e com o sistema e
aprimoramento educacional de forma mais ampla, como fatores externos a sala de
aula, por exemplo (HE; COOPER, 2011).

Outro consenso que identifiquei entre as pesquisas diz respeito as
suas implicagdes e/ou recomendagdes. Em geral, as implicagdes dizem respeito a
possibilidade de aprimoramento dos cursos de formacdo de professores, em
especial as atividades relacionadas a pratica de ensino (estagio), se formadores de
professores passarem a contemplar as preocupagdes apontadas nos resultados dos
estudos, ao longo do processo formativo. Consequentemente, espera-se que a
oferta de uma formagao mais condizente com os desafios da realidade escolar a ser
enfrentada possa favorecer o apoio a professores iniciantes e sua fixacdo na carreira
(ROOFE; MILLER, 2013; STAIR; WARNER; MOORE, 2012).

Por fim, compreendo como limitagcdo que pouco se sabe sobre as
preocupacdes de professores mais experientes, pois, embora a literatura que
embasa as pesquisas aqui revisadas afirme que se sobressaem preocupacdes de
impacto, ha predominancia de estudos que investigaram e confirmaram resultados
acerca de professores em fases iniciais da profissdo. Parece razoavel afirmar que
essa tendéncia de investigacdo é compreensivel e justificavel em fungdo da
preocupacao constante com o aprimoramento da qualidade da formacgao inicial e da
atual e relevante preocupacgao com a fixagdo de professores iniciantes na carreira

docente. No entanto, pesquisas cujo foco recaia sobre professores em fases mais
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avancadas da carreira docente também sao significativas para que a formacéao
continuada possa atender as necessidades e preocupagoes dessa fase do
desenvolvimento profissional docente, favorecendo 0 reconhecimento e
consideragao do profissional, fornecendo apoio, estimulo e formagéo significativa e

fortalecendo sua percepcao de autoeficacia docente.

1.2 IDENTIFICAGAO E RECRUTAMENTO PROFISSIONAIS

O atual contexto sdcio-histérico ndo tem favorecido a construgao de
identidade docente positiva e forte, haja vista a desvalorizagdo da Educacéo e do
professor projetada socialmente e o consequente e crescente desinteresse dos
jovens pela docéncia (ALMEIDA; NUNES; TARTUCE, 2009). Por isso, fago
articulacdo entre identidade e recrutamento profissional, pois os considero interfaces
do processo de identificacao profissional docente. Quero enfatizar o quanto as
identidades construidas por alunos-professores acerca da profissdo docente (ainda
enquanto alunos da Educacgao Basica e, posteriormente, enquanto professores em
formacao inicial) exercerao influéncia na imagem que tém de si mesmos enquanto
professor e no processo de decisdo sobre a carreira profissional futura (recrutamento
profissional).

Portanto, passo para a revisdo das referéncias que seréo discutidas
nesta subsegao, oriundas das mesmas bases de dados (Scielo e ERIC). Na busca
realizada na Scielo, fiz uso dos termos ‘formacéao de professores’ e ‘identidade’ e os
artigos que selecionei foram: Oliveira et al. (2006), Nascimento (2009), Cunha e
Cardozo (2011), Stella e Cruz (2014) e Tapias-Oliveira (2015). Para a busca na base
ERIC, utilizei os termos ‘teacher education’ e ‘teacher recruitment’. Desta busca,
reviso e discuto: Wilkin e Nwoke (2011), Judge et al. (2013), Olsen (2008), Costigan
(2005) e Luft, Fletcher e Fortney (2005).

Oliveira et al. (2006), partindo de perspectiva tedrico-metodoldgica
denominada rede de significagdes, buscaram (a) compreender as relagdes
estabelecidas entre aprendizagem-pratica e teoria-pratica e (b) identificar de que
forma as experiéncias formativas afetam essas relagbes. Para tanto, tiveram como
participantes 33 professores em servigo, integrantes de um programa de formagao
inicial docente. Os dados foram oriundos de 33 trabalhos de conclusdo de curso

(também chamado de memorial, na pesquisa) escritos por participantes de um
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programa de formagao inicial docente em servigo. Esse montante representou uma
amostragem de 4% do total de participantes do curso. Segundo Oliveira et al. (2006),
as experiéncias formativas vivenciadas pelos participantes possibilitaram o
rompimento de algumas concepgdes cristalizadas e o desenvolvimento de novos
olhares sobre si mesmos, sobre o0 mundo e sobre as criangas € seus modos de
aprender. Além disso, foram identificadas mudangas significativas no nivel do
discurso sobre a pratica. Houve, ainda, o exercicio da reflexividade, a partir de novos
filtros ideoldgicos, e o desenvolvimento de conhecimento pedagdgico e didatico, pela
adaptacao e transformagcao do fazer docente, com base em conhecimentos e
atividades desenvolvidos pelo curso.

Com fundamentacao tedrica calcada na formagdo de professores
para as séries iniciais do ensino fundamental e nos conceitos de memdrias
discursivas e posi¢cées enunciativas, Nascimento (2009, p. 163) visou a identificar
indicadores da construgcdo de uma posi¢cao de professor autor de alunos-professores
de Pedagogia. O corpus da pesquisa € constituido de 121 portfolios, redigidos por
licenciandos de Pedagogia, no periodo de 2002 a 2005, selecionados de forma
aleatdria dentre um universo de 268. Referencial acerca de memoérias discursivas® e
de posigdes enunciativas?’ subsidia a metodologia de analise. As analises indicaram
que: (a) os participantes “assumem uma posi¢ao enunciativa de grupo marcada por
indicadores de uma narrativa temporal”, (b) o livro texto é o elemento mais forte na
memoria discursiva; e (c) a voz de autoridade do livro e do professor é priorizada.
Em outro momento, ha marca mais forte de posicionamento, marcado pela rejeigao
da f‘fisica escolar. A autora conclui que nao houve “progressdo na posigcéao
enunciativa visando a construcao reflexiva” e salienta como limitacdo do estudo o
contexto de producgao, que, por ser uma atividade avaliativa, pode ter influenciado o
posicionamento dos alunos durante a escrita.

Cunha e Cardozo (2011, p. 141) visam a “investigar a profissdo do
educador de Histéria, através de sua identidade narrativa”. Para tanto, analisam
historia de vida, por meio de entrevistas, de sete professores da disciplina de
Histéria das escolas publicas da cidade de Santa Maria, RS. O referencial explora
memoria narrativa, histérico do ensino de Histéria e da formacéo de professores. O

referencial analitico, no entanto, ndo é explicitado. O estudo concluiu que as

20 pacheux, 1999.
2! Foucault, 2000.
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construgcbes de posturas tedricas, praticas pedagogicas e identidade profissional
ocorrem, em especial, na formagao inicial. Porém, ndo se restringem a esse
momento de educagdo formal, pois trajetérias pessoais e profissionais que
influenciam a imagem que se tem da docéncia e a escolha profissional, também
constituem as percepcdes dos professores em relacdo a sua profissdo. Por fim, a
dicotomia entre teoria e pratica € apontada como limitacao da formagao.

Stella e Cruz (2014, p. 156-157) tém como foco a formacgao inicial de
professores de lingua inglesa de Alagoas, com base em concepgdes de identidade e
alteridade. Os autores subsidiam a discussao tedrica com os seguintes vieses:
identidade e alteridade e sentidos de interlocugdo e reposicionamento dos
interlocutores. Os instrumentos para coleta de dados foram: entrevistas com 20
professores de LI; resultados de entrevistas com 100 alunos da disciplina de inglés
no ensino fundamental e médio; relatos e diarios dos licenciandos acerca das
observacgdes de aulas e LI; e narrativas pessoais de alunos-professores do curso de
Letras-inglés acerca de suas construgdes identitarias, foco central do trabalho.
Embora o referencial analitico ndo tenha sido citado, as analises das narrativas
evidenciaram trés movimentos narrativos importantes para a construgao identitaria
docente. No primeiro (resgate da trajetéria de vida e chegada a graduacgao), os
graduandos séo levados a se perceberem, em um primeiro momento, como seres
unicos e, posteriormente, a reconhecerem semelhancas e diferencas em relagéo ao
outro. No segundo movimento narrativo (relato sobre a participagédo em aulas de LI
em escolas publicas da regido), graduandos demonstram constituirem-se pelo
distanciamento das praticas observadas, ou seja, apresentam identidade diversa dos
valores apresentados por professores de LI. No terceiro movimento, houve a
“possibilidade de perceber-se outro pelo contato com a realidade”, ou seja, havendo
a afirmacgao da alteridade. Os autores concluem afirmando acreditarem no sujeito
como agente transformador, “na agao politica como pratica formativa, na interagéo
como produtora de sentidos e na fluidez dos contextos por onde circulam esses
sujeitos”, mas que nao podem garantir que a proposta formativa apresentada possa,
de fato, trazer resultados positivos para o contexto educativo. Tal afirmagao é
justificada pela existéncia de fortes pressdes identitarias no contexto de trabalho,
quando se adentra a profissdo, pressodes tais que podem influenciar a constituicao

de identidade do professor iniciante.
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Tapias-Oliveira (2015), apoiada em referenciais sobre construgao
identitaria enquanto um fendmeno social e decorrente de praticas sociais diarias,
teve por objetivo evidenciar mudancas em crengas, objetivos, aspiragbes e
conhecimentos com vistas a construgao identitaria profissional, por meio de extratos
de diarios de aprendizagem. O contexto de pesquisa € um curso de Letras de uma
universidade do interior paulista e os participantes sdo 63 alunos iniciantes deste
curso. A coleta de dados foi realizada, em um primeiro momento, por meio de
questionario diagndstico que contemplava questdes sobre representagdes sobre si e
sobre leitura e produgao textual. No segundo momento, diarios de aprendizagem
desses alunos, coletados ao longo de um ano, constituiram também corpus do
estudo. Nos diarios foram registradas informagbes sobre o processo de
aprendizagem vivenciado em praticas de leitura e escrita académica e sobre
construcao identitaria. O estudo foi caracterizado como pesquisa-agao e a autora
utilizou da analise linguistico-enunciativa discursiva para analise. As analises
revelaram o uso de “géneros discursivos utilizados pelos sujeitos no diario em razao
de seu posicionamento frente ao professor; uso de metaforas para entender
mudancgas valorativas sobre o conhecimento; vozes conflitantes durante a formacéao
critica do profissional” (TAPIAS-OLIVEIRA, 2015, p. 69). A autora conclui dizendo
que cabe a graduacédo, por meio da consideragao das vozes e posicionamentos de
graduandos, dialogar, questionar, inserir em diferentes contextos, promover
percepcdes outras de si e do outro, para que o futuro profissional atue de forma
responsavel, consciente e eficaz e construa novas realidades e praticas. Como
implicagdo, o estudo aponta para alteracbes nos papeéis de alunos e professores
para que a graduagéao crie ambiente favoravel para a manifestagdo de vozes, ja que
o “fazer-se professor requer a verbalizagdo do que se €, ou que se pode/quer ser (ou
nao quer ser!)” (TAPIAS-OLIVEIRA, 2015, p. 97).

Wilkin e Nwoke, no ano de 2011, examinaram os elementos chave
de um programa bem sucedido no recrutamento e na retengcéo de professores na
carreira, na cidade de Nova lorque. O programa (e contexto do estudo), conhecido
como Success Via Apprenticeship Program (SVA), teve por objetivo recrutar
professores para atuarem em cursos de formacao técnica e de carreira. Os autores
apresentam referencial sobre a importancia econdmica da formacdo técnica, seu
status e tendéncias atuais; discorrem sobre a escassez de professores na docéncia

desse fildo da educacéao; descrevem o programa SVA e identificam seus potenciais.
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O sucesso do programa € atribuido a quatro fatores chave: (a) compensacéao
(salarios que correspondem a 90% do que um professor em inicio de carreira
recebe), (b) compromissos contratuais (pensao, auxilio saude, auxilio odontolégico e
oftalmolégico e beneficios anuais), (c) envolvimento administrativo (o programa arca
com taxas de matriculas e mensalidades) e (d) altas performances (participantes do
programa precisam ser considerados bons profissionais por supervisores da escola
e da universidade para terem direito ao certificado de conclusdo do curso).

Judge et al. (2013) discutem o potencial do uso de ambientes de
ensino virtuais para recrutar novos profissionais para a docéncia, para o
fortalecimento da preparacdo e para a retencao profissional. No estudo de cunho
experimental, os autores visam a investigar habilidades de professores quanto ao
uso de estratégias de gerenciamento de comportamento em sala de aula. O
arcabougo teorico repousa sobre o uso de tecnologia de simuladores para a
formagdo de professores e o desenvolvimento de estratégias de controle de
comportamento em sala de aula. Os participantes foram seis professores em fase
de formacdo inicial e quatro alunos virtuais (avatars) que apresentavam
comportamentos disruptivos em uma sala de aula simulada. As analises foram
realizadas por meio de quantificagcdo dos comportamentos identificados por meio de
graficos. Os resultados indicaram que alunos-professores apresentaram aumento no
numero de estratégias empregadas para fazerem os alunos se engajarem nas
atividades de sala de aula.

Olsen (2008) buscou examinar o modo como a multiplicidade de
aspectos que compdem a identidade profissional docente se relaciona com visao de
ensino, praticas docentes e planos de carreira. A identidade profissional docente é
tratada na perspectiva pés-estruturalista. Para condugao da investigagcédo, o autor
realizou duas rodadas de entrevistas semiestruturadas com seis professores de
inglés iniciantes (primeiro ano de trabalho) formados em mesmo programa da
universidade da Califérnia. As entrevistas focalizaram tematicas como: histérias
pessoais e profissionais dos professores, experiéncias formativas, experiéncias
profissionais passadas e atuais, visdbes de ensino e planos profissionais. Os dados
oriundos dessas entrevistas possibilitaram a criagdo de perfis identitarios. As
analises revelaram a influéncia de dois aspectos da identidade profissional docente
que influenciam visdes e escolhas. Primeiro, o género feminino (influéncia das

brincadeiras infantis de ‘escolinha’; exemplo familiar — mae professora; e a
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compatibilidade entre a profissdo e a maternidade). Em segundo lugar, esta a
questdo de afinidade pessoal (manifestacbes de talentos e capacidades
compativeis/adequadas ao exercicio da docéncia, tais como: boa habilidade de
leitura e/ou escrita, saber explicar coisas, gosto pela lingua inglesa, afinidade para
lidar com jovens, aspiragdes de ‘fazer a diferenga’- visdo de ensino como um
trabalho que possibilita justica social). Por fim, a investigagao revelou que a escolha
pela profissdo docente esta relacionada as experiéncias prévias e com o tipo de
professor que cada um se torna.

Costigan (2005), com vistas a compreender padrdes de
pensamentos sobre a docéncia de trés professores novatos, matriculados em um
curso alternativo de recrutamento e certificacdo rapida de professores de uma
universidade de Nova lorque, conduziu entrevistas e discussdes em grupo
conduzidas ao longo de trés anos. Tais professores estavam no final do
comprometimento assumido, por periodo de 2 anos, para lecionar em regides
desprivilegiadas e arredores da cidade de Nova lorque. Apoiado em referenciais
sobre o tornar-se professor enquanto um processo autobiografico, complexo e
contextualmente situado, o autor realizou analise tematica dos dados.
Primeiramente, os resultados indicam que os professores percebem descompasso
entre expectativas e valorizagdo do ensino entre professores e alunos. Em segundo
lugar, Castigan (2005) salienta que tal incompatibilidade de valorizagcdo do ensino
entre professores e alunos é agravada quando professores se veem na obrigagao de
elaborar curriculos padronizados que dificultam a negociacédo de praticas de ensino
mais significativas e conteudos escolares que consideram mais adequados e
benéficos aos seus estudantes. Terceiro, a falta de autonomia influencia
negativamente a visdo que professores tém sobre seu crescimento profissional. Por
fim, ficou evidenciada a importancia dada ao relacionamento criado com os alunos,
fato que, muitas vezes, os fazem querer continuar a ensinar em lugares com
condigdes de trabalho desfavoraveis e, ainda, se sentirem culpados de irem buscar
novas possibilidades profissionais. O autor concluiu que programas alternativos
como o investigado estdo, igualmente ou até mais gravemente, perdendo
professores por contemplarem uma visao de formacdo mecanicista de suprimento de
mao de obra para o mercado de trabalho, sem foco em questdes pessoais,

relacionais e autobiograficas, como: “do porqué as pessoas se tornam professores,
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como se da seu desenvolvimento profissional e como suas experiéncias influenciam
as escolhas em permanecer ou deixar a docéncia” (CASTIGAN, 2005, p. 139).

Luft, Fletcher e Fortney (2005) visaram a conhecer experiéncias e
conhecimentos de alunos participantes de programa de recrutamento de professores
de Ciéncias, Matematica e Ciéncia da Computacao para atuarem no ensino médio
(UTeach Program). Os autores se embasaram em estudos que contemplam o
desenvolvimento profissional docente, a persisténcia na carreira e as crencas. A
coleta de dados foi realizada utilizando os seguintes instrumentos: duas rodadas de
entrevistas semiestruturadas, para capturar crencas dos professores; questionarios,
para dados acerca de visdes de ciéncias; e documentos. Do referido programa, 17
alunos participaram da pesquisa e as analises se deram por meio de codificacéo,
porém sem maiores esclarecimentos quanto ao processo analitico. Os autores
apontam cinco resultados. Primeiro, alunos que estavam cursando os anos finais do
curso demonstraram mais interesse na carreira docente e maior nivel de
comprometimento que alunos das séries iniciais. Segundo, havia dois grupos de
alunos que consideravam a carreira na area da educacdo: alunos com intencoes
primarias e alunos com intencdes secundarias. Esses eram alunos com interesses
diversos, com menos comprometimento educacional, como ter carreira flexivel e ter
um trabalho até adentrarem outra profissao, por exemplo. Aqueles eram alunos que
demonstravam comprometimento com a Educagdo (e.g. compartilhar seu
conhecimento de ciéncias, trabalhar com adolescentes). Alunos com intengdes
primarias, normalmente, eram alunos com alguma experiéncia prévia relacionada ao
ensino (e.g. tutoria) e demonstraram forte influéncia de tais experiéncias na escolha
pela carreira docente. Terceiro, experiéncias de campo foram valorizadas por todos
os alunos. No entanto, elas ndo se mostraram determinantes para a decisdo de
permanecer ou deixar o curso de recrutamento. Quarto, a maior parte dos
estudantes tinha crengas acerca do ensino ligadas a perspectiva tradicional,
demonstrando pouca afinidade com perspectivas mais inovadoras de ensino. Por
fim, experiéncias de ensino foram altamente valorizadas, mas nao ficou evidenciado
como elas promovem mudangas em crengas e conhecimentos pedagogicos. Ao final
da investigagdo, os autores idealizam que “compreendendo como professores se
desenvolvem e porque permanecem na profissdo, podemos delinear programas de

recrutamento para alunos-alvo, aqueles que apresentem potencial para longevidade



e impacto no ambiente educacional” (LUFT; FLETCHER; FORTNEY, p. 41, traducéo

nossa)®.

Na sequéncia, apresento o quadro sintese com os artigos

selecionados e revisados nesta subsegéo (Quadro 2):

Quadro 2 — Selecéo dos artigos sobre Identificagdo e Recrutamento Profissionais

Base Ano | Autor(a)(s) Titulo
referencial
2015 Tapias- Construgao da identidade profissional de
Oliveira professores na universidade: aprendendo a
partir de sua pratica diarista
2014 Stella e Formacao de professores de inglés pré-servigo
Cruz em Alagoas: uma reflexdo sobre identidades
SCIELO 2011 Cunha e Ensino de Histéria e formacgao de
Cardozo professores: narrativas de educadores
2009 | Nascimento | Memodrias e posi¢des enunciativas na formacao
de professores para as séries iniciais do ensino
fundamental
2006 Oliveira et Construcao da identidade docente: relatos de
al. educadores de Educacgao Infantil
2013 | Judge et al. The Use of Visual-based Simulated
Environments in Teacher Preparation
2011 Wilkin e Career and Technical Education Teacher
Nwoke Shortage: a Successful Model for Recruitment
ERIC and Retention
2008 Olsen How Reasons for Entry into the Profession
llluminate Teacher Identity Development
2005 Costigan Choosing To Stay, Choosing To Leave:
New York City Teaching Fellows after Two
Years
Luft, Early Recruitment of Science Teachers:
Fletcher e Promising or Problematic Strategy
Fortney

Fonte: A prépria autora.

Em analise das referéncias acima descritas, compreendo que a
identidade profissional docente € um fendmeno social, considerada fluida, em
construcdo, contextualmente situada, e que sofre forte influéncia do processo de
formagao inicial de professores e de experiéncias prévias com o ensino. Essa
concepcao de identidade docente corresponde as perspectivas poés-estruturalistas,
nas quais identidades sao relacionais (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2011;
WOODWARD, 2004), multiplas (HARISSI; OSTUJI; PENNYCOOK, 2012), estdao em

% No original: “Ideally, by understanding how teachers develop and why they remain in the profession,
we can design recruitment programs to target students with potential for longevity and impact in the
educational environment”.
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constante processo de construgdo e transformacdo (BAUMAN, 2005; CORACINI,
2003; HALL, 2006; HARISSI; OSTUJI; PENNYCOOK, 2012) e sao soécio-histérica e
culturalmente construidas (HALL, 2006). Essa concepc¢do de identidades se
contrapbe as perspectivas “essencialistas” para as quais identidades sao
“‘determinadas por genes, natureza, cultura, nacionalidade ou outras formas de
supostos determinantes identitarios”® (HARISSI; OSTUJI; PENNYCOOK, 2012, p.
527).

Os participantes das investigagbes, majoritariamente, sao
professores em processo de formacao inicial, pois essa fase representa 0 momento
em que as escolhas estdo sob questionamento e analise e a identificacdo
profissional, normalmente, € mais cambiante, muito embora eu reconheca que o
processo de identificacdo pode estar em constante mudanga ao longo da carreira
profissional.

As discussdes em torno de construgdes identitarias docentes tém
sido estimuladas, em grande parte, pela preocupagado com escassez de professores
no mercado de trabalho e/ou retengéo na carreira docente (COSTIGAN, 2005; LUFT,;
FLETCHER; FORTNEY, 2005; WILKIN; NWOKE, 2011) nos cenarios nacional e
internacional. Esse fato tem motivado pesquisas que buscam compreender o0s
fatores que constituem e/ou influenciam a identidade docente (CUNHA; CARDOZO,
2011; OSLEN, 2008; COSTIGAN, 2005), identificar contribuigbes das experiéncias
formativas para construgdes identitarias (OLIVEIRA et al., 2006; STELLA; CRUZ,
2014; TAPIAS-OLIVEIRA, 2015), identificar aspectos de programas bem sucedidos
no recrutamento e retencdo de professores na carreira (WILKIN; NWOKE, 2011) e
que apontam recomendagdes aos programas de formacédo ou indicam implicagdes
no sentido de contribuirem para o fortalecimento da identidade docente e,
consequentemente, a fixacdo deste profissional na docéncia (COSTIGAN, 2005;
LUFT; FLETCHER; FORTNEY, 2005; TAPIAS-OLIVEIRA, 2015).

Um dos resultados que me chamou mais a atencdo foi a
compreensao de que experiéncias prévias relacionadas ao ensino sao fortes
influéncias nas escolhas pela carreira profissional (LUFT; FLETCHER; FORTNEY,
2005; OSLEN, 2008). Isso me remete a importancia de alunos terem a oportunidade

de vivenciar experiéncias de aprendizagem exitosas e de terem contato com

% No original: “as determined by genes, nature, culture, nationality, or other forms of assumed identity
determinants”.
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professores comprometidos com o processo de ensino-aprendizagem em fases
anteriores a formacgao inicial, para que a docéncia possa ser considerada no futuro
profissional. Tenho consciéncia de que tais fatores ndo sdo os unicos determinantes
da escolha profissional, pois valorizagdo social, imagens projetadas na midia e
status da profissdo, para citar alguns exemplos, sdo aspectos que influenciam jovens

em suas escolhas.

1.3 INOVACAO

Discussdes acerca de inovagao no campo educacional, inclusive no
ensino de linguas, estdo cada vez mais recorrentes (CARNIN et al., 2008; HANSON-
SMITH; RILLING, 2007; PAIVA, 2001), em fungéo de reconfiguracbes nos modos de
se relacionar e de aprender, impostas pelo século XXI. Nesse cenario, as TIC
aplicadas ao ensino tém recebido papel de destaque, pois sdo compreendidas como
ferramentas para promover novas formas de interagir e mobilizar conhecimento
(PEACHEY, 2011). No ambito dessa investigagdo, o foco da inovagéo reside nas
relagdes sociais educacionais. Para aprofundar a discussao sobre essa tematica,
inicio pelo levantamento de pesquisas sobre inovagado na formagao de professores
e, ao final, apresento sintese e analise.

Na busca que realizei na base bibliografica Scielo, utilizei os termos
‘formacao de professores’ e ‘inovagao’. Desta consulta, aproveitei quatro referéncias
para a construcdo das discussdes acerca desta tematica: Marques (2005), Leal e
Mortimer (2008), Ribeiro (2005) e Tenreiro-Vieira e Vieira (2005). Na base de
referéncias ERIC, consultei pelos termos ‘teacher education’ e ‘innovation’ e
selecionei para revisédo: Eid (2014), Lin, Hsu e Cheng (2011), Latham e Carr (2012),
Turcsanyi-Szabd (2012), Wilks e Jacka (2013) e Simoncini, Lasen e Rocco (2014).

Por meio de um estudo de caso, de cunho interpretativista, Marques
(2005) analisou como docentes do curso de Enfermagem vivenciaram, em suas
praticas pedagogicas, a reforma educativa de integracado do ensino de enfermagem
no ensino superior politécnico. A autora debate alguns documentos oficiais sobre o
ensino da enfermagem em Portugal e aspectos curriculares do curso. Para coleta de
dados, entrevistou seis docentes de uma escola superior de enfermagem de Lisboa,
dentre um grupo de 15. O papel do estudante e a concepg¢do de enfermagem

subjacente a formagcdo demonstraram serem ideias dicotdmicas no discurso dos
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professores, pois, por um lado, havia discursos a favor da inovagao — estudante com
papel ativo (ator) no processo formativo e uma visdao de enfermagem centrada na
pessoa. Por outro lado, havia discursos em defesa da continuidade do papel passivo
do estudante e de concepgao de enfermagem centrada na doenga. A autora conclui
que a separacao entre essas duas vertentes nao foi linear nos discursos, fato que
evidencia que propostas de inovagcao de praticas pedagogicas fazem emergir
dilemas entre o que se quer e o0 que se faz.

Leal e Mortimer (2008, p. 213) visaram a “analisar como professores
do Ensino Médio se apropriam de um discurso de inovagao curricular de Quimica”.
Os contextos que originaram os dados foram dois programas de formagao
continuada e inovacgao curricular ocorridos em Minas Gerais, entre 1997 e 1999:
PRO-MEDIO e PRO-CIENCIAS. 12 professores participantes dos referidos
programas foram entrevistados. O referencial tedrico-metodolégico adotado foi a
metalinguistica de Bakhtin, com énfase nos conceitos de polifonia e apropriagdo do
discurso. Os autores discutem que a recontextualizacdo do discurso de inovagao,
realizada por professores, € ampliada e ganha novos contornos em fungdo dos
saberes da experiéncia e de fatores contextuais. Com relagdo ao ensino de quimica,
inovagao curricular € entendida como aquela que prioriza o desenvolvimento de
temas cotidianos e a realizacdo de experimentos. Os autores concluem que
“experiéncia do professor ora é aliada da cultura escolar, na critica aos discursos
idealizados da academia, ora se contrapde a certas praticas escolares tradicionais ja
desgastadas e faz-se aliada da inovagao” (LEAL; MORTIMER, p. 213). Porém, a
pesquisa evidenciou a complexidade da recontextualizagdo do discurso de inovacgao,
pois foram apontados, pelos participantes, pontos positivos e negativos que a
inovacao curricular pode acarretar.

Ribeiro (2005) investigou iniciativas de inovacado -curricular em
escolas médicas publicas dos Estados de Minas Gerais e Rio de Janeiro. Tais
iniciativas sdo decorrentes das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN),
homologadas em 2001. Os dados foram coletados em grupo focal com alunos (de
todas as séries dos cursos) e professores, porém a quantidade de participantes nao
foi mencionada pela autora. As analises foram realizadas a partir da classificacéo de
nucleos de sentido, sendo eles: (a) concepgdes e visdo pedagodgicas de educagao
médica, (b) nivel de conhecimento das DCN sob os pontos de vista dos professores

e estudantes, e (c) expectativas sobre a formacdo. A pesquisa evidenciou que
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concepgdes tradicionais sobre ensino, legitimadas por praticas de saude
hegemodnicas, ainda foram evidenciadas nas falas e reproduzidas em praticas
pedagogicas em algumas disciplinas. Embora tenha se evidenciado resisténcias as
mudancgas, em decorréncia das DCN, novas concep¢des de saude e de educacao
foram instaladas por meio de iniciativas que “articulam o individual com o coletivo,
democratizam as relagdes entre professores e estudantes, incluem outras vozes nas
decisbes pedagogicas e admitem a parceria — tanto no campo do saber quanto no
institucional — para definir novos rumos para a formagéo profissional” (RIBEIRO,
2005, p. 118). A autora conclui salientando que o movimento de transformacgéo sé
pode ser concretizado quando “for reconhecido o valor de novas praticas de cuidado
em saude” que, por sua vez, requerem a “construgcdo de novos objetos do
conhecimento” (RIBEIRO, 2005, p. 118).

Tenreiro-Vieira e Vieira (2005, p. 192) descreveram e analisaram as
contribuicdes de um programa de formacao continuada de professores voltado a
construgdo de praticas CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade), em Portugal. O
programa objetivou “apoiar os professores a desenvolverem praticas consistentes
com uma orientagcao CTS para o ensino das ciéncias por um processo de formagao
pela investigacao” e foi desenhado em 3 fases: reflexdo sobre praticas e crencgas;
construgdo e avaliagdo dos materiais didaticos CTS para o ensino de ciéncias
(concepcgao, implementacédo e avaliacdo do impacto); e reflexdo sobre a qualidade
dos materiais CTS nas aprendizagens dos alunos. Os autores alicergaram o estudo
em duas ideias interdependentes: reorganizagao curricular no nivel do
previsto/preconizado e no nivel da concretizacao pratica. Os participantes do estudo
foram dois investigadores principais e trés professores colaboradores atuantes no
Ensino Basico. A pesquisa foi caracterizada como investigagdo-agao e o corpus do
estudo foi oriundo de observagdes, entrevistas e analise documental (de materiais
didaticos e relatorios dos professores), o qual foi analisado pela abordagem de
analise de conteudo. Os resultados indicam que o programa foi bem sucedido na
promogao de praticas didatico-pedagdgicas com orientagdo CTS por parte dos
professores. De modo geral, o impacto do programa sobre os professores
colaboradores foi identificado com relagdo a trés aspectos: natureza da educagao
CTS no ensino das ciéncias; desenvolvimento de materiais didaticos;
desenvolvimento pessoal/profissional e trabalho colaborativo. O impacto sobre os

alunos foi analisado quanto a: reagao dos alunos, a aquisicdo de conhecimentos e
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ao desenvolvimento de capacidades. Por fim, os autores salientaram a importancia
de pesquisadores e professores constituirem comunidades de reflexao e assumirem
a colaboracdo como realidade reconhecida e valorizada para que a formagao
continua de professores seja eficaz.

Para fornecer as bases tedricas de sua pesquisa, Eid (2014) retoma
o papel da educacgao superior para o fomento da inovagao, aponta a importancia da
pesquisa para o ensino de alta qualidade e aborda a reforma educacional do Ensino
Superior no Japdo. A autora se propde a analisar a reforma da formacido de
professores no Japao, focalizando o componente ‘pesquisa’. Na pesquisa de cunho
qualitativo e quantitativo, Eid (2014) faz uso de questionarios, analise documental
(de materiais relativos aos programas de formacg&o de professores investigados) e
entrevistas semiestruturadas com 25 pessoas, dentre elas: alunos, professores de
ensino basico, docentes universitarios e legisladores. Para a analise quantitativa, foi
usado o software SPSS e, para a qualitativa, a analise de conteudo. Alunos,
professores e docentes universitarios compartiiham do entendimento de que falta
integracédo entre teoria e pratica e que a énfase recai na teoria. Com relagdo aos
componentes curriculares, ndo ha o desenvolvimento de topicos, como: pesquisa
escolar, auto-avaliagao e pesquisa-agao nos programas de disciplinas. Portanto, ndo
houve disciplinas que os preparassem para a conducdo de pesquisas,
impossibilitando,  portanto, o desenvolvimento de tais  habilidades.
Complementarmente, a maioria (portanto, ndo a totalidade) dos participantes
acredita que a condugao de pesquisas pode ajudar os professores a melhorarem a
qualidade de seu ensino. Por fim, a autora destaca que falta ligagdo entre politicas
educacionais e resultados de pesquisas e que ha pouco investimento na area de
pesquisa escolar. A autora salienta a dificuldade encontrada em reunir dados para
sua investigacao e aponta como implicagao a necessidade de gestao de informacao,
por exemplo, via banco de dados de informacdes educacionais que fortalecesse a
rede de pesquisa.

Lin, Hsu e Cheng (2011) discutem cognigdo situada e apontam
limitagdes na formacgao de professores com vistas a propor principios para uma
formagdo de professores inovadora, articulando tecnologias de comunicagéo e
informagéo e os principios da cogni¢ao situada. Para tanto, foi criado um website -
Technology Enhanced & Assisted Curriculum Headquarter (TEACH) - com atividades

para o desenvolvimento de praticas de ensino, e os 29 alunos-professores do curso
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de Biologia, sendo 23 de graduagdo e 6 de pods-graduagado, participantes da
proposta, avaliam e relatam sua utilidade para a formacado profissional. Esses
alunos estavam para iniciar os estagios. Para coleta das percepcbes dos
participantes, foi feito um levantamento on-line de autorrelatos, usando-se escala
Likert. Os principios propostos para essa formacao inovadora foram: “fortalecimento
da participacao periférica, fortalecimento da aprendizagem cognitiva (competéncia
profissional), e formagao de grupos online com interesses especificos em comum”
(LIN; HSU; CHENG, 2011, p. 103). O estudo revelou que a criagdo de um ambiente
virtual especialmente desenhado para a formacgao de professores pode contribuir
para o aprimoramento/legitimizacado da participacao periférica na pratica profissional
(p. 108). O ambiente virtual se mostrou fortalecedor da competéncia profissional, na
opinido dos alunos-professores, quando houve instrugcdes e os direcionamentos
necessarios para professores inexperientes. Por fim, foi pouco reconhecida a
utiidade da formacgao de grupos online com interesses comuns. Nesse sentido, o
ambiente virtual teve pouca influéncia no aprimoramento das interagdes sociais.

Em artigo de 2012, Latham e Carr compartilham os resultados da
implementacédo e da efetividade do uso de tecnologias educacionais para elevar a
aprendizagem em curso de formacao de professores. Por meio de um projeto de
pesquisa-agdo, criaram uma disciplina, de carater interdisciplinar (articulagdo de
professores de diferentes areas), cujo objetivo principal era “possibilitar que seus
participantes coletassem, analisassem e, eventualmente, transformassem suas
praticas” (LATHAM; CARR, 2012, p. 34). O foco dos alunos-professores era
encontrar maneiras mais efetivas de usar a tecnologia para aprimorar o ensino. O
projeto foi monitorado ao longo de trés anos. Os participantes eram os docentes que
elaboraram a proposta da disciplina e alunos-professores de 2° ano do curso de
formagado para atuacdo no ensino primario. Reunides de planejamento semanais,
relatos dos professores, assim como avaliagdes da disciplina e grupos focais com os
alunos compuseram os instrumentos de coleta de dados. Segundo Latham e Carr
(2012, p. 34), “o projeto funcionou como espago pedagdgico para o dialogo
permanente e a reflexdo critica” e os resultados do estudo indicaram alguns
beneficios: (a) quebra de alguns padrées e expectativas com relagdo ao ensino-
aprendizagem universitario; (b) boa assiduidade em palestras e tutoriais; (c)
integracdo de qualidade entre os conhecimentos disciplinares; (d) mobilizagdo de

conhecimentos multimodais para resolugao dos casos propostos; (e) trabalho em
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equipe auténtico; (f) criacdo de ambiente seguro e de apoio para mover os alunos de
suas ‘zonas de conforto’; (g) abordagens menos tradicionais por parte dos
palestrantes e de tutores (maior interatividade); (h) enriquecimento da experiéncia da
equipe de professores, por meio do cruzamento entre as disciplinas e do planejar e
ensinar juntos; e (i) aprendizagem prazerosa. Embora se reconhega o valor do
emprego da tecnologia para promogao de reconfiguragdes de papéis e modos de
aprender, os alunos-professores alegam encontrar dificuldades de transformar as
experiéncias vivenciadas em praticas de ensino, em funcio da falta de recursos em
seus contextos de atuacéo.

Turcsanyi-Szabd (2012) relatou iniciativa da universidade ELTE de
desenvolver inovagao sustentavel de competéncias relativas ao letramento digital e
metodologias modernas de ensino/aprendizagem, utilizando tecnologias da web 2.0
na formacado de professores, com vistas ao aprimoramento de conhecimentos
tecnologico, pedagdgico e de conteudo. No artigo, a autora apresenta a descrigao de
um curso chamado ‘Tecnologia Educacional’, de natureza interativa e colaborativa,

que visava a

[...] ndo apenas ensinar sobre tecnologias de aprendizagem e suas
adaptacbes para os processos de aprendizagem, mas também a
levar os alunos a se tornarem membros ativos na construgdo do
conhecimento dentro de comunidades de aprendizagem maiores”
(TURCSANYI-SZABO, 2012, p. 120).

Para a criacdo do curso, a autora se embasou nos principios da web
2.0 e na Taxonomia Digital Estendida, de Bloom. O estudo de caso envolveu
professores formadores e futuros professores de diferentes areas e, indiretamente,
buscava envolver a educacdo publica, por meio da transferéncia da inovacao
vivenciada no programa de formagéo para aquele contexto. O projeto ainda estava
em fase inicial, porém, a autora conclui salientando alguns requisitos necessarios a
concretizagdo de inovagdes: (a) utilizagdo de ferramentas modernas precisa estar
inserida em proposta pedagogica; (b) consideragdo das tendéncias das TIC; (c)
participacdo ativa dos individuos nas comunidades; (d) mudangas no papel de
professores; e (e) consideracao das diferencas de aprendizagens.

Em se tratando da formacéo de professores no século XXI, Wilks e
Jacka (2013) partem do pressuposto de que os espagos e programas de

aprendizagem precisam se adaptar e mudar a vista dos contextos, experiéncias,
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estilos, ferramentas e necessidades de aprendizagem dos alunos de hoje, e para
auxilia-los a se tornarem eternos aprendizes. No estudo, portanto, as autoras
relatam e refletem sobre a inovagdo em utilizar o ambiente de mundo virtual 3D
conhecido como Second Life, em duas unidades de Artes Visuais. Participaram da
pesquisa-acao 20 professores pré-servico em processo de formacao para atuacao
no ensino fundamental e médio. Foram usados dois questionarios online, contendo
cinco pontos na escala Likert, com espaco para comentarios qualitativos, para
capturar percepcdes dos alunos com relacdo a oportunidade de acesso e
engajamento naquele ambiente inovador de aprendizagem, especificamente em
respeito a: atividades de ensino, recursos de aprendizagem, suporte do professor e
interagdo. Segundo as autoras, os resultados n&do foram t&o positivos quanto o
esperado. De modo geral, eles revelaram que a valorizagdo do mundo virtual para
sua propria aprendizagem e, futuramente, para sua pratica pedagdgica, variou muito
entre os alunos-professores. O feedback proporcionado pelos alunos demonstrou
engajamento superficial e falta de clareza de por que utilizar e em que contextos o
mundo virtual seria apropriado em futuras praticas de ensino. Considerando esses
resultados, as autoras discutem questdes relativas a zona de conforto e ao nivel das
mudang¢as nos modos de aprender e nos espacos de aprendizagens. No entanto,
muitos alunos-professores que participaram do projeto piloto reconheceram a
utilidade de ambientes virtuais para o ensino de Artes, devido ao potencial do
ambiente para se trabalhar com o visual e a familiaridade com o mundo digital que
seus futuros alunos tém. Por fim, defende-se que as percepgdes de professores
sobre a utilidade das tecnologias, sua praticidade e a confianga dos professores em
suas habilidades para lidar com elas s&o condigbes para o uso pedagdgico das
tecnologias.

Simoncini, Lasen e Rocco (2014) exploram o processo e os desafios
enfrentados por alunos-professores ao planejarem, iniciarem e se engajarem em
didlogos profissionais com seus professores supervisores da escola. Para tanto,
propuseram atividade avaliativa aos alunos-professores na qual eles deveriam
entrevistar seus supervisores sobre sustentabilidade — componente que passou a
ser prioritario e que deveria permear todo o curriculo basico nacional australiano,
apos inovagao curricular. Apds as entrevistas, foi solicitado que eles redigissem
relato reflexivo sobre esse processo. Os pesquisadores partem do pressuposto de

que a reflexdo sobre a pratica faz parte das atuais exigéncias da formacado de
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professores. Sendo assim, abordam teoricamente concepgdes, desafios e
exigéncias atuais da formagao de professores e trazem conceitos de comunidade de
aprendizagem profissional ou aprendizagem de pratica, dialogo profissional e
professor pesquisador para subsidiar o estudo. Os relatos reflexivos acerca do
didlogo profissional travado entre alunos-professores e seus supervisores foram
analisados, tematicamente. Participaram da pesquisa 47 alunos-professores de
Bacharelado em Educacgédo (presencial e a distancia), voltado a atuagdo na
Educacéao Infantil e seus supervisores de estagio da escola. Os resultados do estudo
demonstraram fatores que dificultaram o didlogo acerca das experiéncias
profissionais entre os envolvidos e os beneficios proporcionados aos alunos-
professores por participarem de tal atividade. Dentre os aspectos limitadores, foram
identificados desafios relativos: (a) a natureza pratica (agendamento da entrevista
dentro do prazo estipulado, em fungédo da sobrecarga de trabalho dos professores,
principalmente, por estarem em inicio de semestre; (b) ao relacionamento (nao
existéncia de um relacionamento proximo e de confianga, 0 que ocasionou certa
dificuldade de professores refletirem e exporem abertamente suas percepcdes
acerca da tematica e suas praticas docentes; e (c) ao foco/tema da entrevista (tanto
pelo fato de alunos-professores ficarem receosos acerca do conhecimento e do
envolvimento dos professores com o tema, quanto em funcdo da relutdncia dos
proprios professores em falar sobre o tema). Apesar das limitagdes, aspectos
positivos foram relatados para formacgao, como: (a) desenvolvimento de habilidades
de pesquisa; (b) ganho de conhecimento sobre sustentabilidade e os desafios de
sua implementacéo pratica; e (c) valorizagdo da oportunidade de compartilhar e
aprimorar conhecimentos e praticas.

Na sequéncia, apresento o quadro sintese com os artigos

selecionados e revisados nesta subsec¢ao (Quadro 3):
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Quadro 3 — Selec¢éo dos artigos sobre Inovacao

Base Ano | Autor(a)(s) Titulo
referencial
2008 Leal e Apropriagao do discurso de inovacao
Mortimer curricular em quimica por professores do
ensino médio: perspectivas e tensbes
Marques Entre a continuidade e a inovagao: o ensino

superior de Enfermagem e as praticas
pedagogicas dos professores de

Enfermagem

SCIELO 2005 Ribeiro Discutindo o conceito de inovagéao curricular

na formacao dos profissionais de saude: o

longo caminho para as transformagdes no

ensino médio
Tenreiro- Construcao de praticas didatico-pedagdgicas

Vieira e com orientagdo CTS: impacto de um
Vieira programa de formagao continuada de
professores de ciéncias do ensino basico
Eid Research, higher education and the quality of
teaching: Inquiry in a Japanese academic
2014 context
Simoncini, Professional Dialogue, Reflective Practice
Lasen e and Teacher Research: Engaging Early
Rocco Childhood Pre-Service Teachers in Collegial
ERIC Dialogue about Curriculum Innovation
2013 Wilks e Second Life, First Experiences: Using Virtual
Jacka Worlds in Teacher Education
Latham e | Authentic learning for pré-service teachers in
2012 Carr a technology-rich environment
Turcsanyi- | Aiming at Sustainable Innovation in Teacher
Szabd Education — from Theory to Practice
2011 Lin, Hsu e | Emerging innovative teacher education from
Cheng situated cognition in a web-based

environment

Fonte: A propria autora.

A partir das leituras, entendo que parte das pesquisas que
tematizam inovagao no campo educacional justifica a tematica em razao do cenario
contemporaneo, ou seja, das atuais formas de interagdo, da nova geragao (também
chamada de ‘nativos digitais’ ou ‘geracao y’), das necessidades de aprendizagem e,
consequentemente, das novas exigéncias formativas impostas pelo século XXI
(LATHAM; CARR, 2012; TURCSANYI-SZABO, 2012). Além disso, parece ser
reconhecida a baixa capacidade dos ambientes educacionais de se adaptarem e
incorporarem mudancas (TURCSANYI-SZABO, 2012). Outras justificam tal foco de
investigacdo em funcdo de reformas educativas (LEAL; MORTIMER, 2008;
MARQUES, 2005; RIBEIRO, 2005; SIMONCINI; LASEN; ROCCO, 2014;
TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2005).
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A definigdo do conceito de inovacgao, por vezes, esta presente e é
debatida e assumida pelos autores. Em outros casos, o conceito ndo é apontado
pelo autor ou refere-se a proposta descrita no estudo ou a reforma sugerida por
documentos oficiais. A seguir, vou discutir inovagdo a partir das definicdes
apontadas por alguns dos autores desta revisdo bibliografica e também das
contribuicdes de Malian e Nevin (2005)*.

Turcsanyi-Szab6é (2012, p. 115) se apoia em definigbes

dicionarizadas:

De acordo com o Dicionario Merriam Webster, inovagao ¢,
simplesmente, “a introdugao de algo novo” e a Wikipedia acrescenta,
muito sabiamente, que “o significado principal de inovagao se
relaciona a renovacdo ou aprimoramento, sendo a novidade uma
consequéncia deste aprimoramento?®.

Para complementar, a autora destaca que em seu estudo, assim
como em outros, a inovagao sugere a utilizacdo de ferramentas inovadoras que, por
sua vez, faz-se crer que de seu uso resultaria inovagdo/mudanca (TURCSANYI-
SZABO, 2012).

Ribeiro (2005) faz uso da definicdo do pesquisador espanhol
Sebarroja (2002, p. 11) “um conjunto de idéias, processos e estratégias, mais ou
menos sistematizados, mediante os quais trata-se de introduzir e provocar
mudangas nas praticas educativas vigentes”.

Leal e Mortimer (2008) trazem definicado de inovagao fundamentada
nos dados, ou seja, os autores destacam o que seria inovagdo na voz dos
participantes da pesquisa, cujo foco era a inovagao curricular da disciplina de
quimica. Assim, inovar seria “abordagem de temas do dia-a-dia e com a realizagéo
de atividades experimentais” (LEAL; MORTIMER, 2008, p. 221).

Malian e Nevin (2005), em revisdo de literatura sobre inovacéo,
identificaram trés caracteristicas em comum a todas as defini¢des de inovagao, que
seriam: propriedades proximal, distal e confluente. A propriedade proximal refere-se

a definicbes de inovagdo em nivel micro ou individual, em contraposicdao a

24 Referéncia oriunda da busca no ERIC, porém nao utilizada no levantamento por se tratar de estudo
de bases secundarias, mas que sera utilizada como auxilio para compreensdo do conceito de
inovacao na formacgao de professores.

®No original: “According to the Merriam Webster dictionary, innovation is merely “the introduction of
something new” and Wikipedia adds very wisely, that “the central meaning of innovation relates to
renewal or improvement, with novelty being a consequence of this improvement”.
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propriedade distal, que conjuga percepg¢des de inovagao em nivel macro ou de
comunidade. A propriedade confluente esta ligada as definicbes que convergem as
duas percepg¢des — a individual e a publica.

Baseadas em concepcbes de inovacdo adotadas no campo
industrial?®, considera-se inovacdo quando algo nao tenha atingido 50% do publico-
alvo envolvido. Em outras palavras, determinada ideia/estratégia é considerada
inovadora quando ainda ndo € adotada por, no minimo, metade das pessoas em
questdo. Fazendo um paralelo com a educagdo, por exemplo, uma inovagao
curricular no ensino publico s6 é considerada inovadora até que metade das escolas
publicas a assuma, pois apos esta fase, deixa de ser uma pratica inovadora para ser
uma pratica aceita (MALIAN; NEVIN, 2005).

De acordo com a revisao apresentada pelas autoras supracitadas, a
inovagao € um processo que envolve criacdo de novas coisas, praticas e ideias.
Esse processo pode enfrentar barreiras de natureza interna, externa e estrutural
para implementacdo. As autoras também discutem a taxonomia da inovacéo,
destacando algumas possibilidades de classificacédo dos tipos de inovagao, e os
processos de avaliacdo das inovacoes.

Subjacentes a ideia de inovagdo estdo questbes referentes a
colaboragdo e/ou parceria (RIBEIRO, 2005, TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2005;
TURCSANYI-SZABO, 2012); ao professor-pesquisador e/ou reflexdo sobre a pratica
(EID, 2014; LATHAM; CARR, 2012; SIMONCINI; LASEN; ROCCO, 2014;
TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2005) e ao uso de tecnologia para fins pedagdgicos
(LATHAM CARR, 2012; LIN; HSU; CHENG, 2011; TURCSANYI-SZABO, 2012;
WILKS; JACKA, 2013).

A inovagao parece nao ser compreendida como ‘divisor de aguas’,
ou seja, algo que permite a ruptura com o antigo (tradicional) e nitida distingéo entre
0 ‘antes’ e o ‘depois’ da inovacao. Pude perceber a complexidade do conceito, pois
inovagdo € entendida enquanto processo e enquanto promotora de dilemas,
contradigbes e incoeréncias entre o ‘real’ (aquilo que se faz) e o ‘ideal’ (0o que se
quer, 0 que se julga necessario, se prevé) (LEAL; MORTIMER, 2008; MARQUES,
2005; RIBEIRO, 2005; TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2005).

% Fuller (1981).
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Identifiquei, nas pesquisas, duas vertentes de inovacado. A primeira
diz respeito a inovagao curricular, e a segunda, a inovagao metodoldgica. Esta se
refere a iniciativas e/ou estratégicas metodoldgicas inovadoras, que, no ambito das
investigacbes relatadas, variam na forma de proposicdo de programas, cursos,
disciplinas e/ou websites, sendo, grande parte delas, via Tecnologias de Informacéao
e Comunicagdao no ensino (LATHAM CARR, 2012; LIN; HSU; CHENG, 2011;
TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2005; TURCSANYI-SZABO, 2012; WILKS; JACKA,
2013). A inovacdo curricular, por sua vez, refere-se a reformas educativas
decorrentes de reposicionamento do curso, mudanga em concepg¢des de ensino,
alteragbes em diretrizes curriculares e reorganizagao curricular, por exemplo. Tais
reformas, em geral, sdo top-down e os estudos sdo conduzidos no sentido de
compreender o processo de recontextualizagdo desses discursos inovadores, ou
seja, como os discursos de inovagao sao apropriados por professores e alunos, em
suas praticas pedagdgicas.

Interpretei, a partir dos estudos, que a democratizagcido das relagdes,
expressa por meio da agentividade do aluno, do dialogismo (MARQUES, 2005;
RIBEIRO, 2005; LATHAM, CARR, 2012; TURCSANYI-SZABO, 2012) e da parceria
el/ou colaboragdo (RIBEIRO, 2005; TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2005; TURCSANYI-
SZABO, 2012), é um dos fatores que caracterizam a inovagéo.

Por fim, sdo apontadas condi¢cdes para a concretizacdo de mudanca
e/ou a inovagao, que sao: valorizagdo do novo (RIBEIRO, 2005; WILKS; JACKA,
2013), agéncia/agentividade (MARQUES, 2005; TURCSANYI-SZABO, 2012; WILKS;
JACKA, 2013), adogdo de novos objetos de conhecimento (RIBEIRO, 2005),
reflexao (EID, 2014; LATHAM; CARR, 2012; TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2005),
reconfiguracdo de papéis (LATHAM; CARR, 2012; TURCSANYI-SZABO, 2012) e
colaboragdo (RIBEIRO, 2005; TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2005; TURCSANYI-
SZABO, 2012).

1.4 AUTONOMIA DE ALUNOS E DE PROFESSORES
No campo do ensino das linguas estrangeiras, a ideia em torno da

autonomia surgiu em meados dos anos 1970, com énfase no ensino para adultos,

via centros de autoacesso, e, no final dos anos 1980, o conceito foi expandido para
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o0 ensino de criangas e adolescentes em contextos convencionais de ensino
(BENSON; HUANG, 2008).

A autonomia tem sido apresentada pela literatura, na area da
Linguistica Aplicada, como atributo desejavel e indispensavel a alunos e professores
para lidar com os desafios cotidianos contemporaneos (BENSON, 2007). Isso pode
ser evidenciado pelos estudos que valorizam a aprendizagem auténoma (BRAGA,;
BUSNARDO, 2004; LITTLE, 1991; NICOLAIDES, 2003; SILVA, 2004;) e o professor
autonomo (BENSON; HUANG, 2008; CONTRERAS, 2002; LITTLE, 1995; PETRONI;
SOUZA, 2010).

Paralelamente a autonomia docente, discute-se sobre professor
reflexivo e professor transformador. Esses conceitos, de certa forma, exploram a
ideia de que a reflexdo é condi¢céo para o desenvolvimento da autonomia (CAMPOS,
2007; PIMENTA; GHEDIN, 2002) e a autonomia, por sua vez, seria condigdo para a
transformacao (BARFIELD et al., 2002; FREIRE, 1996,). Sendo assim, para que o
professor venha a ser agente transformador, faz-se necessario que seja reflexivo e
autébnomo.

Muitos sdo os conceitos de autonomia apresentados teoricamente e
as visdes/correntes que os caracterizam. Porém, adentrar essa discussao, escaparia
ao objetivo desta pesquisa®’. Nesta subsecdo, portanto, proponho-me a revisar a
tematica, utilizando pesquisas advindas das fontes anteriormente delimitadas e, ao
final, fazer sintese e analise. Para tanto, os termos ‘formacido de professores’ e
‘autonomia’ ou ‘autonomia profissional’ forneceram as bases da consulta no Scielo.
Desta busca, lorio e Lelis (2015), Longarezi e Alves (2009), Massabni (2011),
Moretti-Pires e Bueno (2009) e Forte et al. (2012) serdo aqui revisadas. Na base de
referéncias ERIC, utilizei os termos ‘teacher education’ e ‘autonomy’ para busca e
reviso Torres (2014), Yildirim (2013), Balgikanli (2010), Beltran (2011) e Mukeredzi
(2015).

I6rio e Lelis (2015) objetivaram conhecer as condi¢cbes de trabalho e
o desenvolvimento profissional de professores que atuam na rede privada de ensino.
Para tanto, observaram e entrevistaram oito professores de Ensino Fundamental de
uma escola privada da cidade do Rio de Janeiro. No referencial tedrico, abordaram a

relacéo entre escola e as condigbes de trabalho docente. O referencial analitico nao

* Para aprofundamento acerca das possibilidades de conceitos e visdes, ler revisdo de literatura feita
por Nicolaides (2003).
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foi especificado no artigo. As analises demonstraram que a trajetéria dos docentes
que atuam no referido contexto € marcada por submissdes e impedimento de
reflexdo critica. A precarizagao do trabalho docente é evidenciada por meio de:
“baixos salarios, da intensificacdo das tarefas, da auséncia de uma politica de
formagado e de uma ldgica organizacional que nao favorece o partilhar dos saberes
entre os professores” (IORIO; LELIS, 2015, p. 138). Além disso, compreenderam
que ha o comprometimento da autonomia dos professores e da criagdo de ambiente
colaborativo, em razdo de dispositivos reguladores da pratica docente, como
mencionado, cumprimento de prazos, manuais e softwares.

Na pesquisa colaborativa de Longarezi e Alves (2009), as autoras
desenvolveram e apresentaram os resultados de uma proposta de formagao
continuada para professores da educacdo infantii que objetivou a elaboragao,
desenvolvimento e avaliagdo de um projeto pedagdgico na escola. A Atividade
Orientadora de Ensino, cujas bases fundamentam-se na Teoria da Atividade de
Leontiev, foi adotada como referencial teérico-metodoldgico. A proposta envolveu a
colaboracéo entre diferentes participantes: professoras de um Centro Municipal de
Educacao Infantil de Uberaba, Minas Gerais, uma professora do Programa de
Mestrado em Educacao da Universidade de Uberaba e duas alunas de Iniciagao
Cientifica da mesma universidade e, ainda, duas professoras pesquisadoras de
outras instituicbes (USP e UNIMONTE). A concluséo indicou que o desenvolvimento
profissional docente é potencializado e se efetiva quando a formagao se da no locus
da escola e tem-se, como conteudo, a propria atividade docente. Os resultados
obtidos com o programa indicaram novas aprendizagens com relagdo a docéncia,
indicios de alteragbes na pratica pedagogica e de principio de autonomia nas
atividades rotineiras.

Massabni (2011), com foco tedrico acerca da aprendizagem da
docéncia, visou a discutir conflitos que permeiam a fase de formacao inicial docente
e evidenciar se o modo como se percebe e se resolve tais conflitos esta relacionado
com a profissionalidade. De um total de 21 alunos-professores da licenciatura em
Ciéncias Biologicas de universidade publica paulista que responderam ao
questionario, seis forneceram dados por meio de entrevista, os quais foram
analisados por Massabni. As entrevistas envolviam situagdes hipotéticas conflituosas
e questdes relativas a autoridade docente, autonomia profissional e escolhas

pedagogicas. A autora concluiu que ha niveis de construcdo de profissionalidade,
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percebidos em fungdo dos modos como alunos-professores interpretam e enfrentam
(ou nao) conflitos. Os niveis identificados foram assim classificados e definidos: 1)
Nivel inicial — ha imitagdo acritica de modelos de docéncia; 2) Nivel intermediario —
presenga de reflexdo, rejeicdo do modelo de docéncia observado e tatear
metodolégico; e 3) Nivel avangado — compreensdo da profissdo docente e
consciéncia da necessidade de construgdo de um modelo pessoal para a docéncia.
Como implicacdo do estudo, a pesquisadora considera que o reconhecimento dos
niveis de profissionalidade pode fornecer bases para o repensar da formagao de
professores, no sentido de propiciar condicdes para que os licenciados
desenvolvam-se no nivel superior de profissionalidade.

Com foco no processo de ensino-aprendizagem, Moretti-Pires e
Bueno (2009) investigaram o modelo pedagdgico e a formac&o em enfermagem para
atuacdo no Sistema Unico de Saude/ Programa de Saude da Familia (SUS/PSF). De
carater qualitativo, a pesquisa enquadra-se na perspectiva hermenéutica dialética e
adota referencial freireano e a literatura sobre o SUS/PSF. Os autores conduziram
grupo focal e entrevistas individuais semiestruturadas com os seis participantes -
alunos do ultimo periodo do curso investigado. Os resultados indicaram para a
“verticalidade na relacdo entre docentes e discentes, com falta de autonomia e
silenciamento dos alunos, além de falta de articulagcdo entre ensino e a pratica do
SUS/PSF” (MORETTI-PIRES; BUENO, 2009, p. 645). O curso foi visto como
tradicionalista, principalmente pela fragmentagdo em disciplinas e énfase tedrica. A
falta de autonomia foi entendida como causadora de dependéncia e inseguranga na
pratica, e o silenciamento dos alunos se deu por meio do uso de dispositivos
repressores, tais como avaliagdes. Os pesquisadores concluiram que ha
necessidade de reestruturagcdo do ensino na area investigada, em prol da
humanizacgao do processo de ensino-aprendizagem.

Forte et al. (2012) buscaram analisar como o uso de portfélio
reflexivo € compreendido por docentes do curso de Odontologia da UFPB, atuantes
na area da Saude Coletiva. Esse foco foi delimitado em fungédo das sugestdes para
adocdo de novas abordagens metodoldgicas apresentadas pelo Programa de
Reorientagcdo da Formagdo dos Profissionais em Saude (Pro-Saude). Os autores
realizaram analise de conteudo dos dados, que foram coletados por meio de
entrevistas com cinco docentes das disciplinas de estagio da referida instituicdo. A

analise foi realizada por abordagem indutiva, descritiva e comparativamente. Os
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resultados indicaram que o portfélio € compreendido como ferramenta de reflexao e
acompanhamento das experiéncias dos estudantes. Os docentes compreendem o
potencial desta ferramenta para a formagédo de profissionais reflexivos e criticos,
para o desenvolvimento da autonomia do aluno e para subsidiar processos de
autoavaliacdo. A autonomia intelectual é entendida como sendo construida durante
o processo de formagao e imprescindivel para o dialogo com o docente supervisor e
para auxiliar no desenvolvimento de duas competéncias importantes ao profissional:
tomada de decisdes e gerenciamento e administragdo de servigos. Em sintese, a
autonomia é compreendida como condicdo para a transformacdo. Além de
reconhecerem as potencialidades do uso do portfélio, reconheceram, também, que
seu uso deve ser aprimorado, continuamente.

A pesquisa de cunho exploratério de Torres (2014) demonstrou
como a autonomia de professores de escolas independentes/de gestdo autbnoma
(conhecidas nos Estados Unidos como charter schools® ou Charter Management
Organizations - CMO) relaciona-se ao processo de rotatividade de professores. O
referencial tedrico tratou de questdes relativas a percepcdo de autonomia nesse
modelo de escola e a relagao entre autonomia e decisdes de professores em relacéo
a carreira. Para tanto, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com 20
professores que lecionaram e haviam, recentemente, deixado de lecionar em
escolas independentes na cidade de Nova lorque. Os resultados indicaram que
professores percebem que tém autonomia com relacdo ao curriculo, mas néao
percebem com relagao a questdes mais amplas, como as politicas escolares. Nesse
sentido, a limitacdo da autonomia de professores, imposta pelo modelo educacional
altamente prescritivo das escolas independentes, contribui para a alta rotatividade
de professores naquele contexto. Em geral, os ideais dos professores ndo vao ao
encontro do modelo organizacional pré-estabelecido, o que leva a insatisfagao e,
muitas vezes, influenciam sua decisdo de deixar a escola. Conforme relatado,
grande parte do conflito vivido se da em fungdo da incompatibilidade entre o que os
professores acreditam como sendo necessario para preparar os alunos para a
universidade e para a vida e as expectativas académicas e disciplinares colocadas

pela escola. Por fim, a pesquisa apontou que ha grande expectativa de autonomia

% Definigao de ‘charter school’ de acordo com o dicionario da Oxford: “(In North America) a publicly
funded independent school established by teachers, parents, or community groups under the terms
of a charter with a local or national authority”.
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por parte de professores, ao entrar em tal tipo de escola, e que tais expectativas e
reivindicacdes sdo maiores, quanto mais experiente for o professor.

Yildirim (2013) almejou examinar o efeito do uso de portfolios para o
desenvolvimento da autonomia de alunos-professores de um curso de Ensino de
Lingua Inglesa. Participaram da pesquisa 21 alunos-professores do terceiro ano, do
referido curso, da universidade de Cukurova, Ada, Turquia. As bases teoricas se
apoiam em referenciais sobre autonomia de alunos, atrelada a seu carater social e
cultural. Os dados foram coletados via questionario®®, entrevistas semiestruturadas e
trés partes do portfolio. Os dados quantitativos foram analisados por meio do
software SPSS 1.1 e, os qualitativos, por analise tematica. Os participantes
perceberam o processo de elaboracio de portfélio de forma positiva. Além disso, foi
evidenciado que o uso de portfélios auxiliou no processo de desenvolvimento
profissional e pessoal de alunos-professores, ao assisti-los positivamente para se
tornarem autébnomos. A autora concluiu que o portfélio € uma ferramenta eficaz para
fomento da autonomia dos estudantes porque os encoraja a tomarem iniciativas e
controlarem e refletirem sobre suas aprendizagens.

Balgikanli (2010) investigou crencgas de alunos-professores sobre a
autonomia do aluno. O contexto de investigacdo € um curso de formagado de
professores para o ensino de Lingua Inglesa como lingua estrangeira na
Universidade de Gazi, Turquia. O autor aborda a relagao entre autonomia de alunos
e de professores no referencial tedrico. Para coleta de dados, foram aplicados
questionarios a 112 alunos-professores. Apos tal etapa, o pesquisador entrevistou
20 alunos-professores, em grupos de cinco, que se voluntariaram a fornecer dados
complementares a tematica investigada. Dados estatisticos foram analisados pelo
SPSS 15 para o Windows, porém a abordagem de analise dos dados qualitativos
nao foi especificada no artigo. Alunos-professores expressaram ser favoraveis a
adocao de principios relativos a autonomia dos alunos. No entanto, no entendimento
dos participantes da pesquisa, a autonomia do aluno deve ser relativa. Em outras
palavras, segundo eles, questdes relativas a metodologia e gerenciamento de sala
de aula sdo aspectos relevantes para tomada de decisdao compartilhada. No entanto,
questdes relacionadas a horarios e locais de oferta de cursos e escolha de livro base

a ser utilizado (que sédo consideradas, respectivamente, de carater burocratico e

# Adaptado de Chan, Spratt e Humphreys (2002).
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pedagdgico) seriam aspectos que nao caberiam aos alunos opinarem. Foram feitas
sugestdes de utilizacdo de portfélio como avaliacao, diarios e atividades extraclasse
como ferramentas para fomentar a autonomia do aluno. Ao final, faz recomendagdes
de acdes dirigidas a formadores de professores: (a) proporcionar atividades
extraclasse para que alunos-professores desenvolvam habilidades relativas a
aprendizagem auténoma; (b) permitir que alunos-professores participem do processo
de tomada de decisdes, pois existe maior probabilidade de se filiarem a principios da
aprendizagem auténoma na futura pratica docente se eles a vivenciarem durante a
formagao; (c) incorporar, nos programas, algum tipo de treinamento de estratégias
para desenvolvimento de autonomia dos alunos; e (d) fazer uso de portfolios.

A pesquisa de Beltran (2011) objetivou socializar resultados
preliminares de um projeto de pesquisa em andamento chamado ‘Rumo a uma
Pedagogia para a Autonomia’, cujo objetivo principal era criar um programa de
formagdo de professores, com énfase na pedagogia para a autonomia. Essa
proposta surgiu a partir de resultados de pesquisa anterior que identificara alunos-
professores altamente dependentes de seus professores, ou seja, pouco capazes de
conduzir parte dos estudos de forma independente. Além disso, formadores de
professores também pontuaram a necessidade de treinamento para aprenderem
estratégias que favorecam o desenvolvimento da autonomia em seus alunos. Assim,
Beltran propds oficinas para atender 15, dentre 30 professores do Departamento de
Linguas da Universidade Central, em Bogota, Coldbmbia que consentiram em
participar da pesquisa. A pesquisa foi classificada como pesquisa-agao colaborativa,
tendo envolvido etapas de planejamento, agdo, observagao e reflexdo/avaliagdo. O
autor utilizou varios instrumentos para avaliar a experiéncia: entrevistas semi-
estruturadas com os docentes; observagdes da pratica pedagdgica (para identificar
se houve inovagdes); questionarios para os alunos (no intuito de verificar se eles
perceberam algum impacto ou novas praticas de seus professores) e discussoes,
reflexdes e atividades dos professores como recursos complementares. Os
resultados preliminares indicaram: (a) desencadeamento de um processo de
transformacao nos professores, no sentido de que passaram a reconhecer situagoes
problematicas, compartilna-las e refletir coletivamente a respeito delas; (b)
ressignificagdo, por parte dos alunos, do sentido de trabalho colaborativo; (c)
redefinicdo da observagcdao como ferramenta — professores passaram a observar

seus alunos de forma mais sistematica e com propésitos definidos; (d) impacto das
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diversas estratégias para desenvolvimento da autonomia; (e) tomada de decisdes de
forma mais consciente e informada por parte dos professores. Por fim, a contribuicdo
esperada € que o programa fornegca espago para pesquisa da propria pratica,
reflexao critica, sistematizacdo das experiéncias e, adiante, promocédo de mudangas
nas praticas diarias e de impacto na aprendizagem dos alunos para contribuir,
assim, para o desenvolvimento de profissionais autbnomos.

Mukeredzi (2015) desenvolveu autoestudo no qual examinou suas
proprias experiéncias de ensino e de orientacdo de grupos de alunos-professores
em pratica de ensino em escolas rurais da Africa do Sul, ao longo de trés anos. Em
sua pratica de orientagdo, a pesquisadora adotou seu proprio modelo de reflexdo
colaborativa®, com questdes reflexivas. Esse modelo integra seu referencial tedrico,
o qual é acompanhado de consideragdes sobre autoestudo. Seus diarios, gravagoes
de conversas reflexivas colaborativas e reflexdes pessoais e colaborativas
documentadas por alunos-professores foram instrumentos de coleta de dados, que
foram analisados por conteudo. Os resultados apontaram (a) o aumento da
capacidade reflexiva prépria e de seus alunos; (b) a revisdo da abordagem utilizada
pela pesquisadora para orientar a pratica de ensino dos alunos-professores; e (c)
aumento de conhecimento pedagogico, confianca, independéncia e autonomia dos
alunos-professores.

Na sequéncia, apresento o quadro sintese com os artigos

selecionados e revisados nesta subsec¢ao (Quadro 4):

% Adaptado de Minott (2008), Korthagen e Vasalos (2005).



63

Quadro 4 — Selecéo dos artigos sobre Autonomia

Base Ano | Autor(a)(s) Titulo
referencial
2015 I6rio e Precarizagao do trabalho docente numa
Lelis escola de rede privada do suburbio carioca
2012 Forte et al. Portfélio: Desafio de Portar mais que
Folhas: a Visdo do Docente de Odontologia
SCIELO 2011 Massabni Os conflitos de licenciandos e o

desenvolvimento profissional docente
Longarezi | A psicologia como abordagem formativa: um

2009 e Alves estudo sobre formacéo de professores
Moretti- Relacao docente-discente em Enfermagem
Pires e e problemas na formagéao para o Sistema
Bueno Unico de Saude

2015 Mukeredzi Creating Space for Pre-service Teacher

Professional Development During
Practicum: A Teacher Educator’s Self-study
2014 Torres “Are We Architects or Construction
Workers?”

ERIC Re-Examining Teacher Autonomy and
Turnover in Charter Schools

2013 Yildirim The Portfolio Effect: Enhancing Turkish ELT
Student-Teachers’ Autonomy

2011 Beltran Towards a Proposal for a Professional
Development Programme in Pedagogy for
Autonomy
2010 Balcikanli Learner Autonomy In Language Learning:

Student Teachers’ Beliefs

Fonte: A propria autora.

Analise dos artigos revisados nesta se¢gdo me possibilita dizer que a
autonomia € tematizada, basicamente, em dois momentos: nos resultados e nos
focos de investigagdo. Nas pesquisas de l6rio e Lelis (2015), Moretti-Pires e Bueno
(2009), Longarezi e Alves (2009), Forte et al. (2012) e Mukeredzi (2015) a autonomia
aparece enquanto resultado, seja apontada enquanto ausente e/ou limitada, como
nos trabalhos de l6rio e Lelis (2015) e Moretti-Pires e Bueno (2009), seja como
promovida ou presente (LONGAREZI; ALVES, 2009; FORTE et al., 2012 e
MUKEREDZI, 2015). Ja nos trabalhos de Massabni (2011), Torres (2014), Yildirim
(2013), Balgikanli (2010) e Beltran (2011), a autonomia é apontada no inicio, como
foco de investigagao.

Nesta revisdo, a autonomia parece estar subordinada ao que a
estrutura social oferece. Em outras palavras, a autonomia, embora seja um
constructo interno — “capacidade existente no individuo, ela precisa ser
desenvolvida” (NICOLAIDES, 2003, p. 37). E, pelo que foi apontado na revisao, tal

desenvolvimento parece ser dependente de fatores contextuais, uma vez que
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arranjos curriculares e metodoldgicas e tipos de relagdes estabelecidas (entre
professores e alunos e/ou entre professores e sistema escolar) parecem ser
imprescindiveis para que a autonomia seja desenvolvida. Sdo alguns fatores
salientados pelos autores que ilustram essa concepgao: (a) abertura de espacgo para
reflexdo e para decisdo compartilhada (BELTRAN, 2011; IORIO; LELIS, 2005); (b)
uso de portfélio (BALCIKANLI, 2010; FORTE et al., 2012; YILDRIM, 2013); (c)
treinamento de estratégias para desenvolvimento de autonomia (BALCIKANLI, 2010;
BELTRAN, 2011).

Ao abordar o desenvolvimento da autonomia, os referenciais tendem
a considera-la como uma forgca externa ao sujeito - aluno ou o professor, que
aprendera a ser autdbnomo, participando de cursos e outras atividades que os
instruirdo e os prepararao para o alcance desse objetivo, que, ndo necessariamente,
€ tragcado pelo sujeito-alvo do processo.

Além disso, na literatura revisada, ha énfase no papel centralizador e
decisorio do professor sobre aquilo que deve ser feito para se desenvolver
autonomia. Isto pode ser fortemente evidenciado nas recomendacgdes feitas por
Balgikanli (2010), por meio de colocagdes verbais, como “propor atividades”,

“permitir participacao”, “incorporar nos programas”, “fazer uso de”, assim como em
outros autores que depositam nos professores a responsabilidade por tal
desenvolvimento, via reestruturagdo de cursos (MORETTI-PIRES; BUENO, 2009)
e/ou mudancas nas praticas pedagogicas (BELTRAN, 2011).

Com base na revisédo dos artigos, tego algumas consideragoes, que
serdo expandidas na sequéncia: (a) a reflexdo parece ser condigdo para o
desenvolvimento da autonomia; (b) portfélio, atividades extraclasse, questdes
reflexivas e participagao ativa no processo de tomada de decisbes sobre questdes
relevantes sao algumas das estratégias que podem potencializar o desenvolvimento
da autonomia; e (c) os beneficios apontados, para o aprendiz e para o profissional,
que desenvolvem autonomia estao relacionados a/ao: assung¢ao de responsabilidade
pela aprendizagem, condugdo dos estudos de forma menos dependente; e
desenvolvimento de criticidade, seguranca, habilidade para tomada de decisdes e
gerenciamento de situagoes.

A reflexdo critica é apontada como condi¢ao para o desenvolvimento
da autonomia (BELTRAN, 2011; FORTE et al., 2012; MUKEREDZI, 2015; YILDIRIM,

2013), pois, em varios momentos, evidenciei a busca por ferramentas, praticas e
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configuragcdes que favorecessem e fomentassem esta capacidade. Até mesmo nas
pesquisas em que se evidencia falta de autonomia, muitas vezes, esta falta é
apontada, justamente, em razdo de impedimentos e/ou auséncia de reflexo (IORIO;
LELIS, 2015; MASSABNI, 2011).

O uso de portfdlio no processo de ensino-aprendizagem, incluindo o
processo avaliativo, € considerado altamente eficaz para o desenvolvimento da
autonomia do estudante (BALCIKANLI, 2010; FORTE et al., 2012; YILDIRIM, 2013),
pois €& visto como ferramenta que abre espago para iniciativas e para
acompanhamento, sistematizacdo e reflexdo sobre a propria aprendizagem. Além
dos portfdlios, estratégias que (a) estimulam a reflexdo, tais como: pesquisa-agao
(BELTRAN, 2011) - que possibilita reflexdo da prépria pratica (LONGAREZI; ALVES,
2009; MUKEREDZI, 2015) - e questbes reflexivas (MUKEREDZI, 2015); (b)
oportunizam aprendizagem independente, como atividade extraclasse (BALCIKANLI,
2010; BELTRAN, 2011); e (c) promovam participacédo ativa no processo decisorio
sobre questdes significativas (BALCIKANLI, 2010; TORRES, 2014) sao salientadas
como potencializadoras da autonomia.

A autonomia do aprendiz e do profissional &€ almejada, pois € atributo
essencial para a qualidade da aprendizagem e da atuacao profissional. Na literatura
revisada, aprendiz ou profissional autbnomo seria aquele que assume
responsabilidade pela sua  aprendizagem/formacéo/atuagcdo, desenvolve
capacidades de estudo independentes, reflete criticamente sobre sua
formagao/atuacdo, age de forma segura, toma decisbes de forma informada e
gerencia situagbdes (conflituosas) de forma eficaz. Além disso, a importédncia da
autonomia, nas bases tedricas motivacionais, € reconhecida por ser considerada
uma das necessidades psicoldgicas basicas do ser humano (DECI; RYAN, 1985;
RYAN; DECI, 2002). Em outras palavras, todo ser humano tem necessidade de se
sentir autbnomo/se sentir origem da ag&do. Assim sendo, seu envolvimento nas
atividades tende a ser autodeterminado e a provocar sensacdo de bem estar
(REEVE; DECI; RYAN, 2004).

Foi possivel perceber, também, que a autonomia na area
educacional é investigada nos diferentes niveis de formagdo e atuagdo docente:
professores em processo de formacgéo inicial (alunos-professores) e professores em
processo de formacgao continuada (professores de Ensino Infantil, Fundamental e/ou

Médio e, também, formadores de professores).
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Segundo Contreras (2002), a existéncia de discurso distorcido que
gira em torno da autonomia docente pode cumprir as fungdes de resisténcia (com
carga semantica ligada ao campo das caréncias e falta de condigbes para o
exercicio de um trabalho digno), como vimos em |ério e Lelis (2015), ou de
armadilha para professores (no sentido de mostrar que eles tém autonomia e que os
‘problemas’ educacionais sdo deles e a eles cabe a fungcdo de soluciona-los,
sozinhos). Seguindo este raciocinio, o ideario neoliberal pode se apropriar do
conceito de autonomia rumo a uma ideologia que leve a distor¢des em pensamentos
e praticas no sentido de estimular o individualismo e a competitividade (FREIRE,
1996).

Porém, nesta pesquisa, adoto o conceito de autonomia docente,
vinculado ao conceito de profissionalidade — “qualidades da pratica profissional dos
professores em fungédo do que requer o trabalho educativo” (CONTRERAS, 2002, p.
74). Nesse sentido, autonomia liga-se ao papel social e politico do professor e da

escola (CONTRERAS, 2002). Autonomia de professores diz respeito a

[...] capacidade de intervir nas decisdes politicas pelas quais se
cedem responsabilidades as escolas, bem como de intervengédo nas
condicdes pelas quais tais cessdes podem ser usadas para uma
maior vinculacdo social no desenvolvimento do bem comum
(CONTRERAS, 2002, p. 273, grifo nosso).

Ao me referir a autonomia de alunos, compartilho do entendimento
de que ela se refere a capacidade de refletir sobre, monitorar, autorregular e assumir
responsabilidade pela propria aprendizagem, e assim participar do processo de
tomada de decisbes (NUNAN, 1996). Compreendo, ainda, que o processo de
desenvolvimento da autonomia do aluno sofre influéncia de fatores contextuais,
como relagdes sociais e culturais, assim como de fatores internos, como trago de

personalidade e crengas, por exemplo (NICOLAIDES, 2003).

1.5 POLITICAS EDUCACIONAIS PUBLICAS (DE INCENTIVO A FORMAGCAO DOCENTE)

Politicas educacionais globais foram alvo de discussao em féruns
internacionais, dos quais o Brasil, via seus representantes politicos, fez parte, no
intuito de resolver problemas educacionais, principalmente aqueles que colocam o

Brasil entre os paises com piores indices de reprovagao e evasao escolar (VOSS,
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2011).

O ano de 2007 foi especialmente representativo no que tange a
reformas nas politicas educacionais publicas. O Programa de Desenvolvimento da
Educacao (PDE) e o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo (BRASIL,
2007) foram algumas das politicas instituidas em nosso pais com o objetivo de
promover as reformas educacionais necessarias para que o Brasil se inserisse no
projeto de desenvolvimento global. Tais medidas também objetivavam alinhar a
educacgéo ao Programa de Aceleracao do Crescimento (PAC) (VOSS, 2011).

Para Voss (2011, p. 47), o PDE “constiui-se num conjunto complexo
de programas e agdes governamentais que institui diversas reformas, abrangendo
todos os niveis e modalidades do sistema educacional brasileiro”.

Em continuidade aos esforgos para aprimorar a Educacao Basica no
Brasil, foi implantado o Plano Nacional da Educagdo (PNE), por meio da
promulgacao da lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, com vigéncia de 10 anos.

Dentre as diretrizes do PNE estao:

| - erradicacao do analfabetismo; Il - universalizagdo do atendimento
escolar; lll - superagao das desigualdades educacionais, com énfase
na promogao da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminagao; IV - melhoria da qualidade da educacgao; V - formagao
para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e
éticos em que se fundamenta a sociedade; VI - promocao do
principio da gestdo democratica da educagéao publica; VII - promogéao
humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais; VIII -
estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em
educacdo como proporgao do Produto Interno Bruto - PIB, que
assegure atendimento as necessidades de expanséo, com padrao de
qualidade e equidade; IX - valorizacdo dos (as) profissionais da
educacao; X - promocao dos principios do respeito aos direitos
humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental
(BRASIL, 2014).

A partir da data da publicagcdo do PNE (vigéncia 2014-2024), o Brasil
tem uma nova legislagdo educacional. Uma legislagao nascida de movimentos de
mulheres, da educacdo infanti e de combate a discriminacdo, bastante
representativos entre 2007 e 2014.

Nas palavras de Nunes (2015), o PNE é uma promessa que, se
implantado na sociedade civil brasileira, conforme previsto nas 20 metas que o

compdem, representara um grande avangco para a educacdo na direcdo da
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humanizacao e da cidadania. De acordo com o entendimento de Nunes (2015), as
praticas docentes devem estar enxertadas nas politicas publicas de incluséo e de
respeito as diversidades. Para ele, “garantir e implementar o PNE € uma tarefa de
garantir todo o processo que levou o Estado a uma forma de governar voltada para
0S que mais precisam e para as populagdes marginalizadas”. Ainda nas palavras de
Nunes (2015), o PNE “é a maior heranga que os governos progressistas recentes
podem deixar para a sociedade civil brasileira”. Além disso, esse PNE tem a
determinacao, em sua meta n° 20, em aplicar até 10% do PIB na educacgao publica,
em até 10 anos. Antes, 0 que eram orgamentos anuais, hoje € uma politica publica,
0 que significa a desincompatibilizagdo da educacao brasileira (NUNES, 2015). Com
vistas a diretriz IX, de valorizagao dos profissinais da educagao, ha quatro metas (da
14 a 18), cuja énfase recai sobre formagao especifica de nivel superior, formagao
continuada e remuneracéao salarial.

Em se tratando, especificamente, de politicas docentes, o Relatério
Professores s&o importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo professores

eficazes revela que,

[...] atualmente, um dos maiores desafios para formuladores de
politicas que enfrentam as demandas de uma sociedade do
conhecimento é sustentar a qualidade docente e garantir que
todos os professores continuem envolvidos em modos eficazes
de aprendizagem profissional continuada (OCDE, 2005, p. 15,
grifo nosso).

No Brasil, o governo federal instituiu a Politica Nacional de
Formacéao de Profissionais do Magistério da Educagao Basica (BRASIL, 2009) com a
finalidade de organizar, em regime de colaboragao entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formacéo inicial e continuada dos profissionais do
magistério para as redes publicas da educacédo basica. Em decorréncia dessa
politica, programas como PARFOR, Prodocéncia, Novos Talentos, OBEDUC, LIFE e
PIBID foram lancados e estdo sob gerenciamento da Diretoria de Formacgao de
Professores da Educacéo Basica (DEB).

Dentre os objetivos desses programas estdo: a) garantir formagéo
aos professores em nivel superior para atuacdo na rede publica da Educagao
Basica; b) elevar a qualidade dos cursos de licenciatura; c) estabelecer parceria

universidade-escolas; e d) possibilitar mudangas qualitativas nas praticas escolares.
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No campo da pesquisa cientifica, Gatti, Barreto e André (2011)
afirmam que as politicas docentes ndo eram objeto de interesse dos pesquisadores
nos anos de 1990 e que, mais recentemente, continuam sendo pouco investigadas.
Segundo mapeamento realizado por André (2010), no periodo de 1999 a 2003, de
um total de 1.184 pesquisas de pods-graduandos brasileiros, apenas 53 (4%) se
voltavam para esse tema.

A seguir, expando discussao sobre o PIBID, por ser o programa que
figura como pano de fundo das praticas inerentes ao desenvolvimento profissional

docente, foco desta investigacao.

1.5.1 PIBID: Conjunturas Socio-Histéricas

O PIBID foi langado, primeiramente, para as licenciaturas de
Quimica, Fisica, Biologia e Matematica de Instituicbes Federais de Educagao
Superior, no ano de 2007. Seu primeiro movimento no sentido da democratizagao do
programa se deu em 2009, quando as IES estaduais passam a também ser
contempladas nos editais de selecéo.

Historicamente, o PIBID foi criado diante de um cenario nada
favoravel ao magistério. Segundo Almeida, Nunes e Tartuce (2009), cursos de
licenciaturas ndo figuram entre as preferéncias dos jovens ao optarem pelo curso no
qual pretendem se formar profissionalmente. Tais autoras, no estudo que resultou
em um relatério sobre a atratividade da carreira docente da Fundacdo Carlos
Chagas, identificaram que apenas 2% dos alunos investigados manifestaram como
primeira opgdo no vestibular cursos de Pedagogia e outras licenciaturas. Nos
resultados do Censo da Educacao Superior, no periodo de 2010 a 2013, foi
registrado percentual médio de 19% de matriculas em cursos de licenciatura,
enquanto cursos de bacharelo correspondem a 67% das matriculas, e as demais
séo feitas em cursos tecnologicos.

Portanto, a carreira docente tem atraido um numero relativamente
pequeno de profissionais para esse campo de atuacdo. Fator agravante dessa
situagdo é o numero de alunos que ingressam nas licenciaturas e ndo as concluem.
De acordo com o Censo da Educagédo Superior de 2009 (INEP), foram registrados
2.065.082 de ingressos em toda rede de Ensino Superior, porém 959.195

concluintes.



70

O cenario se agrava, ainda, em fungao da evasao de profissionais
do magistério que, segundo o relatorio Professores sdo importantes: atraindo,
desenvolvendo e retendo professores eficazes, elaborado pela Organizagdo para
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmicos - OCDE (2005), costuma ser maior nos
anos iniciais de profissdo. Embora o Brasil ndo tenha feito parte dos 25 paises que
compdem o estudo relatado pelo relatério, esse fator foi apontado como uma
tendéncia.

Além da questdo de ingresso e permanéncia dos estudantes de
licenciaturas, penso ser importante delinear seu perfil socioeconémico. A época da
implementacdo do programa, conforme dados do Censo Escolar de 2007
(INEP/MEC), o perfil dos alunos de cursos de formagao de professores era tragado
como sendo aqueles (a) com baixo poder aquisitivo (pertencentes as classes C e D)
e, ainda, (b) que apresentaram baixo desempenho no ENEM, especialmente, com
dificuldades em lingua, leitura, escrita e compreensao de textos. Mais recentemente,
em estudo conduzido por Ristoff (2014), que trata do perfil de graduandos a partir de
dados dos questionarios socioecondmicos (QSE) do Enade, concluiu-se que: (a) em
16 cursos (em geral, licenciaturas e cursos de baixa demanda) a representagao
percentual de pretos € igual ou superiror a da sociedade; (b) o ingresso de
graduandos ‘ricos’ € cada vez menor nas universidades publicas, o que demonstra
efeitos das politicas de inclusdo. No entanto, o perfil socioecomico de alunos de
cursos de licenciatura permanece com renda familiar mais baixa; (c) cursos de
licenciaturas e cursos de baixa relacdo candidato/vaga sdo os que mais recebem
alunos originarios da rede publica de ensino e que apresentam menores percentuais
de filhos de pais com escolaridade superior, embora esses percentuais venham
caindo em todos os cursos (também evidenciando que “as classes populares,
historicamente excluidas deste nivel educacional, comegam a ter oportunidades de
acesso” (RISTOFF, 2014, p. 741).

Compreendo que, diante das referidas conjunturas, especialmente
em relacado a preocupante escassez de professores e a qualidade de sua formacao,
a criagao do PIBID representa uma iniciativa para valorizagado e aperfeicoamento da
formacdo de professores para a educagdo basica e, idealmente, como uma
alternativa para superacdo/amenizacdo do cenario atual. Nas palavras de Mateus
(2014, p. 366), o PIBID “surge, portanto, em cenario nacional como Programa

presencial que altera o quadro atual da formacéo de professores”.
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1.5.2 PIBID: Principios, Gestao e Dimensionalidade

O PIBID tem por finalidade fomentar a iniciagdo a docéncia,
contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel superior e
para a melhoria da qualidade da educacado basica publica brasileira. Para tanto,
concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciagao a
docéncia, desenvolvidos por Instituigbes de Educacdo Superior (IES), em parceria
com escolas de educagao basica da rede publica de ensino. Os projetos31 devem
promover a inser¢ao dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio
da sua formacgao académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas
sob orientagdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola, sendo
que ambos também recebem bolsa pelo trabalho realizado.

Desse modo, ao criar o programa, estabeleceram-se os objetivos de:

a) Incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a
educacao basica;

b) Contribuir para a valorizagdo do magistério;

c) Elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos
de licenciatura, promovendo a integragédo entre educagao superior
e educacgao basica;

d) Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacao, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e
participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e
praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superagao de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

e) Incentivar escolas publicas de educagao basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-
as protagonistas nos processos de formagdo inicial para o
magistério; e

f) Contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacao dos docentes, elevando a qualidade das acbes
académicas nos cursos de licenciatura (BRASIL, 2010, p. 4).

Considerando a necessidade de aperfeicoar e atualizar as normas
do PIBID, em 2013 entrou em vigor a portaria Capes 96 que revogou a anterior -

260/2010 e, dentre as alteragdes, encontra-se o acréscimo de um objetivo, qual seja:

3 Estruturalmente, o programa PIBID é composto pelo conjunto de projetos institucionais propostos
pelas IES conveniadas. Sendo assim, o PIBID-UEL, por exemplo, é considerado um projeto
institucional. No entanto, o PIBID-UEL, assim como os PIBIDs de outras IES, € composto por
subprojetos. Esses subprojetos correspondem as diferentes areas dos cursos de licenciatura (Ex.:
Geografia, Musica, Histoéria, Educacgéo Fisica, entre outros) que integram o projeto institucional de
cada IES. Portanto, quando me refiro ao subprojeto, estou me referindo ao de Letras-Inglés.
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“contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do
magistério, por meio da apropriacao e da reflexao sobre instrumentos, saberes e
peculiaridades do trabalho docente” (CAPES, 2013b, p. 3).

Por meio dos dois primeiros objetivos, pode-se inferir que o
programa pode ser entendido, também, como uma medida que busca
contrabalancear a atual desvalorizagdo do magistério e, consequentemente, a
crescente falta de interesse dos jovens pela carreira docente (ALMEIDA; NUNES;
TARTUCE, 2009).

O Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, coloca a Capes como
orgao gestor do programa — meio encontrado pelo Ministério da Educacao (MEC)
para pagar bolsas diretamente aos beneficiarios e para estabelecer parametros,
como aqueles estabelecidos para os niveis de pods-graduagdo. Em seu art.10,

portanto, esta previsto:

A CAPES incentivara a formacao de profissionais do magistério para
atuar na educacao basica, mediante fomento a programas de iniciagao
a docéncia e concessao de bolsas a estudantes matriculados em cursos
de licenciatura de graduacdo plena nas instituicbes de educagao
superior.

§ 12Os programas de iniciagdo a docéncia deverao prever:

| - a articulagdo entre as instituicdes de educagédo superior e 0s
sistemas e as redes de educagao basica; e

I - a colaboracdo dos estudantes nas atividades de ensino-
aprendizagem da escola publica (BRASIL, 2009).

As atribui¢gdes dadas a CAPES nesse Decreto (que institui a Politica
Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica e
disciplina a atuagcdo da CAPES no fomento a programas de formacao inicial e
continuada) vao ao encontro do art. 20 da Lei no 8.405, de 9 de janeiro de 1992,

quando da instituicdo da CAPES como fundagao publica:

Art. 2° A Capes subsidiara o Ministério da Educagao na formulagao
de politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a
formacao de profissionais de magistério para a educagao basica e
superior e para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico do Pais.
(BRASIL, Lei n. 8405, 1992).

Nesse sentido, a CAPES, mais conhecida como atuante e

reguladora do nivel superior, também assume o papel de fomentar, fortalecer e
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regular o magistério no nivel da Educacéao Basica.

Apos contextualizagdo dos objetivos e do 6rgao gestor dessa politica
educacional, passo a descricao quantitativa, para possibilitar a leitura de seu alcance
e expansao dentro do pais. Os dados que apresento compreendem o periodo de
2009 (ano em que o programa se estendeu a todas as licenciaturas) a 2014 (ultima
publicacdo de dados antes da conclusao desta tese), com o objetivo de fornecer o
retrato mais atualizado possivel do programa. Os dois primeiros quadros trazem
nuameros mais recentes que demonstram a dimensao atual do programa, enquanto
os graficos 1, 2 e 3, e o quadro 3, ilustram, historicamente, sua expansao.

Primeiramente apresento, por meio do Quadro 5, os numeros mais
recentes®® em termos de instituicdes de ensino superior conveniadas (IES) e

montante de projetos cadastrados.

Quadro 5 — Numero de IES e projetos participantes do PIBID em 2014, por
edital e Regido

Regido IES Projetos Projetos PIBID Total de
PIBID Diversidade® Projetos
Centro- 21 21 5 26
Oeste
Nordeste 56 56 10 66
Norte 27 27 5 32
Sudeste 114 114 3 117
Sul 66 66 6 72
Total 284 284 29 313

Fonte: CAPES (2014).

Para se ter a dimensdo do programa em termos de numero de

bolsas concedidas, veja o Quadro 6.

%2 Busca realizada em margo de 2015.

* O PIBID Diversidade tem como objetivo o aperfeicoamento da formagéo inicial de professores para
o exercicio da docéncia nas escolas indigenas e do campo. No entanto, nosso contexto de
atuagao e pesquisa é o PIBID apenas.
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Quadro 6 — Numero total de bolsas aprovadas para os projetos PIBID em
2014, por nivel de participagao

Tipo de Bolsa PIBID PIBID Diversidade Total
Iniciacdo a Docéncia (ID) 70.192 2.653 72.845
Supervisao 11.354 363 11.717
Coordenacdo de Area 4.790 134 4.924
Coordenacdo de Area de Gestao 440 15 455
Coordenacao Institucional 284 29 319
Total 87.060 3.194 90.254

Fonte: CAPES (2014).

Com relagao as modalidades de bolsas e seus respectivos valores, a
primeira apontada no quadro anterior ‘Iniciagdo a Docéncia’ é aquela concedida a
estudantes de licenciatura das areas abrangidas pelo subprojeto, cujo valor é de
R$400,00. A bolsa de ‘Supervisao’ é destinada a professores de escolas publicas de
educacgao basica que supervisionam, no minimo, cinco e, no maximo, dez bolsistas
da licenciatura no valor de R$765,00. Professores da licenciatura que coordenam
subprojetos recebem R$1.400,00 pela bolsa de ‘Coordenacdo de Area’. Aos
professores de licenciaturas que auxiliam na gestdo do projeto na Instituicdo de
Ensino Superior (IES) é concedida bolsa de ‘Coordenacdo de Area de Gestdo’ de
R$1.400,00. Por fim, a bolsa de ‘Coordenacao Institucional’, no valor de R$1.500,00,
€ para o professor da licenciatura que coordena o projeto na IES. Em 2014, foram
concedidas 440 bolsas para coordenacdo de area de gestdo e 284 bolsas de
coordenacao institucional.

Para se conhecer a expansao do PIBID, apresento o Grafico 1 que
retrata a evolugdo® em relacdo ao numero total de participantes atuantes no

programa entre 2009 e 2014.

% Dados obtidos em consulta ao site da CAPES: http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid/pibid.
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Grafico 1 — Evolugao de participantes do PIBID de 2009 a 2014
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Fonte: A prépria autora.

Na sequéncia, trago por meio de graficos e tabelas, dados mais
especificos, do inicio do programa nas universidades estaduais (2009) ao ano de
2014 (ano da ultima divulgagdo dos dados), relativos a abrangéncia do programa
em termos de (a) bolsas concedidas por modalidade (Iniciagdo a Docéncia - ID,
supervisao e coordenacao); (b) escolas e IES atendidas; e (c) recursos investidos.

Em 2009, havia 8.882 bolsistas de ID; 1.167 bolsas de supervisao e
557 de coordenagao de area. Em 2014, estes numeros aumentaram para 70.192
bolsistas de ID; 11.354 bolsas de supervisdo e 4.790 de coordenacdo de area
(CAPES, 2013c). O Gréfico 2 facilita a visualizagdo da expansdo no numero de

bolsas concedidas entre 2009 e 2014:

Grafico 2 — Numero de IES conveniadas e bolsas concedidas entre os
anos de 2009 e 2014
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Coordenacéo de ||1.241
Area 557

11.354 02014

Bolsas Supervisdo | |2.941 02012
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| 6 02009

[70.192
Bolsas ID 18.221
8.882
0 20.000 40.000 60.000 80.000

Fonte: A propria autora.
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A expansao quanto ao numero de concessdes de bolsas de 2009 a
2014 é de 12 vezes em bolsas de ID; 10 vezes em bolsas de Supervisao e 11 vezes
em bolsas de Coordenagao de area.

Com relagédo a quantidade de IES conveniadas e escolas atendidas

pelo programa, a evolugao é retratada pelo Gréfico 3.

Grafico 3 — Numero de IES conveniadas e escolas
atendidas entre os anos de 2009 e 2014
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Fonte: A prépria autora

Proporcionalmente, houve aumento de 6.6 vezes no numero de IES
entre 2009 e 2014 e de, aproximadamente, 21 vezes no numero de escolas que séo
atendidas pelo PIBID entre 2009 e 2012%,

Em se tratando de custos totais, de acordo com o Ralatério de
Gestao PIBID 2009-2013, elaborado por representantes da DEB, no ano de 2013,
foram repassados, aproximadamente, R$ 288.000.000 para investimentos no
programa. Esse montante, em termos de crescimento quanto aos recursos
investidos, representa crescimento de, aproximadamente, 140%, se comparado com

o valor de referéncia de 2009.

% Nao consegui obter o dado referente a quantidade de escolas atendidas no ano de 2014, pois nao
estava disponivel nos relatérios disponibilizados na internet, tampouco fui bem sucedida em
consultas a membros da CAPES, via e-mail, e ao coordenador institucional da UEL.
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Quadro 7 — Recursos investidos na DEB - Periodo 2009-2013

DEB* 2009 2010 2011 2012 2013 Totais
Parfor 12 304344 0070 QA0 8t 00 1000150 005 428 02 L4711 010 7R5 00 | 529.111.171,35
CEd 20.041.950,00| 80.398.941 22 | 138.597.928 92 | 219.084 614,74 | 287.900.596 63 | 746.024.031,51 >

Obeduc T o 1d0.5TU,03 SO0 LUT S, 2T Ta-OTI 0657 ID_Oro.umm
Prodocéncia 418020367 | 672042608 243119985 247047444 36.200,00 15.847.504,04
MNovos Talentos -| 778889445 279807200 433057863| 326599204 18.183.538,12
Projetos Especiais -| 632963903 951219394 1566480877 | 14.133.778,20 45.640.421,03
Life - - -| 14.314.025.20 0,00 14.314.025,20
Qutras despesas

(AAE, diarias, - 955510 93 -l 43M27 76 854.949 53 £6.181.678,22
passagens etc)

Totais 44.811.805,39 | 178.967.895,29 | 283.190.183,90 | 439.807.162,10 | 500.798.764,92 | 1.447.575.811,60

* Os totais ndo incluem os valores inscritos em restos a pagar ndo processados.

Fonte: Relatdrio de Gestao PIBID 2009- 2013

Por meio do Quadro 7, € possivel dizer que o PIBID, dentre os
programas gerenciados pela DEB, foi o que recebeu maior investimento no periodo
de 2009 a 2013. Com essa grande expansao, o programa ganhou visibilidade nas
IES, colocando as atividades de iniciagdo a docéncia, inerente aos cursos de
licenciaturas, em posicéo igualmente privilegiada dentro do contexto universitario as
atividades de iniciagdo a pesquisa, no que tange ao incentivo via concessao de
bolsas, pois, até entdo, essa forma de incentivo existia apenas na Iniciacido
Cientifica (IC). O PIBID, portanto, foi o primeiro programa a conceder bolsas de ID e
se tornou o segundo maior programa de concessao de bolsas da Capes, atras
apenas do Programa de Demanda Social (DS), que concede bolsas a estudantes de
programas de pos-graduagao stricto sensu.

Se considerado o macrocenario descrito nesta se¢do, o programa
representa uma politica educacional nacional. No entanto, gostaria de esclarecer
que, nesta pesquisa, ele sera considerado o contexto, pois possui conformacoes
préprias que o caracterizam em cada instituicdo e subprojetos, e sdo sob essas
caracteristicas e condicdes especificas que os participantes vivenciam as praticas
docentes inerentes a sua formacao profissional. Em outras palavras, ao considerar o
ambito do subprojeto PIBID/Letras-Inglés/2011 da UEL, ele figura como contexto
micro/local, no qual se realizou a formacéao profissional docente dos participantes em
questao. Nesse sentido, a énfase recai sobre os participantes, protagonistas de sua
formacgao, pois sao eles que propdem, viabilizam e dao cor as atividades dentro
desse contexto. Portanto, ndo tomo o PIBID como “entidade” milagrosa, tampouco o
personifico a ponto de considera-lo capaz de “realizar coisas”.

Complementarmente, ressalto que o considero, sim, um contexto
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privilegiado de formagao, pois, via de regra, propicia condigdes logisticas,
financeiras, de apoio e parceria que trazem implicagbes e favorecem o envolvimento
dos participantes, a concretizagdo das atividades planejadas e o estreitamento da
relagao universidade-escola.

Com vistas a acompanhar o movimento de expansao do programa,
que, a época, ofertava novas vagas para graduandos do curso de Letras-Inglés e
por acreditar que as condigdes propriciadas pelo programa poderiam favorecer o
desenvolvimento profissional dos participantes - alunos-professores, supervisora e o
meu, enquanto coordenadora e formadora de futuros professores -, optei por
trabalhar com a Pratica de Ensino de Lingua Inglesa (doravante PEI) articulada a

este contexto de formagao, desde 2011.

1.5.3 Articulagéo entre Pratica de Ensino de Lingua Inglesa e o Subprojeto Letras-
Inglés/2011 da UEL

Para melhor compreensdo de como se deu tal articulagao, faz-se
necessario, primeiro, abordar as caracteristicas da PEI no curso de Letras-Inglés da
UEL e, na sequéncia, descrever as atividades e a carga horaria prevista dentro do
subprojeto Letras-Inglés/2011, para, assim, explicitar similaridades e diferenciais
existentes nessas duas atividades académicas.

A PEI na UEL é realizada durante o 3° e 4° anos do curso de Letras-
Inglés e compreende uma carga horaria total de 400 horas, distribuidas em diversas
atividades. As atividades podem ser alteradas, se os professores supervisores de
estagio, responsaveis pela elaboragdo dos programas, assim o desejarem. Porém,
no ano de 2011, as atividades e suas respectivas cargas horarias foram assim

distribuidas para as 32 e 42 séries:
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Quadro 8 — Atividades previstas no programa de PEI de 32 série

32 série
Atividades Carga horéaria (200h)

Orientacgdo coletiva 34h

Aprendizagem em espaco virtual 22h
Encontros de 10h

orientagao

Relatoério Critico 40h Pesquisa 15h
Redacao 15h
Observacgao 20h

Vivéncia no contexto escolar 104h S—
Regéncia 50h
Planejamento 34h

Fonte: A propria autora

Quadro 9 — Atividades previstas no programa de PEI de 42 série

42 série
Atividades Carga horaria (200h)
Orientacgao coletiva 34h
Aprendizagem em espaco virtual 22h
Encontros de 12h
orientagao
Trabalho académico (Paper) 50h Pesquisa 15h
Redagéao 15h
Preparagao e 8h
apresentagao
de
comunicagao
Observagao 20h
Vivéncia no contexto escolar 104h i
Regéncia 50h
Planejamento 34h

Fonte: A prépria autora.

Em 2011 e 2012, os objetivos propostos no programa para a 32 série
eram: a) desenvolver conhecimentos, estratégias e habilidades de ensino de inglés;
b) conhecer e analisar contextos de ensino; c) desenvolver habilidades de
planejamento, de elaboracédo e de analise de material didatico; d) refletir sobre sua
pratica pedagodgica e sobre a pratica pedagogica do outro; e) desenvolver
conhecimentos relativos ao uso de tecnologia para o ensino e para o
desenvolvimento profissional; f) perceber a sala de aula como espago de
investigacao e teorizagao sobre fendbmenos ligados ao ensino/aprendizagem; g)
conscientizar-se de seu papel e localizar-se como parte integrante dos processos de

ensino/aprendizagem; e h) constituir um espaco de aprendizagem colaborativa.
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Para a 42 série, objetiva-se proporcionar aos alunos-professores
oportunidades para: a) observar contextos escolares e o lugar do ensino-
aprendizagem da lingua inglesa; b) conhecer as potencialidades do campo
profissional de professores de inglés e as oportunidades de formagéo continuada; c)
desenvolver capacidade autorreflexiva na formagao profissional; d) vivenciar, na
qualidade de professores em formacgao, situacbes de ensino-aprendizagem em
sistemas de educacdo publica; e e) transformar a sala de aula, a escola e as
situagdes de PEI em lugar privilegiado de investigacao/teorizagdo sobre fenébmenos
ligados ao ensino-aprendizagem.

A PEI na UEL tem feito parte da agenda de pesquisa dos
formadores nesta instituigdo, como aponta El Kadri (2014). Em sua tese, El Kadri
(2014) faz uma revisao bibliografica dos inumeros trabalhos que investigaram a PEI
na instituicdo, o que culminou em um levantamento detalhado dos resultados dessas
investigacdes. Em suma, a autora agrupa os referidos resultados em trés conjuntos:
no primeiro, elenca estudos que apontam contradicées e fragilidades da PEI; no
segundo, traz um numero ainda maior de pesquisas que demonstram esforcos no
sentido de superar varias das limitagcdes encontradas e que retratam os beneficios
da implementagao de arranjos e praticas alternativos, novas ferramentas e diferentes
focos de preocupacgdes no processo de formacdo inicial de professores; por fim,
aponta pesquisas que delineiam e sinalizam os desafios ainda existentes.

A seguir, apresento as especificidades do subprojeto Letras-
Inglés/2011 da UEL e de que forma a formacéao profissional docente no ambito de
projetos, via parcerias, tem sido incentivada “como forma de superagdo de muitos
dos problemas que marcam programas de formagao inicial desatrelada das praticas
profissionais” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2011).

A época, a portaria Capes 260/2010 nos forneceu base para a
elaboracdo da proposta do subprojeto Letras/Inglés-UEL (2011). Tal portaria prevé
que os projetos institucionais devam contemplar a iniciagdo a docéncia e a formagéao
pratica para o exercicio do magistério no sistema publico de Educagao Basica. Para
tanto, as atividades previstas pelos subprojetos devem prever a inser¢céo dos alunos
bolsistas nas escolas dos sistemas publicos de Educagéo Basica.

Para compreensao das atividades idealizadas e desenvolvidas pelo
subprojeto, € importante conhecer alguns dos requisitos e deveres postos pela

referida portaria e os objetivos tragados pela proposta do subprojeto.
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Dentre os requisitos e deveres do bolsista de ID, previstos pela
portaria Capes 260/2010, saliento a necessidade de: a) estar regularmente
matriculado em cursos de licenciatura nas |IES objeto de cada edital; b) dedicar-se,
no periodo de vigéncia da bolsa, no minimo 30 (trinta) horas mensais, as atividades
do PIBID, sem prejuizo de suas atividades discentes regulares; c) apresentar
formalmente os resultados parciais e finais de seu trabalho, divulgando-os na
Instituicdo onde estuda e na escola onde exerceu as atividades, em eventos de
iniciacdo a docéncia promovidos pela Instituicdo e em ambiente virtual do PIBID
organizado pela CAPES; d) executar o plano de atividades aprovado; e) manter
atitudes de solidariedade e respeito a toda a comunidade escolar e atuar de forma
responsavel em relacdo ao meio ambiente.

A proposta do subprojeto Letras-Inglés/2011 traz entre seus

objetivos:

a) Permitir a alunos do curso de Letras-Inglés, ainda nas séries
iniciais, tomar contato, observar e refletir coletivamente sobre as
caracteristicas do ensino de inglés em uma escola publica que se
coloca como “lugar de experimentac¢ao”;

b) Desenvolver projetos em grupos envolvendo alunos das séries
iniciais e séries finais do curso de Letras e alunos da escola
publica, de modo a documentar etnograficamente as praticas
escolares com relagao ao ensino de inglés.

c) Propor inovagdo metodolégica e monitorar seus resultados,
desenvolvendo pesquisa-agdo sobre praticas de ensino-
aprendizagem atualizadas com os debates contemporaneos sobre
a lingua inglesa no mundo e inclusio social via tecnologia.

d) Contribuir para a renovacao curricular da propria licenciatura a
medida que os discentes poderao trazer subsidios de sua vivéncia
na escola publica para o curriculo de formacgao de professores na
universidade.

e) Permitir ao professor colaborador envolver-se mais diretamente na
formacao de novos profissionais € conhecer mais profundamente
seus alunos e a escola onde atua. (UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE LONDRINA, 2011)

Tendo em vista o disposto na proposta do subprojeto e na portaria
acima citada, aponto que tarefas foram interpretadas como sendo imprescindiveis e
minimas de serem cumpridas pelos alunos-professores, bolsistas de ID, no dmbito
de nosso subprojeto. Um detalhamento mais minucioso das acdes realizadas no
subprojeto sera feito na segéo 2.3, relativa a metodologia, quando eu aprofundar a
descricdo do contexto desta tese. Dessa forma, apresentei aos bolsistas as

atividades minimas obrigatdrias:
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a) Participar de reunides semanais entre todos os membros do

grupo na escola de EB onde o subprojeto se desenvolveria;

b) Envolver-se em atividades propostas pela escola (ex: Semana

Cultural, Festa Junina, Semana pedagdgica);
c) Ministrar aulas;
d) Elaborar planejamentos;
e) Realizar pesquisa;

f) Disseminar resultados das pesquisas em, no minimo, um evento

por ano;
g) Participar, anualmente, do Encontro Institucional do PIBID-UEL;

h) Registrar as atividades desenvolvidas em portfolio.

Tais atividades foram acompanhadas, subsidiadas e direcionadas
pelas professoras supervisora e coordenadora. Os alunos-professores organizavam-
se de modo a acomodar essas atividades dentro de suas cargas horarias semanais
de 8 horas.

A partir de entdo, passo ao esclarecimento acerca da articulacdo
entre PEIl e PIBID. As atividades previstas no subprojeto Letras/Inglés 2011 e na PEI
s&o de naturezas semelhantes, como ndo podia ser diferente, ja que ambos tém
como foco o desenvolvimento profissional docente de alunos em formacgao inicial.
Portanto, essa articulacdo entre PEI e PIBID, mencionada anteriormente, se deu no
sentido de que as tarefas inerentes a essas duas atividades académicas eram
desenvolvidas na mesma escola de educagao basica, em parceria com a mesma
professora de inglés e sob orientagdo da mesma formadora (no caso, eu). Esta
articulacdo, por si s6, proporcionou a expansao de tempo de vivéncia no contexto
escolar, ou seja, ampliou o contato dos alunos-professores com a escola e com os
atores sociais que a compdem (alunos, equipe pedagodgica, professores, diretores e
técnicos administrativos) em diversos momentos, pois o aluno precisava cumprir 200
horas de estagio + 360 horas de atividades propostas no ambito do PIBID. Isto
significou a ida do aluno-professor a escola, em média, trés vezes por semana

durante todo o ano. Essa vivéncia mais prolongada/duradoura em um mesmo
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contexto e com as mesmas pessoas possibilita a criagdo de vinculos mais estreitos
entre os membros do grupo e da comunidade escolar (ORTENZI, 2009) e a
aquisicdo de conhecimento contextual mais acurado, como aponta um dos
resultados deste estudo.

Iniciativas colaborativas, no ambito de projetos e programas,
surgem, em sua maioria, com o intuito de (a) diminuir o fosso percebido entre teoria
e pratica de programas de cursos de licenciatura (MATEUS, 2002, 2005, 2007, 2009;
SILVA et. al., 2011; TELLES, 2009) e (b) de estreitar e valorizar a parceria entre
universidade-escola, entendida como sendo essencial para o processo de formacao
de professores e, especialmente, para o aprimoramento do ensino nas escolas
(CRISTOVAO; GIMENEZ, 2005; MATEUS; QUEVEDO-CAMARGO; GIMENEZ,
2009).

A formagao profissional docente realizada no ambito de “projetos”,
independentemente do nome que venha a receber, como apontado em revisdo de
literatura realizada por El Kadri (2013), demonstra estar sendo bem sucedida no
sentido de que proporciona oportunidade de aprendizagem para todos os
participantes. Ademais, por meio de politicas publicas, as praticas formativas
parecem ser potencializadas, fomentando novos arranjos e praticas durante PEI e
contribuindo para a aprendizagem colaborativa (EL KADRI, 2014). Resumidamente,
‘relagdes colaborativas entre universidades e escolas, no panorama das politicas
publicas atuais, representam um importante avanco rumo a superagao desse
historico distanciamento” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2011) entre
universidade e escola.

Experiéncias bem sucedidas e potencialidades de parcerias entre
universidade e escola foram relatadas no ambito do curso de Letras-Inglés da UEL
(FURTOSO et al.,, 2009; MATEUS; QUEVEDO-CAMARGO; GIMENEZ, 2009;
ORTENZI, 2009) ha algum tempo. No entanto, quando essas parcerias sao fruto de
esforgos isolados, individuais e/ou de pequenos grupos, ha maior probabilidade de
serem descontinuas. Por isso, segundo Cristovao (2009), arranjos organizacionais
que possibilitem experiéncias nas escolas mais duradouras para os envolvidos no
processo de formacdo sao essenciais. Nesta direcdo, o PIBID, em meu
entendimento, ndo traz uma concepcdo nova de formacido para area e local de
minha atuacgao profissional, haja vista a existéncia de projetos anteriores, tais como

Parceria Universidade-Escola: aprendizagem de professores de inglés e
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Aprendizagem sem Fronteiras: ressignificando os limites da formacédo inicial e
continua de professores, com conformagdes similares, principalmente, em relagcéo
ao referencial tedrico — perspectiva socio-cultural e colaboragédo (EL KADRI, 2014).
No entanto, € um programa que parece trazer maior estabilidade a estas parcerias,
uma vez que assumiu carater permanente, ao ser institucionalizado, em 2010, pelo
Decreto 7.219/2010, que sinaliza sua consolidagcdo e continuidade na agenda das
politicas publicas educacionais (CAPES, 2013a).

O PIBID, no contexto do curso de Letras-Inglés da UEL, de certa
forma, representa “continuidade a iniciativas anteriores de educadores universitarios
do mesmo curso comprometidos de longa data com a formacao inicial e continuada
na area de ensino de inglés” (MATEUS, QUEVEDO-CAMARGO, GIMENEZ, 2009)
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA, 2011, p. 2). Porém, agora, com o
suporte necessario — via politicas educacionais publicas — para favorecer e fortalecer
o trabalho coletivo.

Neste momento, aponto alguns aspectos que julgo que o PIBID vem
a acrescentar em comparacao a PEIl. Primeiramente, a tbnica na formacado do
professor-pesquisador, no PIBID, é fortalecida/ampliada, uma vez que a conducéao
de pesquisas educacionais nao se restringe a alunos de 42 série (como € o caso dos
programas de PEIl). No ambito do subprojeto, essa demanda recai sobre todos,
independentemente da série (respeitados os niveis de amadurecimento,
conhecimentos tedricos, praticos, cientificos, etc), principalmente, porque ha
recursos disponiveis para custear diarias e passagens para alunos-professores
disseminarem resultados de pesquisas em eventos. Em segundo lugar, posso citar a
oportunidade dada a alunos-professores de aprendizado profissional como
apropriagao gradual das ferramentas materiais e simbdlicas do fazer do professor de
inglés, ainda nas séries iniciais. O PIBID, diferentemente da PEI, permite a alunos,
ainda que estejam cursando 12 e/ou 2a séries do curso, tomar contato, observar e
refletir coletivamente sobre as caracteristicas do ensino de inglés em uma escola
publica, promovendo a expansao do tempo de formacdo. Terceiro, ha explicita
mencao/preocupacdo do  PIBID, expressa nas portarias, com o
desenvolvimento/aprimoramento das escolas e com a valorizagdo dos professores
da educagao basica, como contrapartida dessa parceria, 0 que nio esta presente,
explicitamente, nos programas das disciplinas de PEl (EL KADRI, 2014). Esta

auséncia de contrapartida pode ser um dos motivos de encontrarmos cada vez
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menos “portas abertas para receber os estagiarios da graduacédo a cada dia que
passa” (FURTOSO et al.,, 2009, p. 45). Por fim, ndo se pode ignorar o suporte
financeiro que subsidia e favorece as praticas formativas por parte de todos os
participantes.

Apesar das potencialidades aqui apontadas, o ano de 2015 foi
marcado por sinalizagdes de precarizagao desta politica educacional, por meio do
nao repasse integral de verbas de custeio e anuncios de cortes em bolsas e
possiveis reconfiguragées do programa pela diretoria da CAPES, ainda indefinidas.
Tais restricdes fazem parte do pacote de ajustes or¢gamentarios impostos no
momento econdmico desfavoravel, iniciado a partir do segundo mandato da

Presidente Dilma Rousseff.
1.6 MAPEAMENTO DAS PESQuIsSAs SoBRE 0 PIBID

O objetivo desta segao ¢é trazer o mapeamento das pesquisas que
tematizam o PIBID para possibilitar o entendimento da dimens&o desse programa
nas pesquisas educacionais contemporaneas.

Como apontado anteriormente, em 2007 foi lancada a primeira
versdo do programa (implantado apenas em universidades federais para as
licenciaturas de Quimica, Fisica, Biologia e Matematica). Dois anos mais tarde, o
programa estendeu-se as demais licenciaturas e IES. Sendo assim, no ano de 2015,
0 programa completou oito anos de existéncia. No entanto, o volume de pesquisas
que versam a seu respeito € bastante significativo, pois uma busca simples no
Google Académico pode demonstrar essa abundancia®. Interpreto que o incentivo
dado pelo PIBID, com relacdo a dissiminacdo de seus impactos e de relatos de
atividades desenvolvidas no ambito do programa pode contribuir para esse elevado
numero de ocorréncias.

Para dar dimensdao do volume de pesquisas sistematizadas
envolvendo essa iniciativa publica de fomento a formacado de professores, realizei
buscas por teses, dissertagdes e artigos revisados por pares, que relatarei a seguir.
Neste levantamento, registro a relacdo de todas as publicagbes encontradas dos

géneros supracitados. No entanto, a revisdo bibliografica consistird apenas dos

% Em 04 de fevereiro de 2015, por exemplo, com o termo de busca ‘PIBID’, obtive 8.840 referéncias.
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trabalhos da area de inglés, diretamente relacionada a esta tese, e daqueles que
discutem o programa de modo mais abrangente, ou seja, que trazem contribuicbes
e/ou reflexdes relevantes acerca do programa, sem vinculo direto a nenhuma area
(licenciatura) especifica dentre os subprojetos que compdem o PIBID (e.g.
Matematica, Letras-Portugués, Ciéncias Sociais, etc.).

O relato do mapeamento e analise das produgdes esta organizado
da seguinte forma: primeiramente, registro o mapeamento em ordem cronoldgica, tal
como as buscas foram realizadas. Assim, relato, no primeiro momento, o
levantamento por teses e dissertagdes. Na sequéncia, relato as buscas por artigos
cientificos. Ao final de cada subsecgao, procuro sintetizar o conteudo das referéncias
analisadas, em termos de similaridades e singularidades. Finalizada essa etapa,
apresento reflexdes acerca do corpo de conhecimento revisado.

Assim sendo, este levantamento me permite fazer trés
consideragdes. A primeira € que o corpo de conhecimento produzido sobre o PIBID
se divide em duas dire¢des: (a) reafirmagédo dos principios do programa; e (b)
problematizagao e, consequentemente, avancos para compreensao e discusao de
diferentes aspectos subjacentes ao programa. A outra afirmacéo possivel é que o
foco de investigagdo majoritariamente privilegiado é a formagao docente (inicial, e
também, continuada). Por fim, compreendi que as regides Sul e Sudeste sdo as que
mais produzem conhecimento sobre essa politica publica de incentivo a iniciagao a
docéncia. Utilizo a Figura 1 para organizar essas afirmacdes sobre esse corpo de

conhecimento:
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Figura 1 — Corpo de conhecimento sobre o PIBID

REAFIRMACAG

VERTENTES

QUESTIONAMENTO/AVANCO

CORPO DE CONHECIMENTO
SOBRE O PIBID

FORMAGAO DE PROFESSORES

RCGIOLS

Fonte: A propria autora

Tais afirmativas foram possiveis ao final da analise do levantamento

realizado que sera apresentado a seguir.

1.6.1 Teses e Dissertagoes

Primeiramente, procurei por teses e dissertagdes, por meio de duas
bases de dados: (a) Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD) do Instituto
Brasileiro de Informacédo Cientifica e Tecnoldgica (IBICT); e (b) Banco de
Dissertacoes e Teses da Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Em ambos os bancos de dados, usei o termo de busca ‘PIBID’.
Considerei, para este levantamento, as publicagbes cujo termo de busca estava
presente no titulo, resumo e/ou palavras-chave. Tais buscas foram realizadas em 24
de julho de 2015.

A busca na base de dados - Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagbes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informagéo Cientifica e Tecnolégica
(IBICT) resultou em 52 trabalhos. Embora a consulta informasse a existéncia de 57

referéncias, ao fazer o levantamento, percebi que cinco delas foram langados
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repetidamente no sistema. No Quadro 10, apresento os resultados dessa busca
agrupados por nivel de pos-graduacao (doutorado e mestrado), ano de publicagao,
autor, instituicdo, programa de pés-graduacao e area do PIBID envolvida no estudo.
Quando a pesquisa ndo se refere a nenhuma area especifica do PIBID, coloquei um
traco ( ). Assim, com fundo destacado nas cores cinza e azul, estdo as
referéncias que integram a revisao bibliografica desta tese, por serem aquelas que
estdo relacionados, diretamente, a area de lingua inglesa (cinza) e/ou por terem

tematicas abrangentes, sem foco especifico em nenhuma disciplina (azul).



Quadro 10 — Teses e dissertagdes na BDTD do IBICT

89

NIVEL ANO AUTOR(A) INSTITUICAO |  PROGRAMA DE POS GRADUACAO AREA - PIBID
NEVES,JOAO CANDIDO MORAES UNISINOS EDUCACAO MATEMATICA
2015/1"" | SANTOS,VALERIA CAMPOS DOS usP QEEE}’A"QDADES EM ENSINO DE QUIMICA
JUNIOR, JOSE GONGALVES TEIXEIRA | UFU QUIMICA QUIMICA
GIROTTO, EDUARDO DONIZET] USP GEOGRAFIA HUMANA GEOGRAFIA
2014 DEIMLING, NATALIA NEVES MACEDO | UFSCAR EDUCAGAO 3
TAUCEDA, KAREN CAVALCANTI UFRGS CIENCIAS: QUIMICA DA VIDA E SAUDE g'g%‘i’é‘gl% NATUREZA (QUIMICA
DOUTORADO CARVALHO, MARCELO ALVES DE UEL I\EA'X?'E'MOA%EC(;'ENC'AS EEDUCACAO | kigica
"o LARGO, VANESSA UEL I\EA'X?'E',\?A%EC?ENC'AS EEDUCAGAO | \iATEMATICA
2013 i(Nj%ﬁi L'JST/_\F?EEA MASCARENHAS PUC_RS EDUCACAO PEDAGOGIA
MENDES, ROSANA MARIA UNESP EDUCAGCAO MATEMATICA MATEMATICA

% Levantamento correspondente ao primeiro semestre do ano de 2015.
% Recurso visual utilizado para apontar as pesquisas amplas, ou seja, que ndo tém foco em uma area especifica dentre os subprojetos que compéem o

PIBID.
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MESTRADO
(42)

ELES, REJANE MARIA OLIVEIRA UFLA EDUCACAO LINGUA PORTUGUESA
MARTELET, MICHELE PUC_RS | EDUCAGAO

2015 | SANTANA, LUCAS LOPES DE UNB EDUCACAO FISICA
CORREA, MAGDA ROSANE NUNES UFPEL ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA | CIENCIAS E MATEMATICA
NASCIMENTO, WILSON ELMER UNICAMP | ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA | CIENCIAS
MORETTI, REGINA CELIA BATISTA UNICAMP | EDUCACAO S'EIR‘A%/;SEDQS'\:QX;JREZA (BIOLOGIA;
SILVA, ROBE FERREIRA UFSCAR | EDUCACAO MATEMATICA
NEVES, RAYSSA MARTINS DE SOUZA | UNISINOS | EDUCACAO MATEMATICA
CELLOS, MARIA AUGUSTA UNB EDUCACAO GEOGRAFIA
ROCHA, PAULA DEL PONTE UFRGS | EDUCACAO EM CIENCIAS QUIMICA
PARREIRA, FATIMA LUCIA DEZOPA UFU EDUCACAO BIOLOGIA
Souahs 'E')’ETHAL'A CRISTINAAMORIM | ;NESP | EDUCAGAO ESCOLAR PEDAGOGIA
ZAQUEU, ANA CLAUDIA MOLINA UNESP | EDUCACAO MATEMATICA
NETO, JOSE ANTONIO GABRIEL UFC EDUCACAO HISTORIA
HOLSBACK, RAFAELA DA SILVA UFRGS | EDUCACAO FILOSOFIA
SEVERINO, NATALIA BURIGO UFSCAR | EDUCACAO MUSICA

2014 | BOTELHO, MARINA ALVARENGA UFLA EDUCAGCAO
FEITOSA, RAPHAEL ALVES UFC EDUCACAO CIENCIAS BIOLOGICAS
SENA, DIANNE CRISTINA SOUZA DE UFRN EDUCACAO ] EDUCACAO FISICA
SILVA, LEANDRO MILLES DA PUC_RS EA%EQ%%EM CIENCIAS E MATEMATICA
SILVA, SUZANA MARIA DA UFPE EDUCACAO COMTEMPORANEA PEDAGOGIA
gggﬁ:NEEESERNANDO AFFONSO UNESP | EDUCACAO PARA A CIENCIA MATEMATICA
?:"Q'SQTTF'{%S’ MARIA MARCIA MELO DE UFC ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA | BIOLOGIA
MOURA, EDUARDO JUNIO SANTOS UNB EDUCACAO
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MESTRADO
(42)

BARROS, GIULIANA DE SA FERREIRA UNB EDUCACAO
RIBEIRO, SUZICASSIA SILVA UFLA EDUCACAO MATEMATICA
ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO ]
SILVA, LEANDRO CHAGAS DA UEL MATEMATICA FiSICA
BENITES, VANESSA CERIGNONI UNESP EDUCACAO MATEMATICA MATEMATICA
PIRATELO, MARCUS VINICIUS UEL ENSINO DE CIENCIAS E EDUCAGAO FISICA
2013 | MARTINEZ MATEMATICA
ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO
MORYAMA, NAYARA UEL MATEMATICA BIOLOGIA
GARCIA, LUCAS VENICIO UFU INSTITUTO DE QUIMICA QUIMICA
ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO ;
FEJOLO, THOMAS BARBOSA UEL MATEMATICA FiSICA
SANTOS, ROGER EDUARDO SILVA UFSCAR | EDUCACAO PEDAGOGIA
SOUZ R CRESECREN FAITER e ESTUDOS DA LINGUAGEM INGLES
LUZIADE
RAIZER, PAULA BARROS UFSCAR | LINGUISTICA ESPANHOL
SANTOS, JAQUELINE CORREIA DOS UFBA EDUCACAO PEDAGOGIA
MOURA, ELITON MEIRELES DE UFU EDUCACAO MATEMATICA
EDUCACAO EM CIENCIAS E ;
COZZA, FABIO ESPINDOLA PUC_RS | ATEMATICA MATEMATICA
BEDIN, EVERTON UFU QUIMICA QUIMICA
ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO ]
STANZANI, ENIO DE LORENZA UEL MATEMATICA QUIMICA
2012 | GAFFURI, PRICILA UEL ESTUDOS DA LINGUAGEM INGLES
PRANKE, AMANDA UFPEL EDUCACAO MATEMATICA

Fonte: A propria autora
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Como é possivel observar, das 52 publicagées, 10 sdo teses e 42
sao dissertagcbes. As areas com maior quantidade de pesquisas sdo: Matematica,
com 14 trabalhos, o que representa 26% das pesquisas; Quimica com 8 (15%); e
Biologia com 6 trabalhos (aproximadamente, 11%). As demais areas correspondem
a percentuais inferiores a 10%. Os programas de poés-graduagdo com maior
representatividade nas pesquisas sobre o PIBID s&o os de Educacao, pois abarcam
diferentes areas e diferentes focos.

Desse levantamento, relatarei e analisarei as contribuicdes de sete
pesquisas, duas por serem da area de LI (SOUZA, 2013 e GAFFURI, 2012) e cinco
por abordarem aspectos gerais do programa (DEIMLING, 2014; MARTELET, 2015;
BOTELHO, 2014; MOURA, 2013 e BARROS, 2013). Tais relatos serao feitos apods
término do levantamento por teses e dissertacdes, nas duas bases de dados.

Da busca realizada por meio do Banco de Dissertacbes e Teses da
CAPES, obtive 26 resultados. No entanto, descartei 3 trabalhos (2 de mestrado
académico e 1 de doutorado), pois o termo de busca encontrava-se apenas no e-
mail do autor. Apods leitura, descartei mais 4 trabalhos (BEDIN, 2012; GAFFURI,
2012; PRANKE, 2012; STANZANI 2012), por ja constarem do levantamento anterior,
realizado na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagées (BDTD). Sendo assim, o
levantamento final consistiu de 19 novas publicacdes, sendo 17 dissertacdes e 2
teses. Da mesma forma, apresento a sistematizacdo da busca por meio do Quadro
11:



Quadro 11 — Teses e Dissertagdes no Banco de Dados da CAPES
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NIVEL ANO AUTOR(A) INSTITUICAO PROGRAMA AREA-PIBID
EDUCACAO EM CIENCIAS QUIMICA DA VIDA E (
DOUTORADO | 2012 | ALBUQUERQUE, FERNANDO MEDEIROS | FURG SAUDE QUIMICA
2) PEIXOTO, KARLA CYNTHIA QUINTANILHA . ,
A UENF ENSINO DE CIENCIA QUIMICA
SILVA, ANDREIA AURELIO DA UFSM EDUCAGAO
» . . BIOLOGIA,
PAREDES, GIULIANA GIONNA OLIVI UFPR EDUCAGAO EM CIENCIAS E EM MATEMATICA FISICA B GUIMICA
TINTI, DOUGLAS DA SILVA PUC_SP EDUCACAO MATEMATICA MATEMATICA
CORREIA, GERSON DOS SANTOS PUC_SP ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA MAT'f:'\I"S’Tg'/SA E
GALLEGO, EDUARDO MANUEL BARTALINI | USF EDUCACAO PEDAGOGIA
2012 [RIBEIRO, TATIANA DE MELLO UFSM EDUCACAO FILOSOFIA
PORTO, ROBSON TEIXEIRA UFSM EDUCACAO EM CIENCIAS QUIMICA DA VIDA E | MATEMATICA
SAUDE
AMANCIO, JULIANA RAMOS UFRJ ENSINO DE MATEMATICA MATEMATICA
ROCHA, EDIMARCIO FRANCISCO DA UFMT MESTRADO PROFISSIONAL em ENSINO DE | QUIMICA
MESTRADO CIENCIAS NATURAIS
(17) THAYER, MARIA ALICIA VENEGAS UFRJ ENSINO DE MATEMATICA MATEMATICA
ANTUNES, DULCICLEIA UPF EDUCACAO PEDAGOGIA
AMARAL, NARA PUC_SP EDUCACAO MATEMATICA MATEMATICA
MARTINS, ROSANA MARIA UFMS EDUCACAO MATEMATICA
SOUZA, SIMONE CORREA IFRJ MESTRADO PROFISSIONAL _em ENSINO _DE | CIENCIAS
CIENCIAS
FIRME, MARCIA VON FRUHAUF UFSM E%SQQAO B i Ll QUIMICA
2011 ' bORNELES, ALINE MACHADO UFSM EDUCACAO EM CIENCIAS QUIMICA DA VIDA E QUIMICA
AUDE
OLIVEIRA, RITA DE CASSIA UFSM EDUCAGAO EM CIENCIAS QUIMICA DA VIDA E QUIMICA

SAUDE

Fonte: A prépria autora
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O Banco de Dados da CAPES demonstrou ser menos atualizado
que a BDTD, pois as pesquisas mais recentes encontradas sao datadas de 2012. O
resultado desta busca nao trouxe nenhuma referéncia nova de dissertacdes e teses
na area de LI. Porém, trouxe o acréscimo de uma dissertagcao que tematiza o PIBID
de forma ampla (SILVA, 2012). Da mesma forma que na base de dados anterior, no
Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES, ha o predominio de pesquisas nas areas
de Matematica e Quimica, com sete pesquisas cada dentre as 19 encontradas, o
que representa, aproximadamente, 41% do total investigado para cada uma dessas
areas.

No sentido de complementar tais buscas, especificamente, de
trabalhos na area de inglés, enviei e-mail a todos os 284 coordenadores
institucionais do PIBID, no Brasil. Na mensagem, solicitei aqueles que tivessem
PIBID na area de LI, que repassem meu pedido aos coordenadores de area de LI
para envio de referéncias de teses e dissertagdes defendidas acerca do PIBID, que
fossem de seu conhecimento. Essa busca complementar foi motivada pelo fato de
eu conhecer duas pesquisas (EL KADRI, 2014; MULIK, 2014) que nao se
encontravam nas bases consultadas. Assim, levei em consideragcdao que outros
coordenadores também pudessem contribuir para a complementagcdo dessas
buscas. Dessa consulta, 13 e-mails voltaram como nao entregues ao destinatario e
recebi cerca de 70 mensagens de retorno, dentre elas, uma com indicagdo de
referéncia do trabalho de Baladeli (2015), que também n&o havia sido encontrado
nas buscas. A maior parte das mensagens era com justificativas de nao existéncia
de PIBID na area de inglés na instituicdo; algumas, com votos de sucesso na
pesquisa; e outras com indicagdo de artigos, por ser o unico tipo de publicagao
produzida e/ou conhecida pelo(a) coordenador(a).

Assim sendo, o quadro 8 €& composto pelas duas publicagdes
oriundas de meu arquivo pessoal e da publicacéo indicada por meio da consulta aos

coordenadores institucionais, sendo duas teses e uma dissertagao.



95

Quadro 12 — Referéncias fornecidas por coordenadores institucionais

NIVEL ANO | AUTORA INSTITUICAO | PROGRAMA AREA-
PIBID
D | 2015 | BALADELI, ANA | UNIOESTE | LETRAS INGLES
DOUTORADO PAULA DOMINGOS
) 2014 | EL KADRI, MICHELE | UEL ESTUDOS DA | INGLES
SALLES LINGUAGEM
MESTRADO 2014 | MULIK, KATIA | UFPR LETRAS: ESTUDOS | INGLES
1) BRUGINSKI LINGUISTICOS

Fonte: A propria autora.

A fim de computar o volume total das buscas, por meio do Quadro
13 trago a sintese da quantidade de teses e dissertagdes encontradas com o termo

‘PIBID’ em seu titulo, resumo e/ou palavras-chave.

Quadro 13 — Volume de teses e dissertagcdes com o termo ‘PIBID’

MODALIDADE QUANTIDADE
TESES 14
DISSERTACOES 60
TOTAL: 74 publicac@es

Fonte: A propria autora

Este primeiro levantamento quantitativo com relacdo a teses e
dissertacdes tem o Unico propodsito de demonstrar a dimensdo, em termos de
volume, de publicagcbes que tematizam o PIBID nas pesquisas educacionais
contemporaneas, em nivel de poés-graduacédo stricto sensu. Esse levantamento
demonstrou que o PIBID se tornou um novo e crescente foco de investigacéo.

Como esta pesquisa circunscreve-se a area de LI, a revisao
bibliografica sobre pesquisas que versam sobre o programa em nivel de mestrado e
doutorado sera feita com base nos cinco trabalhos que pertencem a esta area. Tais
pesquisas sao: Gaffuri (2012); Souza (2013); Mulik (2014) (dissertagdes); e Baladeli
(2015) e El Kadri (2014) (teses), as quais foram destacadas em cinza nos quadros 6
e 8. Além dessas, analisarei as constribuicdes dos resultados das seis pesquisas
que tematizam o PIBID de forma abrangente, sem foco especifico a uma area
disciplinar dentre as que compdem os subprojetos do PIBID. Esses trabalhos s&o:
Deimling (2014) (tese); Martelet (2015); Botelho (2014); Moura (2013); Barros,
(2013) e Silva (2012) (dissertagdes), as quais estao destacadas com fundo azul nos

quadros 6 e 7. Inicio a revisdo com a analise das investigacdes na area de LI.
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1.6.1.1 Dissertagdes e teses da area de LI

Gaffuri (2012) teve como objetivo investigar um sistema hibrido de
aprendizagem colaborativa de professores de inglés inseridos no contexto do PIBID
Inglés/UEL. Em sua pesquisa, apoiada na Teoria da Atividade Socio-Histoérica
Cultural, assumiu a perspectiva dialéogica da linguagem e os principios da
colaborag&o. Quanto aos aspectos metodoldgicos, a autora utilizou 17 gravagbes em
audio de Grupos de Estudo (GE) que foram analisadas a luz do referencial analitico
pertencente a Teoria da atividade sécio-historica cultural e a analise dialdgica da
linguagem do circulo de Bakhtin (emprego das pessoas, modalizagcdes, déiticos e
operadores argumentativos). No estudo, os participantes foram: 1 professora-
pesquisadora; 1 professora-formadora-coordenadora; 1 professora-colaboradora e 9
professores(as) novatos(as). Os resultados obtidos demonstraram que os GE
possibilitaram a aproximagdo de dois sistemas de atividades (o escolar e o
académico), o que gerou o sistema hibrido de aprendizagem colaborativa de
professores; também foi observada a “possibilidade de criacdo de espagos mais
democraticos, em que todos os professores se colocam como transformadores e
produtores de conhecimento” (GAFFURI, 2012, p. 7).

Souza (2013) visou a investigar uma rede de praticas de formagao
inicial e continua de professores(as) de LI desenvolvida no PIBID, na UEL. Esta
autora também se apoiou na Teoria da atividade soécio-historica-cultural. Os
instrumentos de coleta de dados foram gravagées em audio de grupos de estudo
(GE) cujos participantes foram 1 professora-pesquisadora; 1 professora-formadora-
coordenadora; 1 professora-colaboradora e 9 professores(as) novatos(as). Para
analise dos dados, a autora fez uso da Analise do Discurso Critica (ADC) e de
concepgdes de metaforas conceituais. Ao final do estudo, a pesquisadora conclui
que aprendizagens com o outro foram possibilitadas tanto de forma tacita (por meio
de mudancgas), quanto de forma explicita (por meio de questionamento da voz
hegemonica).

Mulik (2014) objetivou analisar o PIBID como espacgo de formacéao
continua para professores de Lingua Inglesa, com foco no professor supervisor. O
referencial tedrico filia-se ao Letramento Critico (LC) e aborda, ainda, a formacéao de
professores. Questionarios, entrevistas, gravagdes de reunido em audio, por periodo

de dois anos, e diarios de campo foram os instrumentos de coleta de dados
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utilizados. Os participantes foram duas professoras supervisoras. O estudo
caracteriza-se como uma etnografia de cunho interpretativista e as categorias de
analise foram retiradas do relatorio da Fundagdo Victor Civita (2011) — formacéo
continuada colaborativa. A autora chega a conclusao de que as teorias do LC podem
trazer contribuigdes significativas para se pensar e interpretar agdes formativas (eg.
nocdo de construgdo do conhecimento; questionamento/problematizacao;
deslocamento de papéis; agéncia; negociagdo de sentidos; identidades
fragmentadas e desconstrugédo). Por fim, Mulik (2014, p. 142) argumenta que o
programa valoriza o “protagonismo dos participantes, reconhece novas e variadas
possibilidades de aprendizagem que desestabilizam relagdes hierarquicas e
provocam transformacdes nos participantes”, caracteristicas que lhe confere
credibilidade para ser considerado um espaco de formacao inicial e continuada.

Baladeli (2015) teve o objetivo de identificar os sentidos construidos
sobre a profissdao docente, nos discursos dos pibidianos. Para tanto, fundamentou
sua analise em estudos sobre identidade e nos Novos Estudos do Letramento.
Caracterizada como pesquisa narrativa, a autora utiliza-se ndo apenas de narrativas
autobiograficas escritas, como também de entrevistas em audio, questionarios,
observacdo e anotagbes de campo durante visitas nas trés universidades
participantes. Os 10 pibidianos de Lingua Inglesa participantes eram oriundos de
trés universidades publicas do Parana. Em linhas gerais, o Pibid representa uma
alternativa possivel para a aprendizagem da profissdo docente (para futuros
professores), uma vez que tem contribuido: (a) para o desenvolvimento de postura
de professor pesquisador; (b) para compreensao do papel/fungéo social do professor
de Lingua Inglesa; (c) para o surgimento de “praticas de ensino e desenvolvimento
de material didatico mais significativos e ajustados aos documentos oficiais de
ensino”. Entretanto, tem revelado “a complexidade de se formar professores de
Inglés interessados em atuar no contexto do ensino basico publico” (BALADELI,
2015, p. 7), pois foi possivel identificar diferentes facetas do discurso de identidade
profissional, tais como: hereditaria, vocacional, romantica, entusiasta e sacerdotal.

El Kadri (2014), no contexto da pratica de ensino no ambito do

PIBID, buscou compreender a transformacéao identitaria de professores, valendo-se
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da abordagem metodolégica do ensino colaborativo | didlogo cogerativo®. Em seu
referencial tedrico-metodologico, a autora ancora-se na perspectiva de
aprendizagem para a formagao de professores da Teoria sécio-historico-cultural, no
conceito de lingua, poder e representacéo da Analise Critica do Discurso, no estudo
da analise da interagdo, em uma visao pos-estruturalista de identidade e em estudos
de ensino-colaborativo|dialogo cogerativo. O corpus se constitui de dialogos
cogerativos (gravados por um periodo de 2 anos), apresentagdes em eventos,
papers e relatérios de um grupo de professores do PIBID. Tais dados foram
analisados a luz de categorias da Analise Critica do Discurso. Dois professores
novatos sado os participantes do estudo, que se caracteriza como estudo de caso. Os
resultados da pesquisa demonstraram que as identidades forjadas neste contexto
sdo de protagonistas e que “novas maneiras de agir, interagir, representar e ser, que
sao promotoras de novas praticas” sdo centrais para as transformagdes ocorridas
nos participantes (de observador para agente) (EL KADRI, 2014, p. 8).

A revisdo das dissertacdes e teses na area de LI me perrmite fazer
algumas consideragbes: (a) o PIBID tem sido representado como espago de
formagao colaborativa de professores; (b) a perpectiva tedrica predominante é a
Teoria soécio-historico-cultural; (c) o foco de investigagao privilegiado tem sido a
formagdo do professor, tanto em fase inicial quanto continua; e (d) ha a
compreensao do potencial das relagdes sociais (vivenciadas entre os participantes)
para promocao do desenvolvimento e/ou transformacgdo. Além disso, ambas teses

privilegiam questdes identitarias em suas analises.

1.6.1.2 Dissertacgdes e teses de tematicas abrangentes

Neste momento, passo a revisao dos trabalhos de Deimling (2014);
Martelet (2015); Botelho (2014); Moura (2013); Barros (2013) e Silva (2012), cujas
pesquisas exploram o PIBID de forma abrangente.

Deimling (2014) apresenta como objetivo identificar e analisar as
contribuicdes e os limites do PIBID da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana

(UTFPR) para a formacéo e atuagédo de todos os envolvidos no programa (bolsistas

¥ No original: “[...] the socio-cultural process of learning to teach that involves teachers at different
stages in their careers who teach collaboratively in order to transform their practice” (EL KADRI,
2014, p. 43).
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de iniciagao a docéncia, supervisores, professores colaboradores e coordenadores
institucional, de gestdo de processos educacionais e de area). O referencial tedrico
aborda as tematicas de formacdo de professores e o PIBID. Ndo ha mencgao
explicita ao referencial analitico utilizado. A analise considerou aspectos teoricos e
politicos que influenciam a formacdo docente, incluindo: a politica nacional de
formagdo de professores, documentos oficiais que regulamentam o PIBID e,
também, as influéncias, contribuicbes e limitagbes do programa para a atuagéo
docente, sob a perspectiva de seus participantes. Entrevistas semiestruturadas,
documentos e narrativas escritas, disponibilizadas pelos participantes, figuram como
os instrumentos de coleta de dados. Os participantes do estudo foram: 1
coordenador institucional, 2 coordenadores de area de gestdo de processos
educacionais, 4 coordenadores de area, 7 professores supervisores, 4 professores
colaboradores e 48 alunos bolsistas de quatro subprojetos do PIBID da UTFPR:
subprojeto Fisica, campus Curitiba; subprojeto Letras-Inglés, campus Pato Branco;
subprojeto Matematica, campus Toledo e subprojeto Quimica, campus Londrina. Os
resultados da pesquisa indicam que medidas que viabilizem a insercido de
licenciandos com a pratica profissional docente e fortalecam o elo interinstitucional
entre escola e universidade s&o imprescindiveis, pois possibilitam aos alunos-
professores observar, analisar, problematizar e agir no contexto de trabalho,
reelaborando conhecimentos inerentes a docéncia e desenvolvendo “conhecimento
do contexto educacional na perspectiva da praxis educativa”’. A autora ainda aponta
que o PIBID representa o “elemento integrador entre teoria e pratica” -
conhecimentos tedricos adquiridos na universidade e conhecimentos observados e
experienciados na escola (DEIMLING, 2014, p. 262). A pesquisa também salienta o
diferencial do PIBID com relagdo ao estagio, em termos de expansao do tempo de
contato com a escola e a maior proximidade e envolvimento do professor da escola
nas atividades. Com relacdo aos aspectos limitadores identificados na pesquisa,
estdo: (a) a necessidade de assegurar que alunos-professores dominam o
conhecimento especifico e pedagogico, antes de entrar em sala de aula; (b)
percepcao de falta de apoio institucional ao programa e pouca valorizagdo dessa
politica educacional por parte de professores universitarios que ndo fazem parte
dela; (c) pouco comprometimento dos supervisores com a proposta colaborativa e
com sua formacado e com a formagdo dos demais participantes; (d) insuficiéncia,

gestao insatisfatéria e burocracia sao alguns dos aspectos salientados, por parte de
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alguns participantes, com relagdo aos recursos financeiros disponibilizados pela
CAPES ao programa. Deimling (2014, p. 275), ao final do estudo, relativiza alguns
dos resultados e argumenta em prol de uma politica de formagédo de professores
pautada no comprometimento com a formacdo e com a valorizacdo profissional,
defendendo a ideia de que pensar em “politica de formacao de professores implica
tratar, com a mesma seriedade, tanto os processos de formacao inicial e continuada
quanto as condigdes concretas de trabalho, salario e carreira docente [...]".

Martelet (2015) buscou investigar a qualidade da formacgéo
continuada, na percepcdo de professores supervisores, proporcionada pela
participacao deles no PIBID de uma IES comunitaria, em Santa Maria/RS, de 2010 a
2012. O referencial tedrico aborda tematicas relacionadas ao PIBID, a formagao
continuada e as politicas publicas. Para coleta de dados, a autora fez uso de
pesquisas bibliograficas e documentais e um questionario composto por perguntas,
posteriormente avaliadas em escala do tipo Likert, que abordam indicadores de
qualidade da formacgao continuada e desenvolvimento profissional. A interpretagao
dos dados fundamentou-se na Analise Textual Discursiva proposta por Moraes
(2003). A pesquisa é do tipo exploratério-descritiva, caracterizada como estudo de
caso. Os participantes foram 20 professores supervisores que atuaram no PIBID de
uma IES Comunitaria em Santa Maria/RS. Os resultados demonstram que a
qualidade da formacéo continuada dentro do contexto investigado esta ligada aos
seguintes aspectos: vinculo entre teoria e pratica; ambiéncia institucional e
interatividades (fortalece os processos de reflexdo individual e grupal, as redes de
interacdo com as escolas parceiras, oportunizando o desenvolvimento profissional
dos professores bolsistas e do seu grupo de trabalho); pesquisa (valorizagdo e
pertinéncias das pesquisas realizadas); e diversidade (dos contextos, inclusao,
acessibilidade e permanéncia e suas relagbes com as politicas publicas
educacionais nacionais e internacionais).

Botelho (2014, p. 17) objetivou “verificar, empiricamente, a
aplicabilidade do cinema brasileiro como elemento formativo na constituicdo de uma
educacao estética e sensivel na formacao inicial de professores”. A autora propde
uma intervencdo técnica especializada no tocante ao cinema, via oficina e grupo
focal para coletar dados (narrativas), que foram gravadas audiovisualmente. 17
bolsistas do PIBID da Universidade Federal de Lavras — UFLA foram os

participantes. O referencial analitico ndo € mencionado e o tedrico é composto por
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revisdo da literatura sobre cinema (brasileiro) e educagdo. A autora conclui que se
utiliza o cinema nas escolas, via de regra, como uma ferramenta para o ensino de
determinados conteudos formais e que séo, praticamente, ausentes, no processo de
formagao de licenciandos da universidade envolvida, espagos formativos com guisa
a educacgao para o cinema como texto cultural que desenvolve percepcao estética e
sensibilidade.

Moura (2013) visou analisar as contribuicbes a formagao inicial de
professores das agdes e estratégias formativas empreendidas pelo PIBID na
Unimontes. Para tanto, fez levantamentos bibliografico e documental. Este
compreende analise da legislagdo acerca das politicas publicas de formacgao de
professores dos ultimos vinte anos, com énfase especial, a documentos oficiais
sobre o PIBID. Aquele trata dos aspectos historicos, sociopoliticos e culturais da
formacdo de professores e da profissdo docente no contexto brasileiro e das
politicas publicas e suas implicacbes na contemporaneidade. Complementarmente,
fez uso de entrevistas semiestruturadas com 3 coordenadoras de area e de
questionario autoaplicavel por 58 (cinquenta e oito) bolsistas de iniciagdo a
docéncia. A pesquisa esta caracterizada como um estudo de caso e faz uso de
categorias de analise tematica do conteudo, sendo estas: a) saberes da profissao
docente; b) relacdo teoria/pratica; c) integragdo Universidade/Escola; d) pesquisa na
formacao docente; e) dimensdes da docéncia. As analises permitiram identificar trés
concepgdes/perspectivas de formagao: tecndlogo do ensino, professor reflexivo e
professor pesquisador, por meio das acbes e estratégias propostas pelos
subprojetos. A contribuigdo do programa na aprendizagem de saberes necessarios a
atuagao docente; em alguns momentos, a promog¢ao da unidade teoria/pratica; uma
aproximacao entre a Universidade e as escolas de Educacao Basica e a pesquisa
como forte elemento na formacgao dos futuros docentes foram alguns dos resultados
apontados. Em outros momentos, o programa assume o papel que seria do estagio
supervisionado na formag¢do. Em contradigdo, Moura (2013) relata deficiéncias em
relacdo a atuacdo docente autbnoma; distanciamento entre acdes do PIBID e
demais agdes formativas dos cursos de licenciaturas, o que parece culminar em
duas formagdes em um mesmo curso; assim como uma implicita concorréncia entre
PIBID e estagio supervisionado. O autor finaliza argumentando que o PIBID seria
uma politica desnecessaria “se a formacdo de professores fosse assumida como

compromisso do Estado brasileiro [...] desde a formacgao inicial e continuada a
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politicas de planos de salario/carreira a valorizagao profissional, numa visdo de
totalidade do fendbmeno educativo” (MOURA, 2013, p. 12).

Barros (2013) investigou a relagdo do PIBID e da permanéncia nos
cursos de licenciatura do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — campus
Salinas. O referencial tedrico consta do estudo conceitual e analitico dos dados do
PIBID no IFNMG — campus Salinas, assim como da exploracao de documentos
oficiais acerca da formacéo docente via politicas publicas. Para coleta de dados, a
autora faz uso de analise documental, grupo focal e questionario. Os grupos focais
foram constituidos de dois grupos: um deles com nove licenciandos bolsistas e o
outro com nove licenciandos nao bolsistas. Os questionarios, por sua vez, foram
respondidos por 66 bolsistas do PIBID dos quatro cursos de licenciaturas do
contexto investigado. O estudo € de cunho descritivo e assume perspectiva
materialista histérica dialética e abordagem analitica quantitativa-qualitativa. A autora
aponta aspectos positivos e negativos do programa, identificados nos discursos dos
participantes. Dentre os positivos, apontou-se: aperfeicoamento da formacao e
fortalecimento da profissdo professor; articulagao entre teoria e pratica; consolidagao
da pesquisa como pratica de formacao; postura diferenciada em relacdo a escola;
estreitamento da relagado interinstitucional — escola e universidade; vivéncia da
profissdo por meio de sua inser¢cdo no contexto escolar. Dentre os negativos,
encontram-se: valor insuficiente das bolsas; infraestrutura deficitaria e resisténcia
nas escolas. O programa € representado por alguns participantes como um ‘divisor
de aguas’, na medida em que contribui para a identificacdo (ou n&o) com a
profissdo. Consequentemente, em minha reflexdo sobre os resultados do estudo, ele
poderia funcionar tanto para permanéncia como para desisténcia, conforme
apontado em excertos da pagina 100. No entanto, Barros (2013, p. 9) afirma que, a
partir das analises, “pode-se inferir que o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia contribui para a permanéncia nos cursos de licenciatura do
IFNMG campus Salinas”. Porém, ela nao explicita de que forma se da essa relagao
entre permanéncia e PIBID, pois embora a apoio financeiro tenha sido apontado
como fator importante, ndo garantiria permanéncia.

Silva (2012) tragou o objetivo de compreender as repercussdes das
atividades implementadas pelos subprojetos do PIBID da Universidade Federal de
Santa Maria em Escolas Publicas de Educagao Basica (EPEB). O referencial teérico

norteia as tematicas de formagao de professores, politicas educacionais e a parceria
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universidade-escola, via PIBID. Os instrumentos para coleta de dados consistiram
em entrevistas, observacbes e roteiros de analise textual dos subprojetos
PIBID/CAPES/UFSM 2007 e 2009. Tais dados foram analisados por meio da Analise
de Conteudo. Os resultados apontam que as atividades desenvolvidas pelos
subprojetos tiveram repercussdes em dois ambitos. Primeiramente, foram
classificadas mudangas no ambito da organizacédo do trabalho escolar e no ambito
da organizagcdo escolar. A primeira, “devido a natureza (materiais) e grau de
envolvimento dos profissionais das EPEB, sdo, em sua maior parte, superficiais e
com duragao equivalente as dos subprojetos nas escolas” (SILVA, 2012, p. 11). Para
exemplificar mudancas dessa natureza, a autora cita: acréscimo de tarefas a
membros das equipes gestoras das escolas, criagdo de reunido de professores para
realizacdo de encontros de formacdo continuada e atendimento a alunos com
dificuldades de aprendizagem. Ainda no ambito da organizagéo do trabalho escolar,
Silva (2012, p. 11) destaca a “criagao ou revitalizacdo de espacgos escolares como
uma mudancga que tem potencial de perdurar, isto €, de transcender o tempo de
desenvolvimento dos subprojetos PIBID nas escolas”. Ja no ambito da organizacéo
escolar, foram identificadas mudancas na pratica docente, “que se referem a
insercao de novas metodologias de ensino, bem como reformulagbes nas praticas
pedagogicas de professores das escolas envolvidas” (SILVA, 2012, p. 11).

Em analise das seis pesquisas em nivel de stricto sensu relatadas
anteriormente, percebi que quatro delas (DEIMILING, 2014, BOTELHO, 2014,
MOURA, 2013 E BARROS, 2013), de alguma forma, tratam do PIBID e sua relagao
e/ou contribuicdo para a formacgao inicial docente. Dentre esses, Deimling (2014),
estende a investigacdo aos demais participantes - supervisores, coordenadores de
area, de gestao e institucionais. Uma das pesquisas (MARTELET, 2015) tem como
participantes os supervisores e Silva (2012) focaliza as repercussdes do PIBID nas
escolas publicas de educacado Basica. Massivamente, os referenciais tedricos
versam sobre formacdo de professores (inicial e/ou continuada), politicas
educacionais e PIBID em ambito nacional e/ou no ambito institucional. Dentre os
instrumentos de coleta de dados privilegiados estdo os documentos oficiais (4) e
entrevistas (3). Aspectos positivos do programa parecem ser mais recorrentes e
comuns entre os resultados das investigagbes do que limitagbes do programa.
Dentre as potencialidades, posso citar: (a) contribuigdo para a formagao docente, por

meio do atendimento aos desafios e as necessidades dos professores e/ou
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aprendizagem de saberes necessarios a docéncia (BARROS, 2013; DEIMLING,
2014; MARTELET, 2015; MOURA, 2013); (b) fortalecimento da relacéo
interinstitucional  (universidade-escola) (BARROS, 2013; DEIMLING, 2014;
MARTELET, 2015; MOURA, 2013); (c) impacto na formacdo inicial para o
desenvolvimento do professor tecnélogo, reflexivo e pesquisador (MOURA, 2013);
(d) favorecimento da unidade teoria/pratica (BARROS, 2013; DEIMILING, 2014;
MARTELET, 2015; MOURA, 2013); (e) a pesquisa como elemento valorizado na
formagao (BARROS, 2013; MARTELET, 2015; MOURA, 2013); (f) permanéncia nos
cursos de licenciaturas (BARROS, 2013); (g) rearranjos na organizagao do trabalho
escolar e da pratica docente do professor da escola de educacado Basica (SILVA,
2012). Quanto aos aspectos limitadores, verifiquei nas pesquisas: (a) atuacéo
docente ndo autbnoma (MOURA, 2013); (b) falta de apoio institucional ao programa
e pouca valorizagdo dessa politica educacional por parte de professores
universitarios que nao fazem parte dela (DEIMILING, 2014); (c) pouco
comprometimento dos supervisores (DEIMILING, 2014); (d) insuficiéncia, gestéo
insatisfatéria e burocracia no que se refere aos recursos financeiros (DEIMILING,
2014); (e) ndo desenvolvimento da percepcgao estética e sensibilidade nos processos
formativos das licenciaturas (BOTELHO, 2014); (f) infraestrutura deficitaria e
resisténcias das escolas (BARROS, 2013); e (g) valor baixo das bolsas (BARROS,
2013). Por fim, autores de duas pesquisas asseveram seus posicionamentos quanto
a necessidade de a educagao (formagao de professores e condi¢gdes concretas de
trabalho) ser encarada com seriedade e compromisso politico e indicam
discrepancias entre acdes formativas pertencentes ao PIBID e a licenciatura em
geral e/ou ao estagio (DEIMILING, 2014; MOURA, 2013).

1.6.2 Artigos Cientificos

Os artigos que constam nesta revisdo sdo aqueles que foram
disseminados em revistas cientificas cuja publicagdo passa pela revisao por pares.
Da mesma forma que no levantamento anterior, o termo de busca ‘PIBID’ deveria
estar no titulo, resumo e/ou palavras-chave. Para o levantamento, optei por fazer
buscas, também, em duas bases, sendo elas: Scielo e Portal de Periddicos da
CAPES.

As buscas no Scielo foram realizadas em dois momentos. Em
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ambas, utilizei como filtro a localidade ‘Brasil’ e fiz uso dos termos de busca ‘PIBID’
e, na busca avancgada, ‘PIBID-inglés’, para verificar a existéncia de artigos
especificos da area de LI. A primeira busca realizei em 9 de fevereiro de 2015. Para
o termo ‘PIBID’, foram encontrados 8 estudos. Ja para o termo ‘PIBID-inglés’,
apenas 1 artigo. Em nova consulta, em 27 de julho de 2015, o numero subiu para 14
referéncias para o primeiro termo, pois, embora a busca tivesse trazido 15 artigos,
um mesmo artigo foi apontado duas vezes. E, para o termo ‘PIBID-inglés’, foram
localizadas 2 publicagdes (porém, ambas ja haviam sido localizadas na busca pelo
termo mais amplo). O Quadro 14 apresenta a sistematizacdo dos artigos
encontrados na ultima data de busca pelo termo ‘PIBID’. Adoto o mesmo recurso
visual de destaque, sendo fundo em cor cinza para os artigos da area de LI, e azul
para os amplos. As especificagbes dos dados dos artigos obedecerdo a seguinte
ordem: ano de publicagéo, titulo da revista, autor, titulo do artigo e area do PIBID ao

qual a pesquisa se relaciona.
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ANO REVISTA

AUTOR(A)(S)

TITULO

AREA PIBID

Bolema

PRANKE, Amanda; FRISON, Lourdes
Maria Bragagnolo.

Potencializagdo da Aprendizagem Autorregulada de
Bolsistas do PIBID/UFPel do curso de Licenciatura
em Matematica através de Oficinas Pedagodgicas.

Matematica

Educacao & Realidade

SANT’ANNA, Paulo
MARQUES, Luiz Otavio Costa

Afranio;

Pibid Diversidade e a formagédo de educadores do
campo

Pibid Diversidade

22015 | Educagdo & Realidade

[online]

(6)

ZORDAN, Paola

Movimentos e Matérias da Iniciagdo a Docéncia.

Artes visuais

Alfa

CERUTTI-RIZZATTI, Mary Elizabeth;
IRIGOITE, Josa Coelho da Silva.

A aula de portugués: sobre vivéncias (in)funcionais.

Letras-Portugués

Revista Brasileira de
Linguistica Aplicada
(RBLA)

SILVESTRE, Viviane Pires Viana.

Ensinar e aprender lingua estrangeira/ adicional na
escola: a relagdo entre perspectivas criticas e uma
experiéncia pratica localizada.

Letras-Inglés

Quimica Nova SANTOS, Valéria C.; ARROIO, | A formagado de professores em comunidades de | Quimica
Agnaldo. pratica: o caso de um grupo de professores de
guimica em formacao inicial.
Educagédo em Revista MATEUS, Elaine Fernandes. Um esbogo critico sobre “Parceria” na formagéo de 0
professores.
Revista Brasileira de | ALBUQUERQUE, Mayra Prates; | Memorial de formacgéo escrito no decorrer da pratica | Pedagogia
2014 Estudos Pedagogicos | FRISON, Lourdes Maria Bragagnolo; | docente: aprendizagens sobre alfabetizagdo e
(3) (online) PORTO, Gilceane Caetano letramento.
Educar em Revista FREITAS, Maria de Fatima Quintal de. A pesquisa participante e a intervengdo comunitaria | Pedagogia,
no cotidiano do Pibid/CAPES Filosofia e Ciéncia
Sociais
Revista Brasileira de | NEITZEL, Adair Aguiar; PAREJA, | Praticas de leitura no ensino médio: o Pibid de | Letras-portugués
Estudos Pedagdgicos | Cleide Jussara Muller; HOCHMANN, | Letras.
(online) Serenita.
2013 Educagédo em Revista BERGAMASCHI, Maria Aparecida; | Memoriais Escolares e Processos de Iniciagdo a | Pedagogia
(3) ALMEIDA, Déris Bittencourt. Docéncia
Revista Brasileira de | MATEUS, Elaine. Praticas de formacéo colaborativa de professores/as | Letras-inglés
Linguistica Aplicada de inglés: representacbes de uma experiéncia no
(RBLA) Pibid.
Educagéao e Pesquisa FETZNER, Andréa Rosana; SOUZA, | Concepgodes de conhecimento escolar: | Pedagogia e
2012 Maria Elena Viana. potencialidades do Programa Institucional de Bolsa | Ciéncias

(2)

de Iniciagdo a Docéncia.

Cadernos de
Pesquisa.

ANDRE, Marli

Politicas e programs de apoio aos professores
iniciantes no Brasil

%0 Recurso visual utilizado para apontar as pesquisas amplas, ou seja, que n&do tém foco em uma area especifica dentre os subprojetos que compdem o

PIBID.
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Como se pode observar, ha seis artigos publicados em 2015; trés
em 2014; trés em 2013 e dois em 2012. A area de Pedagogia é a que possui a maior
quantidade de artigos — quatro entre os 14. Dentre essas publicagdes, duas
(MATEUS, 2013; SILVESTRE, 2015) s&do da area de LI e duas (ANDRE, 2012;
MATEUS, 2014) discutem o PIBID de forma abrangente. Sendo assim, desta base
de dados, esses serao os quatro artigos discutidos nesta subsecao da reviséo, apds
término do levantamento no Portal de Periddicos da CAPES.

Para a busca no Portal de Periédico da Capes, fiz uso do mesmo
termo de busca — ‘PIBID’. Tal busca foi realizada em 07 de agosto de 2015. Como
mencionado, a ferramenta de refinamento utilizada foi a busca por peridédicos que
sao revisados por pares, com o intuito de estabelecer critério de qualidade dos
artigos. Seguindo os passos percorridos na busca pelo Scielo, no Portal de
Periddicos da CAPES, na busca avangada, procurei pelo termo ‘PIBID-inglés’,
apenas para averiguar se havia publicagdes especificas da area desta pesquisa,
porém o sistema n&o acusou a existéncia de nenhum artigo. Serdo apontados no
quadro sintese 13 artigos, pois, embora o resultado da busca tenha trazido um total
de 39 artigos, 24 nao entraram no levantamento final ap6s anadlise, pelos seguintes
motivos: (a) dois artigos (CERUTTI-RIZZATTI; IRIGOITE, 2015; FERTZNER;
SOUZA, 2012) ja haviam sido localizados na base de dados do Scielo; (b) dois
artigos nao tiveram seus PDF localizados; (c) seis artigos apresentaram a palavra
PIBID com conotagdes diferentes que nada tinham a ver com o programa de
iniciacao a docéncia; (d) oito constavam a palavra PIBID em campos que nao eram
titulo, resumo ou palavras-chave; e (e) seis artigos n&o foram identificados, pois ndo
constavam titulo, nem autoria.

Sendo assim, o Quadro 15 traz a sintese da busca pelo termo mais
amplo e destacados com fundo azul (ja que nao localizei artigos na area de LI) estao

os dois artigos que serao revisados nesta parte do referencial tedrico.
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ANO REVISTA AUTOR(A)(S) TITULO AREA-
PIBID
2015 Cornell University SOUZA, Marcos A. M; DUARTE, Jospe R. R. Low-cost educational robotics applied to physics Fisica
(1) Library teaching in Brazil
2014 Acta Sientiarum SOUZA, Roger Marchesini de Quadros O Programa institucional de bolsas de iniciagdo a
(1) docéncia numa universidade de grande Sdo Paulo:
depoimentos, contradi¢des e reflexées preliminares
ROXO, Maria do Rosario Abordagem cognitiva sobre o ensino da gramatica: | Portugués
questdes tedrico-metodoldgicas
2013 Soletras AGUIAR, Denise Brasil Alvarenga Caminhos e descaminhos dos géneros textuais no | Portugués
(2) ensino de Lingua Portuguesa
SILVA, Marcelo Ferreira da; JUNIOR, Walter Trennepohl; LOPES, Roberta Lavor | Formagao de professores de Fisica experiéncia do Fisica
Serbim Uchoa; SILVA, Laffert Gomes Ferreira da Pibid-Fisica da Universidade de Rondbnia
BRITO, Lya Christina da Costa; BORGES, Ana Paula Aparecida; BORGES, | Avaliagdo de um minicurso sobre uso de jogos no Quimica
Camila de Oliveira; SANTOS, Dayane Graciele dos; MARCIANO, Eloah da | ensino
Paixdo; NUNES, Simara Maria Tavares
SANTOS, Dayane Graciele dos; BRITO, Lya Christina da Costa; BORGES, Ana | A Quimica do lixo: utilizando a contextualizagdo no Quimica
Paula Aparecida; BORGES, Camila de Oliveira; MARCIANO, Eloah da Paixdo; | ensino de conceitos quimicos
NUNES, Simara Maria Tavares; CARNEIRO, Glauce Michelle Bezerra;
2012 Revista Brasileira EPOGLOU, Alexandra
(10) | de Pos-Graduagéo [ OLIVEIRA, Miria Gomes de O Pibid-FAE/UFMG e os processos de significagdo
(RBPG) da pratica docente
SANTOS, Maira Cordeiro dos; MELO, Maria de Fatima A utilizagdo da sequéncia didatica para a construcdo | Portugués
da argumentagao no artigo de opinido
WEBER, Karen Cacilda; ALMEIDA, Elba Cristina Santos de; FONSECA, Maria | Vivenciado a pratica docente em Quimica por meio Quimica
Gardennia da; BRASILINO, Maria das Gragas Azevedo do Pibid: introdugédo de atividades experimentais em
escolas publicas
DORNELES, Aline Machado; GALIAZZI, Maria do Carmo. Que roda é que se conta? A escrita narrativa na Quimica
formacgéo permanente
VERHINE, Robert Evan A pos-graduacdo e a educagao basica: um tema Fisica
desafiante
CARVALHO, Antonia Dalva Franga O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia: instituindo o paradigma pratico-reflexivo na
formagédo docente
DESTRO, Adriana Mendonga; CARVALHO, Dalmo Gomes de; JUNG, Maricelma | Projeto institucional: formagao docente e
Simiano; SEVERO, Marilete; HUBBE, Rosandra Schlickmann Sachetti; | compromisso social
SCHAFASCHEK, Rosicler.
2011 MAGIS KALIL - ALVES, Thamar; O ensino de histdria da América Latina no Brasil Histoéria

(1)

OLIVEIRA, Wellington de

Fonte: A propria autora
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A partir do Quadro 15, vemos que as areas de Quimica e Portugués
sao as que apresentam maior quantidade de artigos, quatro e trés, respectivamente,
seguidas da area de Fisica, com dois trabalhos. O ano de 2012 foi o mais
representativo em numero de publicagdes, com 10 publicacbes entre as 15
relacionadas. Esclarego que inclui na revisao bibliografica apenas trabalhos de base
primaria. Sendo assim, trabalhos de cunho puramente descritivo e informativo, que
se limitam a apresentar as propostas do PIBID, tais como: Carvalho (2012) e Destro
et al. (2012), nado fardo parte desta analise. Desta busca, portanto, serdo revisados:
Souza (2014) e Oliveira (2012).

Das duas buscas por artigos cientificos acerca do PIBID, serao
relatados um total de seis artigos: Silvestre (2015) e Mateus (2013) da area de Ll e
Mateus (2014), André (2012), Souza (2014) e Oliveira (2012).

1.6.2.1 Artigos cientificos da area de LI

Silvestre (2015) foca a pratica docente. A autora objetivava
compreender de que modo as aulas de LE/LA de uma escola publica (contexto local)
reinterpreta aspectos globais de perspectivas criticas. Para a realizagdo do estudo, a
pesquisadora analisou as agdes pedagogicas, ou seja, as atividades de
planejamento e implementagédo das aulas. A autora traz respaldo tedrico-pratico em
perspectivas criticas de ensino-aprendizagem de LE/LA (e.g. pratica
problematizadora, ensino e letramentos criticos e educagao linguistica na formagao
cidadd). A autora assume paradigma de pesquisa qualitativo-interpretativista. O
contexto era uma escola publica de tempo integral do interior de Goias, mais
especificamente, duas turmas de 8° ano do Ensino Fundamental. O corpus se
constitui de a¢des pedagogicas, para aulas de inglés, planejadas e desenvolvidas,
colaborativamente, por seis professoras e dois professores. Segundo Silvestre
(2015, p. 80), as atividades desenvolvidas em sala de aula contribuiram para o que
se espera das aulas de LE/LA, a saber: “conhecer, participar e dar novos contornos
a proépria realidade; transitar na diversidade; refletir sobre o mundo em que vivemos
e agir critica e criativamente”. E, em suma, esse resultado sé foi alcangado em
funcdo do agenciamento docente, que é responsavel pelas reinterpretagbes de

questdes globais para locais, manejo de demandas institucionais (eg. Referencial
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Curricular e livro didatico) e implementacao de tendéncias contemporaneas para o
ensino de LE/LA no contexto escolar.

Mateus (2013), por sua vez, visou a analisar representacbes de
praticas de formacgédo colaborativa de professores/as de inglés, na visdo de
licenciandos/as envolvidos/as no PIBID de Letras-Inglés da Universidade Estadual
de Londrina. A autora apoiou-se no arcaboucgo tedrico-metodolégico da ADC de
Fairclough e compartilhou do pressuposto de que os significados sao (re)criados por
meio da linguagem. Seus instrumentos de coleta de dados foram questionario em
escala Likert e gravagdes de grupo focal. As gravagdes foram analisadas a luz da
ADC, com énfase nas categorias de metafora e de avaliagdo. Os grupos focais
foram compostos por sete dos nove alunos do ES que responderam ao questionario,
uma professora-formadora e um moderador, integrante de grupo de pesquisa. O
estudo demonstrou que licenciandos representam as praticas de formagao
colaborativa por meio de metaforas como “troca de ideias” (sentido de partilha) e
“troca de figurinhas” (sentido de parceria e complementaridade), cada uma
evidenciando regras de participacdo e de papéis sociais (in)desejaveis para essa
formagdo. Em relagdo aos aspectos desejaveis expressos pela metafora “troca de
idéias”, Mateus (2013, p. 1125) observou “articulagcao das experiéncias de formagao
colaborativa com o mundo da vida e apagamento das hierarquias institucionalizadas
e relagdes de poder”. Por outro lado, por meio da metafora “troca de figurinhas”,
reside o entendimento de que as relagbes de poder sédo definidas pelos lugares
institucionais dos atores sociais; as contribui¢coes individuais corroboram a formagao
do todo; e que sdo desejaveis aspectos como: complementariedade e comando. Em
relacdo a avaliagdo, a autora identifica valores desejaveis e indesejaveis pelos
licenciandos(as) na formacdo colaborativa. Os desejaveis: “compartilhar
experiéncias, planejar conjuntamente, aprender pela experiéncia do outro”. Os
indesejaveis: “dependéncia que a formacgao colaborativa promove e o fato desta ser
uma pratica temporaria e situada no contexto da universidade”, distante da realidade
do mercado de trabalho. Complementarmente, o estudo aponta que s&o necessarios
“‘novos padrdes de gerenciamento coletivo das responsabilidades relacionadas
as préticas de ensino-aprendizagem, em que a pluralidade seja tomada como
principio de organizacdo dos processos”, assim como precisam ser incorporadas
“diferentes formas de conhecimento profissional”. Talvez, assim, possa ser realizada

uma pratica, de fato, colaborativa (MATEUS, 2013, p. 1126, grifo nosso).
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A analise dos dois artigos da area de LI (MATEUS, 2013;
SILVESTRE, 2015) evidencia que os artigos trazem focos de estudos diferenciados.
Mateus (2013) da énfase a formacgéo de professores (em praticas colaborativas) e
Silvestre (2015) focaliza a pratica docente em sala de aula. Entendo, portanto, que
Silvestre (2015) vem, de certa forma, suprir uma lacuna dos estudos acerca do

PIBID - investigacdes sobre a pratica de sala de aula.

1.6.2.2 Artigos cientificos de tematicas abrangentes

Os artigos que abordam o PIBID de forma ampla sao: Mateus
(2014), André (2012), Souza (2014) e Oliveira (2012).

Mateus (2014) propde-se a fornecer um relato possivel do conceito
de parceria, proposto como modelo para a formacdo de professores no PIBID. A
autora filia-se a ADC como base tedrico-metodoldgica. A analise documental foi feita
com base em documentos oficiais publicados no Diario Oficial da Unido que versam,
direta ou indiretamente, sobre o PIBID e os quais trazem a tona o conceito de
parceria como forma de promover a formacao de professores. O trabalho discute a
naturalizacdo do conceito de parceria como sendo a forma de governanca que
‘permite estabelecer relacdo permanente entre educacdo superior e educacéo
basica” (p. 375). Essa concepgado de formagao “estabelece novas e diferentes
relagdes entre instituicdes, pessoas, procedimentos, redefinindo, por extensao,
novos espacos hibridos e identidades” (p. 376). A analise permitiu afirmar a
existéncia de tensdes entre o potencial transformador (via criagado de espaco hibrido)
e o regulador (deslocamentos artificiais, ou seja, lacuna entre o que se prevé —
novos lugares sociais — e as condigdes estruturais reais dos contextos de pratica) do
PIBID.

André (2012) teve o objetivo de descrever e analisar politicas
voltadas aos professores iniciantes e programas que favorecem a insercédo a
docéncia, tendo em vista que esse periodo configura-se como sendo momento de
muitas tensdes e aprendizagens para o professor iniciante. Para tanto, realizaram-se
visitas a Secretarias de Educacao, entrevistas com gestores das politicas publicas
educacionais e analise documental. O estudo, caracterizado como de campo
(levantamento), ndo faz mencéo a filiagao tedrico-metodoldgica. Foram selecionados

cinco estados das cinco regides do pais e, em cada regido, escolhidos dois
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municipios, totalizando 15 estudos de casos (cinco Secretarias Estaduais e dez
municipios). A pesquisa indicou a existéncia de algumas iniciativas de apoio aos
professores iniciantes, a saber: (a) trés programas de aproximacgao universidade e
escola, que podem favorecer a insercado na docéncia: PIBID, em ambito federal,
Bolsa Alfabetizagéo, no Estado de SP; e Bolsa Estagiarios, em Jundiai (SP); (b) dois
municipios com nitida politica de acompanhamento de professores iniciantes
(Sobral-CE e Campo Grande-MS); e (c) dois estados e um municipio com agdes
formativas voltadas ao professor no momento de ingresso realizadas durante
concurso publico.

Souza (2014, p. 315) visa a apontar os impactos positivos,
contradicoes e reflexdes sobre a implementacdo do PIBID em uma universidade da
grande Sao Paulo. O autor aborda o PIBID em seu referencial tedrico e, para coleta
de dados, faz uso de notas escritas referentes a nove reunides conduzidas na
universidade pesquisada. Delas, partciparam 8 coordenadores de subprojetos; 29
supervisores; 1 coordenadora institucional e 1 coordenador de gestdo. Os dados
foram analisados seguindo os principios da Analise de Conteudo, por meio das
categorias surgidas, a saber: dificuldades; aspectos positivos (avangos); e
contradigdes. Os resultados indicaram: (a) que a previsdo da implementagdao do
PIBID em quatro etapas, conforme previsto nas diretrizes do Programa, fora
apropriada; (b) “acerto da aproximagdo entre o programa de pds-graduagcdo em
Educacgao e as Licenciaturas, pois favoreceu a aproximacao critica com o universo
das escolas publicas e fortaleceu a relagao indissociavel entre ensino e pesquisa’;
(c) que o PIBID “se constituiu em rica fonte de informagdo e conhecimento sobre a
realidade escolar’, em especial, acerca de “problemas das escolas publicas, das
redes publicas de ensino e do sistema educacional, assim como possiveis solugcdes
no ambito das praticas docentes e de gestdo escolar’; (d) possibilitou aproximacao
teoria-pratica e desenvolvimento do compromisso de alunos das licenciaturas com a
educacado publica; (e) promoveu renovacédo da disposicdo de professores das
escolas publicas, por meio de aumento da autoestima e valorizagdo de seus
esforgcos. Quanto as contradi¢gdes e/ou limitagdes, o autor identificou a necessidade
de novas pesquisas que possibilitem a integracado da pesquisa e da formagao, pelo
impacto que produzem nas escolas, redes conveniadas e universidades. Em outras
palavras, o autor menciona a necessidade de pesquisas que oferecam compreensao

mais articulada entre os diversos aspectos que compdéem a educacgao (praticas
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docentes, estrutura e funcionamento escolar, contextos de ensino — Educacéao
Basica, Ensino Superior, formacgao de professores, entre outros).

Oliveira (2012) visa a discutir o PIBID em sua universidade -
Universidade Federal de Minas Gerais (FAE/UFMG), apresentando seus objetivos,
suas acdes e seus desafios. Sendo assim, a autora tece consideracdes sobre o
ineditismo do PIBID, suas configuragdes na FAE/UFMG e o envolvimento do projeto
com a docéncia no ensino médio. Oliveira (2012, p. 483) utiliza-se de dados dos
relatérios anuais de coordenadores, supervisores e licenciandos do Pibid-
FAE/UFMG para, a partir do conceito de dialogismo e de atos de escrita, analisar os
processos de significacdo da pratica pedagogica. Os resultados indicam que, “ao
escreverem, 0s sujeitos engajam-se em atos de escrita que deixam perceber a
dimenséo propriamente politica do trabalho docente e as possibilidades de inovar
praticas pedagogicas em processos dialdgicos”. Além disso, a autora ressalta, pelo
que foi retratado nos relatérios, que situagdes reais vivenciadas nas escolas
permeiam a formacado dos licenciados, o que favorece situar “o profissional em
formagao com a sua profissdo” (OLIVEIRA, 2012, p. 483).

Quanto aos artigos que abordam o PIBID de maneira ampla,
interpreto que André (2012) e Mateus (2014), em comum, focalizam as politicas
publicas de formacédo de professores e seus desdobramentos. Diferenciam-se na
medida em que André (2012) realiza pesquisa de carater exploratério-descritivo, por
meio de levantamento acerca de programas e/ou politicas que se preocupam com a
formagao de professores em inicio de carreira. Ja Mateus (2014) apresenta uma
proposta reflexiva-critica sobre os pressupostos contidos no conceito de parceria
presente nos documentos oficias que regulamentam as politicas educacionais
atuais. Diferentemente, Souza (2014) e Oliveira (2012) focalizam a implementacéo
do PIBID em contexto local, ou seja, em suas instituicdes. Porém, Souza (2014)
aponta potencialidades e limitagées, enquanto Oliveira (2012) discute apenas
potencialidades, majoritariamente, principios do programa que se materializam na

pratica.



115

1.6.3 Reflexdes Sobre os Resultados Encontrados

Ao final de cada subsecdo da secdo 1.3 procurei sintetizar
similaridades e singularidades entre as pesquisas localizadas em cada uma das
fases do mapeamento. Entretanto, nesta secdo, farei reflexdes analitico-criticas
acerca de trés aspectos: (a) resultados; (b) foco; e (c) regides do Brasil
representadas pelas pesquisas.

Nessa fase, fago andlise sem ficar presa a cronologia das buscas,
tampouco ao género pertencente (se artigo, tese ou dissertagdo). Com relagao aos
resultados encontrados nas pesquisas, caracterizo o conjunto de conhecimento
produzido acerca do PIBID, enquanto foco, objeto e/ou contexto de investigagao, por
duas tematicas/tendéncias, que denomino: Reafirmacdo e Questionamento e/ou
Avanco. Excecéao se faz a Botelho (2014), cujos resultados parecem se voltar ao que
se constituiu como ponto de partida - a motivagao e/ou justificativa para condugao da
pesquisa. Sendo assim, os resultados de pesquisa nem reafirmam os principios do
PIBID, tampouco avangcam na producédo do conhecimento.

Sob a tematica reafirmacdo estdo relacionados os resultados de
pesquisa que endossam/reafirmam os principios do PIBID. Em outras palavras,
analiso que ha um corpo de conhecimentos que serve para atestar/comprovar que o
ideal (aquilo que foi previsto nos objetivos do programa e que o caracteriza) pode e
tem se materializado na pratica. Esse conjunto de conhecimentos vem fortalecer o
potencial (sucesso) e os principios do programa e evidenciar como se da a
implementagéo da proposta na pratica. A seguir, a Figura 2 ilustra as pesquisas que

trazem em seus resultados reafirmagéo do PIBID:
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Figura 2 — Pesquisas que reafirmam o PIBID

Fonte: A propria autora

Considero que essas pesquisas, de certa forma, séo circulares, ou
seja, ndo avangam no que se refere a produgédo de conhecimento, pois, via de regra,
apenas retomam os pressupostos do programa, tais como: articulagao entre teoria-
pratica; integragcdo entre Educacdo Superior e Educagdo Basica (parcerias);
aperfeicoamento/qualidade/incentivo a formacao docente (inicial); insercao dos
licenciandos nas escolas; aprendizagem de saberes necessarios a docéncia e
pratica colaborativa.

Além do corpo de conhecimento que sinaliza para o sucesso e
fortalecimento do PIBID, ha aquele que o questiona e fragiliza, por meio de
apontamentos de dificuldades e limitagdes, mas que também avancam, no sentido
de trazerem resultados significativos (inovadores) que contribuem para
compreensao e reflexdo acerca dos aspectos subjacentes a essa pratica social.
Denomino esse grupo de pesquisas Questionamento e/ou Avanco. A Figura 3
representa o conjunto de pesquisas que, de certo modo, trazem contribuicbes para

avancgo e aprimoramento do programa e/ou da formagéao de professores:
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Figura 3 — Pesquisas que questionam e/ou avangam o conhecimento sobre o PIBID.
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Fonte: A propria autora.

O segundo aspecto que gostaria de discutir diz respeito ao foco de
investigacdo das pesquisas relatadas no mapeamento. Dentre as 17 pesquisas
analisadas no ambito deste texto, os focos de investigagdo variaram entre:
repercussdes do PIBID na escola de Educacdo Basica (SILVA, 2012); pratica
docente situada no lécus da escola (SILVESTRE, 2015); e formag&o docente (as

demais). A Figura 4 representa os focos de investigagao evidenciados:
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Figura 4 — Focos de investigacao.

H Formac3o Docente

B Repercussées do PIBID
em escolas de Educacaoe
Basica

& Pratica Docente situada
na escola

Fonte: A propria autora

A formagdo docente, principalmente inicial, tem sido
expressivamente mais investigada entre os pesquisadores. Parece razoavel dizer
que isto se da pela propria natureza do programa — incentivo a iniciagédo docente. No
entanto, a melhoria da qualidade da Educag¢ao Basica publica brasileira também
figura entre os principios do programa e, por meio da revisdo dos focos de
investigacao, retratados na Figura 4, compreendo que a lacuna nas pesquisas reside
em investigagbes que discutam, principalmente, o processo de aprendizagem dos
alunos da Educacéo Basica.

A ultima analise que fagco acerca do mapeamento realizado é: Que
regides do Brasil estdo representadas pelas pesquisas? Para esta reflexao, observei
os Quadros 10 e 11, de teses e dissertagdes, pois revistas cientificas podem abarcar
contribui¢cdes de pesquisadores de diferentes regides. Pude observar que as regides
Sul e Sudeste sdo responsaveis, juntas, pela produgado de, aproximadamente, 84%
das pesquisas sobre essa iniciativa publica de formacdo docente. As regides
Centro-Oeste e Nordeste aparecem representadas por 16% das pesquisas, cada

uma com 8%. E a regiao Norte ndo esta representada.
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Gréfico 4 — Regides do Brasil representadas nas pesquisas sobre o PIBID

H Sul

B Sudeste

m Centro-Oeste
B Nordeste
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Fonte: A propria autora

Das 74 pesquisas de programas de stricto sensu do mapeamento
realizado, 32 foram conduzidas em programas da regido Sul, 30 na regido Sudeste,
6 na regidao Centro-Oeste e, igualmente, 6 na regido Nordeste. Este fato me permite
dizer que o PIBID tem impactado mais fortemente nas pesquisas sobre formacao de

professores das regides Sul e Sudeste.
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CAPITULO 2
DESENHO METODOLOGICO

Neste capitulo metodoldgico, primeiramente apresento a natureza do
estudo, defino o paradigma de pesquisa ao qual me filio, e explicito o conjunto de
principios que orientam minha agdo, enquanto pesquisadora. Exponho principios
ontoldgicos, epistemoldgicos, metodoldgicos e éticos balizadores do meu processo
de investigagdo. Em seguida, descrevo o contexto, os participantes, assim como as
caracteristicas do modo de trabalho da equipe. Na sequéncia, justifico a opg¢ao pela
entrevista como instrumento de geracao de dados. Dando continuidade ao capitulo,
defino 0 Método Emancipatorio de Geracdo de Dados e apresento os procedimentos
adotados para sua implementagcdo, como o processo percorrido para elaboracao e
piloto dos roteiros. Posteriormente, descrevo o processo de geragao e preparagao
dos dados. Relato, também, como procedi a analise e interpretacdo dos dados,
fundamentada nos referenciais analiticos da Grounded Theory (CORBIN;
STRAUSS, 2008) e da Andlise Paradigmatica e Sintagmatica (REIS, 2015), e a
triangulagdo por instrumentos humanos*'. Por fim, apresento o estilo do relato das

analises.

2.1 NATUREZA DA PESQUISA

A pesquisa aqui retratada € de cunho qualitativo. Denzin e Lincoln
(2006, p. 17) afirmam que, embora definicbes de pesquisa qualitativa devam
respeitar o complexo campo histérico no qual se situam, uma definicdo abrangente
seria a de uma atividade situada que localiza o observador no mundo. “Consiste em
um conjunto de praticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo.
Essas praticas transformam o mundo em uma série de representacgdes [...]". Ainda
nas palavras de Denzin e Lincoln (2006, p. 23), na pesquisa qualitativa, ressalta-se a
“natureza socialmente construida da realidade, a intima relagao entre o pesquisador
e 0 que é estudado, e as limitagcdes situacionais que influenciam a investigagao”.

Sendo assim, a énfase reside nas “qualidades das entidades e sobre
os processos e os significados” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 23). De forma

“! Detalhamento no item 2.7 desta tese.
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concreta, nesta pesquisa, a realidade — a formacao de professores de inglés no
contexto do PIBID — é conhecida por meio das interpretacbes que eu fago, e
posteriormente negocio com os participantes, sobre suas cogni¢des sobre seu
desenvolvimento profissional, relagdes sociais educacionais e praticas docentes
vivenciadas no contexto do PIBID.

Além de sua caracteristica qualitativa, esta pesquisa enquadra-se no
paradigma pdés-moderno conhecido como construcionismo social (SCHWANDT,
2006). Esse paradigma é composto por principios ontologicos, epistemoldgicos,
metodoldgicos e éticos que o caracterizam e que serdo explicitados a seguir.

A ontologia diz respeito ao modo particular como o pesquisador
enxerga a realidade; ao modo como as coisas sé&o e funcionam. O construtivismo
adota a ontologia relativista, ou seja, ao se pensar na natureza da realidade, esta é
compreendida como local e especificamente construida (LINCOLN; GUBA, 2006).
Em outras palavras, a realidade esta constantemente sendo (re)construida
localmente, de acordo com bases sociais e experienciais especificas dos individuos
que interagem e constroem a sociedade. Portanto, aquilo que é verbalizado pelos
participantes desta pesquisa, ou seja, a realidade contada por eles foi construida em
um determinado tempo histérico (anos de 2011 e 2012) e sob determinadas
conjunturas (e.g. existéncia de politicas publicas de incentivo a formagéo docente;
ser integrantes de um programa de iniciagdo a docéncia; perceber bolsa para
participacao; ser professora-pesquisadora e também professora-coordenadora do
programa).

Sendo assim, os eventos que constituem a realidade “sdo o
resultado de uma multiplicidade de fatores que se juntam e interagem de forma
complexa e imprevista” (CORBIN; STRAUSS, 2008, p. 8, tradugdo minha), dai sua
complexidade.

A epistemologia — natureza do conhecimento e como ele é
construido — é transacional/subjetivista (LINCOLN; GUBA, 2006). Esta pesquisa,
portanto, foi conduzida e interpretada sob as lentes da epistemologia construcionista
social, a qual acredita que “nao construimos nossas interpretagdes isoladamente,
mas contra um pano de fundo de compreensdes, de praticas, de linguagem, etc.,
que temos em comum” (SCHWANDT, 2006, p. 201). Portanto, tenho consciéncia de
que os resultados desta pesquisa sao co-construidos, porque apresentam as

cognigdes dos participantes (expressas nos dados) conjuntamente com as minhas,
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via interpretacbes possiveis em fungdo de background, conhecimentos e
experiéncias pessoais e profissionais proprias (CORBIN; STRAUSS, 2008).

Nesse sentido, o conhecimento ndo € desinteressado e apolitico,
mas, antes disso, ideoldgico, politico e permeado pelos valores de quem o constroi
(ROUSE, 1996, apud SCHWANDT, 2006). Conhecimento, aqui, € entendido como
fruto das construgdes multiplas feitas pela pesquisadora a partir de historias
construidas pelos participantes ao tentarem explicar e fazer sentido de suas
experiéncias (CORBIN; STRAUSS, 2008).

Em consonédncia, as interpretacbes e o0 conhecimento séao
construgdes subjetivas decorrentes da interagcado entre o investigador e o objeto de
investigacdo. Em outras palavras, a epistemologia construcionista social acredita
que o conhecimento € oriundo da relacdo entre pessoas e contextos, sendo um
agente transformador do outro. Consequentemente, ao passo que o pesquisador
transforma o conhecimento, o conhecimento também transforma o pesquisador
(SCHWANDT, 2006).

O processo investigativo ndo esta preso a descobertas de verdades
absolutas. O objeto de estudo vai sendo criado e esclarecido, ou seja, os resultados
sdo criados no decorrer do processo investigativo e nao refletem ‘a verdade’, mas
sim, aquilo que se é possivel afirmar até o momento diante dos fatores contextuais
que circunscrevem aquela situacao de investigacao (LINCOLN; GUBA, 2006).

Segundo Schwandt (2006, p. 201), o construcionismo social também
€ conhecido como perspectivismo. Resumidamente, tal visdo epistemoldgica opde-
se a visdo empirica e realista ingénua que pressupbe a existéncia de um
“‘entendimento direto, ndo-mediado, do mundo empirico, e que o conhecimento (ou
seja, a mente) simplesmente reflete ou espelha o que “esta la fora”. Reforgando

essa ideia, Denzin e Lincoln (2006, p. 33) afirmam que

[...] ndo existe nenhuma janela transparente de acesso a vida intima
de um individuo. Qualquer olhar sempre sera filtrado pelas lentes da
linguagem, do género, da classe social, da raga e da etnicidade. Nao
existem observacdes objetivas, apenas observagdes que se situam
socialmente nos mundos do observador e do observado — e entre
esses mundos.

Ao assumir essa perspectiva, pressuponho que as interpretacdes

alcangadas nesta investigacdo s&o frutos da negociagdo, tendo em vista os
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procedimentos metodoldgicos que serdo descritos ao longo do capitulo e do retorno
aos participantes com as analises, e da relagao dialdégica entre os atores sociais que
o compdem com suas peculiaridades, preconceitos, ideias e tendenciosidades,
sécio-historicamente herdadas. Portanto, a voz do outro, articulada com a minha, € o
que me permite estabelecer as relagbes e as construgdes de significados aqui
analisadas.

Para o construcionismo social, o ser humano é um ser agente, critico
e relacional. Por compartilhar dessa compreensao, esta pesquisa da voz ao outro,
motivada pelo meu desejo de valorizar o outro e de oportunizar condi¢gdes para seu
empoderamento, sendo essa uma pratica coerente com consideragbes éticas
emancipatorias.

Compartilharei do conceito de empoderamento como sendo “todo
acréscimo de poder que, induzido ou conquistado, permite aos individuos ou
unidades familiares aumentarem a eficacia do seu exercicio de cidadania”
(FRIEDMANN, 1996, p. 8). Segundo Perkins e Zimmerman (1995), empoderamento
pode incluir nogdes de processo e produto. Nesta direcdo, atividades e estruturas
podem ser entendidas como empoderadoras, assim como o produto/resultado de
processos empoderadores podem ser graus de empoderamento. Nesta tese, da
mesma forma, os procedimentos metodologicos adotados podem ser interpretados
como empoderadores, assim como o empoderamento (em algum grau) foi o
resultado final objetivado pela pesquisadora, ao langar mao de tais procedimentos*?,

A participagcdo € compreendida como elemento constitutivo das
estratégias de empoderamento (GOHN, 2004; LISBOA, 2008; PERKINS;
ZIMMERMAN, 1995). Lisboa (2008, p. 5), ao discutir inclusdo em politicas sociais,
afirma que “experiéncias em diversas partes do mundo tém mostrado que processos
de participagdo possibilitam processos de empoderamento”. Portanto, quando
propomos a participagdao de todos os individuos envolvidos no processo de
pesquisa, estamos assumindo o pressuposto de que é por meio da participagéo (ou
seja, da vivéncia do poder) que sao oferecidas ao individuo oportunidades para se
empoderar.

Com relagdo a linguagem, essa perspectiva a compreende como

forma de poder, “‘como uma gama de atividades nas quais expressamos e

*2 Todos os procedimentos metodolégicos serdao detalhados ao longo deste capitulo.
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imaginamos um certo modo de estarmos no mundo”, ou seja, € “0 que nos permite
termos o mundo que temos” (SCHWANDT, 2006, p. 202). Consequentemente, parto
do pressuposto de que o ser € historica, social e culturalmente situado, portanto, as
interpretacées sobre os significados de suas agdes de linguagem precisam estar
circunscritos no tempo e no espacgo (GIDDENS, 1993).

Esses principios ontologicos, epistemologicos e metodoldgicos
nortearam minhas agdes durante esta investigagdo. Dada a importancia por mim

atribuida as questdes éticas, elas serdo tratadas, em separado, na préxima segao.

2.2 ETICA

A ética, em minha concepgao, € o principio basico que deve reger
toda e qualquer relagdo humana, dada sua relevancia para preservagao de respeito,
moralidade, integridade e justica nas relagdes que estabelecemos socialmente.
Freire (1996, p. 19-20) fala de ética “enquanto marca da natureza humana, enquanto
algo absolutamente indispensavel a convivéncia humana’.

N&o podendo ser diferente, questdes éticas também sao cruciais e
devem ser prezadas durante os processos investigativos. Nessa diregéo, a ética em
pesquisa € regulamentada, inclusive, legalmente (Codigo de Nuremberg, de 1947,
Declaragao Universal dos Direitos Humanos, de 1948, Relatério Belmont, de 1978,
por exemplo).

Especialmente na investigacéo social, a ética deve ser zelada, pois,
segundo Schwandt (2006, p. 207), ela constitui-se como pratica na qual
“‘compreender o que os outros estdo fazendo ou dizendo e dar forma publica a esse
conhecimento envolve compromissos morais e politicos”.

Nos paragrafos subsequentes, explicito as questdes éticas que
nortearam esta pesquisa. Saliento, primeiramente, aspectos relativos a ética
burocréatica (REIS; EGIDO, [2016], no prelo), por meio de principios, Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE e 6rgaos regulamentadores. Na
sequéncia, teco consideragdes acerca da ética de natureza e propositos
emancipatérios e, paralelamente, discuto alguns conflitos éticos no ambito desta

pesquisa.
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2.2.1 Etica Formal

No que tange a ética formal, compartilho dos principios apontados
por Cohen, Manion e Morrison (2000), os quais pressupbéem que o0 pesquisador
precisa ter consciéncia dos aspectos morais implicitos a sua pesquisa e a
necessidade de cuidado com o outro, isto €, com aqueles que estao envolvidos na
investigacdo ou que possam, direta ou indiretamente, ser por ela afetados.

Com vistas ao cumprimento dos aspectos éticos formais observo os
principios de: a) consentimento informado*®; b) privacidade e confidencialidade; c)
fraude e c) precisdo, proprios de codigos de ética para associagdes profissionais e
académicas (CHRISTIANS, 2006).

O principio do consentimento informado esta fundamentado no
direito de liberdade e de autodeterminacdo que os participantes de uma pesquisa
possuem (COHEN; MANION; MORRISON, 2000). Ele pode ser respeitado por meio
de explicacdo precisa e fiel quanto a natureza, procedimentos, possiveis riscos e
beneficios da pesquisa. Além disso, faz-se necessario que o pesquisador se coloque
a disposicao para esclarecimentos sobre quaisquer questdes que os participantes
queiram levantar. Finalmente, ele assegura aos participantes o direito de retirarem o
consentimento e ndo mais participarem da investigacdo a qualquer momento e sem
quaisquer prejuizos.

Para a realizagao desta pesquisa, os participantes, primeiramente,
manifestaram interesse e consentiram* em participar do estudo oralmente, por meio
de conversas preliminares a geragdo de dados. Nessas conversas, expliquei o
objetivo e método da pesquisa, o qual requeria participagdo ativa dos envolvidos.
Para tal, assinaram o TCLE* (Apéndices 1 e 2).

Privacidade e confidencialidade correspondem aos principios que
visam a salvaguardar as “identidades das pessoas e dos locais de pesquisa”
(CHRISTIANS, 2006, p. 147). Segundo o autor, todos os dados pessoais devem ser
protegidos para garantir o anonimato. Para relato da tese, fiz consulta aos
participantes sobre o modo como preferiam ser enunciados (prenome real,

pseuddnimo ou codigo alfa-numérico). Fiz isso, por compartilhar do entendimento de

*3 Equivalente ao TCLE.
* Na proxima subsegao, discutirei consentimento.
*5 Esclarecimentos quanto a assinatura do TCLE serao prestados na proxima subsecgao.
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Kramer (2002, p. 51) de que a utilizagao de prenomes reais possibilita aquele que
assim o desejar figurar como “sujeito da cultura, da histéria e do conhecimento”, ser
autor de suas falas, se reconhecer no texto que €& escrito sobre ele, nao
permanecendo, assim, ausentes (KRAMER, 2002). Portanto, de acordo com a

preferéncia de cada um, me refiro aos participantes da seguinte forma:

e prenomes reais: Victor (aluno-professor) e Lilian (professora-

coordenadora);

e pseuddbnimos: Rob, Sara, Thor, Ursula e Zélia (demais alunos-

professores) e Lia (professora-supervisora).

Com relagdo ao uso de pseuddnimos, Lia, Zélia e Sara fizeram essa
opcdo, explicitamente, enquanto Rob, Thor e Ursula informaram n3o terem
preferéncia quanto ao modo de enunciar sua participagao e deixaram a decisdo a
pesquisadora. Para estes, fiz opgcao por pseuddnimos. Portanto, utilizo prenome real
apenas para quem expressou essa preferéncia.

Visando ao rigor cientifico, esta pesquisa assume postura contraria a
fraude, ou seja, “distor¢coes deliberadas” por parte da pesquisadora (CHRISTIANS,
2006, p. 147). Da mesma forma, preza pela precisdo dos dados — compreensao de
que a utilizacdo de materiais fraudulentos € uma atitude “nao-cientifica e antiética”
(CHRISTIANS, 2006, p. 147). Logo, ndo admite maquinagdes por parte da
pesquisadora, no tratamento dos dados. Todos os dados foram transcritos na
integra, ndo havendo qualquer tipo de alteracdo e/ou omisséao intencionais.

Com respeito aos aspectos da ética burocratica, saliento que a
Universidade Estadual de Londrina (UEL) possui o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos (CEPESH-UEL). De acordo com a Resolugao CEPE n.
63/2003, a atribuicdo do CEPESH-UEL ¢é “apreciar e acompanhar as pesquisas
desenvolvidas na Universidade Estadual de Londrina, que tenham como sujeitos de
pesquisa seres humanos” (UEL, 2003, p. 1). Tal atribuigdo deve-se a tendéncia
mundial de defesa dos sujeitos de pesquisa. “O CEP-UEL foi criado em 1997 para
atender a Resolucdo 466/2012*° do Conselho Nacional de Satde do Ministério da

Saude” (UEL, 2015). O conteudo dessa resolugdo, homologada em substituicdo a

46 Disponivel em: http: www.uel.br/comites/cepesh/pages/resolucoes.php.
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Resolugao CNS 196/96, leva em consideragado o disposto nos documentos oficiais
supracitados no inicio desta sec¢éao.

A leitura da resolucao citada permite interpretacdo de que se trata de
perspectiva propria das Ciéncias Biologicas sobre ética. No entanto, ainda que este
Comité tenha se originado da necessidade de regulamentacdo da ética na area
biolégica, no segundo semestre de 2014 foi instituida a obrigatoriedade de
aprovacao de todo projeto, independentemente da area a qual se vincula. Tendo em
vista essa demanda, o CEPESH-UEL tem provido debates para adequar seus
encaminhamentos as diferentes areas do conhecimento e, quica, colabore para a
producao de diretrizes especificas para analise dos aspectos éticos das pesquisas
em Ciéncias Sociais e Humanas.

O projeto que leva a presente tese nao foi submetido ao CEPESH-
UEL, pois a geragao de dados ja estava em andamento, em 2014, e tal comité nao
aprecia projetos em andamento. Embora a obrigatoriedade de aprovagao de todo
projeto tenha sido instituida na UEL apenas no segundo semestre de 2014, adotei
procedimentos e cuidados éticos que vao além da ética formal e que serdo

explicitados a seguir.

2.2.2 Para Além da Etica Formal

Em recente estudo realizado por Reis e Egido ([2016], no prelo), foi
identificado um numero massivo de pesquisas que revelam preocupagao exclusiva
com a ética de cunho burocratico por meio, basicamente, da garantia do anonimato
e a obtencdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Tendo em
vista as particularidades da pesquisa social, gostaria de ressaltar a insuficiéncia
desses principios em pesquisas que compartiham valores ontologicos e
epistemologicos de paradigmas pds-modernos.

A ética burocratica (REIS; EGIDO, [2016], no prelo) tem seu mérito,
haja vista a preocupagdo com a protegédo dos sujeitos de pesquisa. Além disso, até
esse momento historico, vigora dentre os tramites da pesquisa cientifica, por isso
observei esses aspectos, anteriormente relatados, nesta pesquisa. No entanto, a
meu ver, ha questbes proprias da pesquisa social e que vao ao encontro de uma
ética de natureza e propdsitos emancipatérios que sao ainda mais caras e que foram

primadas neste processo investigativo.
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As pesquisas na area social e humana parece mais coerente
apropriar-se de uma abordagem mais filoséfica de ética, que “situa o dominio moral
dentro dos propésitos gerais da vida humana que as pessoas compartilham
contextualmente e através dos limites culturais, raciais e historicos” (CHRISTIANS,
2006, p. 150). Segundo este autor, essa visdo de ética é calcada em principios
filosoficos*” que compreende os seres humanos como seres sociais em conexso,
consequentemente, é por meio do encontro dialégico entre eles que a vida é
(re)criada e a obrigagdo moral para com esta € reciprocamente alimentada.

Nessa direcdo, Noddings (1984) defende a ética do cuidado com o
outro. Sob esta perspectiva, as tomadas de decisbes quanto ao que se julga moral e
ético deveriam estar pautadas no cuidado em relagdo ao ser humano, ou seja, com
aqueles com quem interagimos e que, dialogicamente, nos constitui.

Portanto, segundo contribuicdes advindas da Sociologia*®, se a
identidade humana é constituida pela esfera social, a agao ética seria aquela que
tem por finalidade a comunidade. Para este modelo normativo, a missdo da
pesquisa social seria propiciar prosperidade da vida em comunidade. Entenda-se
prosperidade no sentido de: avancgos, acréscimos, transformagao e emancipacao.

Nesse sentido, Christians (2006, p. 153), referenciando-se a Denzin,
argumenta que “a ideia € que a pesquisa tenha planejamento colaborativo e uma
execugao participativa” (CHRISTIANS, 2006, p. 153). Neste modelo, os participantes
da pesquisa tém poder de decisdo. Eles interferem no processo de pesquisa seja
com sugestdes de tematicas de investigacdo, de cursos de agcado ou mediante a
aceitabilidade dos resultados (ROOT, 1993).

Seguindo esse raciocinio, busquei levar em consideracdo as
recomendagdes de cuidado com o outro, por meio das relagdes sociais
estabelecidas entre mim e os participantes, e do tratamento e analise dos dados, de
agentividade e de distribuicdo do poder, por meio da participacdo ativa dos
participantes durante o processo de investigagdo e da incorporagédo de suas vozes.
Portanto, ao descrever alguns dos percursos da pesquisa, ilustro como tais
principios se traduzem em procedimentos metodolégicos, quais sejam: método

emancipatério de geracdo de dados*® e retorno aos participantes com as analises®.

*" Tais como de Levinas (1981).
*8 Em especial, contribuictes de Denzin (1997),
*9 Descrito no topico 2.5.3 do capitulo metodoldgico.
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Ambos os procedimentos metodoldgicos representam oportunidades
para o outro emancipar-se e permitiram que os participantes se fizessem atores,
exercessem poderes e se beneficiassem tanto durante, como depois do processo
investigativo. No meu entendimento, foram passos essenciais a uma pesquisa que
se filia ao construcionismo social e se pretende emancipatéria — pesquisa sobre,
para e com os participantes (CAMERON et al., 1992).

Por fim, gostaria de discutir e refletir sobre alguns aspectos
(conflitos) que, por vezes, sado tomados como naturais, sendo
neutralizados/ofuscados nos relatos de pesquisa, mas que eu gostaria de
problematizar com relagao a esta investigagdo. Desse modo, o fazer pesquisa em
cenario escolar, especialmente quando se trata de uma investigacdo onde ha
pluralidade de papéis (e.g: formador, pesquisador e, ao mesmo tempo, pesquisado)
pode ser cada vez melhor explorado e compreendido.

Nesse sentido, gostaria de apontar as coercdes e dificuldades
existentes em um fazer cientifico que envolve a investigagao da propria pratica, no
qual se vivencia duplicidade de papéis e cuja dissociagdo entre participante e
pesquisadora é de dificil alcance. No caso desta pesquisa, além de a pesquisadora
estar imersa no contexto investigativo, mantém, com a maior parte dos participantes,
relagao professora-alunos.

O primeiro aspecto diz respeito ao consentimento. Neste caso, o
consentimento de alunos-professores e supervisora em participar do processo
investigativo poderia ter sido naturalizado, no sentido de que a simples mengao ao
aceite seria suficiente. No entanto, a meu ver, a problematizacéo e a reflexdo acerca
do fazer ciéncia de forma ética nessa area sédo enriquecedoras e possibilitam
aprendizagem. Sendo assim, ndo posso ignorar a “situacionalidade das relagbes de
poder associadas” a este evento social (CHRISTIANS, 2006, p. 150). Em outras
palavras, se pararmos para pensar nas relagdes de poder subjacentes as posicoes
que se ocupam, € possivel pressupor que o aceite pode se dar ndo apenas por
motivac&o intrinseca em aprender com a atividade de pesquisa em si. E importante

considerar que questionamento do tipo: “O que significaria para a professora eu me

% Relatado no capitulo 5, mas que, grosso modo, & o compromisso ético que assumi que possibilita
aos participantes manifestarem suas reagdes em termos de concordancia, recusa, esclarecimento
e/ou sugestdes de ajustes das interpretacdes.
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negar a participar de sua proposta de pesquisa?” pode permear e influenciar
decisdes dos participantes em potencial.

Ha de se considerar que o consentimento, portanto, nem sempre é
espontaneo, mas pode ser regulado socialmente, a titulo de exemplificagdo, por:
empatia, atribuicdo de valor a atividade, regulagdo externa, regulacao introjetada
(REEVE; DECI; RYAN, 2004) e assim por diante.

No que tange a ética burocratica, TCLE é imprescindivel e deve
idealmente ser firmado antes da geragao de dados. No entanto, registro que colhi as
assinaturas somente apds a geracdo dos dados, com data retroativa, mediante a
concordancia dos participantes. Isso ocorreu em fungéo do sentimento de pertenca
ao grupo (por estar demasiadamente envolvida com os participantes em atividades
didatico-pedagdgicas, ter afinidade e manter encontros semanais com eles). Sendo
assim, o esclarecimento por meio de conversas sobre o tema e o percurso da
pesquisa ja tinha sido amplamente feito e o consentimento estava dado. Dessa
forma, por considerar o consentimento tacito, me escapou a formalidade, ou seja, o
cumprimento de um requisito burocratico de coleta das assinaturas em tempo
devido.

O segundo aspecto que merece destaque € a relativa oneragcao dos
participantes da pesquisa. Em geral, ao se propor entrevistas, grupos focais, escrita
de diarios, entre outros instrumentos de geragdo de dados, ha de se reconhecer que
ha, de certo modo, uma sobrecarga aos participantes. Seriam essas atividades
necessarias nao fosse para fins de pesquisa? Nessa dire¢cdo, reconheco que as
atividades de elaboracdo e piloto do instrumento de geragcdo de dados e,
posteriormente, de leitura e retorno das analises dos dados, embora representem
oportunidades para promog¢ao da emancipagado, se configuraram como atividades

adicionais as agendas dos participantes.

2.3 MOTIVACAO E CONTEXTO

Profissionalmente, a motivagdo para a realizacao desta pesquisa
esta ligada a vivéncia de um novo papel — professora-coordenadora. Quando assumi
essa funcgao, eu tinha pouca experiéncia como formadora de professores. Estava
atuando no Ensino Superior, com atividades relativas a Pratica de Ensino de LI (PEI)

havia, aproximadamente, dois anos. Nesse sentido, ter a oportunidade de investigar
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minha propria pratica e conhecer melhor o contexto de atuagdo no qual estava
inserida representava, para mim, uma oportunidade de aprimoramento profissional.

A conjuntura social da época, marcada pela ‘crise das licenciaturas’
— numero cada vez mais reduzido de jovens com interesse em ingressar e, quando
ingressam, em concluir uma graduagao que o habilite para docéncia — e a recente
iniciativa governamental de investimento, por meio do PIBID, para tentar amenizar
esse quadro, me levaram a questionar, problematizar e querer conhecer como os
envolvidos estavam significando seu desenvolvimento profissional neste contexto. A
partir disso, apontar implicagcdes para o campo da formacdo de professores.
Ademais, esse programa vinha despertando olhares otimistas e resultados
promissores entre professores e alunos que atuavam e pesquisavam essa politica
educacional (CASTELA, 2014, MATEUS; EL KADRI; SILVA, 2013, RIBEIRO;
CASTELA; JUSTINA, 2014), outra razdo para buscar conhecimento sistematizado
sobre este.

Em suma, essas conjunturas soécio-histéricas e a tematica da
formagao de professores refletem dois interesses. Primeiramente, minha inquietagéo
em conhecer as cogni¢cdes que integrantes do programa tém com relagédo ao seu
desenvolvimento profissional, enquanto protagonistas de relagdes sociais
educacionais e praticas didatico-pedagogicas dentro desse contexto de formacgao.
Em segundo lugar, busco vislumbrar suas implicagbes para o campo da formagéo de
professores.

Para conhecimento do contexto, reitero que esse programa tem

como objetivos gerais, de acordo com a Portaria 96,

incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a
Educacao Basica; contribuir para a valorizacdo do magistério; elevar
a qualidade da formacgao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracéo entre a Educacéo Superior e a
Educacéao Basica; inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educacgdo, proporcionando-lhes oportunidades de
criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnolégicas
e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem; incentivar escolas publicas de Educagéo
Bésica, mobilizando seus professores como co-formadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de
formacgéao inicial para o magistério; e contribuir para a articulacao
entre teoria e pratica necessarias a formacao dos docentes, elevando
a qualidade das agbes académicas nos cursos de licenciatura;
contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na
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cultura escolar do magistério, por meio da apropriagao e da reflexdo
sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente
(CAPES, 2013b, p. 2-3, grifo nosso).

Para o desenvolvimento dos subprojetos que compdem o programa,
€ preciso atuar conjuntamente com uma instituicdo publica de ensino Fundamental e
Médio. No caso do nosso subprojeto (Letras/Inglés 2011), o colégio no qual esse
grupo estava inserido € considerado de porte médio, com aproximadamente 740
alunos. Localiza-se na zona oeste da cidade de Londrina, norte do Parana, em bairro
dotado de infraestrutura de lazer e comércio e de facil acesso ao transporte coletivo
publico. Ele oferece ensino Fundamental e Médio, possui 12 salas de aula, um
laboratdrio de informatica, uma biblioteca, uma quadra coberta, um laboratério de
quimica (em fase de implementagéo), dois patios cobertos de, aproximadamente,
50m? cada, onde os alunos permanecem no intervalo e se alimentam em duas mesas
grandes, com bancos. Ha dois blocos de salas de aula e um bloco para a
administragdo com salas para dire¢ao, supervisado, secretaria e professores. O corpo
docente de LI, via de regra, € composto por trés professores.

Como rotina de trabalho, nossa equipe mantinha encontros semanais
com duas horas de duracdo, nos quais se tratava de assuntos de ordem burocratica
e pedagdgica. Essas reunides eram realizadas na propria escola onde as atividades
eram desenvolvidas com a participagao das professoras coordenadora e supervisora
e dos alunos-professores.

De modo geral, o grupo ocupava-se com atividades em sala e extra
sala. As atividades ‘extra sala’ eram as que os alunos-professores realizavam fora de
sala de aula, fossem de natureza prospectiva, formativa, cientifica, reflexiva,
organizacional, integrativa ou de divulgagao e registro. O Quadro 16 traz exemplos

das atividades.



133

Quadro 16 — Natureza e atividades desenvolvidas no subprojeto.

NATUREZA® ATIVIDADES
Prospectiva - Planejamentos de aulas;
- Planejamento de cursos.
Formativa - Palestras;
- Leituras.
Cientifica - Condugéo de pesquisas;
- Apresentagdo de trabalhos em eventos.
Reflexiva - Escrita de diarios reflexivos;
- Discussao pds-aula.
Organizacional - Registro de memarias das reunides;

- Discussao e Tomada de decisoes;
- Monitoria de eventos;

Integrativa - Insercéo do grupo em atividades pré-estabelecidas pela escola no calendario
escolar, tais como: semana cultural, festa junina, reunides pedagogicas, entre
outros.
De divulgacéo e - Elaboragéo e manutengéo do blog PIBID UEL/Ingles2011
registro (http://pibidinglesuel.blogspot.com.br/);

- Elaboragéao de relatorios parciais e finais (portfolios).

Fonte: A propria autora

A expressdo ‘em sala’, por sua vez, compreende a atividade
pedagogica de regéncia. Em outras palavras, refere-se a atividade que requeria do
aluno-professor exercer a funcdo de professor em sala de aula. Esta atividade de
regéncia foi desenvolvida por eles em 3 turmas de 9° anos e em turmas do curso
extracurricular intitulado ‘X-changing Ideas’. Portanto, referéncias de participantes a
“aulas regulares” e/ou “turmas regulares” nos dados sao relativas as turmas de 9°
ano. Mengbes a “projeto e/ou aulas em contra turno” referem-se ao curso que
criamos na escola. Ele sera abordado na sequéncia, tendo em vista sua significancia
para os envolvidos.

A criacdo e desenvolvimento desse curso foi uma das atividades
mais representativas dentro do contexto de formagao. Durante as entrevistas, varios
participantes se remetem a ele. Por isso, a seguir, refiro-me de forma mais
minuciosa a sua concepg¢ao e implementacao.

20 ‘X-changing Ideas’ foi fruto de uma iniciativa conjunta entre
diretor, professores de inglés da escola, alunos-professores e professora-
coordenadora - integrantes do PIBID, como uma medida para atendimento e
superacao de dificuldades de aprendizagem dos alunos com baixo rendimento na

disciplina de inglés.

*" Esta tentativa de classificagdo da natureza das atividades € meramente didatica. Por isso, busquei
encontrar a predominancia da caracteristica da atividade, ndo sendo ela excludente, ou seja, ndo
excluo a possibilidade de uma atividade de natureza cientifica ser também formativa, por exemplo.

2 0s paragrafos a seguir, que tratam do projeto X-changing ideas, foram sintetizados de El Kadri e
Chimentéo (2013).
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Houve a preocupagao de criar um nome e um slogan para o curso,
que evitasse qualquer associagdo com a ideia de ‘refor¢o escolar. Desse modo,
alunos-professores trouxeram suas contribuigdes e X-changing ldeas: mudando seu
jeito de aprender inglés foram o nome e slogan democratica e coletivamente
escolhidos.

ApoOs essa etapa, realizamos um levantamento do numero de alunos
com baixo rendimento para serem convidados a participar do curso. Observamos
que alunos do ensino fundamental eram o0s que mais necessitavam desta atividade.
Haja vista o numero limitado de alunos-professores bolsistas no subprojeto, o curso
foi ofertado apenas para esse nivel de ensino, com aulas semanais de uma hora e
quarenta minutos, em horario oposto a aula regular, para um total planejado de 75
alunos, distribuidos em cinco turmas de 15 alunos cada. Os alunos foram
convidados individualmente e os responsaveis foram informados acerca do objetivo
da atividade para autorizarem a participacao de seu(s) filho(s).

No entanto, pelo fato de os alunos convidados serem aqueles que ja
nao demonstravam muito interesse pelo estudo e/ou que ja tinham que frequentar
aulas de apoio de portugués e matematica, ndo obtivemos a adesdo desejada.
Embora, muitas tentativas de contato com pais tenham sido feitas, pelo grupo e pela
supervisdo da escola, a maioria ndo se interessou em ir a escola em mais um
horario para estudar.

Sendo assim, tomamos a iniciativa de repensar o objetivo e o publico
alvo do curso e optamos por ofertar um curso de inglés aqueles que desejassem
aprender um pouco mais do idioma (ensino fundamental e médio), por meio de
atividades diferenciadas, envolvendo atividades ludicas; musicas; filmes; visitas a
universidade; cooking classes; atividades que focassem as habilidades orais, entre
outras. Nosso intuito era o de despertar o gosto e o interesse pelo inglés. Para tanto,
realizamos a divulgagdo do curso na escola por meio de cartazes, folder (Apéndice-
3) e apresentacgdes de sala em sala. Alunos deixavam seus nomes em uma lista.
Tamanha foi a procura inicial para algumas séries que foi necessario realizar um
sorteio (realizado no intervalo e com premiagdo para divulgar ainda mais a
proposta).

Apesar da grande demanda inicial, no primeiro ano mantivemos uma
média de oito alunos por turma, em razdo de diversos fatores, como: alunos que

deram nomes, mas nunca frequentaram as aulas; alunos que tiveram que parar por
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morar longe e ter dificuldade de voltar a escola em outro periodo; concomitancia de
horario com outra atividade; entre outros. De modo geral, alunos que frequentaram
regularmente as aulas manifestaram-se positivamente em relagdo as atividades

propostas.

2.4 PARTICIPANTES

Primeiramente, tomo a liberdade de me apresentar enquanto
pesquisadora, por meio de uma pequena narrativa de vida, para que os leitores
possam conhecer um pouco melhor a pessoa que conduziu esta investigacdo e com
a qual estdo dialogando. Na sequéncia, apresento, de forma mais sucinta e objetiva,
os integrantes do subprojeto PIBID/UEL — Letras-Inglés/2011, alunos-professores,

professoras supervisora e coordenadora, participantes da pesquisa.

2.4.1 Pesquisadora

Ao iniciar essa subsecdo, me deparei com um impasse: Como me
definir? Professora formadora de professores? Professora de inglés? Chego a
conclusao de que essas duas vertentes falam forte dentro de mim e me constituem
como profissional, pois sdo vertentes de minha atuagdo docente com as quais muito
me identifico. Ao discorrer sobre minha trajetéria de vida, formagéo, atuacgao
profissional e praticas investigativas, evidenciarei o que estou dizendo.

Ser professora, para mim, foi uma opg¢éo. Desde crianga brincava de
‘escolinha’. Colocava bonecas, minha irma mais nova e primas em suas cadeiras e
la estava eu com giz na mao e o quadro negro a frente. Sempre fui estudiosa e de
comportamento, considerado pelas professoras, exemplar em sala de aula. Ir para a
escola era motivo de alegria. Curiosamente, quando eu percebia que chegaria
atrasada, pois minha irma mais velha nunca gostou de ir a escola e fazia de tudo
para cabular aulas, ficava nervosa e chorava.

Estudei em colégios particulares s6 até a 3% série, pois, como
mencionei, minha irma nao gostava de estudar e, apds ser reprovada por trés vezes,
na mesma seérie e, ainda, meu pai ter sido convidado a retira-la da escola, ele optou

por tirar as duas. Portanto, conclui o Ensino Fundamental e o Ensino Médio em
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escolas estaduais de Londrina e lbipora, pois nos mudamos para esta cidade
quando estava na 62 série.

Ainda na infancia, por volta dos 10 anos, arrumei meu ‘primeiro
emprego’ como professora. Eu ajudava uma vizinha, que era uns trés anos mais
nova que eu, com seus afazeres escolares. Em troca do meu trabalho, eu recebia
como pagamento pecgas de roupas, ja que a mae da garota era vendedora de
roupas, e o jantar do dia — normalmente, sopa de legumes com frango. Engragado
relembrar, porque eu nio fazia isso por necessidade, muito pelo contrario, era por
gosto, pois provinha de uma familia financeiramente estavel. Inclusive, quando
contei para meu pai, anos mais tarde, que havia feito isso, ele se surpreendeu.

Alguns anos depois, por volta dos 14 anos, comecei a dar aulas de
inglés para minha irma, Luana, e duas primas — Flavia e Paula, pois, a época, estava
fazendo curso de inglés em um instituto de idiomas.

Com 17 anos, em Julho de 1998, ainda cursando o 3° ano do Ensino
Médio, prestei vestibular para Letras Anglo-portuguesas na UEL e fui aprovada. Tal
escolha, lembro-me como se fosse hoje, se deu sem pressao por parte de meus
pais. Eu simplesmente peguei o rol de cursos e fui riscando aqueles com os quais
nao me identificava. Fiquei entre Direito e Letras e, sem muita davida, optei pela
licenciatura. Quando me lembro desse momento da minha vida, lembrancas de
meus professores de Matematica, Fisica e Biologia, decepcionados por eu nao ter
optado por cursos relativos as suas areas, ainda sao fortes, pois eu obtinha bons
resultados em todas as disciplinas, devido ao meu esforgo e paixao pelos estudos.

No entanto, portugués e inglés eram disciplinas de que eu gostava e
com as quais mais me identificava. Nao posso deixar de mencionar uma professora
de portugués que tive no Ensino Médio que, sem duvidas, marcou minha vida e
reforcou meu interesse por essa area, por ter sido exemplo de comprometimento
com 0O ensino, organizagao e zelo no preparo das aulas e corregao das atividades e
tarefas.

Durante minha graduacdo, trabalhei em empresas privadas nao
relacionadas a docéncia. Isso se deve ao fato de eu ter recusado algumas propostas
para atuar como professora antes de me formar, pois eu acreditava que deveria
estar melhor preparada para estar a frente de uma sala de aula. Quando estava
prestes a terminar o curso de Letras (2002), uma amiga me falou que a Secretaria

de Educacgao do Estado do Parana (SEED-PR) estava promovendo um concurso
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publico para professores e eu me inscrevi. Fui aprovada e deixei o emprego fora da
area, com salario duas vezes maior do que receberia para exercer a docéncia.
Mesmo assim, acreditei que era o melhor a ser feito e assumi o cargo em dezembro
de 2003.

Hoje, posso afirmar que fiz a escolha certa. Atuei por oito anos no
ensino de lingua inglesa em escolas de nivel Fundamental e Médio da rede estadual
publica, de dezembro de 2003 a fevereiro de 2012. No entanto, de 01/08/2009 a
31/07/2011, estive licenciada para concluir Mestrado e por ter iniciado carreira no
Ensino Superior. Paralelamente, lecionei em institutos de idiomas e atuei em
monitoria em curso de Letras, na modalidade virtual. Aprendi muito e tive bom
desempenho em sala de aula — controle de turma e conhecimento linguistico
compativel com o nivel de ensino. No entanto, n&o vou dizer que foram sé ‘rosas’.
Com carga horaria de trabalho entre 40 e 42 horas/aula semanais na rede estadual,
mais aulas de inglés em institutos de idiomas, questionei-me se resistiria, de forma
saudavel, aos longos anos até a aposentadoria. Por isso, resolvi continuar investindo
em minha formagao para ingressar na docéncia no Ensino Superior, que, na minha
concepcao, oferece melhores condi¢des de trabalho.

Eu ja havia cursado duas especializacbes - Lingua Portuguesa
(2004) e Lingua Inglesa (2005) - quando optei por fazer a terceira - Metodologia do
Ensino Superior (2006) e o Mestrado em Educagao (2010) em fungédo da aspiragao
profissional acima citada. Antes mesmo de concluir o Mestrado, surgiu a
oportunidade de fazer um teste seletivo na UEL e, assim, iniciei minha carreira
docente nesse nivel de ensino, como professora sob contrato temporario.

Atualmente, sou professora assistente, pertencente ao quadro de
professores efetivos no Departamento de Letras Estrangeiras Modernas, da mesma
universidade, com carga horaria de 40 horas/aulas semanais. Em novembro de
2009, quando iniciei na UEL, foram-me atribuidas atividades relacionadas a Pratica
de Ensino — estagios. Desde entdo, todos os anos assumo, por opgao, esta fungao,
de que tanto gosto e com a qual me identifico. Em razdo dessa identificagao,
também assumi as atividades relacionadas PIBID - contexto deste estudo.

Acredito que minha experiéncia profissional e meu conhecimento
contextual acerca do ensino publico de niveis Fundamental e Médio contribuem

sobremaneira para o exercicio desta atividade de formacao de professores.
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7

A formagcao de professores € a area em que me especializei e,
consequentemente, tem sido minha principal tematica de investigacdo. No Mestrado,
instigada pelos tipos de cursos de formacg&o continuada promovidas pelo Estado,
investiguei os sentidos dessa formagéao para professores de inglés, meus colegas de
trabalho, a época. Nesta pesquisa, continuo interessada na formacdo de

professores, em especial a formacao inicial.
2.4.2 Integrantes do Subprojeto do PIBID/UEL — Letras-Inglés/2011

Decorrente da politica de expansao do programa, em 2011, houve
abertura de novo edital para recrutamento de novos participantes. Assim, o
subprojeto do PIBID/UEL - Letras-Inglés/ 2011 teve seu inicio em julho de 2011. A
época, havia outro subprojeto da mesma area em andamento, cujo inicio se dera em
2009. Portanto, os subprojetos eram identificados e diferenciados pelo ano de
langamento de seu edital.

Iniciamos o subprojeto com a aprovagao de 11 alunos-professores e
dois supervisores. Dividimos os aprovados em dois grupos, pois iriamos atuar em
dois colégios estaduais da cidade de Londrina. Adriana Grade Fiori-Souza ficou com
um supervisor e cinco alunos-professores e eu com um grupo de seis alunos-
professores e uma supervisora.

Assim, o grupo por mim coordenado e que corresponde aos
participantes desta investigacdo contava com um total de oito pessoas na ocasiao
da pesquisa. Eu, como professora-coordenadora, uma professora-supervisora e seis
alunos-professores.

Dentre os seis alunos-professores, tinhamos trés do sexo masculino
(Rob, Thor e Victor) e trés do sexo feminino (Sara, Ursula e Zélia). Todos cursavam
Letras-Inglés, sendo Sara do 4° ano e Rob do 2° ano. Os demais estavam no 3° ano
do curso. As idades variavam entre 19 e 22 anos. Todos os integrantes pleitearam
uma vaga e foram selecionados por critério de mérito (desempenho académico). A
excecao de um aluno-professor que ja iniciara uma graduagao e que, porém, nao a
concluira, todos estavam a cursar o ensino superior pela primeira vez.

A professora-supervisora (Lia) é professora de lingua inglesa do
ensino Fundamental e Médio na rede publica estadual em um dos colégios onde o

projeto esta inserido. Formada em Letras Anglo-Portuguesas pela Faculdade
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Estadual de Educacdo, Ciéncia e Letras de Paranavai, no ano de 2001, possui
especializacdo em LI. E docente ha 10 anos e trabalha em regime de 20 horas/aula
semanais.

Eu, professora-coordenadora, ja apresentada anteriormente, também
figuro como participante. Na ocasidao da geracao de dados para esta pesquisa (final
de 2012), atuava havia trés anos como docente na UEL.

Todos os integrantes do grupo participavam do subprojeto pela
primeira vez. No entanto, ao longo dos primeiros meses em que o subprojeto estava
em andamento, o grupo passou por recomposi¢oes, pois tivemos o desligamento de
dois alunos-professores e da professora-supervisora que compunham o grupo inicial.
Portanto, na ocasido de geragdo de dados dessa pesquisa, a professora-
coordenadora e quatro dos alunos-professores atuavam ha um ano e meio juntos.
Duas alunas-professoras entrariam pouco depois, sendo seu tempo de atuagao de
um ano € um ano e trés meses, respectivamente. A professora-supervisora passara a
compor o grupo havia nove meses. Tais reconfiguragées se deram para suprimento

de vagas ent&o ociosas, em funcao de desligamentos.

2.5 INSTRUMENTO E GERACAO>® DE DADOS

Nesta secado, apresento, primeiramente, a opgao pelo instrumento de
geracao de dados, salientando suas potencialidades e limitagdes. Em seguida, tego
consideragdes quanto ao seu processo de elaboracdo e procedimentos adotados

para geragao dos dados.

2.5.1 Entrevistas Semiestruturadas: Conceituagao

Para proceder a geragcédo de dados, fiz a opgéo pela entrevista, por

entender que é um dos instrumentos imprescindiveis quando se pretende

[...] contextualizar o comportamento dos sujeitos, fazendo a sua
vinculagdo com os sentimentos, crencgas, valores, e permitindo,
sobretudo, que se obtenham dados sobre o passado recente ou
longinquo, de maneira explicita, porém tranquila, e em comunh&o

*¥ O termo ‘geracao’ de dados foi adotado, em substituicdo ao termo ‘coleta’ de dados, por partir do
pressuposto que os dados nao estavam prontos, a disposicdo da pesquisadora para,
simplesmente, serem coletados, como se faz com um fruto maduro em uma arvore.
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com o seu entrevistador que deverd, inicialmente, transmitir atitudes
que se transformem em transferéncia e troca mutua de confiabilidade
(BIASOLI-ALVES, 1998, p. 144).

Segundo Rosa e Arnoldi (2006, p. 16, grifo nosso),

[...] a opcéo pela técnica de coleta de dados através da Entrevista
deve ser feita quando o pesquisador/entrevistador precisar valer-se
de respostas mais profundas para que os resultados da sua
pesquisa sejam realmente atingidos e de forma fidedigna. E sé os
sujeitos selecionados e conhecedores do tema em questéo
serdo capazes de emitir opinides concretas a respeito do
assunto.

Tendo em vista a argumentagao sobre a utilizagao de entrevistas no
processo de pesquisa, entendo que esse instrumento seja o mais apropriado para
conhecer as cogni¢cdes expressas por participantes acerca de seu desenvolvimento
profissional docente naquele contexto especifico de formacao.

A modalidade de entrevista, aqui utilizada, foi a semiestruturada
(ROSA; ARNOLDI, 2006), que prevé a possibilidade de reorientagcdo dos
questionamentos. Os roteiros de entrevistas (Apéndices 4 ao 10) foram
criteriosamente preparados de forma a nao induzir e/ou direcionar as respostas e
visando a produtividade na geragao de dados. No entanto, os roteiros séo flexiveis e
o entrevistador tem liberdade de alterar a ordem das questdes, incluir e/ou excluir
perguntas, parafrasear perguntas ndo compreendidas e pedir esclarecimentos, por
exemplo, tendo em vista a dindmica da interagao.

Quanto as vantagens da modalidade de entrevista semiestruturada
estdo possibilidades de aprofundar tematicas; obter esclarecimentos em relagao a
determinados topicos; acessar cognigdes sobre o processo formativo; e reacessar o
conteudo da entrevista quantas vezes necessarias, tendo em vista a gravagcado em
audio.

Com relagcdo as desvantagens, encontra-se a relagao assimétrica
entrevistador-entrevistado. Originalmente, a entrevista € uma pratica assimétrica, na
qual o entrevistador € o ator social privilegiado. Nesta pesquisa, no entanto, a
vivéncia do papel de entrevistador pelos participantes fez com que, idealmente, o
poder fosse vivenciado por todos os integrantes do grupo, no ato da entrevista.

Outra desvantagem diz respeito a possivel tendenciosidade/

parcialidade, no momento da entrevista, por entrevistados e entrevistador, tais como:
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[...] atitudes, opinides e expectativas do entrevistador; tendéncias do
entrevistador em procurar respostas que deem suporte a ideias pré
concebidas; percepcdes equivocadas de entrevistador e entrevistado
sobre o que estd sendo perguntado ou respondido (REIS, 2005,
traducao nossa).

Em pesquisa qualitativa, ha de se reconhecer a presenca de tais
fatores como constitutivos do processo de investigacao. Nao tenho a presuncéo da
existéncia de um agir neutro dos participantes, tampouco da neutralidade das
interpretacdes realizadas pela pesquisadora. Enquanto pesquisadora, interpreto os
dados a partir de meu repertério de conhecimentos e posicionamentos ideoldgicos.
E, os participantes, por sua vez, representam a realidade do modo como a querem
representar.

No entanto, o fazer cientifico requer rigor e no intuito de preparar os
participantes para exercerem a funcdo de entrevistadores e de possibilitar a
elaboracdo de instrumentos eficazes para a geracdo de dados, alguns
procedimentos foram adotados, anteriormente as etapas de elaboracdo das
perguntas para as entrevistas e de geracdo de dados. Esses procedimentos,
descritos a seguir, possibilitaram a concretizagdo do método emancipatério de

geracao de dados que sera detalhado na sequéncia.

2.5.2 Método Emancipatério de Geragao de Dados

Visando a praticar divisdo de poderes e sem pretensdao de me
declarar detentora de poderes, esquematizei a geracao de dados pelo Método
Emancipatorio. Em pesquisa, é sabido que existe assimetria de poder entre
pesquisador e aquele que, normalmente, fica na posicao de pesquisado. Na minha
investigacao, propus um modo alternativo para gerar dados, de forma que todos
pudessem exercer poder. Essa foi a minha intencao e eu a entendo com intencao de
empoderar o outro.

No método emancipatério de geracdo de dados, ontoldgica e
epistemologicamente, o individuo é encarado como agente e critico, entendimento
baseado na ideia de que conhecimento se constrdi nas relagdes interpessoais e no
compromisso ético de contribuir, de alguma forma, para o crescimento e
empoderamento dos participantes da pesquisa. Além disso, esse método considera

que é por meio da experiéncia que individuos podem se empoderar.
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A geracdo de dados, portanto, representa uma das fases, nesta
investigacdo, em que primei pela agentividade e incorporagdo das vozes dos
participantes pelo exercicio de genuina liberdade de integrar a agenda de pesquisa
aquilo que julgassem relevante, inquietante e intrigante na elaboragdo dos roteiros®*.
Além de elaborarem eles proprios seus roteiros de entrevistas, eles atuaram como
entrevistadores, ou seja, usuarios dos instrumentos que elaboraram. Dessa forma,
enquanto professora-pesquisadora, nao fui a unica a ter poder na pratica social de
geracgao de dados de pesquisa.

Com a Figura 5, ilustro a distribuicdo de poderes na realizagao das

entrevistas. Os participantes estdo diferenciados por cor: (professora-

coordenadora), ML (professora-supervisora) e (alunos-professores).

Figura 5 — Distribuicdo de poderes na realizagédo das entrevistas

YYYYYY
LT

® 6
L. W alunos-professores

coordenadora

supervisora

Fonte: A prépria autora

A distribuicao de poderes para geragao de dados resultou em sete

roteiros distintos de entrevistas (Quadro 17):

e Roteiros 1 e 2 (APENDICES 4 e 5): elaborados pela professora-
coordenadora para entrevistar a professora-supervisora (1) e

alunos-professores (2);

e Roteiros 3 e 4 (APENDICES 6 e 7): elaborados pela professora-
supervisora para entrevistar a professora-coordenadora (3) e
alunos-professores (4);

>0 método emancipatoério de geragao de dados possibilita levantar questées como: Quando o poder
¢é partilhado, o que os participantes fazem com ele? Que temas problematizam? Sobre que assuntos
ou aspectos recaem suas curiosidades e ou preocupagdes? O que buscam compreender e ou
esclarecer? Essas questdes poderiam motivar outras pesquisas e/ou gerar novos caminhos
analiticos. No entanto, elas escapam aos objetivos desta tese.
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e Roteiros 5, 6, 7 (APENDICES 8, 9, 10): elaborados pelos seis
alunos-professores para entrevistar a professora-coordenadora

(5), a professora-supervisora (6) e os pares alunos-professores

(7).

Quadro 17 — Roteiros de entrevistas, entrevistadores e entrevistados

Roteiro Elaborado por Para entrevistar
1 Professora-coordenadora Professora-supervisora
2 Alunos-professores (6)
3 Professora-supervisora Professora-coordenadora
4 Alunos-professores (6)
5 Professora-coordenadora
Alunos-professores .
6 Professora-supervisora
7 Alunos-professores (6)

Fonte: A prépria autora.

Enquanto os instrumentos elaborados pelos alunos-professores
foram feitos conjuntamente, apenas um aluno-professor, representando seus pares,
entrevistou a professora-coordenadora e a professora supervisora. Nao haveria
sentido as professoras coordenadora e supervisora responderem seis vezes as
questdbes de um mesmo roteiro elaborado pelos alunos-professores. Entdo, dois
alunos-professores — os que se voluntariaram primeiro (Rob e Thor) — entrevistaram,
respectivamente, Lia e Lilian.

O esquema de conducido das entrevistas entre alunos-professores
foi planejado, também, por pressupor que, pelo fato de haver relagdo simétrica entre
eles, isso pudesse minimizar possiveis desconfortos e propiciar maior liberdade para
fazerem suas colocagdes. Portanto, tal esquema visou a produtividade de dados
significativos. Nessa etapa, o idealizado® foi que cada um vivenciasse as posigoes
de entrevistador e entrevistado. Entdo, Rob entrevistaria Sara, que entrevistaria Thor

e, assim, sucessivamente (Figura 6):

%A Figura 6 demonstra o esquema ideal, porém a Figura 7 ilustrara o esquema realizado.
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Figura 6 — Idealizagao das entrevistas entre alunos-professores

ROB SARA
ZELIA THOR
VICTOR URSULA

Fonte: A propria autora.

2.5.3 Preparacgao e Piloto dos Instrumentos

A elaboracéo e piloto dos instrumentos para geragdo de dados foi
voluntariamente preparada e acompanhada por membro externo ao grupo, minha
orientadora de pesquisa, Simone Reis. Ela conduziu um curso na escola onde os
participantes atuavam, em duas datas, no més de agosto de 2012. Tal curso visou a
preparacdo dos participantes que tinham pouca afinidade com as demandas de
trabalhos cientificos.

Primeiramente, como se pode observar no handout entregue aos
participantes (Apéndice 11), Simone Reis introduziu o tema ‘ética no processo de
pesquisa’, por meio de discussdo e de atividade que requeria identificacido de
‘problemas’ em questdes (viz. preconceitos, indugdo, julgamentos, etc.). Além disso,
ela orientou os participantes quanto a conducdo de entrevistas, incluindo a
checagem de equipamento de gravagao, registro da data, local e participantes da
entrevista; a necessidade de ndo sugerir respostas ao entrevistado durante a
entrevista. Por fim, ela acompanhou os participantes no trabalho de elaboracdo das
questdes. Estas foram feitas por categoria de elaborador (viz. coordenadora,
supervisora, aluno-professor) sem que o conhecimento do conteudo de cada roteiro
fosse conhecido por quem seria entrevistado. Excegdo houve em respeito ao
instrumento elaborado por alunos-professores para entrevistarem seus proprios
pares.

O segundo momento destinou-se a lapidagao das questdes visando
a aspectos de objetividade, clareza e apagamento de tendéncias. Ao final do curso e

antes que os roteiros de entrevistas fossem pilotados, eles foram enviados a Prof®
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Simone por e-mail. Ela os revisou e ofereceu feedback a cada elaborador de
roteiros.

A finalizagdo dos roteiros elaborados pela coordenadora,
independentemente do interlocutor a quem o dirigiu, estes incluiram questdes sobre:
motivagao para participacao; aspiragoes profissionais; representacao sobre o PIBID;
modos e avaliagao da atuagao de si e dos demais integrantes; poder/voz; formagao
profissional e potencialidades e limitagdes.

Os roteiros elaborados pela supervisora focalizaram expectativas;
formagao profissional e apoio por parte do colégio. Além disso, foram incluidos
questionamentos para a professora-coordenadora, os quais envolviam apreciagao
avaliativa de sua funcao e da atuacéo dos bolsistas.

O roteiro elaborado pelos alunos-professores direcionado a
coordenadora incluiu questdes sobre motivacao para participacao; metas; atividades
desenvolvidas; avaliagdo de atividades e de desempenho de alunos-professores e
de si propria; relacionamento interpessoal; expectativa docente em relacido aos
alunos-professores; formacédo profissional e impactos educacionais. O roteiro
destinado a entrevista da supervisora diferenciou-se apenas por que nao incluira a
questao meta, mas solicitagao de reflexdao sobre opgao por participar do programa.

Por fim, o roteiro elaborado pelos alunos-professores para
entrevistarem uns aos outros tematizou motivagao para participacao; expectativas;
modos e tempo de atuagdo do grupo; formacdo profissional; relacionamento
interpessoal e impactos educacionais.

Além do curso, com o objetivo de testar e aperfeicoar os roteiros,
bem como proporcionar maior seguranga para o desempenho do papel de
entrevistador, um piloto foi realizado em 14 de setembro de 2012.

O piloto dos sete instrumentos levou trés rodadas de entrevistas
(Apéndice 12) e ele foi possivel com o apoio de docentes e alunos do curso de
graduagédo em Ciéncias Sociais da UEL e de professora-supervisora integrante do
PIBID nessa area, que aceitaram serem entrevistados, cada um na posicédo social
ocupada no PIBID de sua area.

Na primeira rodada de entrevistas, trés alunos-professores do curso
de Letras-Inglés entrevistaram trés alunos-professores de Ciéncias Sociais.
Enquanto isso, os outros trés alunos-professores de Letras observaram os colegas,

para posterior discussdo sobre as posturas destes e do desenvolvimento das
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entrevistas. Na segunda rodada, os papéis de entrevistador e observador foram
trocados e conduzidas outras trés entrevistas. Na terceira rodada, um aluno-
professor entrevistou a supervisora do PIBID de Ciéncias Sociais, e outro entrevistou
a coordenadora do programa desse curso.
Concomitantemente, na posicdo de professora-coordenadora
(PIBID-Inglés), entrevistei a professora-supervisora (PIBID-Ciéncias Sociais.
Enquanto isso, a professora-supervisora (PIBID-Inglés) entrevistou a professora-
coordenadora (PIBID-Ciéncias Sociais). Terminadas essas entrevistas, a supervisora
(PIBID-Inglés) e eu, entrevistamos alunos-professores (PIBID-Ciéncias Sociais).
Apos as entrevistas, realizamos uma conferéncia, que foi gravada
em audio e acompanhada pela Prof? Simone Reis. Na ocasido, todos os envolvidos
no piloto puderam compartilhar impressdes e sugestdes para aprimoramento dos
instrumentos e de seu uso. Contribui¢gdes significativas quanto ao conteudo da
entrevista foram dadas pelos alunos-professores do PIBID de Ciéncias Sociais aos
alunos-professores do curso de Letras. Suas sugestdes foram: a) inclusdo de
pergunta que focalizasse a relagdo de alunos-professores com os alunos da escola;
e b) exclusédo de redundancias por meio de eliminagdo de perguntas repetitivas (e.g.
experiéncias no PIBID e atividades desenvolvidas no programa; aprendizagens no
PIBID e melhorias em sua formagdo académica). Dessa forma, tal conferéncia
permitiu aprimorar os instrumentos e aumentar seu potencial de geracéo de dados.
Quanto a condugao de entrevistas, dois comentarios demandaram
ajustes na conduta dos entrevistadores. O primeiro criticou o uso de linguagem
corporal do entrevistador para indicar ao entrevistado expectativa de resposta (e.g.
ao tematizar aspectos negativos, um entrevistador fez expressdes faciais de
desaprovacgédo, com o propésito de induzir respostas). O segundo comentario de
alunos de Ciéncias Sociais foi sua impressao de baixo envolvimento de alguns
alunos-professores, evidenciada pela pouca seguranga destes com a agenda de
pesquisa e seu aparente desconhecimento do conteudo do roteiro em suas méaos.
Por fim, os alunos de Ciéncias Sociais sugeriram adotar uma
nomenclatura compartilhada por todos para referéncia a participantes do PIBID, pois
nao ficara claro no piloto a quem os entrevistadores se referiam (e.g. orientadora,
colaboradora, supervisora, formadora, coordenadora). Com isso, passamos a adotar
a nomenclatura proposta pelas diretrizes do PIBID (viz. supervisora = professora da

escola; coordenadora = professora da universidade).
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Pilotados os instrumentos de pesquisa, os participantes da presente

investigacao, finalmente, vivenciaram os papéis de entrevistadores e entrevistados.

2.5.4 Procedimentos de Geragao e Preparacido de Dados

Apos piloto, iniciamos a geragao de dados, que ocorreu ao longo do
més de outubro de 2012 (dias: 04/10 — manha; 11/10 — manha e tarde; 17/10 —
manhd e 24/10 — tarde). As entrevistas foram agendadas em local, dia e horario
convenientes para os participantes. De modo geral, as que envolviam a participagao
da professora-supervisora foram realizadas no colégio onde ela atuava, no periodo
matutino. As entrevistas que requeriam a coordenadora foram realizadas na UEL,
em laboratério de ensino, no periodo da tarde ou intermediario entre as aulas da
tarde e da noite.

Em um dos encontros previstos para a geragdo de dados (11/10),
este estudo enfrentou limitagdes (viz. auséncia de Thor e atrasos de Ursula e Victor)
que impossibilitaram o esquema ideal previsto (Figura 6) das entrevistas entre
alunos-professores. Neste caso, os dados utilizados para interpretacdo foram
oriundos das entrevistas realizadas por Rob e Thor. No piloto, todos vivenciaram

papel de entrevistadores e entrevistados.

Figura 7 — Concretizagcao das entrevistas entre alunos-professores

ROB ;m——">>SARA, THOR, URSULA, VICTOR e ZELIA

Fonte: A propria autora.

A gravacao foi feita em audio e as transcrigdes (Apéndices 14 ao 35)
foram realizadas pelos alunos-professores, na integra, como uma das atividades
formativas do PIBID, sendo finalizadas em dezembro de 2012. Apds entrega das
transcricdes pelos alunos-professores, eu, em posse dos audios e das transcricoes,
conferi uma a uma, corrigi eventuais equivocos e preenchi eventuais lacunas. Como
todo processo de elaboragao, geracéo e transcricdo se deu por meio da participagao

de todos integrantes do grupo, também a posse dos dados € de todos. Desse modo,
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tanto alunos-professores quanto professora-supervisora também podem fazer uso

dos dados gerados para fins cientificos, se assim desejarem.

Para padronizagédo e garantia de anonimato daqueles que assim o

desejaram, o conjunto de dados recebeu os seguintes tratamentos:

a)

b)

f)

9)
h)

Substituicdo dos nomes dos alunos-professores participantes

por nomes ficticios, com excec¢ao de Victor;
Substituicdo do nome da professora-supervisora por Lia;

Supressdao de nomes proprios citados no decorrer das

entrevistas, por meio da expressao: [nome proprio suprimido];
Supressao do nome da escola;
Numeracgao de linhas;

Insercao de cabecalho identificando as entrevistas, local, data,

duracgao e participantes;
CAIXA ALTA: énfase;

Reticéncias [...]: pausas.

O corpus constitui-se de 22 entrevistas semiestruturadas. A

transcricdo de cada uma delas corresponde a um arquivo/apéndice. Esta opgao se

deu para facilitar o arquivamento digital e a visualizagdo, por meio dos cabegalhos

que exibem os participantes envolvidos em cada entrevista. Em razdo da elevada

quantidade de apéndices gerados, optei por classifica-los, numericamente. As

entrevistas conduzidas pela supervisora e pelos alunos-professoras tiveram, em

média, duracido de seis minutos. As conduzidas pela coordenadora tiveram duracao

média de 15 minutos, pois os roteiros elaborados por mim estavam um pouco mais

extensos. A totalidade das entrevistas resultou em 2.057 linhas de transcricdo. O

Quadro 18 demonstra a dimensao dos dados transcritos:
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Apéndice Entrevistador-Entrevistado Linhas da transcricéo
14 ROB-SARA 1-63
15 ROB-THOR 64 — 128
16 ROB-URSULA 129 — 212
17 ROB-VICTOR 213 -314
18 ROB-ZELIA 315 - 365
19 THOR-ROB 366 — 428
20 ROB-LILIAN 429 — 586
21 THOR-LIA 587 — 656
22 LILIAN-ROB 657 — 804
23 LILIAN-SARA 805 — 967
24 LILIAN-THOR 968 — 1128
25 LILIAN-URSULA 1129 - 1297
26 LILIAN-VICTOR 1298 - 1401
27 LILIAN-ZELIA 1402 - 1536
28 LILIAN-LIA 1537 - 1721
29 LIA-ROB 1722 - 1781
30 LIA-SARA 1782 - 1819
31 LIA-THOR 1820 - 1866
32 LIA-URSULA 1867 - 1932
33 LIA-VICTOR 1933 - 1966
34 LIA-ZELIA 1967 - 2001
35 LIA-LILIAN 2002 - 2057

Fonte: A propria autora.

2.6 REFERENCIAIS E PROCEDIMENTOS ANALITICOS

Antes de adentrar os referenciais e procedimentos analiticos,
ressalto que a unidade de analise é a cognicdo, uma dimensao cognitiva nao-
observavel (BORG, 2003). Cogni¢cdo, nesta pesquisa, refere-se ao que os
participantes pensam, sabem e acreditam e a relacdo dessas construcdes mentais
com o que eles fazem em seus contextos de interacdo e atuagdo (BORG, 2003;
CORADIM, 2015; REIS; FRANCESCON; D’ALMAS, 2015). Nessa direcao,
cognigdes dos professores de inglés investigados nos permitem compreender seu

desenvolvimento profissional docente (REIS; VEN, 2013).
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Os dados foram analisados a luz dos principios e passos sugeridos
pela Grounded Theory (CORBIN; STRAUSS, 2008) e, analogamente, da Andlise
Paradigmatica e Sintagmatica (APS), sugerida por Reis (2015). A seguir, apresento
procedimentos inerentes a cada uma das abordagens analiticas e trago paralelo em

termos de suas similaridades e singularidades.

2.6.1 Grounded Theory

A Grounded Theory, proposta por Corbin e Strauss (2008), € um
método de analise cuja orientagao filoséfica combina principios do pragmatismo® e
do interacionismo®’. Para este, as respostas as agdes de outros sdo fruto do sentido
que se atribui a elas, ndo se trata de mera reacdo a acao em si, mas € uma reacao a
interpretacao dada a acao.

Dentre as especificidades do pragmatismo, saliento: a) entendimento
de que o conhecimento surge a partir da acéo e interagado de seres autorreflexivos;
b) compreensdo de que as descobertas sobre a ‘realidade’ ndo podem ser
divorciadas da perspectiva do conhecedor/pesquisador - relativismo; c) verdade
corresponde aquilo que se sabe até o momento (podendo, eventualmente, ser
julgada parcial ou totalmente equivocada, futuramente); d) retroalimentagdo entre
teoria e pratica; e d) crenga de que o conhecimento € cumulativo e fornece a base
para a evolugao do pensamento e da sociedade (CORBIN; STRAUSS, 2008).

Além dessa orientagao filosdéfica, a Grounded Theory dispensa o
apriorismo tedrico. Em outras palavras, ndo ha a busca, no material a ser analisado,
por aspectos anterior e teoricamente previstos, de forma dedutiva. Essa abordagem
metodoldgica sugere leitura minuciosa dos dados n&o tratados para que as
interpretacbes a serem feitas pelo analista partam deles. Consequentemente, a
teorizagdo emerge dos proprios dados.

Quanto aos procedimentos, o pesquisador inicia a leitura e analise
dos dados de forma indutiva, com vistas a interpretar o que é dito nos mesmos, para
posterior exame dedutivo-indutivo do restante do corpus, por meio de leituras

ciclicas e analise comparativa. Dessa forma, os dados sdo constantemente revistos

% Discutido, especialmente, em obras de John Dewey e George Mead sobre filosofia do

conhecimento.
" Uma abordagem socioldgica das relagdes humanas criada por Hebert Blumer.
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e comparados, pois, ao se formularem os primeiros conceitos, os mesmos devem
ser (re)visitados dedutivo-indutivamente. Esse movimento pode gerar, por exemplo,
alteragdes, como: mudangas com relagdo a nominagado de categorias prévias e
caracterizagdo mais detalhada de categorias quanto a suas propriedades. As
analises cessam quando ha a saturacdo conceitual, como € chamada essa fase
pelos proponentes do método, ou seja, quando as categorias foram suficientemente
desenvolvidas conceitualmente.

De forma mais especifica, segundo Corbin e Strauss (2008), esse
método analitico prevé: (1) leitura inicial dos dados do comego ao fim; (2)
codificacdo aberta; (3) codificagdo axial; e (4) teorizacdo (quando a pesquisa se
propde a construir teoria).

A seguir, descrevo o que caracteriza cada passo e, paralelamente,
relato como essas etapas se concretizaram em minha pesquisa.

Como sugerido pelos autores, fiz uma primeira leitura do inicio ao
fim do corpus para me familiarizar com seu conteudo. Apds essa leitura, optei por
iniciar as analises das respostas dadas por todos participantes a cada uma das
perguntas dos roteiros existentes (total de sete). Para exemplificagéo, iniciei a
analise das respostas dos seis alunos-professores as perguntas do roteiro que eles
préprios prepararam para entrevistarem uns aos outros.

Em um primeiro momento, identifiquei os temas subjacentes a cada
questado. Paralelamente, li as respostas de todos os participantes a questido 1 do
primeiro roteiro em analise, e dividi as respostas em partes/trechos aos quais fui
atribuindo significados por meio de conceitos (categorias e subcategorias, quando
necessario) e, assim, sucessivamente, até explorar as respostas de todas as
questdes de cada um dos roteiros. Portanto, os quadros analiticos desta etapa da
analise (Apéndices 36 a 42) foram compostos tendo como referéncia as perguntas.

A etapa descrita no paragrafo anterior € conhecida como codificagéo
aberta — fase que possibilita ao analista maior proximidade com os dados e que
exige muita reflexdo e busca de palavras que melhor expressem a interpretagcéo do
pesquisador em relagdo aos fenbmenos encontrados. Nesta fase, o analista extrai
conceitos dos dados e os desenvolve em relagcdo a suas propriedades (CORBIN;
STRAUSS, 2008).

Corbin e Strauss (2008) sugerem a utlizagdo de diversas

ferramentas analiticas para favorecer o desenvolvimento da codificacdo aberta,
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como: redagao de memorandos, elaboragao de diagramas, uso de questionamentos
e comparagodes, entre outras. Em meu percurso analitico inicial, fiz varias anotagdes
e questionamentos, a medida que elaborava os quadros analiticos.

Em face de algumas categorias e subcategorias ja formadas,
procurei, de forma dedutiva, continuar a codificagcdo aberta de modo a verificar se
elas poderiam ser re(ocorrentes) ao longo da anadlise, ou seja, verifiquei a
possibilidade de aplicagdo das mesmas (sub)categorias em outras partes dos dados.
Do mesmo modo, ao me deparar com fenbmenos parecidos, analisei a possibilidade
de adequacdo das (sub)categorias de forma a corresponder aos sentidos
emergentes, como forma de agrupar aquilo que era possivel. Portanto, categorias e
subcategorias correspondem aos conceitos representativos dos fendmenos oriundos
dos dados.

Em sessbes de orientacdo®®, essas categorias foram sendo
discutidas e refinadas, por meio de ajustes nos quadros analiticos. Tais quadros
analiticos — que foram compostos por temas, categorias, subcategorias (em alguns
casos), participantes e excertos — sofreram, em média, trés baterias de analise até
as versoes finais, em apéndice. Em termos de volume, esses quadros somam 39
laudas. Essa informacgao quantitativa, a meu ver, é relevante para ilustrar o processo
analitico-sintético pelo qual os dados passaram, até culminarem na ultima etapa de
analise.

A seguir, apresento o quadro analitico relativo ao tema ganhos, para
exemplificacdo de parte do processo analitico e de sua evolugdo. O quadro é
oriundo do exame de dados gerados a partir da questdo “Que tipo de proveito,
pessoal ou académico, vocé esta tirando desse projeto?" (presente no roteiro de

entrevista elaborado pelos alunos-professores para entrevistarem uns aos outros).

%8 Registro e reforgo meus profundos agradecimentos a professora Simone Reis pela contribuicdo
inestimavel nessa fase analitica dos dados.
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Tema

Categoria

Subcategorias

Partici-
pantes

Excertos

Ganhos

Pessoal

Relacionamento interpessoal

ROB e
VICTOR

ROB: “por poder conviver com
varias pessoas”;

VICTOR: "Bom, pessoal... é
essa relagdo com, lidar com
pessoas, eu acho que isso te
ajuda em qualquer situagéo
[...] & tem a oportunidade de
discutir colaborativamente com
0s colegas”.

Cognitivo

Aplicabilidade

THOR

THOR:  “oportunidade de
vocé... de conseguir comparar
a teoria que eu vejo em sala
de aula com a pratica ja dentro
do espaco”.

Conhecimento
contextual real

Profissional

SARA e
THOR

SARA: “entdo a gente tem uma
nogao maior da realidade que
a gente pode vir a encontrar”;

THOR: “a pratica ja dentro do
espacgo, dentro do lécus da
escola”.

Conhecimento
Contextual

ROB e
SARA

ROB: “conhecer novas formas
de ver a educacgao’;

SARA: “a gente conhece
melhor agora o conceito da
escola publica”.

Conhecimento
experiencial

ROB,
SARA e
VICTOR

ROB: “por experiéncia, né...
Vocé estar em contato com
uma realidade da escola
regular”;

SARA: “é uma experiéncia a
mais também”;

VICTOR: “E pro profissional é
uma experiéncia Otima, é,
participar do projeto”.

Conhecimento
pedagdégico

VICTOR
e ZELIA

VICTOR: “porque vocé faz
planos de aula, discute,
[..]lentdo, ta sendo otimo
profissionalmente também”;

ZELIA: “a lidar um pouco com
o trabalho de fazer plano de
aula”.

Conhecimento
pratico (real)

ZELIA

ZELIA: “eu acredito que estou
aprendendo a dar as aulas
mesmo”.

Autoimagem
profissional

URSULA

URSULA: “entdo, eu to
comegando a me ver como
uma professora agora, por
causa disso”.

Apreciacao
processual
genérica de
aprendizagem
profissional

URSULA

URSULA: “estou melhorando
bastante como professora,
posso dizer assim, porque a
gente passa por muitas
situagdes diferentes, dentro da
sala de aula”.

Fonte: A propria autora.
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O Quadro 19 tem como tema ganhos, ou seja, o que interpretei nos
dados como sendo acréscimos na vivéncia dos participantes, relatos de
aprendizagens e melhorias. Como se pode observar, para englobar o maior numero
de possibilidades/ocorréncias relativas ao tema, precisei dispb-las em duas
categorias: pessoal e cognitivo.

A fim de especificar a categoria pessoal, classifiquei-a uma vez mais
na subcategoria ‘relacionamento interpessoal’. Sob essa denominagdo, abarquei
excertos de dados de dois participantes, como podemos ver no quadro.

A categoria intitulada cognitivo predomina sobre a pessoal e se
refere, estritamente, a aspectos profissionais. Eu a desmembrei em varias outras
possibilidades para melhor demonstrar suas especificidades. Estas foram:
aplicabilidade; conhecimento  contextual real; conhecimento  contextual;
conhecimento experiencial; conhecimento pedagdgico; conhecimento pratico;
autoimagem profissional e apreciacdo processual genérica de aprendizagem
profissional. Para cada uma dessas possibilidades de analise, apontei no quadro
quais participantes apresentam tais fenbmenos nos dados e respectivos excertos
ilustrativos.

Esclare¢co que o quadro s6 pode ser completado apds as analises, e
sua leitura (como apresentei nos paragrafos anteriores) se da da esquerda para a
direita, mas, na realidade, para desenvolver as analises, segue-se 0 caminho
inverso — da direita para a esquerda —, ou seja, a analise se da a partir dos excertos.
Para cada excerto fui anotando possiveis temas, sendo que apenas um se manteve
como tal (ganhos), enquanto outros, que antes interpretei como temas, se
mostraram mais adequados a categorias e subcategorias. Frente as (sub)categorias,
busquei estabelecer elos e estes se deram via criagdo de categorias mais amplas
(pessoal e cognitivo).

Esse processo analitico foi sendo refinado até chegar ao
esgotamento das possibilidades, conforme fui revisando as analises para evitar
repeticdo e buscando palavras que melhor expressassem as minhas interpretacdes.
Esse procedimento foi realizado para cada uma das 22 transcrigdes, resultando em
uma codificag&o integral do corpus.

Ao chegar préximo das reflexdes finais durante a codificacao aberta,
iniciei as tentativas de estabelecer as possiveis relagbes entre categorias e

subcategorias formadas (codificacdo axial). Foi, entdo, que percebi que muitas das
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categorias diziam respeito a conceitos mais amplos que poderiam ser articulados
(e.g. quando os participantes relatavam éxitos e ganhos, ora eles estavam
relacionados a si proprios, ora diziam respeito a terceiros. Assim, criei as dimensodes
O Sl e O OUTRO para abarcar tais aspectos). Assim, os dados me possibilitaram a
criacdo de conceitos dialdgicos e opostos semanticamente. Em outras palavras,
esses conceitos foram articulados bipolarmente, ou seja, por meio da articulagdo de
conceitos que abrigavam polos opostos, dois lados diferentes e antagdnicos.
Denomino essa relagdo das dimensdes pares binarios. Par binario, portanto,
corresponde a articulacdo de duas dimensdes semanticamente opostas.

Na sequéncia, trago a Tabela 1 contendo os pares binarios

resultantes do processo analitico e interpretativo:

Tabela 1 — Pares binarios

1. O SIE O OUTRO

2. IDENTIFICAGAO X DESIDENTIFICACAO
3. TRADICAO E INOVAGAO

4. DEPENDENCIA X AUTONOMIA

Fonte: A prépria autora

A composi¢cao completa de cada um dos pares binarios, contendo as
categorias e subcategorias que os definem, é apresentada ao longo do préximo
capitulo, assim como pode ser visualizada no apéndice 44.

Para criagdo dos pares binarios, fiz releitura dos quadros analiticos
iniciais, buscando identificar as categorias e/ou subcategorias que diziam respeito a
cada dimensdo. Para tanto, utilizei cores para destacar as categorias e/ou
subcategorias que viriam a compor cada dimensdo. Em amarelo destaquei todas
aquelas relativas a dimensdo O SI; — O OUTRO; -
IDENTIFICACAO; — DESIDENTIFICACAO; — TRADICAO; EHYl] -
INOVACAO; — DEPENDENCIA; e — AUTONOMIA.

Essa fase da andlise resultou no agrupamento e,
consequentemente, no enxugamento das categorias — movimento de sintese. A
categorizagao, portanto, foi reduzida a 3 laudas (Apéndice 44).

A Ultima etapa (teorizacdo), reconhecida como sendo a fase mais

abstrata, corresponde ao momento no qual busquei fazer as afirmacdes
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fundamentadas no exame exaustivo dos dados, por meio da identificagcdo do
fendbmeno central ao qual todos os conceitos se relacionavam. Tais afirmagoes
correspondem aos resultados desta investigacdo. Para tal etapa, a utilizagdo de
diagrama — “dispositivo visual que retrata as possiveis relagbes entre conceitos”
(CORBIN; STRAUSS, 2008, p. 124) - é essencial. Segundo esses autores,

diagramas

[...] possibilitam ao pesquisador organizar os dados, manter registro
dos conceitos e das relagdes entre eles, e de integrar idéias. Ajuda o
pesquisador explicar seus resultados a colegas e outros de maneira
sistematizada e organizada. Acima de tudo, fazer diagramas forga o
pesquisador a pensar sobre os dados de maneira enxuta, ou seja, de
forma a reduzir os dados a sua esséncia (CORBIN; STRAUSS, 2008,
p. 125, tradugao nossa).

2.6.2 Analise Paradigmatica e Sintagmatica

A Andlise Paradigmatica e Sintagmatica (APS) é um método
analitico elaborado por Simone Reis (2015) para examinar dados de linguagem. De
certo modo, € uma forma de didatizar alguns dos procedimentos da Grounded
Theory (REIS, 2015). A APS é composta por duas fases e propde o uso de
hiperdnimos e hipdnimos para estruturagdo/organizagao das analises.

A primeira fase (analise paradigmatica), em comum com a Grounded
Theory, tem os principios de leituras ciclicas e comparacéo constante dos dados de
forma indutivo-dedutiva. Nessa fase, categorizam-se os dados por meio de
hipbnimos, ou seja, palavras e/ou expressdes que caracterizam o fenbmeno e que,
posteriormente, vao se subordinar aos hiperébnimos (conceitos mais abrangentes
capazes de abarcar determinados hipbénimos). Assim, formam-se as grades
analiticas.

Comparativamente, os hipdnimos, da APS, correspondem aos
conceitos de nivel mais baixo da Grounded Theory e os hiperdnimos aos conceitos
de nivel mais alto/abrangente. Na minha pesquisa, por exemplo, o hipdnimo
“relacionamento interpessoal” esta subordinado ao hiperénimo “ganho”, no quadro
anteriormente apresentado.

As grades analiticas devem ser lidas em forma de afirmagdes, num

primeiro momento, isoladas, que partirdo do geral para o especifico, logo, de
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hiperdbnimos para hipénimos (REIS, 2015). Esta recomendacéao de leitura e relato da
categorizacao dos dados sera também assumida, nesta pesquisa, ao fazer o relato
das analises, o qual partira da ultima instancia de analise — os pares binarios.

O diferencial da APS em relagdo a Grounded Theory é a
preocupagcdao em nao reproduzir, ndo espelhar e/ou parafrasear os dados (REIS,
2015). Nesse sentido, os hipbnimos correspondem as interpretagdes do pesquisador
acerca do fenbmeno, com certo nivel de elevagao de abstragcdo da analise, ja que ha
esforco com interpretacdo nao reprodutivista dos dados. Enquanto pesquisadora,
portanto, ao compartilhar desse principio da APS, busquei elaborar categorias de
forma a evitar o espelhamento e reproduc¢ao dos dados.

A segunda etapa (analise sintagmatica) deve ser compreendida em
dois momentos. Primeiro, corresponde as tentativas de conexdes entre as
afirmagdes, da mesma forma que se faz na Grounded Theory ao sugerir a
codificacdo axial. Nesse primeiro momento, “a dire¢do do olhar do pesquisador deixa
de ser paradigmatica para estabelecer determinados elos entre as ideias elencadas”
(REIS, 2015, p. 3). A segunda fase da analise sintagmatica, no entanto, corresponde

ao modo como o pesquisador ira relatar suas interpretagdes:

Nesse ponto, linguagem ¢é instrumento de poder por meio do qual o
pesquisador pode veicular ideologias, assim como exercer outras
possibilidades, como estabelecer, fortalecer, perpetuar, questionar,
abalar, romper ou desfazer valores, conceitos e praticas sociais de
inclusdo ou exclusao, de liberdade ou de opressao (REIS, 2015, p.
3).

Por meio dessa citagcdo, € possivel visualizar o “poder’” que o
pesquisador tem em suas maos, pois 0 modo como ela articula e relata os
resultados, veicula os valores que ele pretende disseminar e defender. Portanto,
faco uso consciente da linguagem e o modo como relato e discuto os resultados
refletirdo meu amadurecimento enquanto pesquisadora.

Para efeito do relato da pesquisa, inicio pelos elementos dos
quadros analiticos da esquerda, que representam temas ou categoriassg, movendo-
me para a direita até chegar aos excertos que ilustram minhas interpretagdes. No

relato de pesquisa, evito o uso exaustivo das palavras dimensdes, categoria(s) e

% De acordo com Corbin e Strauss (2008, p. 159), “categorias sao algumas vezes referidas como
temas”. No original, “categories are sometimes referred to as themes”. Farei opgao pelo uso da
palavra categoria.
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subcategoria(s), pois adoto um estilo de escrita analitico-sintético, que foge ao
padrao recorrente em teses. Em outras palavras, priorizo os sentidos construidos a
partir da categorizagdo, sem, necessariamente, alusdo a elaboracdo de cada

(sub)categoria.

2.7 TRIANGULAGAO POR INSTRUMENTOS HUMANOS

Na pesquisa educacional, a triangulagédo por instrumentos humanos
€ considerada uma ferramenta que demonstra cuidado com o rigor da investigacao.
Por isso, adoto esse procedimento para intersubjetivacdo das analises, logo, para
maior consisténcia de interpretagdes.

Na triangulagdo por instrumentos humanos, pesquisadores podem
ser considerados ‘Instrumentos’ (COHEN; MANION; MORRISON, 2000; VAN DE
VEN, 2001), ndo em sentido reducionista e utilitarista do termo, mas porque sao
usuarios e intérpretes da linguagem e podem, portanto, ser o meio pelo qual as
interpretacdes serdo filtradas. Dessa forma, “seu conhecimento, sua bagagem de
experiéncias e suas perspectivas atuam como filtros no trabalho de interpretagao de
dados” (REIS, 2008, p. 87).

Sendo assim, pesquisadores na fungdo de trianguladores,
escrutinam a procedéncia das categorizagdes e interpretacdes feitas e apresentadas
pelo pesquisador ‘principal’ — aquele que detém os dados e conduz a pesquisa. O
proposito principal desse procedimento, portanto, € verificar a sustentacdo das
analises.

A triangulagdo por instrumentos humanos possibilita, por exemplo,
refazer interpretagdes em casos de divergéncia e, ainda, possibilita trianguladores
atuarem na elaboracao de categorias (alternatividade).

O grupo de trianguladores desta tese foi composto por oito
pesquisadores, sendo trés doutorandas, uma mestra, dois mestrandos, um
graduando e uma docente pods-doutora, integrantes do grupo de pesquisa
Letramento critico: cognicdo e discurso®, coordenado por Simone Reis. A escolha

por esses trianguladores se deu, primeiramente, porque fago parte do referido grupo

€ Acesso em: http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/8749582912657728.
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de pesquisa, e, também, por serem pesquisadores familiarizados com esse modo de
triangulacgao.

A triangulagdo pode ser feita remotamente, por meio de uma
ferramenta enviada por e-mail aos trianguladores. No escopo desta pesquisa, no
entanto, ela foi realizada de formas presencial, dialdgica, simultdnea e
acompanhada por mim. Em sessdes presenciais, os trianguladores, em conjunto
com o pesquisador, discutem e negociam as interpretacbes das categorizagdes.
Essa tem sido uma pratica do grupo de pesquisa e também foi adotada por Coradim
(2015), D’Almas (no prelo), e Silva (no prelo)®’ para escrutinar a procedéncia das
categorizagdes e parear excertos com as respectivas categorias analiticas de suas
pesquisas.

Adaptagdes dos procedimentos de triangulagdo sdo vantajosas pela
facil adesao dos trianguladores, ja que os pesquisadores podem participar, também,
por meio de softwares que possibilitam comunicacbes de voz e video via Internet
(e.g. Skype). Adicionalmente, no caso do nosso grupo, a triangulagcéo faz parte das
atividades por ndos desenvolvidas, nao havendo, portanto, oneracdo dos
trianguladores com demandas extras. Outra vantagem é o tempo de resposta que é
minimo, ja que se da imediatamente apos a apresentagcdo das analises. Essas
analises sdo examinadas, questionadas; mais evidéncias sao solicitadas, excertos
maiores sao solicitados para verificar procedéncia da analise; outras categorias sao
arroladas e testadas com respeito a sua aplicacdo ao restante dos dados e, assim,
todas as possibilidades levantadas sao pensadas e as duvidas imediata e
conjuntamente resolvidas.

Para conclusdo da triangulagdo da minha pesquisa, foram
necessarias trés sessdes de, aproximadamente, duas horas e trinta minutos de
duracao. Elas foram realizadas ao longo de agosto e inicio de setembro de 2014.
Esses encontros foram gravados em audio, para me possibilitar resgate de
observacgoes.

Durante as sessobes, os dados foram apresentados para escrutinio
dos pesquisadores, por meio de projecao. Aos trianguladores foram apresentadas as
versdes, que, ao final da tese, sdo consideradas iniciais dos pares binarios

(APENDICE 43). A medida em que esses pares binarios eram apresentados, o

" Teses e dissertacao a serem defendidas entre 2015 e 2016.
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grupo os questionava; apontava fragilidades, categorias dubias, repetitivas e/ou
pouco sustentaveis; sugeria novas possibilidades para categorizagdo; e checava
pertinéncia de categoria com respectivos excertos.

A comparacao dos apéndices 43 e 44, com as versodes inicial e final
dos pares binarios, respectivamente, possibilita visualizar o avanco, em termos de
composi¢ao dos quadros, e das alteragdes realizadas pos triangulacgéao.

Os resultados da triangulagdo foram imprescindiveis para o
refinamento e sustentacdo das analises. Tais resultados serdo enunciados por
sessao.

Na primeira sessao de triangulacao, realizada em 08 de agosto de
2014, debatemos o primeiro par binario®, cuja composicdo apresentava maior

quantidade de categorias, por isso, foi a sessdo mais complexa. Dela decorreram:

a) resolugao de duvidas quanto a classificacdo de categorias;

b) suporte a conceituagao de categorias no ambito da pesquisa (ex:

éxito profissional);
c) reelaboragao de categorias;

d) maior desvinculacdo das perguntas originalmente feitas para
geragdo de dados (e.g. uma das categorias que constava na
versao inicial ‘situacbes marcantes’ ainda refletia forte
vinculagdo com a pergunta de um dos roteiros, mas as
interpretacbes contidas nessa categoria puderam ser
redistribuidas entre categorias ja existentes, sem esvaziamento
do conteudo, mas com a exclusdo da categoria intitulada

‘situagdes marcantes’).

Na segunda sessao de triangulagao, realizada em 22 de agosto de
2014, foram discutidos os demais quatro pares binarios® formados a priori. A

triangulacao possibilitou:

%2 No préximo capitulo, serdo apresentados sintatico e analiticamente todos os pares binarios, mas a
saber: o primeiro é (O Sl e O OUTRO).

% Os demais pares binarios mantidos s&o: IDENTIFICACAO X DESIDENTIFICACAO; TRADICAO E
INOVACAO; e DEPENDENCIA X AUTONOMIA. O par excluido foi: ENCORAJAMENTO X
DESENCORAJAMENTO.
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a) resolugao de duvidas quanto a classificacdo de categorias;
b) reelaboracao de categorias;

c) exclusdo de um par binario, a saber: ENCORAJAMENTO X
DESENCORAJAMENTO, por apresentar repeticdo de categorias
ja contidas em outras dimensbes e nao apresentar teor
significativo e aditivo para o avango das pesquisas na area
educacional (Fator de desencorajamento, identificado nesta
pesquisa, como ‘infraestrutura deficitaria’ de escolas publicas ja
foi amplamente apontada na literatura especializada da area e

nao representaria avango do conhecimento);

d) reorganizagdo do modo de compor os quadros analiticos.

Na ultima sesséo, realizada em 04 de setembro de 2014, apresentei
os rearranjos sugeridos e focamos a atencdo na conferéncia dos excertos para
checar se os sentidos destes estavam de acordo com as categorias propostas.

Sendo assim, a terceira sessao resultou em:

a) realocacao de excertos entre as categorias;
b) reorganizagdo do modo de compor alguns dos quadros;
c) exclusdo de uma subcategoria, por ndo ser representativa;

d) redefinicdo de uma categoria.

Pessoalmente, gostaria de ressaltar a inestimavel e valiosa
contribuicdo dessa etapa da pesquisa para o alcance dos resultados finais.
Certamente, a triangulagao foi imprescindivel para o fortalecimento e sustentagao
das interpretagcdes emergentes desta investigacdo, e me proporcionou maior

confianga, assim como conferiu rigor cientifico esperado em pesquisas qualitativas.
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2.8 ESTILO DE RELATO DAS ANALISES

Neste momento, relato os procedimentos adotados no decorrer do
processo de analise que culminaram na composi¢cdo dos quadros analiticos finais
apresentados no préximo capitulo — os pares binarios. Da mesma forma, descrevo o
estilo de escrita do relato.

Com relacdo aos procedimentos adotados para a composi¢cao dos

quadros analiticos, seguem algumas explicagdes:

a) ao sintetizar a analise, vali-me da liberdade de tomar o tema
e/ou as (sub)categorias (existentes nos primeiros quadros) para
a nominalizagao final das categorias e subcategorias dos pares
binarios;

b) a quantidade de categorias e sua subdivisdo em subcategorias
(quando necessario) que da suporte as dimensdes, variam de

acordo com as interpretacoes feitas dos dados;

c) os excertos, por vezes, admitem bivaléncia, dependendo da
parte que, enquanto pesquisadora, pretendo salientar. Por isso,
pode haver uso de um mesmo excerto de dados para suporte a
categorias e/ou dimensdes diferentes, em fungdo do trecho que

foi destacado.

Enfatizo que a tentativa de categorizagdo (criacdo de categorias)
tem, meramente, fins didatico e analitico necessarios ao percurso de pesquisa. A
proposito, por entender que o processo de formacao docente € complexo, oscilante
e continuo, busco interpretar cognicbées em periodo socio-histérico desse processo,
por meio de categorizagéo.

Para o relato das analises, assumo algumas convengdes para

facilitar a visualizagdo e compreensao das analises. Sao elas:

a) CAIXA ALTA: dimensoes;
b) Negrito: categorias;

c) Italico: subcategorias
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O uso desses recursos graficos convencionados no estilo de relato
das analises servira a nao repeticdo das palavras, dimensao(des), categoria(s) e
subcategoria(s), ao apresenta-las.

Além disso, ao relatar as analises, convenciono que, ao apresentar
minhas afirmagdes analiticas, ofereco, logo a seguir, excertos cuja funcéo € ilustrar
tais afirmacdes. Dessa forma, dispenso a grafia de frases adicionais com dita fungao
(tais como: leia, como se pode observar/ler a seguir, entre outros).

O relato da analise é feito a partir do ultimo nivel analitico. Nesse
caso, 0s pares binarios, obedecem a légica de enunciagao das afirmagdes sugeridas
pela APS, qual seja: da mais ampla para a mais especifica. Assim, as afirmacdes
iniciam com elementos posicionados a esquerda nos quadros analiticos, que
representam as categorias, passando para os elementos localizados a direita, até
chegar aos excertos, que sao a ilustragdo das minhas interpretagdes. Essa forma
de relato foi privilegiada para dar énfase aos resultados. Ela possibilita, portanto,
salientar os resultaos finais, sem que a leitura se torne enfadonha e o sentido maior
seja mais facilmente apreendido. Ciente da importancia e indispensabilidade das
fases anteriores, ou seja, de que todo o processo analitico de elaboragdo de
categorias e subcategorias que culminou na formagao dos pares binarios, trago os
quadros analiticos iniciais em apéndices (36 ao 42).

Estou ciente de que os participantes desta investigagdo né&o
vivenciaram essa experiéncia exatamente da mesma forma e carregam bagagens
diferenciadas de conhecimento e experiéncia profissional. Por isso, as analises nao
pressupdem, tampouco, visam a homogeinizagao dos participantes. Minha opc¢éo de
apresentacao de analise por pares binarios, simplesmente prioriza aspectos que se
mostraram aplicaveis e procedentes no ambito dos dados analisados, independente
do papel ocupado pelos participantes (i.e. coordenadora, supervisora ou alunos-
professores). A Figura 8 ilustra a forma como os dados foram considerados, a partir
dos principios da Grounded Theory. Nela, a representagao vertical corresponde aos
dados individuais dos participantes (coordenadora em [f8), supervisora em e
alunos-professores em ) e a representacao horizontal se refere as caracterisicas
compartilhadas por eles. Sendo assim, os dados utilizados para analise foram

aqueles que perpassam todos os participantes.
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Figura 8 — Dados Usados para a Geragao da Teoria®

|Il|||||

Fonte: a prépria autora, com base em Senefonte (2014, p. 112).

A excecdo a essa sistematizacéo é o par binario IDENTIFICACAO X
DESIDENTIFICACAO, cujo foco identitario trata, exclusivamente, de alunos-
professores, pois as professoras ja estdo consolidadas na carreira docente.

As perguntas dos roteiros tiveram sua importancia para geragao de
dados e para a primeira etapa de analise. No entanto, a progressdo das analises
(formacao dos pares binarios) foi feita, majoritariamente, com foco naquilo que foi
dito, ou seja, nas tematicas emergentes e ndo, necessariamente, nas perguntas que
deram origem as respostas.

Ao relatar as analises, mantenho indistinta a fungdo social de quem
foi o entrevistador e quem foi o entrevistado em cada um dos excertos
apresentados. Reconheco e tenho ciéncia das relagbes de poder que medeiam esse
evento social, principalmente, por eu ser pesquisadora e, também, coordenadora do
programa, o que pode gerar regulagado do discurso ou tentativas de ‘salvar a face’
por parte dos entrevistados. No entanto, essa relagdo de poder, durante as

entrevistas, e a interdiscursividade, ndo sao focos de investigacao.

% Esquema proposto pela orientadora Dr? Simone Reis.
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CAPITULO 3
ANALISES

Neste capitulo, relato os resultados de analise dos dados, os quais
se apresentam subdivididos em tépicos que exploram analitica e sinteticamente
cada uma das afirmacgdes bipolares, expressas por meio de pares binarios. Os pares
binarios® criados foram quatro: O SI e O OUTRO; IDENTIFICAGAO X
DESIDENTIFICACAO; TRADICAO e INOVACAO; e DEPENDENCIA X
AUTONOMIA. No inicio do capitulo, acrescento um glossario com definicbes de
todas as dimensoes e (sub)categorias. Dessa forma, os sentidos que atribui a cada
uma delas podem ser prontamente acessados.

Antes de iniciar o relato das analises, gostaria de esclarecer que tais
resultados se referem a cogni¢des sobre o desenvolvimento profissional docente dos
participantes, anterior ao momento de geracdo de dados. Saliento, portanto, que
foge ao escopo desta pesquisa explorar possiveis efeitos dos procedimentos

adotados para geracgao de dados nos participantes.
3.1 GLOSSARIO®®

Ampliacdo de escopo — ato ou efeito de ampliar o alcance
Aprendizagem - fendmeno resultante do ato de aprender algo
AspiracOes profissionais docentes — intengdes de atuar como professor(a)
AspiracOes profissionais ndao-docentes — intengdées de ndo atuar como
professor(a)

Auséncia — nao presenca

Autonomia — capacidade de gerenciar sua propria aprendizagem
Conflito de papéis — percepcao da oposicao de interesses, sentimentos,
comportamentos, agdes ou ideias

Cognitivo — relativo a cogni¢ao (conhecimento)

Contexto escolar — colégio de ensino basico

Contextual — relativo ao contexto de atuagao profissional

Controle — dominio ou poder sobre algo ou alguém

% Retomando, par binario corresponde a articulagdo de duas dimensbes semanticamente opostas.
66Conjunto de definicdes dos termos utilizados para a categorizagdo dos dados nas analises.
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Democracia — forma de trabalho baseada no principio de oportunidades igualitarias
de participagao

Dependéncia — estado daquele que depende

Desidentificagcédo — agao ou efeito de nao se identificar

Dialogismo — propriedade de ouvir e ser ouvido/considerado

Em sala — referente ao ambiente destinado ao ensino formal dos alunos com os
alunos-professores em regéncia

Exito proprio — resultado gratificante relativo a si mesmo

Exito dos alunos — resultado gratificante relativo aos alunos da Educacéo Basica
Experiencial — relativo a experiéncia (docéncia)

Extra sala — referente aos ambientes dos quais os alunos-professores participam
para além da regéncia

Formacao dos alunos-professores — processo de desenvolvimento profissional de
alunos de licenciatura

Funcé&o — papel desempenhado

Ganho — acréscimo em sua vivéncia, podendo ser relativo a aprendizagens,
melhorias, papéis.

Ganho para terceiros — ganho na vivéncia de outras pessoas, por meio de relato de
aprendizagens ou melhorias

Ideal — qualidade daquilo que se configura no campo do desejavel, do n&o realizado
Identificac&o — agao ou efeito de identificar-se

Identitario — relativo a identidade profissional

Incerteza — auséncia de certeza

Inovagéo — o que é diferente do costumeiro, do habitual, do comum

Linearidade — relativo aquilo que nao apresenta perturbacdes, desconfortos ou
desigualdade.

Metodologia — modos de ensinar

Outro — relativo a terceiro(s)

Passado — referente a um tempo anterior ao ingresso dos participantes no PIBID
Posicao — circunstancia em que alguém se encontra

Prética docente — procedimentos e atividades didaticas

Presente e Futuro — relativos, respectivamente, ao tempo atual e ao tempo
prospectivo/que esta por vir

Profissional — relativo a profisséo
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Real — qualidade daquilo que se materializa
Relacao social educacional — ligagao/relacionamento entre aluno-professor

Relacionamento Interpessoal — relacao afetiva, profissional ou de amizade entre
individuos

Si — relativo ao préprio sujeito

Socializagao de conhecimento — ato de compartilhar saberes, informacdes
Superacao — ato ou resultado de conseguir vencer

Suporte presencial — apoio presente (das professoras coordenadora e supervisora
aos alunos-professores)

Tradi¢ao — costumeiro, habitual, comum
3.2 PERCEPCAO DO SI E DO OUTRO

A vivéncia de praticas docentes no PIBID promoveu uma percepg¢ao
dos participantes que polariza duas figuras - o Sl e 0 OUTRO. O Sl é composto por
aspectos introspectivos, ou seja, remete a fatores que os participantes percebem
como relativos ao self. Enquanto a dimensdo OUTRO, como o proéprio vocabulo

sugere, esta relacionada a outrem, a demais instancias que n&o seja a si mesmo.
3.210Si

O Sl é a figura marcadamente mais forte e presente nos relatos dos
participantes como um todo, fato que pode ser visualizado pelo numero de
participantes que, de uma forma ou de outra, tém suas falas inseridas no Quadro 21.
Sendo assim, posso interpretar que o grupo de alunos-professores e professoras em
servico demonstra preocupacgodes relativas a um contexto micro e individualizado -
com foco de atencédo intradirecionado, ou seja, visdo focada na figura do proprio
professor.

Os fatores para os quais os participantes, ao olharem para si,
atribuem importancia no processo formativo estdo ligados a éxitos proprios e

ganhos®’. Este resultado demonstra o valor atribuido ao desempenho bem sucedido

" Essa categoria foi alterada a partir da contribuicdo de membros da banca de qualificagéo.
Anteriormente, intitulava-se acréscimos.
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em tarefas académicas e pedagdgicas e a percepg¢ao de ganhos para sua formacéao
pessoal e profissional.

Exitos proprios s&o salientados em dois sentidos, no ambito
profissional, que foi mencionado de forma mais significativa por quatro participantes

ao refletirem sobre sua atuacao nas praticas docentes:

THOR: Eu acho que nos dois [se referindo a regéncia e escrita de
artigo cientificol] consegui resultados razoaveis, eu vejo que eu
consegui um resultado, razoavelmente, bom e nos dois casos, eu
vejo, ndo foi um peso pra mim (L1017-1018);

THOR: [...] e falarem em feedback pra gente que eles gostam das
nossas aulas de verdade, que é uma coisa que a gente sente, entéo,
vocé ta ali fazendo um servico um trabalho e esse trabalho ter uma
um reconhecimento pelo menos dos ‘clientes’ pelo seu do servico
(L1095-1098);

URSULA: [...], de resto eu acho que assim, que eu td explicando bem
a matéria... eu acho que eu explico bem, da pra eles entenderem, eu
uso bastante o quadro, porque eu sei que isso ajuda (L1188-1189);

VICTOR: Positivas, eu acho que eu estou conseguindo falar de forma
mais clara (L1960-1961);

ZELIA: eu acredito que estou aprendendo a lidar um pouco com o
trabalho de fazer plano de aula e dar as aulas mesmo (L329-330).

Outro sentido de éxito proprio é superacédo de alguma dificuldade,

conforme apontado por um aluno-professor:

ZELIA: Dentro do PIBID o que foi mais marcante pra mim, foi,
realmente, conseguir apresentar os meus trabalhos, porque eu tenho
dificuldade e foi uma maneira assim que me ajudou bastante a lidar
com o publico e apresentar (L1505-1507).

Tais éxitos desempenham papel fundamental no fortalecimento da
autoestima profissional. Por isso, considero essa ocorréncia relevante no processo
de formagao docente. A experienciagao de éxitos foi marcante para esses alunos-
professores, uma vez que, ao pensarem e refletirem sobre si, fazem relatos exitosos
como motivos de orgulho e satisfacéo.

A percepgao de ganho foi altamente significativa, tendo em vista
que foi um fator unénime entre os participantes. Ha inumeras ocorréncias de relatos

de ganhos, provenientes da experiéncia vivenciada no contexto de formagdo em
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questdo. Nesta tese, interpreto ganhos como sendo aprendizagens ou
aprimoramentos de natureza interpessoal, cognitiva, profissional ou identitaria.

Os alunos-professores e as professoras coordenadora e supervisora
perceberam ganhos em seus desenvolvimentos profissionais. Esses ganhos
perpassam diferentes naturezas, tais como: a) relacionamento interpessoal; b)
cognitivo; c) profissional; e d) identitario. Cada participante relata ganhos em seus
depoimentos em pelo menos trés, das cinco naturezas classificadas. Na sequéncia,
aprofundo a descri¢ao e interpretagdo de cada um desses ganhos.

O ganho em termos de relacionamento interpessoal expressa a
oportunidade de se relacionar com diferentes pessoas e ter acesso a pontos de
vistas diferenciados, ao longo do processo de formagéo. Este fator significou, de
modo geral, o aperfeicoamento da arte de dialogar, conviver e trabalhar em grupo,
desenvolvendo as capacidades de respeitar, ouvir e considerar o outro, que sao

essenciais para alimentar interagcdes bem-sucedidas nas relagdes sociais:

LILIAN: Eu acho que a maior contribuicdo t4, um pouco no lado
pessoal mesmo né, porque vocé tem contato com pessoas
diferentes, com estagiarios diferentes, cada um contribui da sua
maneira, é... vocé aprende com todos, eu acho que a gente aprende
com a experiéncia de cada um, entdo a contribuicdo t4 mais nesse
sentido, de relacionamento né, vocé aprender a como lidar com
as pessoas, a conversar [...] (L2017-2021);

LILIAN: eu acho que o que mudou na minha formacéo, é realmente
ouvir mais, né?, vocé ter a oportunidade de ouvir ideias de outras
pessoas, de aderir a ideia, a coisas que, as vezes, vVOocé nem
pensou, e vocé aceitar, ndo realmente isso é legal, podemos fazer
e tal, e 0 que vocés acham? Entdo, eu acho que isso que contribuiu
(L507-510);

ROB: E pessoal, € por poder conviver com vérias pessoas (L 386);

THOR: [...] entdo, a gente consegue ver as coisas a partir do olhar
de outras pessoas e contato tanto com a professora orientadora
como com a professora supervisora foram muito bons porque
ambas tém coisas a acrescentar ao nosso trabalho (L 1031-1033);

VICTOR: Bom, pessoal... ¢ essa relagdo com, lidar com pessoas,
eu acho que isso te ajuda em qualquer situacdo [...] é, ter a
oportunidade de discutir colaborativamente com os colegas (L
235-238).

Compreendo, a partir dos depoimentos anteriores, o quanto um

relacionamento amigavel e respeitoso entre membros de um grupo em processo de
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formacdo, pautado em interacdes dialdgicas®, pode ser marcante, positivamente,
nesse processo. Principalmente porque o relacionamento interpessoal € inerente e
importante ndo apenas em relagdes académicas, mas também em diversos tipos de
relagdes sociais.

Dando continuidade as analises, o ganho cognitivo € um dos mais
representativos, pois foi reconhecido nas falas de todos os participantes. Sob esse
termo, encontram-se aqueles ganhos relativos a cognigao, sendo compreendida aqui
como aquisi¢ao de conhecimentos experiencial e contextual.

O ganho de conhecimento experiencial foi fator de relevancia para a
formagao profissional dos participantes, independentemente de se tratar de
professores experientes (coordenadora e supervisora) ou novatos (alunos-
professores). Todos os participantes expressam ganhos dessa natureza.

A subcategoria experiencial € composta por fatores ligados a:
aprendizagem pela pratica; exercicio da pratica docente; aplicabilidade (fator

resultante da relag&o teoria-pratica) e vivéncia de novas experiéncias:

LILIAN: [...] e vocé vai se tornando, melhor, quanto mais vocé faz
isso, mais ideias vao tendo [...] entdo, eu acho que a experiéncia de
poder fazer essas coisas, acrescenta muito, porque eu vou
melhorando eu acho que a cada dia (L 513-516);

ROB: por experiéncia, né... Vocé estar em contato com uma
realidade da escola regular (L 385-386);

SARA: Entdo, eu via o professor, mas eu ndo estava no lugar do
professor. E o PIBID me deu a oportunidade de estar no lugar do
professor (L 1799-1800);

THOR: porque a gente discute muita coisa dentro da universidade.
S6 que a gente vé aqui que ndo é que, que algumas ideias ndo
funcionam, ou ndo sdo aplicadas ou algumas coisas funcionam
melhor do que as outras, entdo, vocé consegue ver, desde o
momento inicial, o que é que plausivel de ser feito ou ndo (L 1843-
1846);

URSULA: [...] ja deu pra eu errar bastante coisa que tinha pra errar
como professora, entdo, poder melhorar, mas € claro, que eu ainda
tenho que aprender MUITA, muita coisa... mas ja deu pra aprender
bastante (L 1143-1145);

% Interacdes dialdgicas, aqui, sdo consideradas aquelas que consideram o outro e estimulam
discussao, debate e dialogo.



171

VICTOR: Ah, eu acho que estd sendo bom pra mim, pra minha
experiéncia, € algo que realmente ndo é um tempo perdido (L 1311-
1312)

ZELIA: Ah, tem, por que a gente dando aula mesmo, sé vai
acrescentar na nossa formacéao (L 1982-1983);

LIA: Na verdade, eu faco a ponte entre colégio e PIBID, as questdes
gue eu posso resolver aqui dentro do colégio como professora. E s6
tendendo a acrescentar, porgque sao experiéncias novas,
experiéncias é... Unicas e tem sido assim, muito..., muito
produtivo (L 610-613).

O ganho cognitivo contextual foi mencionado, exclusivamente, pelos
alunos-professores. Fator facilmente explicavel em fungcado da experiéncia de ambas
as professoras no contexto publico de ensino. Esse conhecimento € interpretado,
aqui, como aprendizagens relativas a educacgao e, especificamente, ao contexto de
ensino publico brasileiro. E interessante notar que o conhecimento contextual que
eles adquiriram é da perspectiva docente. Em outras palavras, ndo que os alunos-
professores nunca tivessem tido contado com escolas publicas. Ao contrario, muitos
sdo oriundos desse sistema de ensino. No entanto, o conhecimento contextual
desenvolvido diz respeito a posicao de professor e suas demandas de trabalho,
nesse contexto. Assim, quando (e se) vierem a lecionar em escolas publicas,

argumentam terem tido a oportunidade de conhecer melhor suas especificidades:

ROB: acho que é mais pra conhecer a realidade mesmo (L 683-684);
ROB: conhecer novas formas de ver a educagéo (L 387);

SARA: eu vejo o pibid como uma coisa boa [...] eu t6 vendo
bastante coisa que eu acho que nao veria antes de trabalhar
numa escola, [...] €, representa uma nova visdo, na verdade, porque
eu estudei em escola publica minha vida inteira, mas eu via o lado do
aluno, eu néo via o lado do professor (L 861-865);

SARA: a gente conhece melhor agora o conceito da escola publica
(L18);

THOR: a pratica ja dentro do espaco, dentro do l6cus da escola (L
83);

THOR: Tem colaborado e muito na minha formacdo como docente
até porque essa area ndo € uma area que eu pretendo seguir, mas
ele ajuda porgue ele mostra como que isso realmente funciona
funciona (L 1841-1843).
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No caso, o conhecimento contextual € posto como potencializador
de visbes um pouco mais profundas e reais do contexto escolar publico. Muito
embora eu reconheg¢a que o conhecimento proveniente de um contexto escolar
especifico ndo possa ser generalizado e/ou entendido como a unica visdo possivel,
para esses participantes, ele possibilitou algumas generalizagdes do que seja

ensinar em escolas publicas, como pode ser evidenciado em excertos anteriores:

URSULA: Sim. Ah, eu gostei porque eu entrei na sala de aula,
porque eu eu pude, assim, ja de ter uma noc¢do de como vai ser
na escola publica [se referindo ao futuro profissional] (L 1142-1143);

SARA: Entdo, a gente tem uma nocdo maior da realidade que a
gente pode vir a encontrar (L18-19);

SARA: Tem, por que é um jeito da gente ver por dentro como
funciona a escola (L1797).

A presenga dessa subcategoria demonstra a conscientizagdo dos
alunos-professores com relacdo a importancia de se familiarizar e conhecer o
contexto no qual esta inserido profissionalmente para o desenvolvimento de um bom
trabalho, e, nesse caso, o conhecimento contextual € considerado uma vantagem
em relagao aqueles que nao o desenvolvem.

Subjacentes as falas de Rob e Sara abaixo, esta a importancia de
contato por periodo mais longo de tempo com o contexto onde as praticas docentes
sao desenvolvidas para aquisicdo do conhecimento contextual. Nesse sentido, Rob
e Sara fazem uma analogia ao estagio curricular obrigatério que, via de regra, requer
envolvimento do graduando com a escola por tempo inferior ao que eles tiveram no
contexto do PIBID.

ROB: A gente demoraria até o terceiro ano para pegar o estagio
obrigatério, e no caso, eu ja comecei desde o segundo. Entéo, isso
foi muito bom, né. Hoje, alguns alunos estdo comecando desde o
primeiro ano a ter contato com a escola e algo que a gente vé é
gue era uma experiéncia muito vaga. O graduando vinha, pegava
um bimestre e depois ja ia embora. Entdo, ele ndo passava tempo
na escola e ndo conhecia a escola, ele ndo se aproximava dos
alunos, realmente. Entdo, eu acho que nesse ponto esta ajudando
sim (L 1749-1755);

SARA: E um projeto legal, tem bastante coisa que a gente vé por fora
e que eu acho que as meninas que fizeram sé o estagio na
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escola publica nédo viram, como que funciona la dentro, algumas
coisas que a gente fica sabendo (L 822-825).

Dando continuidade a analise, assim como o ganho cognitivo
experiencial, o0 ganho profissional foi um aspecto que a totalidade dos participantes
reconheceu como um beneficio propiciado pela participagdo no programa.

Como a subcategoria profissional € bastante abrangente, ou seja,
abarca diferentes aspectos do desenvolvimento profissional docente, optei por
subdividi-la e aborda-la em termos de: a) habilidades e conhecimentos
desenvolvidos; b) integragdo profissional; e c) preparagcdo. Para ilustrar tal
classificagao, trago o Quadro 20, especifico dessa subcategoria, no qual detalho sua

composicao, antes de trazer o proximo quadro com a composi¢cao completa do Sl.

Quadro 20 — Subcategoria profissional
Subcategorias Especificidades

v de alcance prospectivo
Habilidades/conhecimentos (preparatérias);

didaticas acionais (regéncia);
laborais cientificas;

de execucao técnica;

de transposicao didatica.

PROFISSIONAL | Integragao choque com a realidade evitado;

LN N I N N N

assuncado gradativa de tarefas

docentes;

\

trabalho colaborativo.
Formacéo v' preparacao (THOR)

v atualizacao (LIA)

Fonte: A propria autora.

As habilidades desenvolvidas foram elencadas em relagdo as suas
especificidades, quais sejam: a) de alcance prospectivo (preparatorias); b) didaticas
acionais (regéncia); c) laborais cientificas; d) de execugdo técnica; e e) de
transposicao didatica.
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Os excertos de Victor, Zélia (2), Ursula, Rob e Lia ilustram o
desenvolvimento de habilidades necessarias a execugao de atividades de alcance

prospectivo (preparatorias) e didaticas acionais (regéncia):

VICTOR: [...] porque vocé faz planos de aula, discute, [...] entdo, ta
sendo 6timo profissionalmente também (L 238-239);

ZELIA: a lidar um pouco com o trabalho de fazer plano de aula (L
329-330);

LIA: [...] ao passo que os docentes vém para sala de aula, tém todo
esse trabalho de preparar aulas, de reger as aulas em sala, e
acaba que a responsabilidade que cai sobre eles é uma
responsabilidade grande, que ja preparara para quando eles virem a
entrar em sala de aula, ai assumir realmente uma sala de aula, eles
ja estejam seguros e realmente inteirados com o que é estar dentro
de sala de aula (L 616-620);

URSULA: [...], de resto eu acho que assim, que eu t6 explicando
bem a matéria... eu acho que eu explico bem, da pra eles
entenderem, eu uso bastante o quadro, porque eu sei que isso ajuda
(L 1188-1189);

ZELIA: Eu acredito que estou aprendendo [...] a dar as aulas mesmo
(L 329-330).

A  professora-coordenadora salienta  habilidades para o
desenvolvimento de atividades laborais cientificas e de execucgao técnica como

representativas de ganho profissional:

LILIAN: [...] e, de certa forma, como eu tenho que, orientar, né? uma
pesquisa, orientar, ou revisar, sei |4, coisas simples mas revisar
um Power point, uma apresentacdo, dar sugestdes, ah, entdo, eu
acho que com essa pratica vocé aprende né? (L 511-513).

Thor, por sua vez, enfatiza a habilidade de transposicao didatica, de

forma consciente e critica como um de seus ganhos profissionais:

THOR: [...] o aluno-professor, ele vai conseguir se tornar um melhor
professor porque ele vai conseguir fazer essa... combinar a teoria e
a pratica, entéo ele vai se tornar um melhor professor [...] (L 119-
121);

THOR: A capacidade de eu pegar ler um texto aqui na faculdade e
saber que aquilo que eu t6 lendo pode ser aplicado dentro de
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sala de aula ou ndo, ou se a se aquilo, realmente, € possivel de ser
feito, entdo, criou um lado critico a mais em mim (L 998-1000).

Ainda no ambito profissional, foram salientados fatores que
compreendo como sendo facilitadores do processo de integracdo na carreira
docente, tais como: a) choque com a realidade evitado; b) assuncgao gradativa de
tarefas docentes; e c) trabalho colaborativo.

Os excertos de Victor e Rob ilustram os dois primeiros aspectos:

VICTOR: porque incentiva realmente o aluno a... continuar na escola,
porque geralmente os alunos acabavam saindo da graduacéo e vao
direto pra escola e se assustam com 0 que veem, e a gente nao, a
gente foi mais devagar, primeiro a gente conheceu a escola,
depois deu aula pro, pro projeto, foi dez alunos, depois foi pra
regéncia, entdo, foi uma caminhada, foi bem:, foi bem vagarosa,
e ndo assustou a gente. Entdo, isso incentivou a gente a
continuar, a melhorar e a continuar na escola, como docente; (L
295-301);

VICTOR: a principal coisa é a experiéncia, né [...] O bom é que foi
gue a gente comeg¢ou com 0 projeto com menos alunos e a
guantidade menor, entdo, foi ganhando experiéncia aos poucos
(L 1329-1331);

ROB: E eu comecei com o projeto de contra turno que nds
desenvolvemos e depois eu fui pra regéncia regular (L 689-690).

Complementarmente, a colaboracdo® foi apreciada positivamente e

apontada como potencializadora de melhor resultado final:

ROB: s6 que ele é bom [referindo-se ao Pibid] ao invés
da...diferentemente do estagio obrigatério, o aluno... O professor-
aluno tem todo...toda a ajuda do grupo de trabalho (L 422-423);

VICTOR: Planejar as aulas em conjunto mesmo, eu acho que vai,
nos que estamos comecando seria bom pra ver o que vai dar certo, e
para os alunos também vai ser melhor, pois iremos fazer uma aula
mais elaborada, com opinido de todo mundo e acho que com isso
iria melhorar bastante o grupo fazer mais, € logico, a gente faz em
conjunto esse planejamento, mas acho que a gente deveria dar mais,
mais foco nisso, passar mais tempo, olhando nisso dai (L 1387-
1392);

ZELIA: E... o trabalho em conjunto no planejamento de aulas eu acho
gue deve ser mantido porque é... quando é preparado em equipes
sempre vai ter o melhor que cada um pode fazer (L 1524-1526);

%9 Uso do termo de forma genérica, sem a carga teorica do referencial de aprendizagem colaborativa.
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URSULA: eu acabei fazendo muitas amizades ali dentro e a gente
acaba se ajudando demais, é uma coisa até incrivel, porque é, eu
pedia assim as vezes “vocé pode fazer isso enquanto eu faco aquilo,
porque eu ndo vou ter tempo” “ndo, pode deixar’, a gente ajuda
mesmo, isso eu achei muito incrivel dentro 14 do PIBID, é... a
gente trabalhando junto, cada um vendo o ponto de vista um do

outro (L 1172-1176).

No entanto, trago para reflexdao comentarios feitos por Rob e Zélia
quanto ao trabalho colaborativo. Por meio desses excertos, foi possivel estabelecer
relagdo entre ‘laborar’ e ‘colaborar. Os alunos-professores evidenciam que a
colaboracdo € inexistente na pratica laboral real docente. Sendo assim, embora
“fazer coisas juntas” seja visto por eles como uma pratica valiosa e importante para a
iniciacdo a docéncia, haver momentos/tarefas nas quais o aluno-professor esteja
“sob sua conta e risco” também s&o ricas e necessarias a sua preparagao para

atuacao profissional futura:

ROB: E essa forma como 0 nosso, o meu grupo de trabalho trabalha,
acho que é mais valiosa que um trabalho mais colaborativo, eu n&o
considero nosso trabalho tdo colaborativo, porque dentro da sala de
aula é, é meio que cada um por si, durante o preparo, durante a
montagem das aulas ndo, ai todo mundo opina, todo mundo se
ajuda, mas eu acredito que a realidade de hoje nédo € bem, ndo é
tdo colaborativa, entdo, o0s graduandos tem que estar
preparados pra isso, tem que estar preparados para conseguir lidar
com qualquer situagéo (779-785);

ROB: [...] De maneira geral de colégio publico ele nédo €, a gente
ndo tem uma oportunidade em que vai ter dois professores de
inglés numa sala de aula, ou que vai ter uma discusséo sobre
como montar um plano de aula ou como podemos trabalhar a
respeito de planejar aula esse tipo de discussado néo vai existir,
mas tendo toda essa, essa bagagem, j& durante e graduacéo,
vale a pena (L 791-795);

AB: Representa € uma experiéncia, na verdade né, uma experiéncia
diferente, porque, na verdade, é diferente da realidade, os
professores ddo aula sozinhos, e no PIBID tem o trabalho
colaborativo, entdo, é uma experiéncia pra mim (L 1437-1439).

Os participantes percebem que estar na escola enquanto integrantes
do programa é marcadamente diferente de ocupar aquele espacgo profissionalmente.
O ‘laborar’ projeto para o futuro é carregado negativamente, pois as relagées que se

travam nesse contexto sdo marcadas por solidao, desamparo e dificuldades.
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Com relacao ao ultimo aspecto no ambito profissional - formacéao, a
vivéncia de praticas docentes no contexto do PIBID representou uma oportunidade
de preparagao para alunos-professores e de atualizagdo profissional para a

supervisora:

ZELIA: Entdo, eu dei uma pesquisada e eu vi que era ensino, € [...]
iniciacdo a docéncia. Entdo, como eu estava no segundo ano e no
terceiro teria o estagio, eu ja quis me preparar um pouquinho, por
isso eu me interessei (L 1408-1410);

LIA: Porque eu sou formada ja hd um certo tempo e a gente acaba
caindo na mesmice. As coisas estdo sempre sendo recicladas né?
Entdo, eu achei que seria uma boa oportunidade pra eu poder
aprender muito, né? (L 1543-1545).

Por fim, mas ndo menos importante, o ganho identitario também foi
possibilitado aos alunos-professores, pois, a identidade docente, antes inexistente,
passa a constitui-los. Esta nova identidade pode ter sido reconhecida/percebida
pelos proprios alunos-professores, como também atribuida por meio do

reconhecimento externo:

THOR: Eu acho que tive situagbes marcantes positivamente e
negativamente, tanto do mais basico, de alunos chegarem fora da
sala de aula e encontrar na rua e me chamar de professor, que é
uma coisa nova pra mim (L 1093-1095);

URSULA: entdo, eu to comecando a me ver como uma professora
agora, por causa disso (L 149-150);

SARA: n6s damos aula, é... n6s damos aulas, preparamos planos de
aula, a gente contribui para a escola também com nossa pratica de
ensino e eu me entendo como professora [...] mas eu me entendo
como uma professora, que planeja a aula, que ajuda e que ensina (L
45-48);

LIA: o espaco que eles é... ocupam € 0 espago realmente de um
professor, entdo assim é... entram na sala, ddo as instrucoes,
ministram as aulas, cumprem o horéario, entregam as atividades,
preparam, planejam, corrigem né, eles fazem toda a corre¢do de
avaliacdo, de trabalhos, entdo, o espaco que eles ocupam aqui

dentro do colégio é de professor (L 16130-1634).

A préxima afirmagdo de Ursula permite-me, ainda, interpretar esse

ganho identitario como um potencial desse contexto de formacdo: “URSULA: eu
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acho que esse projeto pode ajudar o aluno-professor a se descobrir como professor
mais cedo, a comecar a trabalhar mais cedo nessa éarea [...]" (L 203-205).

Com o detalhamento relativo aos ganhos, fica evidenciado que os
participantes perceberam ganhos de natureza pessoal, cognitiva, profissional e
identitaria em seu desenvolvimento profissional, decorrentes da participacdo no
PIBID. O Quadro 21 traz, sinteticamente, a configuragdo da dimensédo O Sl e suas

respectivas categorias e subcategorias exploradas anteriormente:

Quadro 21 - O si

o sl
Categorias Subcategorias Participantes
Profissional THOR, URSULA,
EXITO VICTOR e ZELIA
PROPRIO Superacéo ZELIA

Relacionamento Interpessoal LILIAN, ROB, THOR e
VICTOR

Experiencial LILIAN, LIA, ROB,
Cognitivo SARA, THOR,
URSULA, VICTOR e
ZELIA
Contextual ROB, SARA, THOR e
GANHO URSULA
Profissional Habilidades LILIAN, LIA, ROB,
SARA, THOR,
URSULA, VICTOR e
ZELIA
Integracéo ROB, URSULA,
VICTOR e ZELIA
Formacéo ZELIA e LIA

Identitario SARA, THOR,
URSULA e LIA

Fonte: A propria autora.

Reitero que a percepcao do S| se mostrou mais significativa, tendo
em vista a quantidade de ocorréncias e participantes que compdem o Quadro 21. No
entanto, a figura do OUTRO se fez presente no discurso de trés alunos-professores,

professora coordenadora e supervisora.

3.2.2 O Outro
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Similar a composicao da dimensao Sl, a dimensdao o OUTRO
compartilha de duas categorias, ou seja, éxitos e ganhos. Os éxitos, nessa
dimenséo, sao interpretados em relagdo a aprendizagem dos alunos. Os ganhos,
que nessa dimenséo intitula-se ganhos para terceiros, referem-se a formacao dos
alunos-professores e ao contexto escolar. Além dessas duas categorias, a figura do
OUTRO também é salientada por meio da socializacdo de conhecimento.

Como dito no paragrafo anterior, ao relatarem éxitos do OUTRO, o
que foi focalizado foi a aprendizagem dos alunos. E importante notar que a figura do
aluno da escola foi lembrada apenas por Lia, Ursula e Zélia. Esses trés participantes
foram os Unicos que externaram preocupagao com o personagem para o qual todos

os esforgos do processo de ensino se dirigem — o aluno:

LIA: é muito gratificante quando a gente vé que 0s alunos em sala
estdo satisfeitos [...] existem os alunos que a gente sabe que as
dificuldades sdo muito grandes né, e... ttm uma resisténcia muito
grande pelo inglés. Entdo assim, a maior a... a coisa que fica mais
marcante é quando vocé vé determinados alunos que eram apaticos,
nao gostavam, ndo queriam, de repente, se sentem motivados,
comecam a participar das aulas né, isso assim acaba entrando em
conversa com um, com dois e aquilo vai... Entdo isso é... assim a
parte mais gratificante de tudo (L 1646-1654);

URSULA: [...] muitos alunos se ddo bem com Inglés. A gente, eu
notei isso pelo trabalho deles, pelas provas, a gente vé o aluno no
comeco do semestre, ele conversa demais, faz muita gracinha,
entdo, a gente ja tem uma mentalidade de que ele ndo vai conseguir
se dar bem. E chegou na hora da prova, na hora do trabalho, que eu
fui corrigir, eu fiquei até surpresa, porgue era muita, eles sabiam
demais, era uma coisa, assim, que vocé ndo espera de alguns
alunos (L 1906-1911);

ZELIA: Quando eu ainda estava observando, eu notei que tinham
alguns alunos que eles precisavam de atencdo, entdo, quando eu
comecei a minha regéncia, eu decidi dar um pouco mais de atencéo
para esses alunos e eu vi que esta dando certo, eles estdo se
interessando mais e sempre pedindo ajuda quando eles precisam, e
tem sido uma experiéncia legal (L 1988-1992).

Embora haja de se reconhecer que os préprios roteiros de
entrevistas nao tematizaram, diretamente, o aluno da escola publica, fato que pode
ter influenciado sua pouca ocorréncia, lembro que tais roteiros foram elaborados
pelos proprios participantes, demonstrando, portanto, que, naquele momento, o

aluno e sua aprendizagem nao foram foco de atengdo e preocupagao do grupo.
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Posso, portanto, afirmar que a visdao dos participantes estava voltada mais
fortemente para si, para a figura do professor.

Ao serem relatados ganhos para terceiros, duas instancias sao
apontadas: alunos-professores e a escola. Em outras palavras, ao apontarem
possiveis contribuicbes desse contexto formativo, os participantes, essencialmente
as professoras (Lilian e Lia)’® pensaram em ganho para a formacdo dos alunos-

professores (dois primeiros excertos) e para o contexto escolar (trés ultimos):

LILIAN: eu acho que o meu maior objetivo é poder, de certa forma,
contribuir para a formacao profissional dessas pessoas né(?),
desses alunos que estéo sob a minha supervisao [...] (L 445-447);

VICTOR: Mas, das supervisoras, a [nome préprio suprimido] e a
[nome proéprio suprimido] acho que elas tém a percepcao mais de,
além de melhorar a escola, dar suporte aos alunos de... de... de
alguma davida, aumentar a experiéncia deles [Ao dizer alunos nessa
fala, VICTOR se refere a eles — alunos-professores] (L 1344-1346);

LILIAN: eu tenho o objetivo também, talvez seja um pouquinho maior,
mas que é de contribuir para a realidade daquela escola, também
né(?), a gente esta sempre buscando contribuir de alguma forma [...]
porque eu acho que o nosso papel é esse, tentar, em algum grau,
melhorar aguela realidade (L 447-452);

LIA: Olha, em estar trazendo pra escola, né, um projeto que
possa somar pros alunos, né, os alunos em si em sala de aula é...
tdo tendo mais atencdo, sdo os dois estagiarios mais eu em sala,
entdo, isso tA somando muito, e o projeto, né, que foi feito em contra
turno é... nés podemos assim colher resultados. A gente vé que o0s
alunos estdo mais interessados, os alunos estdo mais participativos
né, pegaram gosto pela lingua. Entéo, € isso ai (L 1556-1561).

Por fim, interpreto a socializagdo de conhecimento ser para Lia
uma das forgas motrizes para seu engajamento no projeto. Encontrei nos dados a
singularidade dessa categoria oriunda da professora-supervisora, por ser a unica
que demonstra preocupacédo em socializar conhecimentos. Vejo essa consideragao
como um compromisso assumido por parte dela:

LIA: “E poder é... compartilhar um pouco do que eu sei. Entéo foi
esse 0 motivo pelo qual eu me inscrevi” (L 1545-1546).

O Quadro 22 ilustra a configuragao da dimensao o OUTRO.

® Embora haja uma fala de Victor nessa categoria, ela apenas revela que a formagao dos alunos-
professores parece ser uma preocupacao das professoras, ndo como dele proprio. Por isso, ndo
considerei Victor ao mencionar participantes que demonstram preocupac¢ao com o OUTRO.
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Quadro 22 — O outro

Categorias Subcategorias Participantes
EXITO DOS ALUNOS Aprendizagem LIA, URSULA e ZELIA
Formacao dos Alunos- LILIAN e LIA
GANHOS PARA professores
TERCEIROS
Contexto Escolar LILIAN e LIA
SOCIALIZACAO DE CONHECIMENTO LIA

Fonte: A propria autora.

O Quadro 22 possibilita evidenciar que a dimensao o OUTRO é
composta, basicamente, pelas visdes das professoras supervisora e coordenadora,
reforcando a compreensao de que a percepgao do Sl prevalece ao OUTRO.

Minhas analises da subsec¢ao 3.2 sustentam a afirmagao de que as
cognigbes de professores de inglés sobre seu desenvolvimento profissional
caracterizam-se por visao centralizada na figura do professor.

Apos o relato de analise do primeiro par binario, passo para o
segundo, intitulado IDENTIFICACAO X DESIDENTIFICACAO.

3.3 IDENTIFICACAO X DESIDENTIFICACAO PROFISSIONAL DOCENTE

As praticas docentes vivenciadas no ambito do PIBID possibilitaram
(des)identificacéo profissional por parte dos alunos-professores. A (des)identificagao
profissional foi interpretada a partir das aspiragdes profissionais expressas. Tais
aspiracoes foram objeto de questionamento apenas da professora-coordenadora
aos alunos-professores, por isso os dados que compdem esse par binario sao
oriundos, exclusivamente, dos alunos-professores. Desse modo, o foco identitario
recaira nos participantes em processo de formagao inicial.

Para fins de analise, as aspiragdes profissionais foram agrupadas
em relacdo ao tempo. Sendo o tempo passado equivalente a antes do PIBID e
presente e futuro posterior a sua participagdo no programa, por um determinado

tempo. Primeiramente, teco consideracdes acerca da identificagao.
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Essa identificagdo profissional é expressa por meio de aspiracdes

profissionais docentes, como pode ser observado no Quadro 23.

Quadro 23 — Identificagdo

B IDENTIFICACAO )

Categorias Subcategorias Participantes
SARA, URSULA e
PASSADO VICTOR
Aspiracgdes profissionais
docentes SARA e URSULA
PRESENTE E FUTURO

Fonte: A propria autora

Ao fazer uma leitura linear do quadro, pode-se observar, pela

primeira linha, que trés dos seis alunos-professores manifestaram intencdes

docentes no tempo passado, ou seja, pretendiam atuar na docéncia, mesmo antes

de vivenciarem as experiéncias neste contexto de formacao:

SARA: na verdade, eu sempre, ndo sempre, mas eu queria ser
professora, mas eu pensei em continuar, fazer uma continuagéo pra
ser professora quem sabe, dentro de uma outra faculdade, porque

eu nunca me vi dando aula pra ensino fundamental 2 (L 844-846);

URSULA: Entdo, antes de entrar no PIBID, eu ja ndo tinha muita
certeza se eu queria dar aula em escola publica, né, porque a gente
sempre ouve que é muito dificil, entdo, eu tinha aquela mentalidade
“ah, eu sempre vou... entdo dar aula num instituto de idiomas (L

1147-1149);

VICTOR: Bom, antes, eu pensava bastante em dar aula em escola
publica, até gostei que a gente ia estar dentro do contexto de escola
publica, talvez também eu pensava em dar aula na escola
particular e também em instituto, que € mais comum no NOsso

curso (L 1315-1317).

No entanto, apos terem vivenciado o cotidiano escolar, apenas duas

alunas-professoras (Sara e Ursula) permaneceram manifestando aspiracdes

docentes. Em outras palavras, no tempo presente e vislumbrando o futuro, essas

duas participantes mantém a docéncia como sua opg¢ao profissional, como é

possivel observar na 22 linha do quadro anterior e pelos excertos que se |é a seguir:
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SARA: continuam as mesmas...[se referindo as aspiragdes
profissionais anteriores] eu acho muito dificil ser professora dentro da
escola estadual do ensino fundamental [aspira a docéncia no ensino
superior] (L 853-854);

URSULA: entdo, eu quero sempre estar estudando e dando aula,
de preferéncia em diferentes contextos agora, porque agora eu
guero entender um pouquinho de cada lugar, e trabalhar em cima
disso, pra ver se eu faco o melhor, assim que... daqui ha uns anos,
nao sei, quando tiver no meu doutorado, as vezes, eu possa falar
assim: nossa, cara, eu trabalhei na escola particular, na publica, e no
instituto, e eu sei como funciona nos trés lugares, é isso que eu
guero agora (L 1160-1165).

Nesses casos, as praticas docentes vivenciadas funcionaram como
um reforgcador da pré-disposicdo em atuar na docéncia. Em outras palavras, a
oportunidade de exercerem atividades docentes no contexto alvo confirmou suas
intengdes profissionais. No entanto, Victor, que a priori apresentava aspiracoes
docentes, apresentou mudanga no curso de suas intengdes, encontra-se em um

momento de incertezas e duvidas. Em sintese, apresenta status n&o definido:

VICTOR: Bom, depois de dar aula e saber como € realmente, como
gue funciona tudo, em algumas aulas, eu penso: ahh, vou fazer
isso mesmo! Da pra eu continuar, depois de ter dado a aula. Mas
tem algumas, que o negdcio é tdo tenso, assim, de bagunca, de
sair sem voz, que eu saio de |4 pensando em: meu Deus!! Tenho
gue abrir uma loja! Tenho que fazer alguma coisa! Entdo, é de
momento [...] fico nessa dai, eu fiquei com um pouco com duvida,
depois de saber o qudo dificil € controlar uma sala de aula (L
1319-1327).

A seguir, o Quadro 24, ilustra que a indefinigéo, inexistente no tempo

passado, passa a aparecer nos tempos presente e futuro para Victor.

Quadro 24 — Indefinicao

INDEFINICAO
Categorias Subcategorias Participantes
PASSADO | - -
PRESENTE E Incerteza VICTOR
FUTURO

Fonte: A propria autora.
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3.3.2 Desidentificagcao Profissional Docente

Ja a desidentificagdo profissional foi marcada pelas aspiragbes
profissionais ndo docentes, que, considerando o tempo passado (antes do PIBID),

foram claramente expressas por Thor e Zélia:

THOR: Eu sempre quis ser tradutor, sempre ndo, mas de um
periodo pra cé, de 5 anos pra ca, eu comecei a perceber essa
profissdo como uma coisa que ndo tem tanto reconhecimento, mas,
mesmo assim, traz uma grana boa e é uma profissdo sossegada,
algo que me atrai e € isso que eu tinha em mente quando eu entrei
pro curso de Letras (L 986-989);

ZELIA: N&o tinha intencédo de ser professora, na verdade, eu ainda
ndo tenho, mas eu estou gostando, por enquanto, e, na verdade, eu
gueria trabalhar como redatora (L 1425-1426).

Resumidamente, Thor e Zélia ndo demonstravam interesse pela
docéncia e, ao analisarmos as dimensbes do hoje e do futuro, ambos

permanecerem com intengdes ndo docentes.

THOR: Confirmaram minhas anteriores, mas, dar aula, pra mim,
ndo é uma coisa que eu sinto prazer em fazer, quando eu t6
dando aula, eu dou o meu melhor, eu esqueco qualquer reclamacgéo,
mas quando eu estou fora de 14 a experiéncia refor¢a a que eu tinha
[se refere a aspiracédo profissional inicial] (L 991-994);

ZELIA: Na verdade, agora, eu ja estou passando por outra assim...
Na verdade, agora eu estou mais pro rumo da traducdo, mas...
€...ndo decidi ainda [se referindo ao dilema entre o ramo da redagao
ou da traducao] (L 1432-1433).

Os participantes acima mencionados, ao exporem suas intencoes
profissionais, o fizeram de forma a ndo gerar dificuldade de interpretacédo. No
entanto, Rob parece ter caido em contradicdo, ao tentar explicar suas aspiracoes
profissionais. A seguir procuro demonstrar em que baseio a minha interpretagdo de

sua fala:

ROB: Bom, a principio, eu fiz Letras almejando outra coisa néo
pretendia, necessariamente, fazer inglés o objetivo era fazer [outra
lingua estrangeira], mas como nao tinha disponibilidade de sair de
Londrina pra cursar japonés eu decidi fazer inglés, entdo, com o
Pibid foi uma oportunidade de ganhar experiéncia e ter uma ideia do



185

qué que eu faria depois, eu acho é, eu nunca tinha pensado em
como seria realmente dar aula em colégio estadual, mas eu
sempre pretendi dar aula (L 669-674).

Nesse excerto, Rob inicia explicando sua preferéncia por outra
lingua estrangeira, ao invés da lingua inglesa, mas que as circunstancias o levaram
a fazer a opgado por Letras-Inglés. Revela, também, nunca ter refletido sobre a
possibilidade de atuar no contexto de ensino publico, mas que sempre teve a
intencdo de lecionar. A partir desse excerto, portanto, posso inferir que havia
aspiracao docente de Rob, embora nao fosse em contexto publico de ensino. A fim
de confirmar minha interpretagdo, durante a entrevista, acrescentei o seguinte
questionamento: “A sua aspiragao profissional, mesmo antes de entrar no PIBID, era
ser docente?” e obtive a resposta “isso”. Até aqui, poderia, portanto, inserir Rob no
Quadro 18 de identificagcdo, apresentando aspiragdes profissionais docentes no
tempo passado.

No entanto, ao questiona-lo sobre suas aspiragdes profissionais

atuais, Rob responde:

ROB: “Hoje eu acho que eu ainda continuo com essa - nao
vontade, mas sabendo que, caso necessario, eu vou dar aula e
vou dar meu méximo pra dar aula, mas eu pretendo mesmo ir pra
area de traducao” (L 678-680).

Ao utilizar a expressao “hoje eu acho que ainda continuo”, interpreto
que nao houve alteracdo em suas aspiragdes profissionais entre os tempos
passado e presente/futuro. Com base nisso, interpreto que Rob nao aspirava e
nao aspira a docéncia como profissdo. No entanto, a considera uma possibilidade,
em caso de necessidade, como expresso em “caso necessario, eu vou dar aula”.
Rob expressa mais claramente sua intencao de trabalhar com tradugéao, no futuro. A
partir dessas interpretagdes, considero Rob com aspira¢cées ndo docentes antes e
depois de vivenciar praticas docentes no contexto do PIBID.

O Quadro 25 sintetiza a desidentificagao profissional com a docéncia

percebida entre os alunos-professores participantes da pesquisa, antes e pés PIBID.
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Quadro 25 — Desidentificagao

DESIDENTIFICACAO

Categorias Subcategorias Participantes

PASSADO ]
Aspiracdes profissionais ROB, THOR e ZELIA
nao-docentes

PRESENTE E FUTURO

Fonte: A propria autora

Nos casos de Rob, Thor e Zélia, a experiéncia docente vivenciada
também funcionou apenas como um reforgador da pré-disposicdo em nao atuar na
docéncia, nao havendo indicios de qualquer alteracdo nos planos profissionais.
Dentre os alunos-professores que manifestaram maior ndo identificagdo com a

docéncia, esta Thor:

THOR: Tem colaborado e muito na minha formagdo como docente
até porque essa area ndo € uma area que eu pretendo seguir, mas
ele ajuda porque ele mostra como que isso realmente funciona (L
1841-1843);

THOR: Nossas contribuicées sao pelo fato do aluno-professor ser o
alvo principal do programa de incentivo a docéncia porque é ele que
vai... 0 objetivo é incentivar que ele continue dando aula depois que
terminar a universidade. Entendo esse papel, essa necessidade,
mas eu ndo me vejo dando aula depois que terminar a
faculdade, o curso na universidade (L105-109);

THOR: Como dar aula era algo que ndo me atrai muito, eu achei que
seria bom fazer inscrigcdo pra ver se era aquilo que eu achava ou nédo
(L 9576-978).

Analiticamente, o processo de formacdo docente vivenciado nao
funcionou como um mecanismo de encorajamento e fixagdo do professor em
formacéo inicial na carreira docente, visto que Victor, o unico aluno-professor que
apresentou oscilacdo em seu plano de carreira profissional, apos participar por
algum tempo desse contexto, a manifestou em sentido contrario: intengdo de
afastamento da docéncia — pois, passa a questionar sua posi¢ao inicial de ser
professor.

Resumidamente, posso concluir que as experiéncias vivenciadas

nesse contexto de formacgao foram suficientes para manter tanto identificagao quanto
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desidentificacdo com a profissdo docente preexistentes e, ainda, gerar duvidas
quanto a identificagao profissional docente por parte de um participante.

Minhas analises da subsec¢ao 3.3 sustentam a afirmagao de que as
cognigcbes de professores de inglés sobre seu desenvolvimento profissional
caracterizam-se por baixo potencial para identificacéo profissional docente.

Dando continuidade ao relato das analises, apresento e detalho, na

proxima secéo, a constituicdo do terceiro par binario — TRADICAO e INOVACAO.

3.4 TRADICAO E INOVAGCAO

O espaco propiciado pelo PIBID para o encontro, convivéncia e
formacéo profissional dos diferentes participantes - alunos; alunos-professores,
professora-coordenadora; e professora-supervisora - € marcado pela presenca de
duas correntes polares, uma que chamo de tradigdo e outra de inovagao. Ha tragos
classicamente tradicionais, que, por sua vez, sao intercalados por tragcos inovadores
que desafiam e buscam romper com a tradigdo. Em sintese, a inovagédo ndo apaga a
tradicdo. Esta coexiste com a inovagcao na experiéncia de formacdo desses
professores.

Sendo assim, primeiramente demonstro como a tradigdo se
manifesta nesse contexto de formacéao profissional para, posteriormente, apontar os

aspectos que considero inovadores.

3.4.1 Tradigéo

A TRADICAO se mostrou fortemente enraizada nas relacées
sociais educacionais vivenciadas em sala e extra sala de aula. Nesta pesquisa,
considero “em sala” os momentos em que alunos-professores encontravam-se em
regéncia na escola publica, ou seja, exercendo a fungdo do professor de ensinar
dentro sala de aula e “extra sala” os momentos em que alunos-professores
vivenciavam outros papeis — aluno do ensino superior, participante de um programa
de iniciagdo a docéncia, colega de turma — e participavam de outras atividades,
principalmente reunides coletivas para planejamentos e tomadas de decisdes.

Em sala, a relagdo social educacional entre aluno-professor foi

marcada por tensdao e/ou duvida quantos aos papéis exercidos nessa relagao
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interpessoal no contexto de sala de aula. Praticamente todos os alunos-professores
manifestam algum desconforto, dificuldade e/ou duvida na relagao aluno-professor,
seja em relagdo ao estabelecimento de limites, seja quanto a falta de autoridade
docente ou, até mesmo, quanto ao que se € esperado de cada ator social nesse

contexto:

ROB: algo que... que ainda é um desafio para mim é como lidar
com o aluno que é desrespeitoso. Isso eu acho que € o mais dificil,
porque tem hora que vocé tem vontade de partir para a agresséo
verbal, para a agressao fisica e ndo é o correto [...]JTem muitos
alunos ali que, eles tém dificuldade em lidar com a autoridade do
professor. Eles ja ndo conseguem mais reconhecer isso [...]Mas,
no geral, as experiéncias boas sao justamente o oposto, quando
vocé vé que tem alunos que ainda sdo um pouco mais..., tem a
cabeca um pouco mais antiga, que eles olham pro professor
com um pouco mais de respeito, que eles olham para os alunos
com mais respeito, pro colégio com mais respeito (L 1761-1770);

ROB: E com os alunos é um relacionamento normal, a gente tenta...
Eu tento manter uma certa distdncia dos alunos, mas é
inevitavel que se construa uma relacdo de amizade (L 404-405);

SARA: com os alunos, eles sdo dificeis, eu tento ndo manter
uma “amizadezinha”, como: ‘serei a professora amiguinha,
coleguinha, confidente dos alunos’, mas a0 mesmo tempo eu estou
tendo uma relacdo boa, é... que d& pra conversar, mas que
também eu td 14 dentro pra dar aula (L 35-38);

THOR: Bom, 0 mesmo ponto vai ser positivo e negativo, a relacao
com os alunos que eu estou dando aula, porque eu criei com eles
uma um certo tipo de amizade e isso dai € muito bom, porque eu
posso ver o0 que eles realmente estdo achando das aulas ou ter esse
feedback mais sincero, uma néo tao superficial, s6 que ao mesmo
tempo um ponto negativo, porque a partir do momento que eu
tenho essa amizade deles, eles ndo conseguem distinguir onde
gue acaba essa amizade e o respeito hierarquico que tem entre
aluno e professor (L 1849-1855);

URSULA: eu acho que alguns alunos, eles precisam mudar
muito de comportamento [...] Outro aluno, do "X-changing ldeas"
gue, é... gosta... de chamar atencdo, entdo, ele fica perturbando
nossa aula por causa disso, porque sempre que a gente ta falando
alguma coisa, ele quer fazer alguma piada, alguma coisa pra ele,
chamar atencédo pra ele (L 1912-1918);

URSULA: Eu ndo vou falar que eu tenho um relacionamento
6timo com todos alunos, eu sei que tem gente ali dentro que néo
gosta de mim, as vezes, é pelo fato de eu tentar ser mais dura,
vamos dizer assim, com eles [...] mas tem alguns alunos que eu
gosto muito deles, muito mesmo, alguns alunos, Obvio, tenho
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vontade de dar uns puxdes de orelha, mas eu gosto muito deles,
adoro eles, vou sentir falta (L 171-177);

URSULA: Ah, eu ndo to completamente satisfeita, porque dentro de
sala de aula eu ainda néo tenho certeza e eu ainda ndo sei como
gue eu facgo, é... se eu sou uma professora muito boazinha, muito
amiga, ou se eu sou uma professora é... que pega muito no pé...
eu ndo sei ainda o que eu vou fazer da vida sobre esse assunto [...]
entdo, eu acho que eu ainda tenho que melhorar essa parte (L 1183-
1187);

VICTOR: E os alunos também, eles, ldgico que eles conversam
muito nas aulas, mas nunca, me trataram, &, nunca foram
desrespeitosos comigo, é, tirando a bagunca, eles sao 6timos (L
261-263).

Os excertos acima demonstram tensdes na relacdo professor-aluno
e que os papeis tradicional e socialmente estabelecidos para eles sdo esperados e
até buscados pelos alunos-professores.

Ao analisar as relagdes sociais educacionais experienciadas pelos
alunos-professores extra sala, pude notar que a tradicdo é sentida e expressa em
termos de posicoes e fungdes que os atores sociais desempenham neste contexto.

Ao interpretar as posicoes que os participantes ocupam, as
analises me permitem afirmar que a estrutura do PIBID é compreendida em termos

de tripla hierarquia:

ROB: Bom, a gente tem uma classificacao tripla, né, os bolsistas,
alunos bolsistas, as supervisoras e coordenadora, acho que, de
maneira hierarquica, fica coordenadora, depois a supervisora e
depois os alunos, mas a interacdo ela ocorre de maneira igual [...]
(L 720-722);

SARA: querendo ou nédo, tem um pouquinho de hierarquia sim,
por exemplo: a gente ndo vai desrespeitar um comando da
coordenadora, ou falar pra supervisora “nédo, vocé fica na sua que
vocé”... isso ndo acontece, querendo ou nao tem essa hierarquia,
mas nédo existe o sentido de ordem... vocé TEM que fazer isso,
ndo é uma ditadura, digamos assim... como eu ja disse, eu acho
gue é tudo bem igual, eu acho que é bem legal o projeto, como todo
mundo se da (L 912-917);

THOR: Digamos, acho que no topo tem a orientadora que diz o
gue deve ser feito, que toma as decisbes mais, mais fortes, de ver o
que € possivel ser de feito ou ndo. Depois, a gente tem a
supervisora, de certo modo, é ela que faz um link com o colégio
e, finalmente, os bolsistas, mas apesar de ter essa hierarquia
implicita, ela ndo é muito explicita, ela ndo... a gente sabe que
cada um tem que seguir as, o0 que, a tarefa dada pelos outros, s6 que
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isso ai ndo é, na maioria das vezes, nao € de uma forma imposta,
entdo, essas relacdes acabam sendo é hierarquica, sim, mas nao
muito explicita (L 1038-1045);

VICTOR: Na estrutura social claro que tem, né, um pouco de
hierarquia, tem a supervisora [se referindo, na verdade, a
coordenadora], tem a [nome préprio da supervisora suprimido] e
depois os alunos, mas nao é algo também, sabe, de muita
autoridade. E todos nés somos amigos la, mesmo tendo algo no
sentido “vocé tem fazer isso”, “é preciso fazer aquilo”, mas nada que
seja muito autoritario Entdo, tem uma amizade no grupo, sé que tem,
I6gico, da pra ver que tem um pouquinho de hierarquia sim (L 1351-
1355).

Esses excertos dao suporte a ideia de que alunos-professores
descrevem a estrutura organizacional do grupo em relagdo as posigdes que 0s
participantes ocupam. Em primeiro lugar, ou nas palavras de Thor “no topo”, a
instituicdo de ensino superior — representada pela coordenadora; em posi¢cao
intermediaria estda escola publica de Educagdo Basica — representada pela
professora-supervisora; e na base, ou como diz Thor “finalmente” ou Victor “e
depois”, estdo os alunos-professores.

A Figura 9 ilustra essa estrutura:

Figura 9 — Hierarquia piramidal

INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR (COORDENADORA)

ESCOLA DE EB (PROFESSORA-SUPERVISORA)

_ ALUNOS-PROFESSORES

Fonte: A prépria autora

Essa visdo de estrutura pode ser explicada e compreendida em
funcdo da carga histérica que cada uma dessas posi¢cdes sociais carrega. As
posi¢cdes hierarquicamente distribuidas s&o, predominantemente, reconhecidas. No
entanto, nos mesmos excertos, ha marcas da contradicdo. Em outras palavras, os
alunos-professores, ao dizerem: “mas ndo € algo também, sabe, de muita
autoridade” (Victor); “mas apesar de ter essa hierarquia implicita, ela ndo € muito

explicita” (Thor); “mas néo existe o sentido de ordem... vocé TEM que fazer isso, ndo
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€ uma ditadura, digamos assim... como eu ja disse, eu acho que €é tudo bem igual’
(Sara); e “mas a interacao ela ocorre de maneira igual [...]” (Rob), buscam amenizar
essa divisdo hierarquica, ao relatarem a existéncia de interacdo harmoénica e
igualitaria.

Sendo assim, interpreto que, embora as posicdes ocupadas pelos
atores sociais neste contexto sejam hierarquicamente marcadas, ha tentativas, por
parte dos alunos-professores, de marcarem que a relacdo ndo é de autoritarismo,
demonstrando haver uma estrutura de equilibrio, n&o opressora.

Uma aluna-professora (Ursula) chega a ndo reconhecer essa

hierarquia:

URSULA: Ah, eu sinceramente assim, eu ndo acho que alguém é...
seja, vamos supor, 0 mais queridinho, ou menos, entende, eu acho
gue todo mundo se ajuda [...], eu acho que todo mundo tem o0 mesmo
papel ali, eu ndo acho que tenha tipo uma... hierarquia, dizendo
assim, ali né (L 1234-1241).

Da mesma forma, a tradicdo também se revela pelas func¢des, mais
ou menos, distintas que cada participante exerce dentro desse contexto de
formagao. As vozes sao revestidas por diferentes graus de poder e assumem papéis

diferenciados nessa relagao:

ZELIA: A professora coordenadora ela seria a que realmente nos
orienta realmente, coloca no caminho pra gente seguir, assim. A
supervisora seria a que auxilia, e a gente os participantes,
seriam 0s que colocam em pratica (L 1467-1469).

De forma mais minuciosa, vou abordar as fungdes que exercem
cada “classe” componente dessa estrutura — coordenadora, supervisora e alunos-
professores — dentro dessa relagao social educacional.

Primeiramente, foi possivel interpretar que a voz da coordenadora é
aquela revestida de poder. Esse poder é reconhecido (inclusive pela coordenadora)
e, de certo modo, a ela outorgado. A coordenadora parece exercer papel ativo,
diretivo e abrangente. Em linhas gerias, € a voz de comando, lideranca, decisao,

intervengao e concepgao:

ROB: E o normal é a coordenadora exercer um espaco, uma
funcdo um pouco mais de professora mesmo, né? Ela traz
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algumas coisas pra gente e expde, tanto que a reunido €
conduzida por ela[...] (L 744-746);

SARA: Ah, na verdade € um... ndo é que € um espago maior, eu
ndo sei colocar isso, na verdade, porgue... as pessoas vem com
ideias, por exemplo, como foi pedido no ano que a gente comegou 0
x-changing: “6, vamos comecar um projeto novo... cada um opinou
um pouco, mas sempre depende da coordenadora, dessa
liberacdo ou nao, de dar o ultimo retoque, por exemplo “6, mas ia
ficar melhor se fosse desse jeito... olha, mas vamos ver se desse
jeito, nesse horario fica melhor. E também cabe a ela a parte
burocratica da coisa, né, ndao tem como a gente fazer os
funcionamentos, ndo tem como a gente funcionar sem a opinido
dela (L 934-942);

THOR: A voz da coordenadora é uma voz mais cheia de poder,
na minha opinido e essa voz ela vai ela também vai vai mediar o
gue que a gente esta fazendo, tanto pro um extremo quanto pro
outro, que nem a da supervisora e ela vai s6 que ela traz também
coisas de fora do ambiente de escola ela, a essa voz dela tem mais
espaco, ela traz mais desafios pra gente do que, simplesmente, dar
aula, o encarar os 40 alunos. Esses desafios, de vez em quando, séo
faceis de ser realizados, de vez em quando, séo dificeis [...] (L 1084-
1091);

VICTOR: A voz mais considerada é da coordenadora. Tudo o que
é feito tem que passar pra [nome proprio suprimido]. A [nome préprio
suprimido] que traz as ideias, é a voz que tem realmente o poder,
todas tém, mas, no final, a voz da [nome préprio suprimido] é a
gue conta (L 1367-1370);

ZELIA: A coordenadora ela tem a voz de gue ela, ela decide, eu
acho (L-1497);

ZELIA: [...] professora coordenadora, ela também é, na verdade,
ela nos volta mais pra nos preparar com as pesquisas, pra gente
estar mais preparados, sabendo de mais, digamos abordagens.
E ela nos incentiva bastante a trabalhar com isso (L 1461-1463);

LIA: Essa coisa de estar coordenando os alunos né, um por um,
sempre a frente, dia-a-dia, N&o...,, faca isso melhor”, “Revise

isso”, a... “Leia isso, ndés vamos discutir na proxima aula” (L
1671-1672);

LIA: Nas reunifes que nds fazemos semanalmente pra discutir é, o
gue que nos fariamos pro PIBID em si, eventos &... é... confeccao
de blogs e tudo mais fica mais por conta né da coordenadora
mesmo, sua no caso (L 1621-1625);

LIA: E aquela voz de estar reunindo as informacbes e
direcionando pras novas né.. entdo, em todos 0s encontros quem
ministra a reunido né, é vocé no caso e... ai vocé comega a buscar
o que foi pedido pra aula, o que néo foi, o que foi mandado por email,
0 que nao foi, o que estd pendente e ja preparando pra semana
seguinte né, 0 que que precisa ser a.. 0 que precisa... 0 que
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precisamos buscar, é, enfim, sdo VARIAS coisas, né (L 1638-
1643);

LIA: [...] porque, na verdade, vocé t4 dando todo o direcionamento
[...] (L 1676);

LILIAN: Bom, a minha func&do eu acho que, na realidade, como se
fosse orquestrar as vozes, eu acho que tem... tem os estagiarios,
tem os professores-supervisores e tem eu, entdo, eu me sinto um
pouco numa responsabilidade talvez um pouco maior né, de ouvir
todos e até mesmo de cobrar a participacdo, cobrar a realizacéo de
algumas coisas, entdo eu me sinto nessa funcdo de ouvir todo
mundo, de estimular algumas atividades e tal, sei 14, de motivar
as pessoas a desenvolverem, fazer as coisas e ai, normalmente,
as decisdes sao em coletivo né, a gente que acaba definindo o que
fazer e 0 que néo, se acha que isso vai dar certo ou ndo vai, mas eu
me sinto nessa responsabilidade... assim... de t4 meio que no
centro... assim... para amarrar tudo, né? (L 2039-2047);

LILIAN: Eu acho que como todo projeto ou grupo ndo adianta negar
gue tem um certo tipo de lideranca, né?, eu acho que é o par mais
experiente ou é a pessoa que langou a proposta, nédo sei [...]Jentédo eu
acho que assim a atitude de COORDENAR]...]e tentar, entdo, dar um
arranjo para isso, que tal assim, vocé tentar, de certa forma, ou
finalizar ou fazer um fechamento mesmo (L 533-541).

A professora coordenadora parece assumir e sustentar o papel de
gerenciar o subprojeto, realiza, portanto, aquilo que € esperado de sua funcéo. A
ela, normalmente, cabem as fun¢des de liderar, organizar, sintetizar, orientar,
decidir, conduzir, motivar e compartilhar. Leio nos dados, também, que essa
“‘geréncia” é exercida de forma participativa e negociada, como aponta Sara ao
dizer: “as pessoas vém com ideias [...] 6, mas ia ficar melhor se fosse desse jeito...
olha, mas vamos ver se desse jeito, nesse horario fica melhor” e Lilian “[...] e ai,
normalmente, as decisdes sdo em coletivo né, a gente que acaba definindo o que
fazer e 0 que néo, se acha que isso vai dar certo ou nao vai [...]".

A voz de Lia, por sua vez, € reconhecida como a voz pedagogica e
da experiéncia. Sua atuagdo parece estar restrita a questbes pedagdgicas e
burocraticas da escola. Em outras palavras, sua voz € mais fortemente percebida
dentro do contexto escolar, seja em sala de aula - por meio da observagao das aulas
dos alunos-professores e de suas contribuicdes para o aprimoramento da pratica
pedagdgica - ou fora dela, lidando com questdes amplas relativas ao colégio. Para a
professora-supervisora, sua principal fungcdo é ser o elo interinstitucional. Aos

alunos-professores, ela possibilita acesso e indica viabilidade:
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LIA: Na verdade, eu fago a ponte entre colégio e PIBID, as
guestdes que eu posso resolver aqui dentro do colégio como
professora (L 610-611);

LIA: Quando eu assumi o0 projeto, que eu me dispus a participar e
quando eu li a documentacéo fica, no caso eu professora da escola
como responsavel em fazer essa ponte entre escola e PIBID, no
sentido de ter acesso aos documentos, é... PPP, a secretaria,
questdo de transacdo de alunos e estar dentro de sala com o0s
alunos regentes, observando as aulas, fazendo algumas
interferéncias, coordenando mesmo a sala, no sentido de, nao é
nem coordenar, direcionar para que 0s alunos regentes consigam
alcancar seus objetivos (L 645-650);

LIA: o que foi me dito, entdo, é que eu seria uma ponte entre os
estagiarios e o professor supervisor [se refere ao professor
coordenador] (L 1548-1549);

LIA: Bom, o espaco que a minha voz ocupa no PIBID. Eu diria mais
gue assim, regéncia em sala né,[...]Jentdo é mais essa relacdo, eu
acho que eu acabo que sendo mais em sala de aula, eu com 0s
estagidrios, e todo o restante de estar a... direcionando é teu mesmo
(L 1618-1625);

LIA: eu observo as aulas [...], faco algumas interferéncias, e... ao
final, passo o feedback pros alunos, o que poderia ter sido melhor,
0 que daria certo, o que nao deu [...] (L1619-1620);

SARA: Ela também da a opinido dela, e... € o papel DELA, na
verdade, falar pra gente se € viavel realizar isso na escola ou
nao, e ela faz isso também “olha, aqui na escola ndo da pra fazer
isso porgue funciona desse jeito e ela trabalha dessa forma”, ela tem
0 espaco dela 14 dentro também (L 929-931);

THOR: Supervisora, entdo, a voz da supervisora ela sempre se da
guando a gente tem uma duvida, porque a gente chega la no
colégio cheio de ideias, cheio de ..., com ideias utdpicas e.. a voz
dela faz com que a gente coloque o pé no chao, desde ela olhar pra
mim e falar ndo isso ai é muito, vocés tdo querendo muito tentando
fazer isso ou, entdo, vocés podem fazer isso de uma maneira mais
desafiadora porque a voz dela ela media, por causa da
experiéncia dela, a nossa futura experiéncia, entéo, ela diz pra
gente o modo que fica melhor de ser feito (L 1077-1083);

URSULA: ela ajuda muito nesse sentido de ficar falando o que foi
legal a gente ter feito ou ndo [...] (L 1261-1262);

VICTOR: a [nome proprio da supervisora suprimido] la né, vendo o
gue ela estd achando, ela falando o que esta certo, o que néo
estid. Mas, também, a gente tem voz na sala de aula e os alunos
também tem voz. S6 acho que quando os alunos a veem e ficam
mais [incompreensivel] dela do que a gente (L 1362- 1365);

ZELIA: E a supervisora ela ta ali pra ser a base no colégio. Entéo,
ali dentro do colégio a voz dela € a voz que vai nos auxiliar a
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conseguir, por exemplo, sala, conseguir falar com os alunos e
mandar recados, entdo, acho que é isso (L 1497-1500);

ZELIA: a professora supervisora, eu acho que ela colabora
bastante mesmo com a gente, da o auxilio que a gente precisa pra
gente estar atuando no colégio (L 1457-1458).

A funcdo mediadora da supervisora é reconhecida por ela e por boa
parte dos integrantes do grupo. Grosso modo, parece exercer o papel de
“assistente””’ (CHIMENTAO; FIORI-SOUZA, 2013), cuja funcdo principal é a de

auxiliar, em especial, os alunos-professores, dentro do contexto de atuacdo do

grupo.
Os alunos-professores, por sua vez, desempenham a funcédo de

executores, aqueles que “pdem a mao na massa’, “cumprem” metas estabelecidas,

‘realizam” atividades propostas:

ZELIA: [...] e a gente, os participantes, seriam os que colocam em
pratica (L 1468-1469);

THOR: de vez em quando, hd uma reluta dos bolsistas em fazer,
mas no final das contas, acaba sendo feito e é ai que acaba
esbarrando de novo na hierarquia (L 1089-1091);

SARA: [...] a gente ndo vai desrespeitar um comando da
coordenadora (L 913);

LIA: o espago que eles é... ocupam € o0 espago realmente de um
professor, entdo assim é... entram na sala, ddo as instrucdes,
ministram as aulas, cumprem o horério, entregam as atividades,
preparam, planejam, corrigem né, eles fazem toda a correcédo de
avaliacdo, de trabalhos, entdo, o espaco que eles ocupam aqui
dentro do colégio é de professor (L 1630-1634).

Pelos relatos anteriores, interpreto que ha compreensao
hierarquizada acerca das relagdes vivenciadas pelo grupo, demonstradas nas
analises pelas posicdes que os participantes ocupam e pelas funcdes que exercem.

O Quadro 26 possibilita a visualizagdo do arranjo da dimenséao

tradicdo de forma mais objetiva e sintética.

71 Papel esse ja evidenciado em estudo realizado por: CHIMENTAO, L. K.; FIORI-SOUZA, A. G. Uma
Reflexao sobre os Papéis Exercidos por Professores-Supervisores do PIBID. In: MATEUS, E.; EL
KADRI, M. LIA.; SILVA, K. A. da (Org.). Experiéncias de Formacé&o de Professores de Linguas
e o PIBID: contornos, cores e matizes. Colegdo Educacdo e Linguagem, vol. 3, p. 177-200.
Campinas, SP: Pontes Editores, 2013.
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Quadro 26 — Tradigédo

Categorias Subcategorias Participantes
REAL RELACAO Em sala Conflito de ROB, SARA, THOR,
SOCIAL papéis URSULA e VICTOR
EDUCACIONAL
Extra Posicao ROB, SARA, THOR,
sala VICTOR e ZELIA
Funcgao ROB, SARA, THOR,

URSULA, VICTOR,
ZELIA, LIA e LILIAN

Fonte: A prépria autora.

Saliento que a dimensao tradicdo organizou-se em torno da
categoria real. Essa categoria foi criada para possibilitar a distingdo entre o real e o
ideal, que sera necessaria na dimensdo INOVACAO. Esclarecendo, o real diz
respeito aquilo que foi relatado no campo do vivido, do experienciado, e o ideal

refere-se aquilo que nao se materializa, mas que € desejavel, ideacional.

3.4.2 Inovacéao

Como mencionei anteriormente, a tradicdo se manifestou apenas no
campo do real, ou seja, ela foi um aspecto percebido pelos participantes como algo
vivido. A INOVACAO também se organiza, majoritariamente, em torno do real
(daquilo que aconteceu), mas também & marcada no campo do ideal. Em outras
palavras, os participantes relataram vivéncia de aspectos que interpretei como
inovadores, mas quando se trata de questdes metodoldgicas, esta inovagdo também
aparece no campo do desejavel, do ideacional ou, como classificado, do que é ideal.

Da mesma forma que a tradicdo se revela nas relagcbes sociais
educacionais, a inovagao também, no entanto, apenas no ambito “extra sala” (vide
Quadro 22). Isso quer dizer que a relagdo social educacional estabelecida entre
alunos-professores e alunos da educacdo basica dentro de sala de aula nao
demonstra mudancgas/inovacgoes, ela parece acontecer nos moldes tradicionalmente
conhecidos, ja que nao encontrei, nos dados, nenhum indicio que apontasse para a
alteracao do padrao.

De outro modo, as relagdes sociais educacionais estabelecidas entre

alunos-professores e outros atores desse contexto (coordenadora, supervisora e
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colegas de grupo) ja demonstram indicios de aspectos inovadores, tais como:
democracia e ampliacdo de escopo.

O viés democratico pelo qual os participantes mantém suas relagcdes
€ expresso pela constante presenga do dialogismo nas interagdes e da linearidade
no modo de tratamento entre os integrantes da equipe.

A seguir, os excertos demonstram como o dialogismo constitui as
interagdes, ou seja, eles ilustram a relagdo de alteridade existente nas interagdes do
grupo, ou seja, momentos em que o outro tem liberdade para falar, manifestar

opinides, ser ouvido e considerado:

LILIAN: [...] e ai, normalmente, as decisdes sdo em coletivo né, a
gente que acaba definindo o que fazer e o que néo, se acha que
isso vai dar certo ou néo vai [...] (L 2044-2046);

THOR: Eu fago bastante comentarios, eu preciso de muito espago
para mim nesse sentido porque eu falo bastante, eu dou, eu
exponho as idéias, eu negocio se alguma coisa ndo esta me
agradando, ou se alguma coisa pra mim se alguma coisa ta me
agradando também digo,muitas vezes, realizo o comico e alguma
coisa sai pra quebrar o clima e eu acho que ha espaco suficiente [...]
mas 0 espaco que eu tenho pra falar € grande, eu tenho todo
espaco que eu preciso (L 1060-1069);

LIA: e eles estdo sempre assim receptivos, escutam e também
opinam (L 1620-1621);

LILIAN: é tentar trazer todas essas vozes, de orquestrar essas
vozes, essa € a atitude, de dar a oportunidade para as pessoas se
posicionarem, se manifestarem [...] e tentar entdo, chegar em um
ponto de equilibrio (L 538-544);

ROB: Eu acho que a minha opinido ela, ela é levada em
consideracéo [...] durante essas discussGes quando a gente quando
todos, todos os participantes que tem alguma coisa a expor essa
opinido, ela é levada em conta (L 728-731);

ROB: [...] eu acho que da mesma forma que as duas professoras tém
algo pra nos ensinar a gente acaba ensinando algumas coisas pra
elas também, entdo, € um processo de ida e volta ndo é vertical
pra baixo, ndo é top—down (L 722-725);

SARA: eu tenho um espaco de dar minha opinido, por exemplo...
€... qguando estamos montando planos de aula, eu também opino,
guando tem a discussdo de um projeto, eu também dou a minha
opinido, sempre que eu discordo de alguma coisa eu também
opino, isso pode ou ndo ser levado em consideracao,
dependendo do que é falado até né, mas eu... eu me vejo com o
espaco de opinar, sim (L 922-926);
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VICTOR: Bom, sempre € aberto para todos falar, todos tém voz
|4, a opinido de todo mundo é ouvida e vista pelo grupo inteiro.
Entdo, légico, acho que todos tém voz 14, mesmo tendo hierarquia,
de certa forma, todos tém a voz e cada um fala a opinido e ai
estuda e retribui com o que é possivel fazer (L 1358-1361);

URSULA: Bom, eu acho assim legal, porque as vezes parece, as
reunibes parecem terapia pra mim, (risos), que eu chego la e falo
assim “gente, é o seguinte, td acontecendo isso na sala de aula e eu
to me sentindo um lixo como professora”, entende, ai o pessoal ja
comeca “ndo [nome proprio suprimido], mas acontece isso, é assim,
assim, assado” e a gente conversa, acabo me sentindo melhor [...]
(L 1248-1252);

URSULA: A orientadora sempre tenta falar quando a gente tem
alguma duvida e a gente fala “6, tA acontecendo isso na sala de aula”
ai a orientadora fala assim “ah, mas o que a [nome préprio suprimido
da supervisora] falou?” “ah, ela falou isso” “entdo, mas o que vocé
pensa”’, entdo, a gente tenta trabalhar nessas duas ideias, vamos
dizer assim (L 1272-1275).

O dialogismo é uma caracteristica que considero inovadora nas
relagdes sociais educacionais. Embora tenha se manifestado apenas nas interacdes
extra sala — aquelas em que alunos-professores nao vivenciam o papel de professor
—, a vivéncia do dialogismo nessas interagdes, que também sido educacionais,
durante sua formacgao pode vir a servir de exemplo e ser incorporado, num futuro
préximo, na pratica docente desses alunos-professores.

Além do dialogismo, acrescenta-se a instadncia que corrobora essa
nocado de relagbes democraticas pela linearidade que caracteriza essas relagoes.
Sem excecgao, os participantes reconhecem um relacionamento respeitoso, amigavel
e, embora haja percep¢des de participagao diferenciada de individuo para individuo
(Ex: mais ou menos ativo, prestativo, responsavel, etc.), tais particularidades
individuais sdo tomadas como naturais e constitutivas dos seres humanos e nao

impeditivas e/ou dificultadoras de um bom e linear relacionamento intragrupo:

ROB: Eu acho na medida do possivel todos fazem o seu maximo,
né, alguns aparentemente fazem mais gque o0s outros, mas eu
acredito que ndo tenho a reclamar, normal, todo mundo assume
compromisso, as vezes, falha, mas isso ai é compreensivel (L
706-708);

SARA: E bom, é... nunca houve nenhum desentendimento ou
nenhuma tentativa de transpassar... nenhuma tentativa de super...
ndo sei como colocar isso (L 31-32);
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SARA: entdo, eu... eu na verdade gostei desse projeto porque é
um grupo dividido, € um grupo bom na verdade... ndo ficou, néo
ficou sobrando pra ninguém, digamos assim, até onde eu vejo (L
907-908);

SARA: E... meus colegas s&o muito bons, porque geralmente a
gente ouve falar daqueles grupos de pessoas que sempre tem o
folgado... eu ndo vejo isso, eu vejo que todo mundo faz o
trabalho dividido... alias, tém dois ou trés que geralmente fazem
mais coisa, com blog e essas coisas assim, e eu hdo me proponho a
fazer porque eu nem sei fazer isso [...] Entdo, eu vejo um grupo bom,
na verdade... eu ndo vejo diferenca entre a gente (L 894-899);

THOR: [...] a gente consegue, a gente conseguiu criar um clima
agradavel e conhecendo essas pessoas novas ajudou bastante
também porque sao visdes diferentes e isso ajuda no crescimento (L
1027-1028);

URSULA: Ah sim. O relacionamento é muito bom porque a
supervisora ela é muito fofa, € um amor de pessoa, ela trata a
gente muito bem, ela abriu os bracos mesmo pra nos receber na sala
dela (L 167-169);

URSULA: Bom, dos meus colegas eu néo preciso falar nada, eu
gosto muito de todos e eles também me ajudam sempre assim, a
gente se ajuda demais... eu acho que todos ali fazem um papel
bom quanto a esse negocio das tarefas do PIBID (L 1211-1213)

VICTOR: Bom, eu acho que é bom, com.. Com a nossa,
convivéncia, sempre com respeito e amigavel. Eu ndo tenho o que
reclamar ndo, eu acho muito bom (L 244-245);

VICTOR: Bom, vou comecar pelos alunos, a atuagéo deles: acho que
estdo tendo uma atuacdo igual a minha, de tentar melhorar, o
grupo todo tentando melhorar (L 1342-1343);

ZELIA: quanto aos meus colegas eu acho que eles estdo bem
envolvidos com o projeto, eles tém trabalhado bastante e tem sido, o
gue eu vejo assim, € que eles estdo bastante satisfeitos (L 1455-
1457);

LIA: meu relacionamento com os alunos-professores tem sido
muito tranquilo, né... Eu tenho, assim, podido contar realmente com
eles. Entdo, tem sido um relacionamento tranquilo, um
relacionamento prazeroso. Tenho aprendido muito [...] (L 600-602);

LIA: Também tem sido um relacionamento tranquilo [se referindo
ao relacionamento com a coordenadora], a professora
coordenadora tem sido muito atenciosa e presente. Entdo eu ndo
tenho do que reclamar (L 605-607);

LIA: [...] os seis alunos e nds, é uma interacdo legal né, os
encontros sdo tranquilos e... é acaba ficando assim ndo uma
familia, mas uma amizade, né, por tras de tudo isso, é... um
ajudando o outro, compartilhando. Entdo, acaba sendo muito
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harmonioso né [...] é..6 uma, uma relagdo assim de amizade
reciproca né, o o ambiente em si, a relacdo entre os alunos é
muito tranquila né, aluno, supervisor, coordenador, colaborador
€ uma, € uma unido tranquila, prazerosa (L 1606-1616);

LILIAN: é o meu relacionamento eu acho que é muito bom, assim,
eu gosto de todas as pessoas, a professora-supervisora €
extremamente simpdética, e, sempre ta pronta né?, para ouvir para
falar, para contribuir, os alunos também, [...], mas em termos de
relacionamento, esta muito bem, a gente se relaciona muito bem (L
495-504).

A partir dos excertos anteriores, interpreto que o relacionamento
entre os membros do grupo nao apresenta perturbagdes, desconfortos ou
desigualdades.

Por fim, considero que a relacdo social educacional proporcionada
dentro desse contexto formativo possibilitou, embora timida, a ampliacdo de escopo.
As atividades desenvolvidas por aquele grupo conseguiram ir além do micro

contexto da sala de aula:

LIA: “[...] a coisa ndo se resume em nds aqui enquanto PIBID,
reunido e ir pra sala, ndo é isso, nds estamos envolvidos com o
colégio todo né, eles tiveram participacdo na semana cultural e...
motivando os alunos” (L 1611-1614).

Classifico esse alcance como sendo timido pelo fato de apenas um
participante (Lia) ter mencionado essa percepgao de ampliacao de escopo. Porém,
reconhego e acredito no impacto significativo desse resultado para o contexto
escolar.

Além da relagao social educacional, a inovacado foi expressa no
campo metodolégico. Interpreto pratica docente, nos dados, como inovadora (real)
— excerto de Thor e, também, como desejavel que seja inovadora (ideal) — excerto

de Zélia:

THOR: Eu estou fazendo tudo o que eu esperava estar fazendo.
Ensinando de um jeito diferente, que era a primeira premissa que
me falaram e tal, de trazer coisa diferente pra sala de aula e de
ver um jeito de ensinar diferente (L 77-79) (REAL);

ZELIA: E conseguir trabalhar junto com o professor da escola e o
professor da universidade de forma que a gente possa fazer um
trabalho diferente em sala de aula (L 346-347) (IDEAL).
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Sendo assim, a inovagdo, no ambito metodolégico, tanto é
vivenciada pelos participantes (primeiro excerto), como pude interpreta-la em termos
de expectativas interna e externa. Esta, por parte dos propositores do programa
(segundo excerto, que faz referéncia a portaria da capes sobre o PIBID); e aquela,
por parte dos atores sociais que protagonizam as atividades dentro do programa

(terceiro e quarto excertos):

ZELIA: “do mesmo jeito que a gente ta fazendo no projeto X-
Changing ldeas. Um jeito diferente, com dindmicas, com aulas
mais ludicas em si (L 1972-1973);

ROB: Eu acredito que esse tipo de programa de incentivo ele
guer gue o professor em graduacédo traga uma energia nova pra
escola, que ele traga ideias novas pra escola e que ele se motive
a continuar trabalhando pela escola [...]Mas é um papel interessante
para vocé sempre tentar buscar algo a mais para tentar mudar
mesmo a realidade (L 408-413);

LILIAN: [...] eu tenho o objetivo também, talvez seja um pouquinho
maior, mas que € de contribuir para a realidade daquela escola,
também né(?), a gente esta sempre buscando contribuir de alguma
forma, trazer alguma coisa diferente [...] (L 447-449);

ZELIA: Eu espero que nas aulas regulares a gente consiga fazer
um trabalho diferente com os alunos [...] (L 1971-1972).

Pelo menos quatro, dos sete participantes, revelam essa
preocupagao com a inovagao metodoldgica nas praticas docentes desenvolvidas em
sala de aula. A busca por inovagdao metodoloégica, presente nas falas dos
participantes, se coaduna com o discurso veiculado pelo PIBID, pois um de seus
ideais, expresso por meio de objetivos, é que sejam propiciadas aos licenciandos
‘oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem
a superagao de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem”
(BRASIL, 2010, p. 4).

Subjacente a este objetivo estd o pressuposto de que a pratica
docente corrente deixa a desejar e que, por meio da inovagao, seria possivel
alcancar os efeitos positivos esperados para uma educacgao de qualidade.

Trago, na sequéncia, o Quadro 27, com as categorias e
subcategorias da dimens&o INOVACAO:
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Quadro 27 — Inovagao

INOVACAO
Categorias Subcategorias Participantes
Emsala | = - ---

RELACAO
SOCIAL
REAL | EDUCACIONAL

Extra Democracia | Dialogismo | ROB, SARA,
sala THOR,
URSULA,
VICTOR, LIA
e LILIAN
Linearidad | ROB, SARA,
e THOR,
URSULA,
VICTOR,
ZELIA, LIA e
LILIAN
Ampliagao de escopo LIA

METODOLOGIA | Em sala Pratica docente THOR e
ZELIA
IDEAL | METODOLOGIA | Em sala Pratica docente ROB, ZELIA
e LILIAN

Fonte: A propria autora.

Minhas analises da subsecdo 3.4 sustentam a afirmacgao de que as
cognigcbes de professores de inglés sobre seu desenvolvimento profissional
caracterizam-se por relagdes sociais educacionais marcadas por ambivaléncia entre
tracos tradicionais e inovadores que envolvem os atores em suas distintas posi¢cdes
no contexto.

Por fim, apresento os resultados e configuragdo do ultimo par
binario: DEPENDENCIA™ X AUTONOMIA.

3.5 DEPENDENCIA X AUTONOMIA

As relagdes sociais educacionais vivenciadas entre os membros do
grupo demonstraram ser, essencialmente, de DEPENDENCIA da figura que
representaria o par mais experiente nessa relagdo, no caso, as professoras. Em
consequéncia dessa dependéncia, a partir dos dados, pude interpretar a auséncia
de AUTONOMIA de alunos-professores no processo de desenvolvimento

profissional.

2 A dimensdo DEPENDENCIA foi ajustada a partir da contribuicdo de membros da banca de
qualificagdo. Anteriormente, intitulava-se CUSTODIA.
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3.5.1 Dependéncia

O processo de formagdo inicial docente dos participantes foi
marcado por relacdo de dependéncia em relacdo as professoras supervisora e
coordenadora. Essa afirmagdo € subsidiada pela existéncia de constante
necessidade de controle, por parte de Lilian, e de suporte presencial’®, por parte
dos alunos-professores.

O controle é exercido, basicamente, pela cobrangca em relagcdo a

execucao de tarefas:

LIA: vocé, no caso, € muito assim aplicada e exige mesmo dos
alunos que entreguem, que mostrem e vive cobrando porque
sendo eles acabam que também que nado, né, nao trazem muita
coisa e tal (L 1575-1577);

LIA: ai vocé comeca a buscar o que foi pedido pra aula, o que néo
foi, o que foi mandado por e-mail, o que nao foi, 0 que esta
pendente e ja preparando pra semana seguinte né, o que que
precisa ser a... 0 que precisa... 0 que precisamos buscar, €, enfim,
sdo0 VARIAS coisas, né (L 1640-1643);

LILIAN: [...] &s vezes, eu me sinto um pouco, COmo que eu posso
dizer, aquela que so cobra, cobra, cobra, né?, porque, as vezes,
as coisas ndo andam talvez no ritmo que eu espero, que eu imagino
gue deva acontecer, entdo, eu tenho a sensacdo, de ser, ahn, uma
pecinha um pouco chata, né? De ter essa funcdo de exigir, de t4
sempre lembrando, de ta sempre cobrando [...] (L 499-503);

LILIAN: eu me sinto um pouco numa responsabilidade talvez um
pouco maior né, de ouvir todos e até mesmo de cobrar a
participacdo, cobrar a realizacdo de algumas coisas [...] (L 2041-
2042);

URSULA: [...] mas assim, sempre tem e-mail explicando, sempre
também ta pegando no pé pra entregar, entregar, entregar ai as
outras tarefas, eu acho que isso também é bom, s6 que eu acho
assim que... é gue ultimamente, ainda mais no final de ano, o tempo
ta muito curto, pra todos, ai fica complicado (L 1224-1227);

ZELIA: HA mais cobranca, e a gente fica meio (ndo completou a
frase) (L-341).

A necessidade de exercer controle, mediante cobrancas, parece

estar relacionada a ndo entrega e/ou ndo execugao de tarefas de forma autbnoma e

"® A categoria suporte presencial foi renomeada a partir de contribuigdes de membros da banca de
qualificagdo. Anteriormente, intitulava-se (auto)subordinagéo.
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responsavel. A meu ver, alunos-professores ndao demonstram autonomia a ponto de
nao precisarem de uma figura que esteja responsavel por lembra-los de suas
obrigagdes, ainda que esta cobranga ndo seja vista como algo agradavel/desejavel
(Zélia), ela parece ser necessaria para que as agdes sejam concretizadas.

A dependéncia dos alunos-professores em relagao as professoras é
expressa, também, pela necessidade de suporte presencial. Interpreto suporte
presencial tanto em dados que demonstram alunos reconhecendo e elogiando essa
caracteristica da atuagdo das professoras (trés primeiros excertos), quanto em

dados nos quais eles demonstram necessidade de maior suporte:

SARA: Sobre a supervisora, ela ajuda bastante a gente, ela ta
sempre indo nas reunides, ela sempre da o apoio que a gente
precisa, assim que termina a aula “6 e, ai... ndo, que aqui, vocé
pode fazer tal coisa”, entéo, ela da esse suporte pra gente... €, nédo
acho que ela falte com nada [...] (L900-903);

THOR: ambas tem coisas a acrescentar ao nosso trabalho e as duas
sempre estdo la quando a gente precisou, estdo, foram bem
presentes (L 1032-1034);

VICTOR: [...] Sempre estéo disponiveis quando a gente precisa, é
bom (L 254);

ROB: As vezes, eu sinto uma, uma falta de contato mais direto
com a professora, as duas no caso. Mas, no geral, € um
relacionamento muito bom (L 399-400);

ROB: E sobre a atuagdo da supervisora e coordenadora eu, entio,
eu acho que todo respaldo que precisa, né, elas déao, elas
providenciam é, as vezes, parece que, como posso dizer, tem
horas que parece que a gente precisa de alguma solugcdo, mas a
gente ndo sabe como pedir essa solucdo, entdo, tem hora que
falha nesse ponto, né, algumas vezes, eu sinto que que elas nao
estao tdo presentes, observando aquilo que a gente ta fazendo,
procurando uma forma de melhorar nossa atuacdo, mas de uma
maneira geral tudo aquilo que a gente pede, ninguém reclama (L
710-716);

URSULA: a supervisora... eu acho que ela... assim, ndo sei também,
porque ela tem familia, trés filhos, mas eu s6 acho que ela podia dar
assim... um pouquinho mais de atencdo (xx) ela... ela ajuda a
gente na sala de aula, ela fala assim “6, [nome préprio suprimido],
isso é legal pra fazer isso, fazer aquilo”, isso é 6timo, e ela sempre
da... eu s6 acho que, as vezes, os horarios dela tdo muito apertados,
sabe, que as vezes quando a gente quer uma reunido a mais,
alguma coisa, ela sempre ta meio apertada” [..] Bom, da
coordenadora... é, ndo tenho nada pra falar também, eu acho que
tipo assim, é tudo bem complicado, as vezes, acontece de nao
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entender alguma coisa, porque eu sou assim, as vezes, eu pergunto
umas trés vezes e ainda ndo entendo (risos), entdo nao sei, dai eu
pergunto pra outras pessoas, mas é sempre... mas assim, sempre
tem e-mail explicando [...] (L 1213-1225);

ZELIA: Ah, eu acho que é um [hesitacdo] relacionamento que ha
uma certa colaboracéo, mas eu acho que deveria ter mais (L 340-
341).

Esses excertos fornecem indicios de que alunos-professores
demonstram ‘poder para agir mediante suporte de alguém em quem confiem, em
quem eles reconhegcam como sendo capaz de respaldar sua atuacio profissional.
Os alunos-professores sao ‘calouros’ na docéncia. Dessa forma, interpreto que
apresentam certa dependéncia de orientacdo e manifestam isso pelo uso constante
do verbo “precisar” (excertos 1, 2 3 e 5) e de palavras, como: “respaldo”, “ajuda”,
“apoio” e “suporte”.

O Quadro 28 retrata, portanto, como a DEPENDENCIA foi
interpretada nos dados e da a dimensao de que esta caracteristica da relacao entre
os membros do grupo &, de fato, significativa, pelo fato de todos os participantes a
reconhecerem como sendo dessa forma, seja por meio de excertos que dizem
respeito ao controle, seja por excertos que fazem referéncia ao suporte

presencial.

Quadro 28 — Dependéncia

DEPENDENCIA
Categorias Participantes
CONTROLE URSULA, ZELIA, LILIAN e LIA

SUPORTE PRESENCIAL ROB, SARA, THOR, URSULA, VICTOR, ZELIA

Fonte: A prépria autora

3.5.2 Autonomia

Por fim, mas ndo menos importante, temos o outro extremo de
DEPENDENCIA — a AUTONOMIA™. Como dito anteriormente, o préprio processo de
analise me conduziu a assergdes bipolares. Portanto, ao perceber, tdo fortemente, a

dependéncia, busquei encontrar indicios que demonstrassem a presenca de seu

™ A dimensdo AUTONOMIA foi renomeada a partir de contribuicées de membros da banca de
qualificacdo e da reviséo da literatura. Anteriormente, intitulava-se EMANCIPACAO.
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oposto - autonomia. Esse movimento de busca por um determinado conceito,
embora soe contrario a perspectiva émica, propria da Grounded Theory, é
justificavel, ja que nas proprias palavras de Corbin e Strauss, proponentes do
método, o pesquisador ndo deve ‘vestir uma camisa de for¢ca’ ao fazer analises e

deixar escapar valiosos insights em nome do rigor procedimental:

Nenhum pesquisador deveria ficar tdo obcecado em seguir um
conjunto de procedimentos de codificagcdo a ponto de perder a
natureza dinamica e fluida da andlise qualitativa. O processo
analitico, como qualquer processo de pensamento, deve ser
tranquilo, flexivel e direcionado por insights proporcionados pela
interagcdo com os dados, ao invés de ser excessivamente estruturada
e baseada somente em procedimentos (CORBIN; STRAUSS, 2008,
p. 12, tradugdo da autora).

No entanto, a AUTONOMIA foi marcada pela auséncia, ndo houve
indicios que possibilitassem identificar a existéncia de autonomia no contexto
formativo em foco.

Essa auséncia se fez reveladora na fala de Thor:

THOR: Entdo, vamos comecar pelos bolsistas, entdo, nos bolsistas,
eu vejo, as vezes, o medo de assumir as responsabilidades,
entdo, sempre tem uma, todo mundo sempre tem um pé atras
guando se trata em dar a cara a tapa e falar “6 faco isso”, mas
mesmo assim a gente consegue, a gente conseguiu criar um clima
agradavel e conhecendo essas pessoas novas ajudou bastante
também porque sao visdes diferentes e isso ajuda no crescimento (L
1024-1028).

Ao argumentar sobre a atuag&do dos alunos-professores, Thor afirma
realmente haver dificuldade, por parte dos alunos-professores, de encarem tarefas
de forma autébnoma.

A auséncia, nesse caso, se fez altamente reveladora, assim como a
presenca dos demais aspectos. A falta de autonomia revela que nao ha
demonstracdo de iniciativas, nem assungdao da responsabilidade pela sua
aprendizagem, por parte dos alunos-professores. Assim como as professoras néao

demonstraram fazer uso suficiente de estratégias e/ou atividades que encorajassem

”® No original, “no researcher should become so obsessed with following a set of coding procedures
that the find and dynamic nature of qualitative analysis is lost. The analitic process, like any
thinking process, should be relaxed, flexible, and driven by insight gained through interaction with
data rather than being overly structured and based only on procedueres”.



207

e favorecessem o fortalecimento da autonomia de alunos-professores, a ponto de
ser percebida pelos e desenvolvida nos participantes, a exce¢ao da configuragcao
proposta pela coordenadora, que possibilita a alunos-professores participarem do

processo de tomada de decisdes:

LILIAN: A maneira de conducdo do projeto, sempre tentei, eu
sempre tentei conduzir da seguinte forma, as vezes, eu lango
algumas ideias e sempre peco respaldo né?, ver se as pessoas
estdo interessadas em fazer aquilo, e, muitas vezes, eu pec¢o para
gue as proprias pessoas tragam sugestdes, tragam ideias para a
gente decidir em conjunto, que atividades seguir, realmente,
assumir como proposta e tal (L 486-491).

AUTONOMIA nao foi relatada em termos do
desenvolvido/vivenciado, embora tenha havido iniciativa da coordenadora em tentar
conduzir o grupo de forma a valorizar o processo de decisao colaborativa, aspecto
importante para o desenvolvimento da autonomia de alunos. Essa iniciativa,
portanto, pode ser interpretada como contendo intencionalidade de promogéo de

autonomia, porém sem indicios de sua concretizagao.

Quadro 29 — Autonomia

AUTONOMIA
Categorias Participantes

AUSENCIA THOR

Fonte: A propria autora

Minhas analises da subsec¢ao 3.5 sustentam a afirmagao de que as
cognigdes de professores de inglés sobre seu desenvolvimento profissional

caracterizam-se por falta de autonomia de alunos-professores.
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CAPITULO 4
DISCUSSAO

Nesta secéo, articulo e discuto os resultados desta pesquisa com as
tematicas problematizadas no referencial teérico, com o objetivo de situar o estudo
na area investigada, expandir possibilidades, apontar similaridades, discrepancias e
avangos e indicar implicagdes desta pesquisa para area de formacdo de
professores. Os topicos discutidos serdo apresentados na mesma sequéncia do

capitulo de referencial tedrico e do relato das analises.

4.1 PERCEPCOES DO S| EDO OUTRO

Os resultados obtidos por meio da formagao do par binario O Sl e O
OUTRO encontram respaldo nos resultados de pesquisas discutidos no primeiro
tépico do referencial tedrico ‘preocupacdes de professores’. Nesse sentido, esta
pesquisa reforca a compreensao de que a fase do desenvolvimento profissional em
gue se encontravam os alunos-professores (formacéo inicial) € caracterizada pelo
foco em si, enquanto professor (BEJARANO; CARVALHO, 2004; FULLER, 1969;
STAIR; WARNER; MOORE, 2012). Da mesma forma, dialoga na mesma direc&o de
resultados anteriores nos quais € evidenciado que professores mais experientes
tendem a manifestar preocupag¢des mais ligadas a figura do outro, em especial, do
aluno (FULLER, 1969; STAIR; WARNER; MOORE, 2012). Como relatei,
manifestagdes que se distanciam do self e vdo em dire¢do ao outro — neste caso, a
aprendizagem dos alunos, formacao dos alunos-professores, ganho para o contexto
escolar e socializagdgo do conhecimento (Quadro 22) - sao feitas,
predominantemente, pelas professoras coordenadora e supervisora.

O diferencial desta investigacdo esta no sentido de que os
resultados ndo apontam, necessariamente, preocupacdes, mas sim percep¢des de
éxitos (bom desempenho profissional) e ganhos para o desenvolvimento docente
dos participantes. Primeiramente, a percepcao e relato de experiéncias bem
sucedidas no ensino por parte dos alunos-professores, via éxitos, € muito importante
para a etapa de formacao inicial, pois favorece o fortalecimento da autoeficacia
docente (BANDURA, 1977), definida como julgamento de suas préprias capacidades

para alcance de resultados positivos no processo de ensino-aprendizagem (AZZl,
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POLYDORO, BZUNECK, 2006; BANDURA, 1977; BZUNECK; GUIMARAES, 2003;
WOOLFOLK; HOY, 1990). Nessa diregao, um futuro professor que tenha sua
autoeficacia docente elevada, tem maior probabilidade de se engajar e permanecer
na profissdo (ROOFE; MILLER, 2013). Além disso, resultados de pesquisas que
salientam o sucesso de praticas pedagogicas podem ser um caminho para
“‘combater o atual descrédito do ensino de linguas nas escolas regulares” (MICCOLI,
2013, p. 169) e da formagéao de professores — “paradigma tdo nocivo ao progresso e
a evolugao” (MICCOLI, 2013, p. 170).

Em segundo lugar, os ganhos evidenciados pelos participantes
desta tese, por sua vez, demonstram que houve aprendizagem significativa
(AUSUBEL, 1982)76, por meio da valorizacdo destas praticas para sua formacéo.
Esse resultado encontra respaldo em El Kadri (2014) e Souza (2013), que salientam
o potencial da formacédo realizada no ambito de ‘projetos’, justamente pela
possibilidade de aprendizagens para todos os envolvidos. Além disso, coaduna com
resultados de pesquisas revisadas sobre o PIBID, que evidenciaram aprendizagem
de saberes necessarios a docéncia pelos participantes (BARROS, 2013; DEIMLING,
2014; MARTELET, 2015; MOURA, 2013). Foi possivel conhecer os aspectos
positivos (ganhos/aprendizagens) que a atividade formativa desenvolvida e
analisada no ambito desta pesquisa promoveu.

Neste sentido, a tese em defesa avancga ao especificar, por meio das
categorias do Quadro 21, os tipos de ganhos que foram percebidos pelos
participantes, ganhos esses de natureza relacional, cognitiva, profissional e
identitaria. Sendo assim, evidencio, de forma objetiva, o potencial de propostas
formativas que (a) favorecem o estabelecimento de vinculos entre os agentes
formativos da universidade e da escola, (b) proporcionam contato
duradouro/prolongado dos alunos-professores com o contexto escolar e (c)
protaganizam relagdes sociais educacionais democraticas.

Todos os envolvidos no programa de formacgédo atribuem valor
significativo a experiéncia (expresso pelo ganho de conhecimento experiencial),
como sendo essencial para a formagao profissional docente. A partir desse

resultado, fica evidenciada a importancia de se promover, ja nos anos iniciais de

e Segundo Ausubel (1982), aprendizagem significativa ocorre quando ha o estabelecimento de
relagbes entre conhecimentos prévios e novos, gerando elaboragbes préprias (CHIMENTAO,
2010).
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formagao, oportunidades para que licenciandos possam vivenciar a profissao, de
preferéncia, em diferentes contextos, uma vez que tal conhecimento é bastante
valorizado por eles e podera ajuda-los a tomarem decisées informadas no futuro
profissional. Essa implicagdo deve ser considerada no ambito do projeto pedagdgico
da licenciatura, como compromisso assumido pelo curso, pois, como salientei na
revisao feita acerca do PIBID e de outros programas e/ou projetos desenvolvidos no
curso de Letras-inglés da UEL, programas expiram, s&o encerrados, e pessoas
permanecem. Com isso, quero dizer que 0s maiores responsaveis pela
implementacdo de propostas formativas sdo os docentes e discentes nelas
envolvidos. Certamente, os respaldos advindos de politicas educacionais sao
valiosos e propulsores de iniciativas, como salientei ao descrever o PIBID. No
entanto, em tempos em que a educacgéo nao é prioridade governamental, haja vista
os inumeros desatinos cometidos por lideres governamentais que desmontam a
educacao estadual e nacional, as pessoas comprometidas e competentes, dentro
das limitagdes impostas, sdo aquelas com quem podemos contar.

Igualmente enfatizados foram os ganhos de cunho profissional.
Todos os participantes expressaram algum tipo de aprimoramento dessa ordem.
Gostaria apenas de problematizar a questao do trabalho colaborativo que, segundo
os alunos-professores, foi importante para a aprendizagem da profissdo e foi
considerado um fator que pode ser interpretado como facilitador do processo de
integracdo na carreira docente, mas que, infelizmente, mostra-se distante da
realidade futura de trabalho. Assim como Mateus, El Kadri e Silva (2013, p. 1126)
também apontou, a colaboragdo é vista como “pratica temporaria e situada no
contexto da universidade”, distante da realidade do mercado de trabalho. Nesse
sentido, penso que seja de grande contribuicdo que pesquisadores passem a olhar
para o fazer docente, no intuito de compreender e vislumbrar alternativas para
superar essa visao (e pratica) da docéncia, marcadamente solitaria e desamparada.

Gostaria de ressaltar, ainda, a importancia da revisdo de literatura
para diminuir a ansiedade e inquietacdo que senti apds refletir sobre esses
resultados, pois, como ja mencionei, € inevitavel que investigacbes da propria
pratica ensejem reflexdes por parte do pesquisador. Nesse caso, o fato de apenas
dois alunos-professores mencionarem algum tipo de preocupagdo com a
aprendizagem e o envolvimento dos alunos nas aulas foi algo que me fez refletir e

questionar sobre minha atuagcao profissional: estariam alunos-professores
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construindo saberes relativos a docéncia de forma articulada as necessidades do
contexto e de seus alunos, por meio das praticas, orientacbes e acdes
desenvolvidas na pratica de ensino por mim coordenada? Apos leitura da literatura
especializada, compreendi que o foco em si mesmo € natural na fase de formagao
inicial, assim, nao deve ser considerado por mim, como uma falha.

Embora o foco de professores em processo de formacao inicial seja
consigo mesmo, fato que foi amplamente discutido em estudos anteriores (ALPAN et
al., 2014; BEJARANO; CARVALHO, 2004; COOPER; HE, 2012; FULLER, 1969; HE;
COOPER, 2011; RAMANAIDU et al., 2014; STAIR; WARNER; MOORE, 2012;
SWABEY; CASTLETON; PENNEY, 2010), compartilho do entendimento de Miccoli
(2013) de que ha a necessidade de se promoverem praticas educativas, ainda
durante este periodo, que enfatizem a aprendizagem do aluno. Isso porque é
importante que o aluno-professor exerca a capacidade de reflexdo acerca de acdes
pedagdgicas, escolhas metodologicas e aportes tedricos adequados ao contexto e
alinhados com as necessidades de aprendizagem dos alunos. Portanto, o objetivo
da educacgao de professores seria com vistas a preparag¢ao do professor para tomar
decisdes informadas, refletidas e fundamentadas em relagdo as praticas reais
vivenciadas. Seria necessario, portanto, assumir compromisso com a aprendizagem
e exercer a capacidade de ter o aluno como foco da reflexao, identificar lacunas de
aprendizagem e fazer intervengdes, adequadamente, visando ao sucesso do
processo do ensino-aprendizagem.

Por fim, as implicacbes que gostaria de apontar corroboram as
elencadas na revisdo das pesquisas referente a primeira tematica (ALPAN et al.,
2014; COOPER; HE, 2012; RAMANAIDU et al., 2014), pois, no meu entendimento, é
fundamental que formadores de professores e programas de cursos de licenciaturas
pensem em articulagdes curriculares que contribuam para evitar aos alunos-
professores o choque com a realidade (VEENMAN, 1984) e para que eles se
integrem a carreira, de forma gradativa. Nesse sentido, a forma pela qual o aluno-
professor ira conhecer e se inserir no campo profissional precisa ser
cuidadosamente pensada, para que a complexidade do fazer docente nao seja vista
como um obstaculo e, porque ndo dizer, representar motivo de distanciamento e

levar ao abandono da docéncia em futuro profissional proximo.
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4.2 IDENTIFICACAO E RECRUTAMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Assim como evidenciado na revisdo da literatura acerca da
identificacdo docente, esse topico limita-se aos participantes alunos-professores, ou
seja, a fase de formagao inicial. Este tem sido o contexto privilegiado, como
observado em pesquisas anteriores (JUDGE et al., 2013; OLIVEIRA et al., 2006,
STELLA; CRUZ, 2014; TAPIAS-OLIVEIRA, 2015; WILKIN; NWOKE, 2011).

No que tange a construcdo de identidade docente, as analises
realizadas nesta investigacdo me permitem afirmar que o contexto de formagao em
foco ndao demonstrou potencial para seu fortalecimento, visto que as praticas
docentes e as relagbes sociais estabelecidas entre os membros do grupo né&o
colaboraram para que alunos-professores, que relataram intengdes iniciais nao
docentes, alterassem suas intengdes profissionais, no sentido de se identificarem e
expressarem desejo de se fixarem na carreira docente. Analiticamente, o processo
formativo vivenciado pelos alunos-professores foi suficiente para manter tanto
identificacdo quanto desidentificagdo pré-existentes e gerar duvida com relagdo a
identificagao profissional docente em um aluno-professor.

E importante relembrar que, ao relatarem ganhos, alunos-
professores o fizeram, também, em relacdo ao ganho identitario, ou seja, eles
passaram a se ver e serem reconhecidos, por outros, como professores. Ganharam,
portanto, um novo perfil identitario. No entanto, vivenciar o papel de professores nao
fez com que aqueles que ndo tinham intengdes profissionais docentes as
desejassem para seu futuro profissional. Por este motivo, n&o considerei o contexto
formativo investigado como potencializador do fortalecimento da identidade
profissional docente.

O processo de (des)identificagdo docente, no escopo desta
investigacdo, foi analisado apenas em relacdo as intengdes profissionais
manifestadas pelos alunos-professores, haja vista que nao localizei evidéncias que
possibilitassem discutir fatores/motivos que levaram os alunos a se identificarem (ou
nao) com a profissao e a escolherem seguir ou abandonar a carreira docente. No
entanto, ao longo das entrevistas, registram-se alguns aspectos que poderiam
sinalizar nessa direcdo, quando participantes apontam fatores que poderiam ser
interpretados como encorajadores e desencorajadores da identificacdo e fixagao

docente na carreira. Vou apresentar e discuti-los na sequéncia, ciente de que as
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interpretacbes e analises dos dados, todavia, ndo me possibilitaram estabelecer
relacao direta entre tais fatores e as escolhas profissionais dos alunos-professores.

Com relagao aos fatores desencorajadores, incluo:

a) aspectos materiais que dificultam o desenvolvimento das
atividades:
A1: O que impede o colégio de ajudar, toda a equipe pedagodgica do
colégio, €é a estrutura fisica,

A3: A gente encontrou uma certa dificuldade com o colégio em
guestdo de um projeto que a gente tinha a tarde, com o x-changing,
por causa de questdo de infraestrutura mesmo, de salas, e tal e a
gente passou por maus bocados;

AB: A Unica coisa mesmo € a estrutura do colégio, que faltou sala no
comeco do ano.

b) questdes organizacionais que envolvem o recurso humano da

instituicdo educacional (e.g.: ritmo de trabalho e articulagao entre pares):

A4: quase sempre quando a gente decide alguma coisa, €, pra correr
atras pra conversar com o diretor, pra ele tomar uma deciséo,
demora demais [...]Jentdo, eu acho que faltou s6 agilidade, mas
suporte eles d&do, uma hora (risos) vai acontecer”;

LILIAN: mas a gente enfrenta mesmo dificuldades, as vezes, o
préprio supervisor ndo avisou o diretor né, o diretor disse que ndo
estava sabendo e tal.

c) dificuldade da relagdo entre atores educacionais (professor e

aluno):

A1: algo que... que ainda é um desafio para mim € como lidar com o
aluno que é desrespeitoso. Isso eu acho que é o mais dificil, porque
tem hora que vocé tem vontade de partir para a agressao verbal,
para a agressao fisica e nao é o correto [...];

A3: eles ndo conseguem distinguir onde que acaba essa amizade e o
respeito hierarquico que tem entre aluno e professor;

A4: eu acho que alguns alunos, eles precisam mudar muito de
comportamento.

Os fatores relativos a cultura escolar, apresentados anteriormente,

nao raras vezes, podem colaborar para reforcar receio na assuncao e fixagado na
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carreira docente. Por isso, julguei apropriado expandir, nesta se¢do, a discussao
sobre o processo de (des)identificagdo profissional para além daquilo que foi
relatado nas analises. Porém, como mencionei, as analises ndo possibilitam afirmar
que seriam tais fatores os responsaveis pela nao identificacdo docente.

Além desses fatores desencorajadores, pude perceber que alguns
alunos-professores simplesmente mencionam ter ou nao ter afinidade pessoal com a
profissdo ou com determinado nivel de ensino, porém, nao foi possivel conhecer os
fatores que os fazem (ou ndo) se identificar com a atividade docente, como se

observa a seguir:

A2: [...] porque eu nunca me vi dando aula pra ensino fundamental 2;

A3: essa area ndo € uma area que eu pretendo seguir.

Em relagcdo a fatores encorajadores, identifiquei aqueles que os
estimularam a ingressar e continuar participando do programa de formacéo
complementar de iniciagdo a docéncia, porém, assim como com a desidentificacao,
nao identifiquei fatores (sejam eles internos ou externos) que favorecessem
identificacao profissional e fixagdo na carreira. Dentre esses aspectos, encontram-se
dois:

a) fator financeiro:

A2: ja tinha ouvido falar do projeto e tinha bolsa, o que ia me ajudar
muito... e ai eu... me inscrevi;

A3: 0 que me atraiu no primeiro momento foi a bolsa, foi pra achar
um projeto com bolsa;

A4: [...] sem falar da bolsa, né, porque a bolsa é uma grande ajuda
também pra quem tem que ficar aqui na UEL... pagar 6nibus;

A5: [...] Entdo, quando ela informou como era, inclusive da bolsa,
iSso me interessou muito, entdo, meu principal motivo foi esse. Fazer
um estagio que eu queria muito e também receber uma bolsa.

Por meio dos excertos acima, posso argumentar que o fator financeiro
foi o motivador inicial para que esses alunos-professores se envolvessem com o
programa, muito embora, ndo o unico. O custeio parcial de despesas com material

pedagogico, copias e transporte acaba funcionando como um fator encorajador aos
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alunos-professores, tendo em vista, via de regra, suas limitagdes orgcamentarias

nesta etapa da formacao.

b) motivagdo interna de busca por formagdo profissional e

conhecimento contextual:

A5: Ah, eu acho que estd sendo bom pra mim, pra minha
experiéncia, é algo que realmente nao é um tempo perdido;

A6: Entdo, eu dei uma pesquisada e eu vi que era ensino, é [..]
iniciacdo a docéncia. Entdo, como eu estava no segundo ano e no
terceiro teria 0 estagio, eu j4 quis me preparar um pouquinho, por
iISSO eu me interessei;

A2: Sim, eu nunca pensei em parar. E um projeto legal, tem bastante
coisa que a gente vé por fora e que eu acho que as meninas que
fizeram s6 o estagio na escola publica ndo viram, como que funciona
la dentro, algumas coisas que a gente fica sabendo;

A4: Sim. Ah, eu gostei porque eu entrei na sala de aula, porque eu
eu pude, assim, ja ter uma nogdo de como vai ser na escola publica.

O movimento de busca se mostra bastante presente no discurso dos
integrantes do grupo, especialmente quando relataram o porqué de se inscreverem
e suas intengdes em continuarem no programa. Posso dizer, no entanto, que a
motivagao interna de busca por formacao profissional e conhecimento contextual é
outro aspecto incentivador da participacao, neste contexto de formagao.

A partir desta percepcao de limitacdo da pesquisa, saliento que
investigagcdes que visem a compreensao dos fatores que podem levar a identificagao
e/ou a desidentificagcdo profissional docente podem trazer grande contribuicdo ao
campo da formacéao de professores.

Partindo do entendimento de que “a identidade sofre alteracdes
conforme experiéncias vividas, contextos de interacao e relacbes estabelecidas com
outros” (REIS; FRANCESCON; D’ALMAS, 2015, p. 45), reconhego que o momento
de geracdo de dados desta pesquisa foi apenas um momento da construgao
identitaria dos alunos-professores participantes e que os resultados obtidos,
portanto, ndo retratam, necessariamente, seus posicionamentos atuais. Além do
carater cambiante das identidades, Moita (1995) afirma que a identificacdo

profissional & progressiva, ou seja, pode ir sendo desenvolvida a medida que o
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individuo avanca em sua carreira. Com isso em mente, ressalto o valor da realizagao
do retorno aos participantes com as analises. Como sera mostrado adiante, esse
retorno possibilitou-lhes recuperar suas visdes a época e a contrapor com as atuais,
as quais podem ja ter sido afetadas pelas novas experiéncias formativas e
profissionais.

Para encerrar a discussao sobre identificagcdo docente, gostaria de
pontuar que o momento historico, caracterizado pelo preocupante desinteresse dos
jovens por cursos de licenciatura e o surgimento de politicas educacionais com
vistas a amenizar esse cenario, foi um dos fatores motivadores para conducéo desta
pesquisa, da mesma forma que motivou as pesquisas de Wilkin e Nwoke (2011),
Costigan (2005) e Luft, Fletcher e Fortney (2005).

4.3 TRADICAO E INOVACAO

Quando a inovagao é foco de discussao, € comum que se pense nas
mudancgas decorrentes da era pds-moderna, em especial em funcido da presenca de
novas tecnologias (LATHAM; CARR, 2012; LIN; HSU; CHENG, 2011; MORAN,
2000; PEACHEY, 2011). No entanto, a revisdo da literatura e os resultados desta
pesquisa, demonstram que a democratizacdo das relagbes sociais educacionais
vem a ser fator inovador, pois, em varios dos estudos relatados (LATHAM; CARR,
2012; LIN; HSU; CHENG, 2011; TURCSANYI-SZABO, 2012), ainda que haja a
insercao de ferramentas tecnoldgicas no processo de ensino-aprendizagem, o foco
principal € o modo como os atores educacionais se relacionam, aprendem e se
apropriam tedrica e praticamente dessas ferramentas.

No ambito desta pesquisa, a democratizacdo das relagdes sociais
educacionais foi expressa por meio de dialogismo e linearidade. Esta revelou que a
relacdo entre os membros do grupo é harmoniosa e respeitosa, e o dialogismo é
revelador de um ambiente seguro, no qual todos falam e s&o ouvidos. Ainda em
relacdo as relagbes sociais, El Kadri (2014) destacou o papel central que essas
desempenham na promoc¢ao da transformacao e Gaffuri (2012), ao discutir sistema
hibrido de aprendizagem criado pelo contexto do PIBID, demonstrou a possibilidade
de criagdo de espacos mais democraticos. Tais resultados reforcam o carater

inovador e promissor da democratizacao das relacdes sociais educacionais.
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Conforme compreendido por meio da revisado de literatura, inovagao
€ um processo complexo, e a presenca de um aspecto inovador nao é preditiva de
mudangas absolutas em praticas e concepgdes tradicionais, ou seja, aquelas aceitas
e vigentes ha algum tempo (LEAL; MORTIMER, 2008; MARQUES, 2005; RIBEIRO,
2008; TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2005). Seguindo esse raciocinio, as relagdes
sociais educacionais, nesta investigacdo, também foram compreendidas como
tradicionais em alguns momentos, pois a hierarquia interinstitucional (universidade-
escola) e a hierarquia que marca relagdes entre professores e alunos, também
caracterizaram as relacbes vivenciadas pelos participantes. Nesse sentido,
compreendo que os atores sociais envolvidos no processo de formagao foram
capazes de introduzir formas mais democraticas de relacionamento, portanto,
inovadoras. No entanto, a visao triadica hierarquica dos papéis e funcdes que
desempenham dentro da estrutura que integram e as tensdes vivenciadas em sala
de aula, expressas na relagao aluno-professor, demonstram a presenca de tragos
tradicionais em suas concepgdes. Assim como Mulik (2014), que reconheceu no
PIBID potencial para desestabilizar relagbes hierarquicas por meio de novas
possibilidades de aprendizagem, esta investigacdo compreende que as relagdes
hierarquicas, ainda que marcadas e presentes, parecem ser ‘desafiadas’ pelas
formas mais democraticas de se relacionar.

Inovagdo de carater metodolégico também foi apontada nos
resultados. Expressa nas praticas pedagdgicas docentes, essa inovagao foi
percebida como ‘real’ (pratica concreta/realizada) e como ‘ideal’ (pratica
esperada/pretendida), uma vez que as inovagbes metodologicas sdo apontadas
pelos participantes tanto como sendo aquelas que sao implementadas por eles,
quanto aquelas que sado deles esperadas. Este resultado se coaduna com os
apontamentos de Marques (2005), Leal e Mortimer (2008), Ribeiro (2008) e
Tenreiro-Vieira e Vieira (2005) de que o processo de inovagao suscita dilemas e até
contradigbes entre aquilo que se faz (real) e aquilo que se deseja ou é recomendado
que se faga (ideal).

A ampliacdo de escopo nas relagdes sociais educacionais foi outro
fator destacado no relato das analises e ilustra a propriedade distal da inovagao, ou
seja, a macro percepgao de inovagao ou da comunidade (MALIAN; NEVIN, 2005). A
percepcao de alcance das inovacdes no ambito da comunidade escolar foi um fator

relevante nos resultados desta investigacao, pois é reveladora de olhar mais amplo -
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menos individualizado e centralizado no ambito da sala de aula e do professor-, que,
no meu entendimento, seria o maior responsavel por promover transformacodes
socialmente significativas.

A partir das reflexdes acerca da inovacao e da tradi¢cao, € importante
notar que a inovacdo nao suplanta a tradicdo. A percepcao de coexisténcia de
tradicdo e inovagdo, em um mesmo contexto, reforca a ideia de que
polaridades/contradigbes/dicotomias sdo constitutivas dos seres humanos e de suas
praticas sociais. Compreendo que, a partir dessa coexisténcia, podem surgir novas
reconfiguragdes e ressignificagdes de praticas.

Nesta pesquisa, destaco o dialogismo e a linearidade vivenciados
nas relagdes sociais educacionais extra sala de aula como caracteristicas
inovadoras e potencializadoras de praticas docentes futuras mais democraticas. Se,
como apontado por Lortie (1975), a identidade profissional também é construida a
partir de experiéncias vividas como alunos, € nesse sentido, portanto, que
esperamos que a vivéncia de relagées pautadas no dialogismo e na linearidade
possa desafiar formas tradicionais de relagdao e interferir na constituicdo desses

alunos-professores como futuros profissionais.

4.4 AUTONOMIA DISCENTE E DOCENTE

A autonomia é um atributo da profissionalidade docente importante
e, por isso, é valorizada e almejada no processo de formacdo de professores
(CONTRERAS, 2002). Da mesma forma, a autonomia de alunos,
independentemente do nivel de ensino, também é entendida como uma capacidade
que deve ser estimulada e desenvolvida.

Os resultados desta pesquisa demonstraram a caréncia de formas
autbnomas de aprendizagem, assim como em Moura (2003), de alunos-professores.
O contexto formativo investigado é marcado pela dependéncia de alunos-
professores em relacdo as professoras supervisora e coordenadora. Tal
dependéncia foi manifestada pelo exercicio de controle pela coordenadora e pela
demonstracdo, por parte dos alunos-professores, da necessidade de suporte
presencial das professoras.

A necessidade de suporte presencial demonstrada pelos alunos-

professores € compreensivel, tendo em vista que a fase de formagao profissional, na
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qual ‘aprender a ensinar é um desafio novo e, normalmente, caracterizado por
momentos de insegurangas e incertezas, os levam a buscar, em professores mais
experientes, apoio e direcionamento para aprendizagem do oficio. No entanto, a
constante necessidade de cobranca para que as atividades e, consequentemente,
as aprendizagens delas oriundas ocorressem, demonstra que alunos-professores
nao assumiram as responsabilidades pelo seu aprendizado. Isso evidencia, portanto,
a falta de autonomia, ja que autonomia é definida como “a habilidade de encarregar-
se por sua propria aprendizagem” (HOLEC, 1981, p. 3)"".

Sendo assim, a auséncia de autonomia nos dados mostra uma
marca desse contexto formativo: que o oposto da dependéncia, idealmente, deva ser
buscado, ou seja, formas autbnomas de formagédo. Em outras palavras, foi possivel
chegar a definicdo analitica daquilo que esta faltando, pela supressdo. Como
mencionei no relato das analises do tépico ‘autonomia’, ndo houve, de minha parte,
o movimento de busca por aquilo que ndo havia nos dados, simplesmente, o par de
‘dependéncia’ nao se materializou, assim, formas autbnomas de aprendizagem nao
foram relatadas em termos do vivido e/ou promovido. Esse fato levou-me a refletir
sobre a necessidade de se rever as atividades propostas, as relagcdes estabelecidas,
0s papéis assumidos e os propositos educacionais da pratica de ensino, a fim de
favorecer a autonomia, tdo importante e necessaria para o futuro profissional da
educacao.

Endossando a ideia de que autonomia deve ser desenvolvida, posso
afirmar que, a partir desse resultado, colaborei para promover transformag¢des nas
praticas desenvolvidas pelo grupo que atualmente coordeno, com vistas a
autonomia. Em 2015, ano em que encerrei 0 processo desta investigacao, passei a
adotar certas estratégias, algumas salientadas na revisdo da literatura, as quais
relato a sequir.

Primeiramente, “novos padrées de gerenciamento coletivo das
responsabilidades relacionadas as praticas de ensino-aprendizagem” foram firmados
(MATEUS, EL KADRI; SILVA, 2013, p. 1126), para que os atores educacionais
vivenciassem posicionamentos diferenciados e exercessem novas formas de poder
e liderancga, a partir de espagos em que ‘sai de cena’ a coordenadora (compreendida

na estrutura social em tela, como de maior autoridade). Isso visa a que alunos-

" No original, “the ability to take charge of one's own learning”.
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professores e supervisores tenham momentos de interacdo e de trabalho nos quais
planos de acdo sejam discutidos e deliberados, sem a interferéncia da
coordenadora. Essa nova configuragdo de interacdo busca promover espago para
ressignificagdes de papéis e desenvolvimento da autonomia, sem que alunos-
professores se sintam desamparados.

Além disso, o uso consciente de portfélios para registro,
acompanhamento e reflexdo acerca das atividades formativas foi discutido e tais
instrumentos implementados. O mesmo se deu com o uso de diarios reflexivos pos-
aula, para que alunos-professoras exercessem reflexdo critica sobre processos de
ensino-aprendizagem e de sua formacao profissional.

As pequenas alteragdes relatadas anteriormente foram
consequéncias dos resultados desta pesquisa, por meio das quais espero contribuir

para a formacao de alunos e, quica, futuros profissionais com autonomia fortalecida.
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CAPITULO 5
RETORNO AOS PARTICIPANTES COM AS ANALISES

O retorno aos participantes com as analises configura-se como um
compromisso ético de compartilhar e submeter suas interpretagdes (resultados)
aqueles que lhes forneceram os dados, com o intuito de Ihes possibilitar a expressao
de reagbes em termos de aceitagdo, refutacdo, sugestbes de ajustes e emogdes
decorrentes da leitura. Ademais, € o momento no qual a pesquisa se torna uma
ferramenta de empoderamento, pois possibilita aos participantes exercicio de poder,
na medida em que a ele é conferido o direito de solicitar esclarecimentos e revisoes,
questionar interpretacbes, rever seus posicionamentos, manifestar nao
concordancia, fornecer informagdes complementares e explicagdes, validar o
conhecimento produzido, aprender, entre outras possibilidades. Resumidamente, é
quando a pesquisa retorna o conhecimento produzido, porém, ndo para ser imposto,
mas pra ser escrutinado e discutido, no sentido de evitar negligéncias e/ou deslizes
com os participantes.

E pratica incomum entre pesquisadores a realizacdo do retorno aos
participantes da pesquisa com as analises, ainda que esta pratica ja conste de
recomendagdes na literatura acerca de metodologia de pesquisa ha,
aproximadamente, 23 anos, com origem nas Ciéncias Sociais, por meio de
Cameron et al. (1992). Na Linguistica Aplicada, Celani (2005) e Telles (2002)
também manifestam preocupagdes semelhantes, com relacdo aos beneficios da
pesquisa para os participantes. Entretanto, os integrantes do Grupo de Pesquisa
Letramento Critico: Cognicéo & Discurso’® tém assumido esse compromisso ético e
diversas pesquisas se preocuparam em realizar o retorno aos participantes
(CORADIM, 2008, 2014; D’ALMAS, 2011; FRANCESCON, 2014; JASNIEVSKI,
2013; LUNARDI, 2011; REIS, 2005, 2014; SENEFONTE, 2014, SILVA, 2014).

As contribuicdes decorrentes dessa etapa da pesquisa podem variar,
possibilitar aprendizagens diferenciadas, provocar reagdes distintas e trazer
contribuicdes de naturezas diversas. Reis (2014), por exemplo, destaca a
contribuicdo do participante quanto ao uso de um vocabulo que, a seu ver,

carregava seu julgamento de valor, enquanto pesquisadora. A pesquisadora apenas

78Dispom’vel em: http://plsqgl1.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=0080801AJEU4GP
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tem tal consciéncia por meio de apontamento de sentido alternativo feito pelo
participante de sua pesquisa, quando da leitura das analises. Em Coradim (2008),
evidencia-se o fendmeno de ‘acatamento’ do conhecimento, ainda que o poder
tenha sido estendido para que ele fosse reconfigurado e reconstruido. D Almas
(2011) demonstra que o retorno funcionou como uma ferramenta para validagdo dos
resultados. Lunardi (2011) destaca o potencial do retorno para sua propria
aprendizagem, na medida que possiblitou aprender a conduzir determinados
procedimentos de pesquisa. Além disso, a autora revela a dindmica e o ‘carater
humano’ da pesquisa, pois possibilita aos participantes expressarem emocdes,
reflexbes e opinides que nao aparecem no momento da geragcdo de dados.
Jasnievski (2013) tratou das aprendizagens e reposicionamentos possiveis diante da
dissonadncia presente no retorno dado por uma participante. O retorno aos
participantes com as analises proposto por Senefonte (2014) demonstra a
necessidade de didatizagdo da pesquisa, pois este procedimento revelou uma
lacuna de compreensao de um dos participantes presente desde o momento da
geragdo de dados, até a fase final de retorno. Em Silva (2014), destaca-se o
fendmeno da ‘surpresa’ dos participantes quanto a propriedade, riqueza e criticidade
das analises, demonstrando a superagao das expectativas que aqueles tinham com
relacdo ao objeto de estudo. Por fim, o retorno realizado por Francescon (2014)
possibilitou aos alunos participantes se conhecerem, refletirem sobre suas
aprendizagens e se avaliarem.

Para Mateus, El Kadri e Gaffuri (2011, p. 190-191), “a ética do
cuidado com o outro se (re)produz socialmente no fluxo das interagdes mediadas por
relagdes de confianca e de valorizacdo das diferencas. E, portanto, forjada no interior
de nossas agdes com o outro”. No caso especifico desta pesquisa, a preocupacao,
cuidado e respeito com o outro estiveram presentes desde a etapa inicial, quando
propusemos o Método Emancipatério para Geragdo de Dados. Seguindo essa
perspectiva, ndo poderiamos deixar de, ao final desta investigacdo, considerar e
incorporar a voz do outro com relacdo as minhas interpretacdes. Esta foi a forma
que encontrei de colocar em pratica, em situagao de pesquisa, a ética do cuidado
com o outro, pois, como afirma Mateus, El Kadri e Gaffuri (2011, p. 191) “definir ética
como pratica social implica, portanto, viver ética e recriar seus sentidos continuamente
na medida em que sao recriadas as relagdes com o outro”.

Reis (2014, p. 150) se posiciona criticamente frente a questdes
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éticas, ao afirmar que

Consideragao ética vai além de dar um pseudbénimo ou codigo ao
outro, de inserir dados biograficos a guisa de cumprimento formal, ou
de apensar trancricbes dos dados originais como comprovagao
material. Confianga na pesquisa parece ser mais importante do que
confiabilidade. A consideragao com o outro, a meu ver, é aquela que
relativiza minhas certezas, meus alcances, que me faz repensar
pontos de partidas e modos de me colocar no inacabado movimento
de busca.

Esse posicionamento vai ao encontro da minha visdo de ética e da
postura que assumi nesta trajetoria de pesquisa, conforme salientei nesta secéo e
na secao 2.2, a qual tematiza a ética.

Esse modo de relacionamento entre pesquisadora e participantes,
aqui assumido, permite afirmar que esta € uma pesquisa emancipatéria — pesquisa
sobre, para e com os participantes (CAMERON et al., 1992). Esse tipo de pesquisa
diferencia-se da pesquisa ética — pesquisa sobre os sujeitos; e da pesquisa em
defesa de’® — pesquisa sobre e para os sujeitos (CAMERON et al., 1992, p. 22).
Segundo Cameron et al (1992), a pesquisa emancipatoria implica em: (a) uso de
métodos interativos ou dialdgicos; (b) consideragdo da agenda dos parcipantes; e (c)
retorno e compartihamento do conhecimento produzido, aspectos esses
considerados ao longo desta trajetoria.

Para realizar o retorno aos participantes com as analises,
primeiramente, em 05 de junho de 2015, por email (Apéndice 45), informei-lhes que
havia terminado as anadlises dos dados gerados conjuntamente e que, naquele
momento, gostaria de compartilhar os resultados e o ‘poder’ de edigao das analises,
se assim julgassem necessario.

Para orientar a leitura e apreciagcdo das analises por parte dos
participantes, pedi, baseada em Reis (2005) e Jasnievski (2013), que focalizassem

0s seguintes aspectos:

a) Sua impressdo geral: tendéncia a concordar totalmente ou
parcialmente; discordar totalmente ou parcialmente. Com que

pontos e por qué;

" Advocacy research
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b) Sentimentos e sensacdes vividas antes, durante e apds a leitura.

Quais e por qué;
c) Pontos da analise que achou pertinentes ou n&o-pertinentes;
d) Criticas ao método de geracédo de dados (emancipatério);

e) Criticas ao relato de analise (poderes exercidos pela
pesquisadora (ou pesquisa) e aos limites respeitados ou
transgredidos pela pesquisadora (ou pesquisa) na interpretagao

dos dados; e

f) Outros comentarios.

Além dessas orientagdes, enviei trés anexos: (a) estilo de relato; (b)
glossario; e (c) relato das analises. Os dois primeiros arquivos foram enviados para
didatizar a leitura, pois o primeiro esclarecia sobre o estilo que adotei para proceder
ao relato das analises, € o segundo trazia o significado que atribui as
(sub)categorias. O terceiro arquivo continha as analises.

Para procederem a leitura, estabeleci um prazo de 20 dias. Alguns
participantes retornaram seus comentarios proximo do prazo; outros me escreveram
perguntando sobre a possibilidade de entregarem posteriormente, em razdo das
demandas de trabalho. Para outros, escrevi e/ou telefonei para confirmar a
possibilidade de envio do feedback. Recebi o retorno de quatro participantes, sendo
todos alunos-professores, portanto, dois alunos-professores nao participaram do
retorno proposto. A professora-supervisora retornou suas impressdes sobre as
analises, porém, tardiamente, impossibilitando a insergdo em tempo habil.

Quanto ao formato do feedback, embora eu tivesse apontado os
topicos acima mencionados, deixei livre para que os participantes fizessem
comentarios da forma e local onde preferissem. Sendo assim, trés optaram por
responder sobre os topicos e um deixou suas contribuicbes em baldes de
comentarios, ao longo das analises.

Antes de iniciar com o conteudo do retorno, gostaria de deixar
registrada minha satisfagcdo em realizar essa etapa da pesquisa. Primeiro, me
proporcinou ainda maior seguranga com relagado as minhas interpretagées. Segundo,

senti tranquilidade para expor e submeter as analises aos participantes, sabendo
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que agi eticamente, demonstrando cuidado com o outro durante as analises e
porque as personagens principais deste estudo tiveram a oportunidade de conhecer
e reagir as minhas interpretagdes antes de serem publicadas. Terceiro, me senti feliz
e realizada com mensagens de participantes que afirmaram ter gostado de

participar da pesquisa e dos resultados obtidos. Isso pode ser constatado a seguir:

VICTOR: Lilian, terminei a leitura e fiz os comentarios, gostei muito
da leitura, era para eu terminar domingo, mas fiz tudo hoje!
Hehehehe [...] achei muito bacana ser analisado, quero assistir a
defesa.

Ou, ainda, com participantes manifestando o desejo de incluirem seu

retorno, embora o prazo ja estivesse encerrado:

ZELIA: Oi Lilian, peco mil desculpas! Eu estava na correria de final
de semestre. Terminei de ler o relato das analises - achei muito rico -
e gostaria de saber se meu feedback ainda seria relevante.

Tais mensagens me fizeram ter ainda maior certeza de que todo
esforco e comprometimento ético valem a pena. Muito embora eu reconheca que tal
procedimento represente mais uma demanda ao outro, de forma geral, considero-o
satisfatorio.

Passo, entdo, a analise do conteudo do retorno. De posse dos
comentarios, realizei analise de conteudo, a qual retratarei por meio do quadro
sindtico que contém categorias criadas para representar o que foi dito.

Ao fazer a leitura e refletir sobre as reacbes dos participantes,
classifiquei-as em relacdo aos fenbmenos de validacdo e refutacdo das
interpretacdes que realizei e compartilhei. Paralelamente, procurei identificar o
posicionamento de leitura que os participantes assumiram ao interpretar e comentar
o relato de pesquisa, quais sejam: decodificador, analitico-técnico e critico.

O fendmeno predominante foi o da validagéo, ou seja, instancias que
corroboraram o que interpretei. No posicionamento relativo a decodificacdo foram
arrolados os excertos nos quais os participantes se limitam a apontar identificagao
com excertos e/ou analises, a manifestar opinides de concordancia, pertinéncia e/ou
apropriacédo das analises ou utilizacdo dos dados e a confirmar o que eu informei e

descrevi como sendo fidedigno as relagdes e praticas que vivenciaram. O
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posicionamento analitico-técnico demonstra que os participantes tecem
consideragdes que adentram a seara dos pares binarios e/ou das categorias que
criei, exercitando, portanto, pensamento analitico ou, também, de carater técnico,
com respeito ao rigor metodologico e cientifico da pesquisa. O terceiro
posicionamento de leitura, critico, acontece quando os participantes ndo mais se
restringem aos aspectos circunscritos a pesquisa (ex. rigor, fidedignidade), ou seja,
quando trazem elementos que transcendem a pesquisa (o texto). Dito de outro
modo, o posicionamento critico retrata os momentos nos quais, de certo modo, 0s
participantes se desprendem da pesquisa e se voltam aos posicionamentos de entao
(passado) com o pensar de agora (presente) ou, ainda, ilustram a capacidade de
critica, quando se distanciam e sugerem encaminhamentos (futuro).

Por meio do Quadro 30, demonstro as classificagcdes e insiro todos
0s excertos que se enquadram em cada categoria, uma vez que entendo este

momento como o de ‘dar e mostrar a voz’ dos participantes.

Quadro 30 — Reagdes dos participantes e seus posicionamentos pds-analises

Decodificador Analitico -Técnico Critico
Validacdo | SARA: SARA: Considero muito | VICTOR: “No
“Concordo com | pertinente a analise feita | momento, tenho

todos os pontos
apresentados,

pois consigo ver
a relacdo feita

entre 0s
excertos e sua
analise”;

SARA: “Nao
discordo de

nenhum ponto”;

URSULA:
“Concordo com
tudo o que Ii*;

VICTOR:
“Concordo com
todas as
interpretagdes”;

ZELIA:
“Concordo
totalmente”;

sobre a percepcao do “si”, e
mais ainda a percepg¢do do
“outro”, onde apenas dois
alunos-professoras
manifestaram  preocupacao
com os alunos”;

VICTOR: “Concordo com as
funcbes da coordenadora.
Tanto que se um aluno-
professor faltasse nas
reunidbes ou a supervisora,
isso nao prejudicava
expressivamente o]
andamento das discussoes,
mas se, por ventura, a
coordenadora nao pudesse
ir, o andamento era
prejudicado”;

VICTOR: “Como exemplo:
hierarquia do grupo
(concordo com todas as
definigbes), falta de
emancipacao (realmente isso

certeza que quero
continuar
trabalhando
docente,
especificamente, no
contexto de escola
publica”;

como

ZELIA: “Contudo, no
ultimo ano de
faculdade optei pelo
estagio no contexto
da educacéo infantil
(fora do PIBID) e foi
ai que eu descobri
que queria, sim, dar
aula de inglés, mas
para criangas. Hoje,
professora de inglés
formada, trabalho na
area da educacédo

infanti e  posso
afirmar que estou
muito feliz com o
que eu fago”;
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SARA: “Reli o
texto e vi que
nada do que é
dito na sua fala
de pesquisadora
estd fora do
excerto que foi

usado para
ilustrar a
situacao”;
VICTOR:
“Lembrei de
diversos

momentos meus
no pibid e afirmo
que tive todos
esses ganhos”;

URSULA:

“‘Acredito  que
tudo foi
necessario e
importante  no
texto [...] os
dados foram
utilizados da
melhor forma
possivel”.

SARA: “Acredito
que dentro do
contexto do seu
trabalho, todos
0s pontos séo

pertinentes,
porém, me
chamou mais
atencao
“percepcao do
Si e do Outro™;
VICTOR:
“Lembrando de
tudo que
acontecia no
pibid, eu me

identifiquei com
as
interpretagdes,
elas estao
relatando o que
sentia e
pensava’;

era escasso nos alunos-
professores)’;

ZELIA:  “Realmente, na
época, o PIBID serviu para
reforgar o meu desejo de nao
ser professora, mas acredito
que isso foi por conta do
contexto em que
trabalhamos, pois, apesar de
ser um estagio diferenciado,
colaborativo, eu estava
ciente de que, na realidade,
eu nado me sentiria bem
assumindo uma turma do
ensino fundamental com
mais de 35 alunos”;

URSULA: “Os tépicos (S| x
OUTRO, etc.) nos mostram
com mais clareza o que a
maioria dos participantes
pensavam/pensam sobre o
PIBID e como isso afetou
cada um de nos”;

SARA: “Acho que o texto
estd bem ilustrado e seu
suporte para analise esta

bem colocado’;
SARA: [Sobre o estilo do
relato] “Acredito que esta

bem escrita e ilustra o foco e
a pertinéncia dos excertos
que estardo expostos no
decorrer da tese, além de

adiantar ao leitor
esclarecimentos sobre
possiveis duvidas que
podera ter durante sua
leitura”;

SARA: [Sobre o glossario] “O
Glossario esta bem colocado.
Todos os termos foram
explicados com clareza. Foi
esclarecido, também, se o
termo referia a um grupo de
pessoas, colocando entre
parénteses essa informacao
adicional e necessaria, como
no termo “suporte
presencial”;

SARA: “Percebi,
ap6s a leitura, que
ndao consigo me
lembrar exatamente
das minhas opinides
de anos atras, acho
que, com O passar
do tempo, acabei
mudando a visao de
algumas coisas ou
me comportando de
maneira diferente”;

URSULA: “Antes da

leitura, estava
tentando me lembrar
o que eu falei

durante a entrevista
naquela época para
poder comparar com
0 que penso hoje.
Durante, pude notar
que minha opinido
sobre o PIBID néo
mudou praticamente

nada. Continuo
achando que este
programa e
essencial na
formacéao de
professores e

espero que muitos
alunos-professores
possam ter a chance
de participar”;

ZELIA: “o que senti
€ que minha opinido
ainda continua a
mesmo em relagao
aos pontos
abordados, exceto
pelo fato de que

afirmei que nao
pretendia ser
professora”;

SARA: “Durante a

leitura eu me foquei
em lembrar o que
faziamos na época
do estagio e em
comparar com o que
faco hoje”;
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ZELIA: “Ao ler o

relato das
andlises, pude
identificar minha
fala logo no
inicio”;

SARA:
“Montamos um
questionario,
que foi
analisado,
avaliado e
alterado de

acordo com as
possibilidades e
objetivos,
respondemos,
participamos de
uma mesa
redonda e
conversamos
sobre os pontos
que  achamos
pertinentes na
época, todos
nos em
conjunto”;

VICTOR: “‘A
doutoranda nem
podia saber das
perguntas (pelo
que me lembro).
Se ndao me
engano, nao
tinhamos muitas
informacgdes
sobre o
seria
pesquisado
(talvez essa era
a ideia),
sabiamos
apenas o tema
principal”.

que

URSULA: “O texto é muito
bem explicado”;

URSULA: “eu, como uma
pessoa organizada, gostei
das tabelas que facilitam a
leitura”;

URSULA:  “Muito  bem
colocados com partes em
negrito ou letra maiuscula
para dar énfase, mostrando a
parte que a pesquisadora
achou mais importante
mostrar e fazendo-nos
também observar e analisar
0 que dissemos”;

VICTOR: “Dividir os ganhos
em categorias, na minha
opinido, foi uma étima ideia”;

URSULA: [Sobre o método]
“‘Acredito que €& uma das
mais validas formas de gerar

dados [..] o resultado ¢é
sempre surpreendente, ja
que podemos ver as

mudancgas (ou n&o), como se
fosse um diario totalmente

analisado”;

VICTOR: “Em relacdo a
producéao de dados
participativo, achei muito

interessante de os sujeitos
que iriam ser analisados
fazerem as perguntas pra
andlise, e a doutoranda nem
podia saber das perguntas
(pelo que me lembro)”;

ZELIA: “Quanto ao método
de geracado de dados, acho
interessante a participacao
de todos”;

SARA: [Sobre o método]
“ndo tenho nenhuma critica
negativa a fazer”;

VICTOR: “Deixamos de fazer
uma pergunta sobre a
repercussao do Nosso
trabalho nos alunos, como

SARA: “Acabei na
profissao de
professora, mas em
contexto de instituto

de idiomas, e sei
agora que séo
contextos muito
diferentes”;

URSULA: “E claro
que hoje nos
teriamos mais a

dizer sobre o ensino
da escola publica, ja
que ja estamos
formados (pelo
menos alguns), mas
isto s6 mostra ainda
mais a importancia
do programa na
UEL”;

VICTOR: “Mas, nao
tinha a nocédo que
foram tantos, me dei
conta na leitura [se
referindo aos
ganhos]’;

SARA: “depois de
trabalhar por 3 anos
como professora
(fora o  PIBID),
acredito que essa
seria a questado mais
pertinente a ser
levantada pelos
alunos-professores

e (hoje) nao consigo
entender como nao
houve nenhuma
questdo relacionada
a eles [referindo-se

aos alunos da
escola] no nosso
questionario”;

ZELIA: “Porém,
acredito que esse
seria  um  ponto
importante de ser
trabalhado com
futuros alunos-
professores [se
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apontado. Essa pergunta | referindo ao foco
seria interessante e | que eles deram a si
importante para a pesquisa, | proprios]’;

[...] mas acredito que nao
prejudicou o trabalho, que | ZELIA:  “Aproveito
foca mesmo nos pibidianos”. | para sugerir que o
PIBID ofereca
oportunidade de
atuacdo em outros
contextos”.

Refutacdo | SARA: “Tentei

também me
identificar
através dos
discursos
expostos no

texto, e, por
alguma razao,
nao  consegui
me identificar”;

SARA: “nao
consegui me
enxergar em
nenhum
discurso”.

Fonte: A prépria autora.

Como ja mencionei, predominam reagdes de validacdo das
interpretacées que realizei e compartilhei. Tal validagédo foi concedida por todos os
participantes nos trés diferentes posicionamentos de leitura (codificador, analitico-
técnico e critico). Porém, as reagdes de validagdo em posicionamento analitico-
técnico foram predominantes (17 ocorréncias), seguido do posiciosamento
codificador (13 ocorréncias) e do critico (12 ocorréncias).

Além da validagdo, Sara indica refutacdo no posicionamento de
leitura codificadora, pois indica ndo se reconhecer nos excertos, mas nao aponta
esclarecimentos acerca de possivel razdo para tal fenébmeno.

O Quadro 31 possibilita visualizar prontamente onde se concentrou o
posicionamento de leitura da analise dos participantes (e.g. decodificador, analitico-

técnico e critico) e o significado de suas reagdes (e.g. validagéo e refutagdo):
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Quadro 31 — Posicionamento de leitura dos participantes quanto as analises

Decodificador Analitico-técnico Critico
(13 ocorréncias) (17 ocorréncias) (12 ocorréncias)
Validagéao SARA (5), URSULA | SARA (5), URSULA | SARA (4), URSULA
(2), VICTOR (3) e |(5), VICTOR (5) e | (2), VICTOR (2) e
ZELIA (3) ZELIA (2) ZELIA (4)
Refutacéo SARA(2) |- -—--

Fonte: A propria autora.

Interpreto, ainda, que ha o fenbmeno da reflexdo, estimulada pela
surpresa da participante Zélia, com relagdo a um aspecto que a pesquisa aponta
com a analise: foco de preocupacio dos alunos-professores centrado em si proprios,

em contraposi¢cao a preocupag¢ao com a aprendizagem dos alunos da escola:

ZELIA: O que mais me chamou atencao foi a observacao feita pela
pesquisadora sobre a “ndo preocupacdo”, assim digamos, dos
alunos-professores com os alunos da escola. De certa forma, acho
natural que os alunos-professores tenham se preocupado consigo
mesmos, pois estavam  experienciando algo novo, eu,
particularmente, estava muito ansiosa e com receio do que estava
por vir, “enfrentar” uma sala de aula e 0 meu medo de falar em
publico.

A leitura das analises, proporcionada pelo seu retorno aos
participantes, possibilitou a Zélia refletir e, por meio da argumentagao,
explicar/justificar um dos resultados da pesquisa, adicionando informagdes né&o
capturadas no momento da geracao de dados.

O excerto, a seguir, me permite entender que Victor, embora
expresse uma refutacao em relacdo ao que foi relatado sobre a contraposigcao entre
laborar e colaborar, acaba por descrever o que se fazia no contexto no qual foram
gerados os dados, reafirmando/validando o que descrevi e ndo expressando ideia

contraria:

VICTOR: No contexto em que os alunos-professores estdo, acho que
a situacdo é outra. Pois ha toda preparacdo conjunta antes de eles
irem para sala, entdo, as acgdes deles em sala é reflexo das
discussfes e colaboracdes. Muitas vezes, o professor regente esta
presente em sala auxiliando de alguma forma e, também, outro
aluno-professor. Por esse motivo, acredito que em sala de aula, no
contexto PIBID, também ha colaboracdo, mesmo que indiretas.
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O excerto anterior poderia ser classificado (pela primeira frase) como
refutacdo (em posicionamento de leitura analitico-técnico, pois esta refutando a
analise) e, também, em posicionamento de leitura decodificadora (pois apenas
recupera memorias descritivas do referido contexto). Porém, n&do o classifiquei
desses modos, por entender que pode ter havido equivoco de interpretacdo por
parte do participante.

Em geral, o conteudo das mensagens dos participantes indica que
as analises foram pertinentes e que a concordancia com as interpretacdes foi
unanime, nao havendo, portanto, sinalizacbes que me levassem a repensar e/ou
editar minhas analises.

Enquanto pesquisadora, gostaria de destacar dois aspectos que

foram muito significativos para mim:

1) Os apontamentos relativos ao método. O feedback indica que os
participantes reconheceram o valor desse método de geragao de
dados (excertos inseridos na validacdo de posicionamento
analitico). Os aspectos limitadores apontados (aos quais vou me
referir), de fato, sdo coerentes, pois, conforme salientado pelos
participantes, realmente houve uma demanda maior de tempo e,
ao dividir poderes, a pesquisadora nao teve controle absoluto da
agenda de pesquisa, aferindo maior (inter)subjetividade aos
instrumentos e ao processo de pesquisa como um todo. Porém,
assim como todo método e/ou instrumento de coleta de dados,
as limitagdes os constituem, mas nao inviabilizam sua utilizagao,

nem diminuem seu potencial:

URSULA: Infelizmente, é um pouco dificil e leva muito tempo;

VICTOR: Entéo, vejo que, ao optar por esse tipo de coleta de dados,
deve-se ter em mente que alguns assuntos podem nao serem
abordados pelas pessoas que estdo fazendo as perguntas;

ZELIA: [...] mas talvez n&o seja téo objetivo.

2) O reconhecimento do cuidado que tive ao desenvolver esta
pesquisa, desde os aspectos formais (excertos inseridos na

validacao caracterizada por posicionamento de leitura analitica)
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até, e principalmente, minha consideragao com os participantes,
por meio do tratamento dos dados e do envolvimento daqueles
na pesquisa. Os excertos, a seguir, ilustram o reconhecimento

com relagcdo ao cuidado com o outro nas interpretacoes:

SARA: N&o vi nenhum limite sendo transgredido. Acredito que a
pesquisa respeitou os individuos que participaram da pesquisa;

ZELIA: A pesquisadora parece ter tomado os devidos cuidados em
seus relatos ao deixar claro que era uma interpretacéo dela, por essa
razéo, acredito que os limites na interpretacdo de dados tenham sido
respeitados.

Enquanto formadora de professores surpreendeu-me, positivamente,
dois alunos-professores (Victor e Zélia) estarem atuando como professores. A época
da geracédo de dados, relataram terem estado se distanciando da docéncia. Zélia
tinha intengdes de trabalhar com traducéo ou redacao; e Victor tinha seu horizonte
profissional indefinido e chegou a cogitar mudar de area, abrindo uma loja. Hoje,
ambos atuam na docéncia, e relatam se sentirem realizados e felizes com a escolha
profissional.

Entendo que os participantes exerceram seus poderes para refutar
e, como foi o caso da maioria, validar as analises com diferentes posicionamentos
de leitura. Dessa forma, os participantes demonstraram apropriacéo, reflexdo e
posicionamento analitico e critico acerca das interpretacdes construidas.

O reconhecimento do rigor cientifico e metodolégico da pesquisa,
por meio da validacdo, e o conhecimento acerca da atuacdo e identificagcao
profissional dos alunos-professores ‘pés-pesquisa’ foram, para mim, as contribuicées
mais relevantes decorrentes desta etapa da investigagao voltada a ética.

Além do retorno aos participantes com as analises, a consulta sobre
suas preferéncias quanto ao modo de enunciagao dos partcipantes (e.g. prenome
real, pseuddnimo ou codigo alfa-numérico) foi outro procedimento a espelhar
cuidado e consideragdo com a incorporacdo da voz dos participantes. Isso
possibilitou que eles exercessem o poder de decisdo, de acordo com suas

interpretacdes e seus sentimentos em relagao a participagado na pesquisa.
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CAPITULO 6
CONSIDERACOES FINAIS

Dedico este capitulo para salientar os resultados alcangados, tendo
em vista meus objetivos tragados como pesquisadora e para tecer consideragoes
finais sobre a contribuicdo metodoldgica oferecida pela pesquisa, motivada pelo
compromisso ético de promover empoderamento dos participantes. Somado a isso,
irei destacar contribuicdes esperadas para estes e para o campo da educagao de
professores; apontar possiveis limitagdes da pesquisa, objetivando abrir horizontes
para futuras investigacbes; e expor reflexdbes sobre meu desenvolvimento
profissional e académico, enquanto pesquisadora.

Os resultados me possibilitaram conhecer cognigdes de professores
de inglés acerca de seu desenvolvimento profissional docente ao demonstrarem que
este foi marcado por uma visao centralizada na figura do professor, percebida pelo
foco de atengdo em si mesmos, expresso pela valorizacdo de éxitos e ganhos
préoprios, principalmente, de cunho cognitivo e profissional. Além disso, apontei
resultados calcados em cognigdes sobre relagdes sociais educacionais vivenciadas
nas praticas formativas docentes, as quais intepretei terem sido marcadas por tragos
tradicionais e inovadores. Estes entendi terem sido expressos pela vivéncia de
relagbes democraticas dialégicas e lineares entre os participantes e, aqueles,
caracterizados pela existéncia de conflito de papéis entre atores educacionais e
visdo triadica subordinativa de papéis e fungbes desempenhados pelos
participantes. Ainda em relagcdo as relagbes sociais educacionais, essas foram
marcadas pela dependéncia de alunos-professores em relagcdo ao par mais
experiente (viz. professoras supervisora e coordenadora), sinal de falta de
autonomia no processo formativo. Por fim, as praticas formativas vivenciadas no
contexto em debate, conforme interpretei, apresentaram baixo potencial para
identificacdo profissional docente por parte de alunos-professores, por ndo terem
favorecido mudancgas nos cursos de agdes destes com relacdo a suas aspiracoes
profissionais.

A pesquisa cuja tese € o objeto deste relato avanga ao propor e
implementar o método emancipatério de geracdo de dados, sendo este sua mais
relevante contribuigcdo, pois traz ilustracdo — na concepcdo metodoldgica, logo,

epistemoldgica e ontologica — de iniciativa concreta visando a dividir poder em
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pratica de pesquisa. Reitero que o poder fora diluido por meio da possibilidade
oferecida aos participantes de incorporarem questdes a agenda da pesquisa e de
vivenciarem o papel de elaboradores de instrumentos de geragdo de dados e de
entrevistadores, ao invés de, simplesmente, cederem dados. Portanto, considero
que € por meio da experiéncia que individuos tém de vivenciar poder que se |lhes
possibilita se empoderarem.

Essa proposta metodologica, incentivada por minha orientadora,
fortaleceu minha intencédo de promover empoderamento dos participantes com quem
trabalhei no contexto de desenvolvimento profissional docente. Para tanto, busquei
formas de compor o contexto de geracdo de dados que possibilitassem que os
atores sociais envolvidos no processo da pesquisa exercessem poder. ldealmente,
portanto, a concepgéo é dividir o poder e que todos o exercitem, o que n&o garante,
em pesquisas futuras, que possa haver limitagdes e/ou falhas na geragcdo de dados
por restricdes involuntarias a concepgao da pesquisa. Desse modo, dirijo possivel
contribuigdo metodoldgica da investigagéo relatada a estudos da area da Linguistica
Aplicada que visem a emancipagao.

Outra expectativa, com esta tese, € contribuir para avanco de
conhecimento no campo da educacdo de professores e para pesquisas que
valorizem o pensamento do professor. Minha investigagdo, tendo cognigbes de
professores como unidade de analise, explorou o desenvolvimento profissional dos
participantes em suas posicdes sociais € educacionais. Por isso, os resultados desta
pesquisa podem colaborar para orientar reformulagdes curriculares de cursos de
formagado de professores e praticas formativas docentes, no ambito da pratica de
ensino/estagios supervisionados.

Espero ter despertado a atencdo de pesquisadores para questdes
éticas em Estudos da Linguagem que vao além de seu carater burocratico (REIS;
EGIDO, [2016], no prelo) (e.g anonimato e consentimento informado). Ao longo do
desenvolvimento da investigacdo, demonstramos cuidados com o outro, via
procedimentos metodoldgicos, desde a geragdo de dados, analises, retorno aos
participantes com as analises e consulta a estes quanto ao modo de enunciagao de
sua participagdo na pesquisa, com vistas a dividir poder e possibilitar sua
participacdo ativa no processo investigativo. Complementarmente, problematizei
alguns aspectos, também de carater ético, que permeiam investigacbes da propria

pratica que podem ajudar a pensar o fazer cientifico nas areas sociais.
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Aos participantes alunos-professores e supervisora, espero ter
contribuido para o aprimoramento do conhecimento sobre o fazer cientifico, por meio
das atividades de preparacédo de instrumentos de geragcdo de dados, de piloto de
instrumentos e conducdo de entrevistas. Penso ter oportunizado espacos para o
exercicio da agentividade e de poder. Por fim, desejo ter proporcionado momentos
de aprendizagens e de reflexbes sobre sua formacado proficuos para seu
desenvolvimento e atuagao profissionais.

Dentre as limitagdes identificadas neste processo investigativo,
ressalto a necessidade de comprometimento de todos os participantes, pois a
dindmica de geracdo de dados, principalmente, € altamente dependente do
envolvimento e do modo como estes assumem esse compromisso. Ressalto que a
sobrecarga dos participantes € o 6nus de pesquisas emancipatorias, pois esse tipo
de pesquisa ndo se faz isoladamente pela pesquisadora e nem se limita a coleta de
histérias, percepgodes, praticas e/ou sentimentos junto aos sujeitos de pesquisa, mas
implica fazer com (CAMERON, et al., 1992).

O processo de pesquisa contribuiu para meu desenvolvimento
profissional e académico enquanto pesquisadora. No viés académico, posso dizer
que aprimorei capacidade analitica, pois os exercicios analiticos fizeram com que eu
aprendesse a analisar dados em nivel mais elevado de abstragdo e com constante
reflexividade acerca dos diferentes papéis exercidos nesta pesquisa e,
consequentemente, das relagdes de poder nela envolvidas. Além disso, atualmente,
faco uso mais consciente e cuidadoso da linguagem ao observar atores, processos e
relagbes circunscritas aos enunciados por mim redigidos. Apos esta caminhada,
também fortaleci principios éticos que continuardo a nortear minhas futuras
investigacoes.

No ambito profissional, olhar para o desenvolvimento docente
promovido na articulacdo entre os contextos PIBID e Pratica de Ensino de LI
possibilitou que eu: (a) reconhecesse os potenciais e as limitagdes presentes em
propostas formativas que privilegiam a articulagdo interinstitucional (universidade-
escola); (b) conhecesse as aprendizagens proporcianadas a professores pré-servigo
€ em servigo para, assim, repensar que aprendizagens (se outras) valorizarei em
praticas futuras; (c) passasse a valorizar, ainda mais, praticas e relagbes
democraticas na formagado docente; (d) refletisse sobre novas articulacbes que

favorecam o fortalecimento da autonomia de alunos-professores durante sua
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formagado; (e) aprimorasse meus conhecimentos relativos a formacdo de
professores; e (f) ressignificasse meu papel enquanto formadora, enquanto
mediadora do processo de aprender a ensinar de alunos-professores.

Finalizo esta pesquisa com a defesa da tese de que as cognigdes de
professores de inglés sobre seu desenvolvimento profissional, no contexto do PIBID,
caracterizam-se por: a) visdo centralizada na figura do professor; b) baixo potencial
para identificagdo profissional docente; c) rela¢cdes sociais educacionais marcadas
por ambivaléncia entre tragos tradicionais e inovadores que envolvem os atores em

suas distintas posi¢cdes no contexto; e d) falta de autonomia de alunos-professores.
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APENDICE 1 - Termo de consentimento livre e esclarecido: alunos

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PPGEL — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ESTUDOS DA LINGUAGEM

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Caros discentes:

Como estudante do Programa de Pds-Graduagdo em Estudos da Linguagem, orientada pela Prof.? Dr.2
Simone Reis, da Universidade Estadual de Londrina, pretendo realizar coleta de dados com os discentes que
participaram do PIBID sob minha orientacdo, durante o ano de 2012.

Esta pesquisa preocupa-se com a compreensdo acerca do desenvolvimento profissional docente localmente
situado no tempo e no espago. O objetivo principal, portanto, € compreender sentidos, praticas, construgdes identitarias
e relagdes sociais estabelecidas pelo grupo do PIBID-Inglés no ano de 2012 enquanto sujeitos de um processo de
formagao profissional docente.

Para isso, os integrantes do grupo participardo de um curso preparatério para elaboragdo de instrumentos de
geragao de dados e condugao de entrevistas, e se entrevistardo entre si. As entrevistas serdo gravadas em audio e
transcritas na integra. Desde j3, fica acordado que sua identidade sera preservada no desenvolvimento da pesquisa,
bem como em qualquer divulgagéo de resultados.

Se, por ventura, houver necessidade de reunir dados adicionais para acréscimo e/ou esclarecimentos durante
o processo de analise, o farei por escrito via e-mail.

A pesquisa requer, ainda, que as analises sejam intersubjetivadas e escrutinadas pelos participantes, podendo
esta fase se dar virtual ou pessoalmente. Informamos, ainda, que a pesquisa ndo envolve riscos aos seus participantes.

Fica garantida sua liberdade enquanto sujeito de se recusar a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado ou acompanhamento escolar. Fica
assegurado que quaisquer duvidas poderao ser esclarecidas pela pesquisadora signataria do presente documento e
pela orientadora desta pesquisa (vide endereco e telefone abaixo).

As gravagbes em audio da coleta de dados da pesquisa serao utilizadas com finalidade especifica para este
estudo e serdo destruidas apds 5 anos da data da ultima publicacdo de seus resultados.

Por fim, espera-se que com esta pesquisa sejam beneficiados: a) os participantes (diretamente envolvidos),
por meio de oportunidades (cursos) para aprendizagem de conhecimentos técnico-cientificos relativos a condugéo de
pesquisa; de vivéncia de papel diferenciado (ex: entrevistador) e exercicio de poder; e de reflexdo sobre o contexto de
formacgéo no qual esta inserido; b) a comunidade académica diretamente envolvida com formacao de professores, por
meio do conhecimento dos resultados alcangados; c) a area de estudo de formagédo de professores, por meio dos
eventuais avangos relatados pela pesquisa; e d) a propria pesquisadora, pela possibilidade de reflexdo sobre a praxis
na qual esta envolvida e aprimoramento da capacidade de andlise e sintese proporcionada pela pratica de pesquisa.

Caso permita a utilizagdo dos dados gerados, pego assinar este documento.

Atenciosamente,
Lilian Kemmer Chimentao
Doutorando em Estudos da Linguagem (UEL)
Rua Armando Tonelli, 23. Ibipora/PR
Telefone: 32580781/ 98531112
Orientadora da Pesquisa
Prof.2 Dr.2 Simone Reis
Universidade Estadual de Londrina
Departamento de Letras Estrangeiras Modernas
Rodovia Celso Garcia Cid, km 380
Caixa Postal 6001 — CEP 86051-990 Londrina PR
Telefone: (43) 3371-4468
Eu, estou ciente do conteudo deste Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido e concordo que em participar da pesquisa sob coordenagéo e responsabilidade
da profa. Dra Simone Reis.

Assinatura

Londrina, 31 de Julho de 2012.
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APENDICE 2 - Termo de consentimento livre e esclarecido: supervisora

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
PPGEL — PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ESTUDOS DA LINGUAGEM

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Cara professora:

Como estudante do Programa de Pds-Graduagdo em Estudos da Linguagem, orientada pela Prof.? Dr.2
Simone Reis, da Universidade Estadual de Londrina, pretendo realizar coleta de dados com os professores-
supervisores que participaram do PIBID sob minha orientagdo, durante o ano de 2012.

Esta pesquisa preocupa-se com a compreensdo acerca do desenvolvimento profissional docente localmente
situado no tempo e no espago. O objetivo principal, portanto, € compreender sentidos, praticas, construgbes identitarias
e relagdes sociais estabelecidas pelo grupo do PIBID-Inglés no ano de 2012 enquanto sujeitos de um processo de
formagao profissional docente.

Para isso, os integrantes do grupo participardo de um curso preparatério para elaboragao de instrumentos de
geragao de dados e condugdo de entrevistas, e se entrevistardo entre si. As entrevistas serdo gravadas em audio e
transcritas. Desde ja, fica acordado que sua identidade sera preservada no desenvolvimento da pesquisa, bem como
em qualquer divulgagéo de resultados.

Se, por ventura, houver necessidade de reunir dados adicionais para acréscimo e/ou esclarecimentos durante
o processo de analise, o farei por escrito via e-mail.

A pesquisa requer, ainda, que as analises sejam intersubjetivadas e escrutinadas pelos participantes, podendo
esta fase se dar virtual ou pessoalmente. Informamos, ainda, que a pesquisa ndo envolve riscos aos seus participantes.

Fica garantida sua liberdade enquanto sujeito de se recusar a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado ou acompanhamento escolar. Fica
assegurado que quaisquer duvidas poderao ser esclarecidas pela pesquisadora signataria do presente documento e
pela orientadora desta pesquisa (vide endereco e telefone abaixo).

As gravagbes em audio da coleta de dados da pesquisa serao utilizadas com finalidade especifica para este
estudo e serdo destruidas apds 5 anos da data da ultima publicacéo de seus resultados.

Por fim, espera-se que com esta pesquisa sejam beneficiados: a) os participantes (diretamente envolvidos),
por meio de oportunidades (cursos) para aprendizagem de conhecimentos técnico-cientificos relativos a condugéo de
pesquisa; de vivéncia de papel diferenciado (ex: entrevistador) e exercicio de poder; e de reflexdo sobre o contexto de
formagdo no qual esta inserido; b) a comunidade académica diretamente envolvida com formagéao de professores, por
meio do conhecimento dos resultados alcangados; c) a area de estudo de formacédo de professores, por meio dos
eventuais avangos relatados pela pesquisa; e d) a propria pesquisadora, pela possibilidade de reflexdo sobre a praxis
na qual esta envolvida e aprimoramento da capacidade de andlise e sintese proporcionado pela pratica de pesquisa.

Caso permita a utilizagdo dos dados gerados, pego assinar este documento.

Atenciosamente,
Lilian Kemmer Chimentao
Doutorando em Estudos da Linguagem (UEL)
Rua Armando Tonelli, 23. Ibipora/PR
Telefone: 32580781/ 98531112
Orientadora da Pesquisa
Prof.2 Dr.2 Simone Reis
Universidade Estadual de Londrina
Departamento de Letras Estrangeiras Modernas
Rodovia Celso Garcia Cid, km 380
Caixa Postal 6001 — CEP 86051-990 Londrina PR
Telefone: (43) 3371-4468
Eu, estou ciente do conteudo deste Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido e concordo que em participar da pesquisa sob coordenagéo e responsabilidade
da profa. Dra Simone Reis.

Assinatura

Londrina, 31 de Julho de 2012.
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APENDICE 3 - Folder: x-changing ideas

iy

MUDANDO'$

05/09 Segunda - 08:20~10:00 - 5%série
09/09 Sexta - 08:20~10:00 - 5°série

05/09 Segunda - 10:15~11:50 - 6*série
14/09 Quarta - 08:20~10:00 - 7*série
14/09 Quarta - 13:30~15:10 - B*série

INICIO DAT ATIVIDADEST EM SETEMEBRO




10.

11.

12.

13.

258

APENDICE 4 - Roteiro de entrevista — de coordenadora para entrevistar

supervisora

A principio, o que te levou a fazer a inscrigao para participar do PIBID?
Neste momento, deseja continuar participando do PIBID?

Que razao justifica esse desejo?

O que a participagao no PIBID representa para vocé?

Descreva sua atuacao no PIBID e opine sobre esta atuacao.

Que percepgao vocé tem sobre a atuagdo dos demais integrantes (alunos-
professores e coordenadora)?

Se pudermos entender o PIBID como uma estrutura, como vocé a descreveria?
Quem participa dela? Que lugares ocupam? Como interagem nessa estrutura?

Comente sobre o espaco que sua voz ocupa no PIBID. E a dos alunos-
professores? E a voz da coordenadora?

Comente sobre a funcéo da sua voz no PIBID? E dos alunos-professores? E da
coordenadora?

No PIBID, vocé vivenciou situagcdo(6es) marcantes? Pode descrevé-la(s)?
Explique porque foram marcantes.

Que acdo(des) desenvolvida(s) no projeto, se alguma, vocé acredita ter(em)
sido mais significativa(s) para a formagao dos alunos-professores?

Que acao(des) desenvolvida(s) no projeto, se alguma, vocé acredita ter(em)
sido mais significativa(s) para o meu desenvolvimento profissional?

A fim de contribuir para sua formagcao continuada, o que o PIBID deve
manter/suprimir/incluir?
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APENDICE 5 - Roteiro de entrevista — de coordenadora para entrevistar alunos-

professores

1. A principio, o que te levou a fazer a inscricao para participar do PIBID?
2. Neste momento, deseja continuar participando do PIBID?

3. Que razao justifica esse desejo?

4. Fale sobre suas aspiracdes profissionais antes de entrar no PIBID.

5. Fale sobre suas aspiragdes profissionais atuais.

6. O que a participacdo no PIBID representa para vocé?

7. Descreva sua atuacéo no PIBID e opine sobre esta atuacéo.

8. Que percepgdo vocé tem sobre a atuacdo dos demais integrantes
(supervisora e coordenadora)?

9. Se pudermos entender o PIBID como uma estrutura, como vocé a
descreveria? Quem participa dela? Que lugares ocupam? Como interagem
nessa estrutura?

10.Comente sobre o0 espago que sua voz ocupa no PIBID. E a da supervisora? E
a voz da coordenadora?

11.Comente sobre a fungdo da sua voz no PIBID? E a da supervisora? E a da
coordenadora?

12.No PIBID, vocé vivenciou situagdo(6es) marcantes? Pode descrevé-la(s)?
Explique porque foram marcantes.

13.A fim de contribuir para sua formacao profissional, o que o PIBID deve

manter/suprimir/incluir?
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APENDICE 6 - Roteiro de entrevista — de supervisora para entrevistar coordenadora

Roteiro de entrevista — de supervisora para coordenadora

1 - Qual é sua expectativa, o que vocé ainda espera alcangar com o PIBID?

2 - O projeto tem contribuido com sua formagéo enquanto docente? Caso tenha,
como se da esta contribuigdo?

3 - Os estagiarios tem conseguido conciliar os estudos, o PIBID, e o projeto
‘Exchange Ideas’?

4 - Como se da a realizagao de sua funcao (professora coordenadora??

5 - O colégio (diregcao, pedagogos, secretaria, professores) oferecem o suporte
necessario para a realizagao do projeto?
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APENDICE 7 - Roteiro de entrevista — de supervisora para entrevistar alunos-

professores

Roteiro de entrevista — de supervisora para alunos-professores
1 - Qual é sua expectativa, o que vocé ainda espera alcangar com o PIBID?

2 - O PIBID tem contribuido com sua formacao enquanto docente? Caso tenha,
como se da esta contribuigdo?

3 - Existe algo que vocé gostaria de vivenciar, experimentar ou mudar no projeto?
4 - Existe alguma experiéncia positiva e ou negativa, relacionada aos seus alunos
em sala de aula, que de alguma forma contribuiu para sua formagéao enquanto

docente? Vocé poderia relata-las?

5 - O colégio (diregcado, pedagogos, secretaria, professores) oferecem o suporte
necessario para a realizagao do projeto?
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APENDICE 8 - Roteiro de entrevista — de alunos-professores para entrevistar

> W DN

9.

coordenadora

Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? Por que vocé decidiu fazer parte
desse programa?

Quantos alunos estao sendo orientados por vocé no programa PIBID?
Quais sao seus objetivos em relagdo ao projeto?

Que projetos ja foram e/ou ainda vém sendo desenvolvidos?

Vocé acha que o projeto esta em um direcionamento correto? Por qué?

Do periodo de inicio do projeto até os dias de hoje, houve alguma alteragao
estilo de trabalho do projeto? Caso a resposta seja positiva, qual foi essa
alteragao?

Qualifique seu relacionamento com os alunos-professores. E com a
professora supervisora?

Qualifigue esse programa. O que mudou ou acrescentou em sua vida
profissional?

Vocé acha que consegue ajudar os alunos-professores de maneira eficaz?

10.Que tipos de atitude o professor Coordenador deve adotar em relacdo aos

outros membros do projeto, em sua opiniao?

11.Comente sobre a participagdo dos estagiarios no projeto.

12.Na sua opinido, quais seriam as caracteristicas primarias que se espera dos

alunos bolsistas? E como € na pratica?

13.Em sua opiniao, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educagao

no Brasil? Por qué?

14.Faca uma apreciagdo sobre esta entrevista. Em algum momento, vocé se

sentiu constrangido? Vocé sentiu que alguma pergunta te forgou a dizer algo
que nao queria?
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APENDICE 9 - Roteiro de entrevista — de alunos-professores para entrevistar

supervisora

1. Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? Por que vocé decidiu participar
desse programa?

2. Vocé acha que fez a escolha certa aceitando este convite? Por qué?

3. Qualifique seu relacionamento com os alunos professores. E com a
professora coordenadora?

4. Como vocé vé sua participagdo nesse programa? Esta participagéo tem lhe
acrescentado algo? Comente.

5. Em sua opinido, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educagao
no Brasil? Por qué?

6. Na sua opinido, quais seriam as caracteristicas primarias que se espera dos
alunos bolsistas? E como € na pratica?

7. Que tipos de atitude o professor colaborador deve adotar em relagédo aos
outros membros do projeto, em sua opiniao?

8. Em sua opinido, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educagéao
no Brasil? Por qué?

9. Faga uma apreciacdo sobre esta entrevista. Em algum momento, vocé se
sentiu constrangido? Vocé sentiu que alguma pergunta te forgou a dizer algo
que nao queria?
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APENDICE 10 - Roteiro de entrevista — de alunos-professores para entrevistar

alunos-professores

. Como vocé ficou sabendo do projeto PIBID? Por que vocé decidiu se
inscrever para entrar nesse projeto?

. Vocé ja sabia do que se tratava o programa quando se inscreveu? () Sim ()
Nao

. Se a resposta da pergunta anterior for SIM, vocé esta fazendo tudo o que
esperava estar fazendo? Se a resposta for NAO, vocé gostou do que
encontrou?

. Que tipo de proveito, pessoal ou académico, vocé esta tirando desse projeto?

Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? Ha quanto tempo o grupo de que
vocé faz parte existe?

. Seu grupo faz encontros com o professor supervisor e professor cordenador?
Com que frequéncia? Qual a duragao desses encontros?

. Como vocé caracteriza o relacionamento entre o aluno-professor e
supervisora/coordenadora?

De que forma é o seu relacionamento com a escola e os alunos?

. Quais sado as contribuicdes do aluno-professor dentro de programas de
incentivo a docéncia? Como vocé entende e age dentro desse papel?

10.De que forma o seu grupo de trabalho atua na escola?

11.Em sua opinido, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educagao

no Brasil? Por qué?

12.Fagca uma apreciagdo sobre esta entrevista. Em algum momento, vocé se

sentiu constrangido? Vocé sentiu que alguma pergunta te forgou a dizer algo
que nao queria?
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APENDICE 11 - Curso de preparagédo de instrumento de entrevista semiestruturada

para geragao de dados

Local: Escola Estadual [nome suprimido]

Data: 07 de agosto de 2012 - 9h30

Contexto: PIBID

Participantes: membros do projeto (6+1+1)

Finalidade: coletar dados junto e sobre o desenvolvimento do projeto

Conteados:
1. ética em pesquisa
2. tipos de pergunta (aberta; fechada), pontos fracos (wording, preconceito, julgamento,
falta ética).
3. instrugdes prévias a conducao de entrevista
4. piloto
5. posse

Atividades imediatas:
Exercicio analitico
Preparacao de instrumentos
Piloto de entrevista

Atividades consecutivas:
Coleta definitiva
Feedback sobre coleta de dados

Exercicio 1: Leia as perguntas 1 a 6 e sublinhe palavras, expressdes ou trechos que
possam carregar presunc¢ao e ou julgamento do pesquisador na formulagédo de instrumento
de pesquisa.

1. Em relacdo a seu conhecimento de lingua inglesa, quanto vocé conhece de girias?
Se conhece, como vocé avalia seu conhecimento em relagao a elas? Explique. (caso
nao tenha conhecimento, desconsidere esta pergunta)

2. Quando e como vocé as aprendeu? (responder esta somente em caso de resposta
afirmativa a pergunta 1)

3. Em caso de resposta afirmativa na questao 1, como vocé procura atualizar seus
conhecimentos (sobre girias) de inglés?

4. O que vocé ja ouviu falar sobre girias e sobre o ensino delas?

5. Vocé aborda a questao de diferentes variedades linguisticas em suas aulas ou usa
apenas uma? Se usa apenas uma, qual e por qué?

6. Qual sua atitude quando um aluno pergunta o significado de uma giria
“constrangedora”, aquela ligada a 6rgaos sexuais ou excrementos, por exemplo?

Exercicio 2: Elabore questdes para entrevistar os participantes do projeto.
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APENDICE 12 - Esquema para conduc&o das entrevistas_piloto

1° MOMENTO: Entrevistas (17:15 as 18:45)

ALUNOS-PROFESSORES - LETRAS

12 rodada
de

entrevistas

22 rodada
de

entrevistas

ENTREVISTA | ENTREVISTADO | OBSERVADOR Horario
DOR
ROB (Letras) | A1 (Ciéncias URSULA (Letras) | 17:15 -
Sociais) 17: 45
A2 (Ciéncias
Sociais)
I THOR (Letras) | A3 (Ciéncias ZELIA (Letras)
Sociais)
URSULA A4 (Ciéncias ROB (Letras) 17:45 —
Sociais) 18:15

A5 (Ciéncias

Sociais)

ZELIA (Letras)

A6 (Ciéncias

Sociais)

ENTREVISTA
DOR

ROB (Letras)

Supervisor(a)
(Ciéncias

Sociais)

ENTREVISTADO | OBSERVADOR

ZELIA (Letras)

URSULA (Letras)

Horério

18: 45




SUPERVISORA E COORDENADORA - LETRAS

12 rodada

ENTREVISTADOR | ENTREVISTADO Horario

Supervisor(a) 17:15 —

de (Ciéncias Sociais) 17: 45
entrevistas | Supervisora
2% rodada A3 (Ciéncias

de

entrevistas | Supervisora

Sociais) 18:15
A1 (Ciéncias

Sociais)

(Letras)

3° MOMENTO: Conferéncia (19:00- 19:30)
Entrevistadores discutem experiéncias de entrevistas com a instrutora do curso.
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2° MOMENTO: Feedback dos observadores para os entrevistadores (18:45 — 19:00)



APENDICE 13 - Esquema para conducdo das entrevistas_ geracdo de dados

Entrevistas - dia 04/10/12 (52-feira de manha)

ENTREVISTADOR(A) | ENTREVISTADO(A) HORARIO
LIA THOR 7:30- 8:00

THOR LIA 8:00 — 8:20

LIA URSULA 8:20 — 8:40

LIA VICTOR 8:40 — 9:00

Entrevistas — dia 11/10/12 (52-feira de manha)

ENTREVISTADOR(A) ENTREVISTADO(A) HORARIO
LIA ROB 7:30- 8:00
LIA SARA 8:00 — 8:30
LIA ZELIA 8:30 — 9:00

Entrevistas - dia 17/10/12 (5%-feira de manha)

ENTREVISTADOR ENTREVISTADO Horéario
LIA LILIAN 10:00-10:30
LILIAN LIA 10:30 — 11:00

12 rodada | ENTREVISTADOR | ENTREVISTADO Horario
de LILIAN ZELIA 15:00-

entrevistas VICTOR THOR 15:30

22 rodada SARA LILIAN 15:30-
de THOR ZELIA 16:00

entrevistas

32 rodada URSULA SARA 16:00-
de LILIAN ROB 16:30

entrevistas

42 rodada LILIAN SARA 16:30 -
de ZELIA ROB 17:00

entrevistas

52 rodada ROB URSULA 17:00-
de SARA VICTOR 17:30

entrevistas

Entrevistas - dia 08/10/12 (23-feira de manha no colégio)

ENTREVISTADOR ENTREVISTADO Horario
LILIAN URSULA 9:00- 9:30
LILIAN VICTOR 9:30 -

10:00
LILIAN THOR 10:00 —
10:30
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OBS.: Por favor, quem tiver notebook, celular com boa qualidade de gravagéo e cameras fotograficas levem-nos neste dia com
as baterias carregas para me ajudar na quantidade de equipamentos necessarios. Muito obrigada!!
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APENDICE 14 - Transcricdo de entrevista: Rob e Sara

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacéo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentéo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 04/10/2012

Duracéo: 6’

ROB - Entrevistador
SARA — Entrevistada

ROB — Hoje é dia 4 de outubro de 2012, estamos na UEL, laboratério de ensino 3. Meu
nome é [nome préprio suprimido] e vou entrevistar [nome proprio suprimido]. Como vocé
ficou sabendo do projeto PIBID? Por que vocé decidiu se inscrever para entrar nesse
projeto?

SARA - Eu fiquei sabendo porque uma professora minha divulgou, mas eu nao lembro o
nome dela agora, e eu decidi por causa da bolsa em primeiro lugar, que era um atrativo e
também pela experiéncia do estagio, porque eu ndo me interessava pela escola publica de
50 horas.

ROB - Vocé ja sabia do que se tratava o programa quando se inscreveu?

SARA — E, mais ou menos, eu tinha colegas que faziam em outro PIBID e eles contavam,
mais ou menos, o que eles faziam. Entdo eu tinha uma nogéo ja do que ia acontecer no
projeto.

ROB - Vocé esta fazendo tudo o que esperava estar fazendo ou vocé gostou do que
encontrou?

SARA- Eu estou fazendo tudo que eu esperava sim, a gente fez até um projeto a mais, e eu
gostei, a gente teve coisas ruins no meio do caminho, mas é bom, do que resto é bom.

ROB - Que tipo de proveito, pessoal ou académico, vocé esta tirando desse projeto?

SARA — Bom, a gente conhece melhor agora o conceito da escola publica, entdo a gente
tem uma nocdo maior da realidade que a gente pode vir a encontrar. Académico....ah , é
uma experiéncia a mais também.

ROB - Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? Ha quanto tempo o grupo de que vocé faz
parte existe?

SARA - Existe ha aproximadamente 1 ano e meio, e eu entrei no inicio também.

ROB - Seu grupo faz encontros com o professor supervisor e professor coordenador? Com
que frequéncia? Qual a duragéo desses encontros?

SARA - Sim, os dois participam tanto a professora supervisora quanto a coordenadora, a
gente se encontra uma vez por semana, geralmente nossos encontros duram 2 horas
aproximadamente.

ROB - Como vocé caracteriza o relacionamento entre o aluno-professor e
supervisora/coordenadora?

SARA — E bom, é... nunca houve nenhum desentendimento ou nenhuma tentativa de
transpassar... nenhuma tentativa de super... ndo sei como colocar isso.

ROB - De que forma é o seu relacionamento com a escola e os alunos?

SARA — E um relacionamento bom, no ensino de aulas regulares a gente ndo teve nenhum
problema, e com os alunos, eles sao dificeis, eu tento ndo manter uma “amizadezinha”
como: serei a professora amiguinha, coleguinha, confidente dos alunos, mas ao mesmo
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tempo eu estou tendo uma relagao boa, é... que da pra conversar, mas que também eu to la
dentro pra dar aula.

ROB- Quais sao as contribui¢des do aluno-professor dentro de programas de incentivo a
docéncia? Como vocé entende e age dentro desse papel?

SARA- Vocé pode repetir?

ROB- Quais séo as contribuicdes do aluno-professor dentro de programas de incentivo a
docéncia? Como vocé entende e age dentro desse papel?

SARA- As contribuicbes?

SARA — Bom, n6s damos aula, é... nd6s damos aulas, preparamos planos de aula, a gente
contribui para a escola também com nossa pratica de ensino e eu me entendo como
professora, eu nao trabalho 20 ou 40 horas por dia, como tanto outros que estao la, mas eu
me entendo como uma professora, que planeja a aula, que ajuda e que ensina.

ROB- De que forma o seu grupo de trabalho atua na escola?

SARA- Antes a gente tinha um projeto, entdo a gente dava aula no ensino regular numa
turma e no contraturno nés davamos uma segunda aula para os alunos que queriam fazer
isso, é... mas agora com a entrada do outro grupo, isso mudou e a gente recontinuou
apenas com as turmas regulares.

ROB- Em sua opinido, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educagédo no
Brasil? Por qué?

SARA — Afeta positivamente porque agora a gente sabe, mais ou menos, o que encontrar,
é...tem muitos professores que comegam sem ter nogao alguma, e agora a gente sabe mais
OU menos o que vai encontrar e se a gente quiser seguir nessa carreira, a gente tem opgoes
a mais do que fazer, por exemplo; de como funciona a escola por dentro e abre bastante
espaco para graduandos também.

ROB - Faca uma apreciagado sobre esta entrevista. Em algum momento, vocé se sentiu
constrangido? Vocé sentiu que alguma pergunta te forgou a dizer algo que nao queria?
SARA — Nao.
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APENDICE 15 - Transcrigdo de entrevista: Rob e Thor

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacdo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentédo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Colégio Estadual [nome suprimido] Data: 04/10/2012
Duracédo: 5°19”

ROB - Entrevistador
THOR - Entrevistado

ROB — Hoje é dia 4 de outubro de 2012, estamos no Colégio Estadual Dr. Gabriel
Carneiro Martins, na sala 12. Meu nome €& [nome proprio suprimido] e entrevisto [nome
préprio suprimido]. Como vocé ficou sabendo do projeto PIBID e por que vocé decidiu
se inscrever para entrar neste projeto?

THOR — Bom, eu fiquei sabendo do projeto através da professora [nome proprio
suprimido]. Ela passou divulgando o projeto e falando da iniciativa e, na época, eu...
que eu descobri este projeto eu estava precisando da bolsa e por este motivo eu
acabei me inscrevendo e por ter gostado da iniciativa do projeto.

ROB — Vocé ja sabia do que se tratava o programa quando se inscreveu? Sim ou
nao?

THOR — Sim, eu ja sabia.

ROB — Se a resposta da pergunta anterior for sim, vocé esta fazendo tudo o que
esperava estar fazendo? Se a resposta for ndo, vocé gostou do que encontrou?

THOR -Olha, eu estou fazendo tudo o que eu esperava estar fazendo. Essa...
ensinando de um jeito diferente que era a primeira premissa que me falaram e tal, de
trazer coisa diferente pra sala de aula e de ver um jeito de ensinar diferente. Isso ai
esta funcionando bem em sala de aula sim.

ROB — Que tipo de proveito pessoal e académico vocé esta tirando deste projeto?
THOR — Estou tirando a oportunidade de vocé... de conseguir comparar a teoria que
eu vejo em sala de aula com a pratica ja dentro do espacgo, dentro do I6cus da escola.
ROB — Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? Ha quanto tempo o grupo que vocé
faz parte existe?

THOR - Eu estou desde o comego, tem um ano e meio.

ROB - Seu grupo faz encontros com o professor orientador e o professor
colaborador? Com que frequéncia? Qual a duragao desses encontros?

THOR - Tanto o professor orientador quanto o colaborador participam e é
semanalmente, demora... antes durava duas horas, mas agora demora uma hora e
meia.

ROB — Como vocé caracteriza o relacionamento entre o aluno-professor e supervisor
ou coordenadora?

THOR — Eu acho que o relacionamento € um relacionamento, € no geral, né?... Eu
acho que é um relacionamento... existe uma relagao hierarquica, de respeito e tal, de
ordem. Mas, mesmo assim € tranquilo, ndo € uma coisa muito imposta.

ROB - De que forma ¢ o seu relacionamento com a escola e os alunos?

THOR - Olha, a escola ela... responde, sempre que a gente precisa ela esta ai e de
vez em quando ela... no comego la com o outro projeto ela deu um... a gente teve
alguns desentendimentos, mas qualquer necessidade que a gente tem de falar com a
supervisdo, com o diretor étranquilo. E os alunos s&o bem receptivos, assim... A gente
criou uma amizade com eles e ficou tranquildo.
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ROB — Quais s&o as contribuicbes do aluno-professor dentro de programas de
incentivo a docéncia? Como vocé entende e age dentro desse papel?

THOR — Nossas contribuicdes sao pelo fato do aluno-professor ser o alvo principal do
programa de incentivo a docéncia porque é ele que vai... o objetivo é incentivar que
ele continue dando aula depois que terminar a universidade. Entendo esse papel, essa
necessidade, mas eu ndo me vejo dando aula depois que terminar a faculdade, o
curso na universidade.

ROB - De que forma o seu grupo de trabalho atua na escola?

THOR — A gente tem dois trabalhos... ou... um grupo faz regéncia em de sala
normalmente... €, aulas... uma turma por dupla, e também faz um projeto no contra-
turno com os alunos que... mas dai € um grupo menor de alunos, s6 quem tem
interesse e dai as aulas também s&o contra-turno, duram mais tempo e tal, mas sao
esses dois projetos.

ROB — Em sua opinido, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educagéao
no Brasil? Por qué?

THOR — Afeta e nao afeta, porque o professor que esta aqui dentro ainda durante o, a
universidade, o aluno-professor, ele vai conseguir se tornar um melhor professor
porque ele vai conseguir fazer essa... combinar a teoria e a pratica, entdo ele vai se
tornar um melhor professor, s6 que, por um outro lado, é... alguns professores podem
se sentir desmotivados e desistirem do curso no meio, ao invés de ter terminado.
Entdo, ao mesmo tempo que motiva o aluno, que da essa base melhor pra ele, pode
desmotiva-lo também.

ROB — Faga uma apreciagdo sobre esta entrevista. Em algum momento vocé se
sentiu constrangido? Vocé sentiu que alguma pergunta te forgou a dizer algo que ndo
queria?

THOR — Nao me senti constrangido e nem que...
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APENDICE 16 - Transcricdo de entrevista: Rob e Ursula

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacdo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentédo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 04/10/2012
Duracéo: 7’31”

ROB — Entrevistador
URSULA - Entrevistada

ROB — Hoje é dia quatro de outubro de 2012. Estamos na Universidade Estadual de
Londrina, no laboratério de ensino 2. Meu nome é [nome proprio suprimido], e
entrevisto [nome proéprio suprimido]. Como vocé ficou sabendo do projeto PIBID? Por
que vocé decidiu se inscrever nesse projeto?

URSULA — A, o projeto PIBID, eu fiquei sabendo porque a [nome préprio de uma
colega suprimido] ja fazia e fizeram propaganda também em sala de aula, né? Eu nao
sabia muito antes disso, eles so fizeram a propaganda e eu fiquei sabendo por causa
disso.

ROB — E por que vocé decidiu se inscrever no projeto?

URSULA - Ah, porque era uma boa, tipo, entrar em sala de aula ja, em escola publica,
fazer alguma coisa mais pratica e, assim, juntando o util ao agradavel, né? a bolsa,
nao da pra discutir também.

ROB - Vocé ja sabia do que se tratava o programa quando se inscreveu?

URSULA — N&o, eu sabia que a gente teria que observar as aulas e também dar aulas
para escola publica, mas eu nao sabia, nem a série, nem nada ainda.

ROB — E vocé gostou do que encontrou?

URSULA - Sim, muito.

ROB - Que tipo de proveito, pessoal ou académico, vocé esta tirando desse projeto?
URSULA — Bom, eu acho que eu estou melhorando bastante como professora, posso
dizer assim, porque a gente passa por muitas situagdes diferentes, dentro da sala de
aula, ainda mais em uma escola publica, onde tem 40 alunos por sala, entdo, eu to
comecgando a me ver como uma professora agora, por causa disso.

ROB - Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? Ha quanto tempo o grupo de que
vocé faz parte existe?

URSULA — O grupo que eu fago parte acho que ha um ano, um ano e pouco, mas eu
entrei no comeco deste ano, eu fiz o relatério na metade do ano passado, s6 que
como eu ja fazia estagio remunerado, eu queria terminar o ano e comegar com o
PIBID somente este ano, por isso, comecei somente em Margo ou Fevereiro.

ROB — Seu grupo faz encontros com o professor coordenador e professor supervisor?
Com que frequéncia? Qual a duragdo desses encontros?

URSULA -Sim, os encontros acontecem semanalmente, é, antes era das 42-feiras,
das 9:00 as 11:30. Agora mudou para 22-feira, das 7:30 as 9:00, porque dai tem o ‘x-
changing’ na sala em que nds usamos, por isso nao pode passar disso.

ROB - Como vocé caracteriza o relacionamento entre o aluno-professor e
supervisora/coordenadora?

URSULA — Ah, repete pra mim, por favor.

ROB - Como vocé caracteriza o relacionamento entre o aluno-professor e
supervisora/coordenadora?
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URSULA — Ah sim. O relacionamento é muito bom porque a supervisora ela é muito
fofa, € um amor de pessoa, ela trata a gente muito bem, ela abriu os bragos mesmo
pra nos receber na sala dela.

ROB — De que forma é seu relacionamento com a escola e os alunos?

URSULA - Eu n3o vou falar que eu tenho um relacionamento étimo com todos alunos,
eu sei que tem gente ali dentro que nao gosta de mim, as vezes, é pelo fato de eu
tentar ser mais dura, vamos dizer assim, com eles, mas eu considero assim, minha
aula legal, muito boa, pra uma pessoa que assim, ta dando aula pela primeira vez em
escola publica, mas tem alguns alunos que eu gosto muito deles, muito mesmo,
alguns alunos, 6bvio, tenho vontade de dar uns puxdes de orelha, mas eu gosto muito
deles, adoro eles, vou sentir falta.

ROB - Quais sédo as contribuicdes do aluno-professor dentro de programas de
incentivo a docéncia? Como vocé entende e age dentro desse papel?

URSULA — Bom, eu acho que o aluno-professor ndo tem um papel exato dentro dessa
perspectiva de incentivo, porque quem tem que incentivar alguém aqui sao os outros
professores, a escola. O que a gente pode fazer pra incentivar? A gente é mais
incentivado (ou nao, claro) do que a gente incentiva. Nao tem muito disso, mas, assim,
o papel do aluno-professor, assim, eu acho que é estar ali e continuar até o final, ser
forte até o final, e fazer o melhor possivel, pra ser um bom professor pra depois falar
assim ‘nossa meu aquele cara ali participou do PIBID’, ele fez, valeu a pena o que ele
fez porque ele se esforgou.

ROB - De que forma o seu grupo de trabalho atua na escola?

URSULA — O grupo de trabalho seria?

ROB — Seria o seu grupo, os alunos bolsistas, a supervisora e a coordenadora.
URSULA - Sim, bom, a gente, em todas as reunides a gente trabalha bem, eu acho
que a gente tem uma boa comunicagao, primeiramente, e a gente consegue dividir as
tarefas, a gente se ajuda, todo mundo assim, bem amigo, entédo, ndo tem essa de ficar
com briguinha de um lado, briguinha de outro, entdo, a gente trabalha de uma forma
legal, eu acho, tanto, assim, entre os alunos-professores, quanto o todo, né, com a
coordenadora, com a colaboradora.

ROB — Em sua opinido, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educagéao
no Brasil? Por qué?

URSULA - Eu acho, sinceramente, que nao. Eu acho que nao vai afetar..faz a
pergunta de novo, sé pra eu...

ROB - Esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educagado no Brasil? Por
qué?

URSULA — Eu ndo vejo como assim melhorar um projeto desse, eu acho que esse
projeto pode ajudar o aluno-professora a se descobrir como professor mais cedo, a
comecar a trabalhar mais cedo nessa area, pra ver..mas, que ela va faze alguma
mudanc¢a na educacgao no Brasil, acho que nao, nao tem como.

ROB — Faga uma apreciagcao sobre esta entrevista. Em algum momento, vocé se
sentiu constrangido? Vocé sentiu que alguma pergunta te forcou a dizer algo que nao
queria?

URSULA — N&o, esta 6timo.

ROB — Muito obrigado.

URSULA-Obrigada.
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APENDICE 17 - Transcrigdo de entrevista: Rob e Victor

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacdo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentédo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 04/10/2012
Duracé&o: 08'15"

ROB — Entrevistador
VICTOR — Entrevistado

ROB - (inaudivel) Hoje é dia quatro de outubro de 2012, estamos na Universidade
Estadual de Londrina, no laboratério de ensino 2. Meu nome é [nome préprio
suprimido], e entrevisto o [nome proprio suprimido]. Como vocé ficou sabendo do
projeto PIBID? Por que vocé decidiu se inscrever para entrar nesse projeto?

VICTOR - Bom, eu fiquei sabendo pela... professora [nome préprio suprimido]
(inaudivel) realizacao do projeto, que era 6timo e tudo mais. E eu decidi me inscrever,
SINCERAMENTE, mais pela bolsa. Eu li a descricdo do projeto, gostei da descri¢ao,
mas foi mais pela bolsa que eu peguei, porque eu queria, é, ter uma, ganhar uma
bolsa, e também, &, eu queria fazer algo além da faculdade, entao foi, foi 6timo eu ter
me inscrito.

ROB - Vocé ja sabia do que se tratava o programa quando se inscreveu?

VICTOR — Hum... Quando eu ach... Quando eu ja tava me inscrevendo, na hora NAO.
Eu tinha s6 uma ideia do que a [nome préprio suprimido] falou, entdo, ndo, eu nao
sabia completamente do que se tratava, mas dai sé em algumas partes.

ROB — E vocé esperava, vocé esta fazendo tudo o que esperava? Ou, e vocé gostou
do que encontrou?

VICTOR - Bom, quando eu entrei eu ndo esperava algo, assim, eu fui mesmo sem ter
muitas expectativas. Mas eu gostei do que eu encontrei la, do que eu t6 fazendo, eu
acho que é importante o nosso trabalho Ia... Qual que era a pergunta? Expectativas?
ROB - E se vocé gostou do que encontrou.

VICTOR - E, eu gostei sim do que eu encontrei.

ROB — Que tipo de proveito, pessoal ou académico, vocé esta tirando desse projeto?
VICTOR — Bom, pessoal é essa relacdo com, lidar com pessoas, eu acho que isso te
ajuda em qualquer situacéo. Ter que lidar com varias pessoas ao mesmo tempo. E pro
profissional € uma experiéncia 6tima, &, participar do projeto, porque vocé faz planos
de aula, discute, &, tem a oportunidade de discutir colaborativamente com os colegas,
entdo ta sendo otimo profissionalmente também. Mais profissionalmente do que
pessoalmente.

ROB — Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? Ha quanto tempo o grupo de que
vocé faz parte existe?

VICTOR - E, eu entrei na hora em que o grupo se formou, faz dois anos e meio, um
pouquinho mais, dois anos e meio.

ROB — Seu grupo faz encontros com o professor orientador e professor colaborador?
Com que frequéncia? Qual a duragdo desses encontros?

VICTOR — Bom, a gente faz, uma vez por semana, 0s encontros. E, antes era duas
horas cada encontro. Agora é... Por alguns motivos |a de horarios, a gente tem uma
hora e meia sé

ROB - Como vocé caracteriza o relacionamento entre o aluno-professor e
supervisora/coordenadora?
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VICTOR — Bom, eu acho que é bom, com... Com a nossa, convivéncia, sempre com
respeito e amigavel. Eu n&do tenho o que reclamar ndo, eu acho muito bom, é...
Sempre estao disponiveis quando a gente precisa, € bom.

ROB — De que forma é o seu relacionamento com a escola e os alunos?

VICTOR — Bom, a escola sempre, apoiou a gente, a gente, a gente sempre tem, a
gente pode entrar na sala dos professores e comer merenda e fazer o que, ndo o que
em entender, mas o0 que a gente precisar eles estdo sempre a disposigao, €... Escola
e?

ROB - Os alunos.

VICTOR - E os alunos também, eles, légico que eles conversam muito nas aulas, mas
nunca, me trataram, €, nunca foram desrespeitosos comigo, &, tirando a bagunca, eles
sao o6timos.

ROB — Quais sado as contribuicbes do aluno-professor dentro de programas de
incentivo a docéncia? Como vocé entende e age dentro desse papel?

VICTOR — Vocé pode repetir?

ROB - Quais sdo as contribuicdes do aluno-professor dentro de programas de
incentivo a docéncia? Como vocé entende e age dentro desse papel?

VICTOR - Bom, importancia? Eu acho que é, importante porque nao é todos que tem
essa oportunidade de ter esse tipo de, de, fazer esse tipo de estagio €, que é tao, que
€, todo mundo colaborando, e esse tipo de experiéncia. E qual que era a segunda
pergunta?

ROB - E, na verdade era contribuicdes.

VICTOR - Ah, sobre as contribuicoes?!

ROB - Isso.

VICTOR — (inaudivel)

ROB — E como vocé atua.

VICTOR - (inaudivel) Ah, o que eu...

ROB - Isso, 0 que vocé, qual, o que vocé entende que sao as contribuicbes do aluno-
professor, né, no seu caso, dentro desse tipo de programa.

VICTOR - Ah

ROB — E como que vocé se vé com relagao a essas contribuicdes.

VICTOR — Bom, minha contribuicdo, bom, o que eu contribuo pra, pra, pra isso... Eu
nao sei dizer. Eu fui mais, eu tive mais &, eu recebi mais do que dei, légico, eu ajudo
os alunos, tento o maximo possivel, e essa é a contribuicdo: estar |a sempre com os
alunos, ajudar eles o maximo possivel, € o que, alias, eu fazia antes também, mas é o
que, o que eu contribuo com eles, com a escola, sempre estando disponivel pra eles.
ROB - E de que forma o seu grupo de trabalho atua na escola?

VICTOR — Bom, a gente da a regéncia, né? nos nonos anos, e também temos um
projeto chamado "X-changingldeas", que ajuda os, os alunos interessados, no Inglés
deles, de forma diferenciada, entdo esses sdos 0s nossos dois, que a gente ta mais
focando: nesse projeto e na regéncia.

ROB — Em sua opinido, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educacgéao
no Brasil? Por qué?

VICTOR — Bom, eu acredito que sim, porque incentiva realmente o aluno a... A
continuar na escola, porque geralmente os alunos ficavam saindo da graduacao e vao
direto pra escola e se assustam com o que veem, e a gente nio, a gente foi mais
devagar, primeiro a gente conheceu a escola, depois deu aula pro, pro projeto, foi dez
alunos, depois foi pra regéncia, entdo foi uma caminhada, foi bem:, foi bem vagarosa,
e nao assustou a gente. Entao, isso incentivou a gente a continuar, a melhorar e a
continuar na escola, como docente, e eu espero continuar também dando aula apos
isso e acho que isso incentiva sim, porque é... Incentiva a gente realmente a continuar
a trabalhar na escola e n&o ir pra outra area.

ROB - Faga uma apreciacdo sobre esta entrevista. Em algum momento, vocé se
sentiu constrangido? Vocé sentiu que alguma pergunta te forgou a dizer algo que nao
queria?
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VICTOR - Bom, achei das contribui¢cdes, 'quais sao as contribuicbes', achei que eu
tive que pensar assim, qual contribuicdo... E, e eu me senti, ndo desconfortavel, mas
eu fiquei realmente pensar em uma coisa que talvez... Ah desconsidera.

ROB — Sem problemas. Muito Obrigado.

VICTOR - De nada.

ROB — Terminamos.

VICTOR - Ok.

ROB - [Inaudivel].



315
316
317
318
319
320
321
322
323
324
325
326
327
328
329
330
331
332
333
334
335
336
337
338
339
340
341
342
343
344
345
346
347
348
349
350
351
352
353

278

APENDICE 18 - Transcrigéo de entrevista: Rob e Zélia

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacéo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentao
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 04/10/2012
Duracéo: 4’10”

ROB - Entrevistador
ZELIA — Entrevistada

ROB - Hoje é dia quatro de outubro de 2012. Estamos na Universidades Estadual de
Londrina, no laboratério de ensino 3. Meu nome é [nome proprio suprimido], e a entrevistada
€ a [nome préprio suprimido]. Como vocé ficou sabendo do projeto PIBID? Por que vocé
decidiu se inscrever para entrar nesse projeto?

ZELIA — Eu fiquei sabendo pela professora [nome proprio suprimido], e eu decidi me
inscrever por que eu estava no segundo ano, e no terceiro ja tem o estagio, e quis me
preparar pra isso.

ROB - Vocé ja sabia do que se tratava o programa quando se inscreveu?

ZELIA — Sim, eu fiz uma pesquisa antes de me inscrever.

ROB — Se a resposta da pergunta anterior for sim,vocé esta fazendo tudo o que esperava
estar fazendo?

ZELIA — Nao exatamente. Eu esperava que fosse um trabalho mais colaborativo do que o
que esta sendo.

ROB - Que tipo de proveito, pessoal ou académico, vocé esta tirando desse projeto?

ZELIA — Ahh, eu acredito que estou aprendendo a lidar um pouco com o trabalho de fazer
plano de aula e dar as aulas mesmo.

ROB — Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? Ha quanto tempo o grupo de que vocé
faz parte existe?

ZELIA — Eu participo do Pibid desde Setembro de 2012, e o grupo existe desde Julho de
2011.

ROB — Seu grupo faz encontros com o professor orientador e professor colaborador? Com
que frequéncia? Qual a duragéo desses encontros?

ZELIA — Faz, uma vez por semana, com duas horas de duragao.

ROB - Como vocé caracteriza o relacionamento entre o aluno-professor e
supervisora/coordenadora?

ZELIA — Ah, eu acho que é um [hesitacdo] relacionamento que ha uma certa colaboracao,
mas eu acho que deveria ter mais. Ha mais cobranga, e a gente fica meio...

ROB — Quais séo as contribuicdes do aluno-professor dentro de programas de incentivo a
docéncia? Como vocé entende e age dentro desse papel?

ZELIA — O papel do aluno? Do aluno-professor?

ROB — Do aluno professor.

ZELIA — E conseguir trabalhar junto com o professor da escola e o professor da
universidade de forma que a gente possa fazer um trabalho diferente em sala de aula. Eu
acho que eu tento fazer isso. Trocar ideias com a professora da escola, e também ouvir o
que a professora da universidade tem a dizer, e a gente tenta fazer um trabalho legal.

ROB - De que forma o seu grupo de trabalho atua na escola?

ZELIA — A gente tem aulas- A gente da aulas regulares, e a gente também tem um projeto
que chama ‘x-changingldeas’, que é um curso no contra turno para alunos que se
interessam de fazer aula de Inglés de um jeito diferenciado.
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ROB — De que forma é o seu relacionamento com a escola e os alunos?

ZELIA — Ah, é normal.

ROB — Em sua opinido, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educagao no
Brasil? Por qué?

ZELIA — Afeta positivamente, mas eu acho também que depende de os alunos estarem
interessados em aderir essa nova forma de ensinar, entdo acho também que depende
deles.

ROB — Faca uma apreciagao sobre esta entrevista. Em algum momento, vocé se sentiu
constrangido? Vocé sentiu que alguma pergunta te forgou a dizer algo que nao queria?
ZELIA — N&o me senti constrangida, mas acho que eu disse coisas que eu ndo pensava em
dizer.

ROB - Fim da entrevista.
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APENDICE 19 - Transcricéo de entrevista: Thor e Rob

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacéo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentéo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Colégio Estadual [nome suprimido] Data: 04/10/2012
Duracéo: 528"

THOR - Entrevistador
ROB - Entrevistado

THOR — Meu nome € [nome proprio suprimido] estou aqui para entrevistar o [nome préprio
suprimido]. Sao doze perguntas. Mesmo que eu concorde com a cabega ou que eu acene
nao significa que eu estou concordando ou discordando de vocé, mas é s6 para que vocé
continue falando.

THOR — Como vocé ficou sabendo do projeto PIBID e porque vocé decidiu se inscrever?
ROB — Eu fiquei sabendo do projeto através da professora [nome préprio suprimido] do
departamento de Letras - Inglés e eu decidi me inscrever por causa... Primeiro por causa da
bolsa que ia ajudar bastante, e depois pela oportunidade de poder entrar em contato com a
escola antes de terminar a graduacao.

THOR — Vocé ja sabia do que se tratava o programa quando vocé se inscreveu?

ROB — Sim e nao, é... Eu tinha uma ideia do que seria, mas eu nao tinha toda... Todo o
conhecimento do programa. Eu sabia que eu ia ter o contato com a escola, mas n&o sabia
exatamente de que forma.

THOR - E vocé esta fazendo tudo que vocé esperava ou gostou do que encontrou?

ROB: Sim, tudo que eu esperava de certa forma sim. Eu acreditava que a gente teria toda a
responsabilidade que o professor regular teria, entdo, isso eu estou fazendo. De certa forma,
a gente tem todo esse... Essa responsabilidade. E eu gostei, achei uma experiéncia muito
proveitosa.

THOR — Que tipo de proveito pessoal ou académico vocé esta tirando desse projeto?

ROB - Entéo, acho que académico é por experiéncia, né... Vocé estar em contato com uma
realidade da escola regular. E pessoal, € por poder conviver com varias pessoas e poder
conhecer novas formas de ver a educacgao.

THOR — Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? H& quanto tempo o grupo que vocé faz
parte existe?

ROB — Eu participo ha um ano e meio, mais ou menos, € € quando esse grupo comegou
também.

THOR — Seu grupo faz encontros com o professor supervisor e com o professor orientador?
Com que frequéncia? Qual a duragdo desses encontros?

ROB — Esses encontros sdo semanais, a principio duravam duas horas, mas agora dura
uma hora e meia, mais ou menos.

THOR — Como vocé caracteriza o relacionamento entre o aluno-professor, a supervisora e a
coordenadora?

ROB — Nosso relacionamento é muito bom, né... Todo respaldo que a gente precisa, elas
dao. As vezes, eu sinto uma... Uma falta de contato mais direto com a professora, as duas
no caso. Mas no geral € um relacionamento muito bom.

THOR - De que forma é o seu relacionamento com a escola e os alunos?

ROB — E, com a escola no inicio nds tivemos alguns problemas, por causa... Por falta de
infraestrutura ou por... Nao por culpa da escola, mas porque eles realmente nao tinham
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recursos. E com os alunos é um relacionamento normal, a gente tenta... Eu tento manter
uma certa distancia dos alunos, mas é inevitavel que construa-se uma relagdo de amizade.
THOR — Quais sao as contribui¢des do aluno professor dentro de programas de incentivo a
docéncia? Como vocé entende e age dentro desse papel?

ROB — Eu acredito que esse tipo de programa de incentivo ele quer que o professor em
graduacao traga uma energia novo pra escola, que ele traga ideias novas pra escola e que
ele se motive a continuar trabalhando pela escola. Esse papel ele tem um lado positivo e um
lado negativo, da mesma forma que vocé tenta chegar com uma energia nova, essa energia
se esgota antes do que normal. Mas é um papel interessante para vocé sempre tentar
buscar algo a mais para tentar mudar mesmo a realidade.

THOR — De que forma seu grupo de trabalho trabalha na escola?

ROB — Nos atuamos na regéncia regular e temos um projeto no contra turno chamado "X-
changingldeas".

THOR — Em sua opinido, este tipo de projeto afeta positivamente futuro da educacéo do
Brasil? Por qué?

ROB — Tudo depende. E como... Eu acho que é como as cotas nos vestibulares, este tipo
de projeto, ele serve como um tapa-buraco, as vezes, ele funciona, as vezes, ndo. Porque
ele tenta suprir a falta de professores jogando o pessoal da graduacdo no meio do fogo
cruzado, s6 que ele é bom por que: ao invés da... Diferentemente do estagio obrigatério o
aluno... O professor aluno tem todo... Toda a ajuda do grupo de trabalho.

THOR — Por ultimo, faga uma apreciagéo sobre esta entrevista. Em algum momento vocé se
sentiu constrangido ou vocé sentiu que alguma pergunta de forgou a dizer alguma coisa que
nao queria?

ROB — Néao.

THOR — Muito obrigado.
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APENDICE 20 - Transcrigéo de entrevista: Rob e Lilian

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacéo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentéo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 04/10/2012
Duracéao: 17’ 30”

ROB - Entrevistador
LILIAN — Entrevistada

ROB - Hoje é dia quatro de Outubro de 2012, estamos na Universidade Estadual de
Londrina, Laboratdrio de ensino 2. Meu nome é [nome préprio suprimido] e entrevisto a
coordenadora [nome préprio suprimido]. Ha quanto tempo vocé participa do pibid? Por que
vocé decidiu fazer parte desse programa?

LILIAN — Bem, eu participo do pibid desde Julho,né? De 2011, entdo, tem um ano e
pouquinho, decidi participar porque, na realidade, ja& era um trabalho que eu fazia, esse
trabalho de estagio, de orientagcdo de estagio, de orientagdo de plano de aula e regéncia.
Entdo, eu ja trabalhava com isso, na universidade, inclusive toda a minha formagao foi
voltada para a formacgao de professores né, minhas pesquisas e tudo. Entado € uma area que
eu gosto muito de atuar, e o pibid foi uma oportunidade de continuar né, com esse trabalho,
€ nao soO continuar, mas trabalhar mais de perto né(?), porque ele exige uma frequéncia
maior né? Um envolvimento maior.

ROB — Quantos alunos sao orientados por vocé no programa?

LILIAN — De inicio seis, ha um més mais ou menos teve um acréscimo de mais cinco.
Entao, atualmente, estou com onze orientandos.

ROB — Quais s&o os seus objetivos em relacédo ao projeto?

LILIAN — Objetivos, eu acho que o meu maior objetivo é poder, de certa forma, contribuir
para a formacgao profissional dessas pessoas né(?), desses alunos que estdo sob a minha
supervisado, eu tenho o objetivo também, talvez seja um pouquinho maior, mas que € de
contribuir para a realidade daquela escola, também né(?), agente estd sempre buscando
contribuir de alguma forma, trazer alguma coisa diferente, conversar com a dire¢ao, com os
professores sobre o que que precisa de gente aqui né(?), e de que forma agente pode
contribuir, porque eu acho que o nosso papel é esse, tentar, em algum grau, melhorar
aquela realidade.

ROB — Que projetos ja foram e/ou ainda vém sendo desenvolvidos?

LILIAN — Projetos dentro do Pibid vocé diz?

ROB - Isso.

LILIAN — Dentro do pibid. Ta, ahn, bem, em termos de projetos, projetos mesmo, acho que
0 unico que iniciou logo sei |, dois meses apos o inicio dos trabalhos, foi o “Ex-changing
Ideas”, foi um projeto montado com o objetivo inicial de recuperar alunos com notas baixas
né?, e depois, em fungdo mesmo de procura e da realidade da escola, houve uma alteragao
para busca, entdo, de despertar o interesse pelo inglés né?, o gosto pela lingua inglesa, nos
alunos, entdo, eu acho que este é o projeto que mais deu certo, que foi criado que se
mantém, até hoje. Em termos de projetos mesmo, acho que € s isso mesmo.

ROB - E vocé acha que esse projeto esta em direcionamento correto? Por qué?

LILIAN — Bem, a intencdo eu acho que é MUITO valido, e muito interessante, né?, porque
ele busca através das atividades, né?, de um ensino mais, digamos assim, diversificado,
captar o interesse, despertar o gosto, despertar o interesse dos alunos pela lingua inglesa,
porque eles em sala de aula a gente conhece a realidade, sabe da dificuldade dos
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professores em estar trazendo as atividades diferenciadas né?, coisas que eles gostam,
entdo, a inteng&o eu acho que € muito boa, ah, repete a pergunta sé para mim.

ROB — Vocé acha que esta no direcionamento correto.

LILIAN — E, ai é claro que para uma coisa funcionar né?, dar certo, a agente depende do
envolvimento de todos, né?, eu acho que para uma coisa funcionar, e dar certo ele
depende da participagao de todos, ah, nao sei, em principio, todos estavam, manifestando,
interesse, né?, estavam gostando de participar do projeto, frequentemente,eu perguntava
“viu, faz um relato ai, como que estdo as aulas, né?, os alunos estao gostando, nao estao
gostando, estdo se envolvendo, tdo vindo?” ahn, esse ano que eu acho que caiu um
pouquinho, houve alguns, problemas, com, com sala, com numero de alunos, e com os
horarios e etc, que desanimou um pouco, né?, os participantes, entdo assim, eu fiquei meio
chateado, pensando né? O que fazer,'né?, o que fazer de certo né?, ta indo para o rumo
certo, 0 que é que a gente pode fazer e tal, e encontramos agora uma alternativa, mas
imagino que sim, que que € um projeto valido.

ROB - Do inicio do projeto, até os dias de hoje, houve alguma alteragdo no estilo de
trabalho do projeto? Caso a resposta for positiva, qual foi essa alteragao?

LILIAN — No estilo, deixa eu ver.

ROB — No projeto do grupo, no geral.

LILIAN — Bem, deixa eu tentar resgatar para eu ver se teve uma mudancga, né? A maneira
de conducgao do projeto, sempre tentei, eu sempre tentei conduzir da seguinte forma, as
vezes, eu lango algumas ideias e, e, sempre peco respaldo né?, ver se as pessoas estao
interessadas em fazer aquilo, e, muitas vezes, eu pego para que as proprias pessoas
tragam sugestbes, tragam ideias para a gente decidir em conjunto, que atividades seguir
né?, realmente, assumir como proposta e tal. Eu imagino, que desde o inicio foi assim, as
pessoas assim sempre tem aqueles que se destacam, que assumem mais
responsabilidades outros sdo mais calados, mais passivos, digamos assim, mas eu acho
que sempre foi assim, ndo consigo pensar em alteracées, em grandes mudancgas.

ROB - Qualifigue o seu relacionamento com os alunos-professores, e com a professora-
supervisores.

LILIAN — TA, é o meu relacionamento eu acho que é muito bom, assim, eu gosto de todas
as pessoas, a professora-supervisora € extremamente simpatica, e, sempre ta pronta né?,
para ouvir para falar, para contribuir, os alunos também, mas, as vezes, eu me sinto um
pouco, como que eu posso dizer, aquela que s6 cobra, cobra, cobra, né?, porque, as vezes,
as coisas ndo andam talvez no ritmo que eu espero, que eu imagino que deva acontecer,
entdo, eu tenho a sensacgao, de ser, ahn, uma pecinha um pouco chata, né? De ter essa
funcao de exigir, de t4 sempre lembrando, de ta sempre cobrando, mas esse € o Unico, mas
em termos de relacionamento, esta muito bem, a gente se relaciona muito bem.

ROB - Qualifique esse programa, o que mudou ou acrescentou na sua vida profissional?
LILIAN — O, eu acho que, toda atividade que a gente faz, a gente aprende muito, eu aprendi
com esse programa, né?, eu acho que o que que mudou na minha formacao, é realmente
ouvir mais, né?, vocé ter a oportunidade de ouvir ideias de outras pessoas, de aderir a
ideia,a coisas que, as vezes, Vocé nem pensou, € vocé aceitar, ndo realmente isso € legal,
podemos fazer e tal, e 0 que vocés acham, entdo eu acho que isso que contribuiu, e, de
certa forma, como eu tenho que, orientar uma pesquisa, orientar, ou revisar, sei la, coisas
simples mas revisar um Power point, uma apresentagao, dar sugestdes, ah, entao, eu acho
que com essa pratica vocé aprende né?, e vocé vai se tornando, melhor, quanto mais vocé
faz isso, mais ideias vao tendo, vocé fala, ndo, ndo era bem assim, poderia ter agido
diferente, poderia ter feito, né?, diferente, entdo, eu acho que a experiéncia de poder fazer
essas coisas, acrescenta muito, porque eu vou melhorando eu acho que a cada dia.

ROB - Vocé acha que vocé consegue ajudar os alunos professores de maneiraeficaz?
LILIAN — Talvez ndo a melhor, né?,todo mundo tem como melhorar, eu acho que a gente
tanesse processo de(XXX) de aprendizagem, né?, de melhoria, mas dentro do possivel,
dentro daquilo que esta ao meu alcance eu procuro auxiliar, eu, como eu comentei, eu acho
que o ato de vocé nao deixar a pessoa sozinha, ao ter que apresentar um trabalho, ela ter
aquela seguranca, ela ter aquela oportunidade de apresentar para os seus colegas antes,
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entdo, sdo pequenas ag¢des que eu procuro né?, fazer para auxiliar os alunos bolsistas, na
formacao deles, né?, entdo um treino né?, da fala, uma gravagdo para depois eles
verem,para eles se analisarem, sao coisas que, na realidade, eu nao tive, oportunidade de
fazer, e que fiz futuramente sozinha, por conta, me gravei me ouvi, ahn, e que enriqueceu
muito, entdo eu procuro fazer com vocés, né?, que na minha cabecata contribuindo para a
formacgao de vocés, nao sei se isso é visto dessa forma, talvez, é visto como cobranca
como, nao sei se realmente, conseguem entender a proposta mesmo dessas atividades,
mas eu procuro pensar, em atividades que venham contribuir com a formacao.

ROB - Que tipo de atitude o professor coordenador deve adotar em relagdo aos outros
membros do projeto, na sua opiniao?

LILIAN — Que tipo de atitude? Eu acho que como todo projeto ou grupo ndo adianta negar
que tem um certo tipo de lideranga, né?, eu acho que é o par mais experiente ou é a pessoa
que langou a proposta, nao sei, entdo, fala a pergunta para mim de novo porque eu ja viajei.
ROB - que tipo de atitude o professor coordenador deve adotar em relagdo aos outros
membros do projeto?

LILIAN — ahn sim, entdo eu acho que assim a atitude de COORDENAR, é tentar trazer
todas essas vozes de orquestrar essas vozes, essa é a atitude, de dar a oportunidade para
as pessoas se posicionarem, se manifestarem, e tentar, entao, dar um arranjo para isso, que
tal assim, vocé tentar, de certa forma, ou finalizar ou fazer um fechamento mesmo, trazer
essas vozes para cantarem juntos ai e alcancarem o objetivo. Entdo, eu acho que esse
papel, essa atitude de dar a oportunidade, de ouvir, né?,de as pessoas falarem e de ouvir, e
tentar entdo, chegar em um ponto de equilibrio.

ROB — Comente sobre a participagado dos alunos bolsistas no projeto.

LILIAN — E participagcdo dos alunos bolsistas, eu percebo, assim que os alunos eles se
envolvem, mas eu acho que cada um dentro do seu limite, da sua possibilidade, da sua
vontade, ndo sei, entdo, eu percebo algumas pessoas mais ativas, sempre dispostas
mesmo a ajudar, a fazer uma coisa ou outra e outras pessoas que ficam mais, eu vou
esperar, se chegar em mim aqui, eu fago, né?, entdo eu acho assim que tem um pouco
disso, mas eu acho que todos procuram atender aosolicitado né?, quando se define em
grupo, entdo o que fazer, todos entdo tentam cumprir aquilo que assumiu né?, de
responsabilidade.

ROB - E quais seriam as caracteristicas primarias que vocé espera dos alunos bolsistas?
LILIAN — Bem, o que eu espero, uma participagao ativa, né?, entdo, tem algumas pessoas
mais passivas, e eu sempre espero uma participagao, uma atuacao vivida, uma atuacao
mesmo “eu to aqui porque eu quero, vamos |4, eu quero fazer, vou por a mao na massa,
e(XX), é para fazer isso ai, ta bom, eu ja do conta” , entdo, a minha maior expectativa , né?,
seria, entdo, uma participacdo mais ativa mais engajada dentro do projeto, assim que vocé
perceba, que a pessoa esta a fim de fazer a coisa andar, a coisa acontecer.

ROB - E sua opi...

LILIAN — E agora eu posso acrescentar né?...

ROB - E claro,

LILIAN — Além do engajamento eu acho que seria, a questdo mesmo de responsabilidade,
porque nao tem como negar né?,a nossa profissdo, profissiao de professor, exige
responsabilidade, vocé tem horarios para chegar, vocé tem que preparar as aulas com
antecedéncia, vocé tem que verificar se ficou pronto um Xerox que vocé mandou, vocé tem
que testar o equipamento antes de né?, entdo eu espero que as pessoas ajam com
responsabilidade, né?, com essa seriedade.

ROB — Em sua opinido vocé acha que afeta positivamente o futuro da educagao do Brasil?
Por qué?

LILIAN — Futuro da EDUCACAO do Brasil, eu... como diria que menos né?,eu diria que 0 0
eu acho que a gente ndo pode, eu acho que é um objetivo ai muito audacioso, e... eu acho
que o projeto para o futuro da educagao do Brasil, é isso né?, contribuir para o futuro da
educacao. Ah, talvez nem tanto, talvez contribua para AQUELAS pessoas que estao
envolvidas né?, para professores, alunos bolsistas, e os alunos que tem a oportunidade de
ter aulas mesmo com essas pessoas, talvez, a gente consiga algum tipo de mudanca né?,
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na postura, algum, algum, acréscimo, ahn, nessas pessoas, mas eu nao vejo com alcance
assim TAO grande, eu acho assim que ele é de certa forma limitado ao grupo que tem a
oportunidade de ter contato com isso né?, que ndo é nem a escola toda, por exemplo, né?,
sdo algumas turmas apenas.

ROB — Facga uma apreciagao sobre essa entrevista. Em algum momento vocé se sentiu
constrangido? Vocé se sentiu que alguma pergunta te esforgou fazer algo que nao queria?
LILIAN — N&o, ndo, eu acho que as perguntas foram diretas, né? , elas realmente revelavam
aquilo que se esperava do entrevistado, as intengdes do entrevistador, é isso.

ROB — Muito obrigado.
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APENDICE 21 - Transcrigdo de entrevista: Thor e Lia

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacéo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentéo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina
Data: 04/10/2012
Duracéo: 6’38”

THOR - Entrevistador
LIA — Entrevistada

THOR — S&o0 nove perguntas. Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? Por que vocé
decidiu participar desse programa?

LIA — Na verdade, eu participo do PIBID ha nove meses. Eu entrei no comego desse ano,
em fevereiro. E a minha decisdo para participar desse projeto foi para que eu possa
vivenciar experiéncias novas e para que eu possa também contribuir com alunos regentes.
E isso ai.

THOR — Vocé acha que fez a escolha certa aceitando esse convite? Por qué?

LIA — Sim, com certeza. E... Como eu disse na resposta anterior, pelo fato de estar
vivenciando coisas novas, aprendendo com os alunos e podendo estar me sentindo como
aluno, ao fato que eu consigo observar as aulas, eu me sinto como aluno e isso faz com que
eu reflita as minhas atitudes e também poder compartilhar com os alunos toda a parte de
planejar as aulas e de tentar decidir o que é melhor para o nosso aluno em sala de aula.
THOR - Qualifique seu relacionamento com os alunos-professores.

Graziela: Olha, o meu relacionamento com os alunos-professores tem sido muito tranquilo,
né... Eu tenho, assim, podido contar realmente com eles. Entdo, tem sido um
relacionamento tranquilo, um relacionamento prazeroso. Tenho aprendido muito e posso
dizer que eles serao futuros profissionais muito bons.

THOR - E com a professora coordenadora, no caso a [nome préprio suprimido].

LIA — A [nome proprio suprimido]... Também tem sido um relacionamento tranquilo, a
professora coordenadora tem sido muito atenciosa e presente. Entao eu ndo tenho do que
reclamar.

THOR — Como vocé vé a sua participagdo nesse programa? A sua participagado tem lhe
acrescentado algo?

LIA — Com certeza. Na verdade, eu faco a ponte entre colégio e PIBID, as questdes que eu
posso resolver aqui dentro do colégio como professora. E sé tendendo a acrescentar,
porque sdo experiéncias novas, experiéncias €... Unicas e tem sido assim, muito..., muito
produtivo.

THOR — Em sua opiniao, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educacao no
Brasil? Por qué?

LIA — Com certeza, porque ao passo que os docentes vém para sala de aula, tém todo esse
trabalho de preparar aulas, de reger as aulas em sala, e acaba que a responsabilidade que
cai sobre eles é uma responsabilidade grande, que ja preparara para quando eles virem a
entrar em sala de aula, ai assumir realmente uma sala de aula, eles ja estejam seguros e
realmente inteirados com o que € estar dentro de sala de aula.

THOR — Na sua opinido, quais seriam as caracteristicas primarias que se espera do alunos
bolsistas?

LIA — Bom, caracteristicas primarias que se espera. Eu acredito que, como todo professor,
nds esperamos a responsabilidade, a assiduidade, comprometimento. Porque desde que o
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aluno bolsista se comprometa a estar presente durante as reunides, estar participando,
planejando, levando a coisa a sério, com responsabilidade o restante vem acrescentar.
THOR - E como € na pratica?

LIA — Na pratica, realmente, na pratica tem sido dessa maneira, os alunos sdo assiduos nas
reunides, assiduos nas regéncias em sala, planejam as aulas, executam o trabalho,
revisam, retomam quando necessario. E tem sido muito bom.

THOR — Que tipos de atitude o professor colaborador, alids, o coordenador deve adotar em
relagdo aos outros membros do projeto, em sua opiniao?

LIA — A [nome proprio suprimido] em relagao aos outros? Por favor, repita a pergunta.
THOR — Que tipos de atitude o professor coordenador deve adotar em relagao aos outros
membros do projeto, em sua opiniao?

LIA — Olha, na verdade, estar amparando mesmo, estar ajudando, assistindo algumas
aulas, né... E fazendo algumas observagdées no que os alunos poderiam estar fazendo de
melhor, 0 que os alunos poderiam estar revendo e nas reunides estar passando algumas
leituras para que acrescente na formacao desses alunos. E refletindo sobre como tem sido
as aulas, os pontos negativos e positivos.

THOR — E que tipo de atitudes o professor supervisor, no caso vocé, deve adotar em
relagdo aos outros membros do projeto?

LIA — Aos outros membros do projeto, seriam os regentes em sala?

THOR — Tanto os regentes quanto a professora coordenadora.

LIA — Sois €, né... Quando eu assumi o projeto, que eu me dispus a participar e quando eu li
a documentagao fica, no caso eu professora da escola como responsavel em fazer essa
ponte entre escola e PIBID, no sentido de ter acesso aos documentos, &€, a secretaria,
questao de transacgéo de alunos e estar dentro de sala com os alunos regentes, observando
as aulas, fazendo algumas interferéncias, coordenando mesmo a sala, no sentido de, nao é
nem coordenar, direcionar para que os alunos regentes consigam alcangar seus objetivos.
THOR — E o ultimo: faga uma apreciagado sobre essa entrevista. Vocé se sentiu constrangida
ou vocé sentiu que alguma pergunta te forgou dizer algo que n&o queria.

LIA — Nao, de maneira alguma. As perguntas foram bem claras, no sentido de poder
concordar ou discordar. Entao, foi uma entrevista bem tranquila.

THOR — Obrigado.

LIA — De nada.
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APENDICE 22 - Transcricéo de entrevista: Lilian e Rob

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacéo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentéo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 04/10/2012
Duracéo: 12°26”

LILIAN — Entrevistadora
ROB- Entrevistado

LILIAN — Comecgou ai também? Entdo, hoje quatro de outubro de 2012 vou comegar a
entrevista com o [nome préprio suprimido]. [nome préprio suprimido], € de livre espontanea
vontade que participa da dessa pesquisa?

ROB — Sim.

LILIAN — Entado ta bom, a minha primeira questao é: A principio, o que te levou a fazer a
inscricao para participar do PIBID?

ROB — Bom primeiro eu associei a bolsa a oportunidade de estagio, né? porque um estagio
remunerado ajuda bastante.

LILIAN — Uhum. Neste momento, deseja continuar participando do PIBID?

ROB - Olha eu acho que se eu conseguir algo diferenciado talvez eu pretenda ir pra uma
iniciagao cientifica ou alguma outra area pra ganhar experiéncia.

LILIAN — Uhum. Ok. Fale sobre suas aspiragdes profissionais antes de entrar no PIBID.
ROB — Bom, a principio, eu fiz Letras almejando outra coisa n&o pretendia,
necessariamente, fazer inglés o objetivo era fazer japonés, mas como ndo tinha
disponibilidade de sair de Londrina pra cursar japonés eu decidi fazer inglés, entdo, com o
Pibid foi uma oportunidade de ganhar experiéncia e ter uma ideia do que que eu faria
depois, eu acho é, eu nunca tinha pensado em como seria realmente dar aula em colégio
estadual, mas eu sempre pretendi dar aula.

LILIAN — A sua aspiragao profissional mesmo antes de entrar no Pibid era ser docente?
ROB - Isso!

LILIAN — H&, Tuas aspiragdes profissionais atuais?

ROB — Hoje eu acho que eu ainda continuo com essa: nao vontade, mas sabendo que caso
necessario eu vou dar aula e vou dar meu maximo pra dar aula, mas eu pretendo mesmo ir
pra area de traducgao.

LILIAN — Ok, Ha, O que a participagado no PIBID representa para vocé?

ROB — Acho que uma forma de conhecer a realidade da educagao no Brasil e tentar achar
alguma forma de melhorar isso. Ou, ndo sei, mas acho que é mais pra conhecer a realidade
mesmo.

LILIAN — Ok, Ha, Descreva sua atuagao no Pibid.

ROB — Bom a principio como eu estava no segundo ano quando eu comecei no projeto a
minha atuacdo nao era muito significativa, até que ocorreram alguns, porém, eu € 0 meu
parceiro atual de aula, a gente teve que comecara a trabalhar mesmo dando aula. E eu
comecei como com o projeto de contra turno que nds desenvolvemos e depois eu fui pra
regéncia regular.

LILIAN — Uhum.

ROB — S6 isso?

LILIAN — Sim, da sua atuagdo mais alguma coisa que vocé queira salientar sobre o que
vocé faz dentro desse programa?

ROB — E eu acho que é mais isso.
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LILIAN — Uhun... Ham, E e opine sobre essa sua atuaco.

ROB — Eu acho que na medida do possivel eu e 0 meu parceiro nés tentamos trazer aquilo
que os alunos gostariam de ver numa aula de inglés recentemente a gente fez uma
pesquisa pra saber o que eles estavam achando depois de dois bimestres de trabalho e as
respostas foram basicamente as mesmas eles queriam mais musicas mais filmes e mais
seriados entdo a partir dessa desse pedido deles a gente se prop6s a trazer mais isso.
LILIAN — Uhum. Que percepgdo vocé tem entdo vocé falou um pouquinho sobre a sua
atuacao né? Que percepgao vocé tem sobre a atuagao do demais integrantes entdo eu
gostaria que vocé pensasse na atuagao dos colegas em si. Na atuacao da Supervisora e da
coordenadora, como vocé percebe a atuacio desses trés elementos?

ROB — Eu acho na medida do possivel todos fazem o seu maximo neh alguns
aparentemente fazem mais que os outros mais eu acredito que nao tenho a reclamar normal
todo mundo assume compromisso as vezes falha, mas isso ai € compreensivel.

LILIAN — Ok. Sobre a supervisora atuagao da supervisora e da coordenadora.

ROB — Certo. E sobre a atuacdo da supervisora e coordenadora eu, entdo, eu acho que
todo respaldo que precisa, né, elas d&o, elas providenciam €,as vezes, parece que, como
posso dizer, tem horas que parece que a gente precisa de alguma solugdo, mas a gente
nao sabe como pedir essa solugdo, entdo, tem hora que falha nesse ponto, né, algumas
vezes, eu sinto que que elas ndo estdo tdo presentes,observando aquilo que a gente ta
fazendo, procurando uma forma de melhorar nossa atuagdo, mas de uma maneira geral
tudo aquilo que a gente pede, ninguém reclama.

LILIAN — Ok, ham. Se pudermos entender o PIBID como uma estrutura social, quais sdo os
participantes neh quais papeis essas pessoas exercem e que tipo de interacdo de
interacdes sao vivenciadas entre essas pessoas.

ROB - Certo, bom a gente tem uma classificacao tripla, né, os bolsistas, alunos bolsistas, as
supervisoras e coordenadora, acho que, de maneira hierarquica, fica coordenadora, depois
a supervisora e depois 0s alunos mais a interacao ela ocorre de maneira igual, eu acho que
da mesma forma que as duas professoras tem algo pra nos ensinar a gente acaba
ensinando algumas coisas pra elas também, entdo, € um processo de ida e volta ndo é
vertical pra baixo, ndo é top -down.

LILIAN — Uhum ok. Comente sobre o espago que sua voz ocupa no PIBID. Como vocé
sente neh?! Que espago vocé acredita que sua voz tem. Que espaco e fungao entao?

ROB - Eu acho que a minha opini&do ela, ela € levada em consideragao €, quando eu tenho
alguma opinido, entdo, ndo sei, acho que € mais isso assim quando ah, durante essas
discussdes quando a gente quando todos, todos os participantes que tem alguma coisa a
expor essa opinidao, ela é levada em conta, as vezes, a gente olha e fala meu isso ai é
besteira, mas é a gente para e analisa um pouco pelo mesmo antes de falar que € besteira e
procura achar algo melhor, uma opcado melhor ou alguma coisa assim, antes de julgar a
opinido do outro eu acho que, de maneira geral, todos os participantes tém essa postura.
LILIAN — OK. Vocé quer fazer alguma diferenciagao? Por exemplo, eu perguntei sobre sua
voz neh ?!

ROB - Certo.

LILIAN — mas eu acho que vocé acabou.

ROB — Ah sim eu acabei generalizando.

LILIAN — generalizando um pouquinho, mas se vocé acredita que todos tem o mesmo
espaco € a mesma fungdo tudo bem ou vocé queria destacar assim o espago da voz da
supervisora e 0 espaco da voz da coordenadora que espaco elas ocupam e que funcao
exercem?

ROB — E o normal é a coordenadora exercer um espaco, uma funcdo um pouco mais de
professora mesmo, né? ela traz algumas coisas pra gente e expde tanto que a reuniao é
conduzida por ela, mas ndo sei, e a gente respeita muito a voz das duas, por causa da
experiéncia, por causa da graduacéao principalmente a gente acaba respeitando bastante eu
acho que é mais isso.

LILIAN — Ok. Ham. No Pibid vocé vivenciou situagdo alguma situagdo ou situagoes
marcantes?
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ROB — Sim.

LILIAN — Vocé poderia descrevé-las? Por que foram marcantes?

ROB - Eu acho que a situacdo que mais me marcou foi quando eu comecei a atuar mesmo
foi bem no comecinho do na... do projeto, eu ainda n&o tinha muito certeza de como seria,
de qual rigor seria esse esse projeto como que a coordenadora ia trabalhar e como que
seria todo funcionamento, né, e logo foi na segunda terceira semana a gente teve problema
com duas bolsistas, com uma ou duas, eu ndo me lembro agora, e como foi solicitado que
houvesse uma troca de de lugares, eu comecei a trabalhar, entdo, senti que o projeto seria
bem bem firme, né, e isso foi bom e além disso acho que outra situagcdo que me marca
bastante também sdo momentos com os alunos, durante a regéncia regular, teve, hoje
mesmo teve um aluno que desejou bom final de semana pra mim e pro meu parceiro e
alguma outra aluna falou ‘nossa vocés vao ficar puxando saco deles agora” e ele falou
assim ‘'nado eu fago isso porque eles sdo meus amigos’, entdo, achei isso interessante, a
gente tenta ter uma postura um pouco distante pra que nao, pra que eles ndo confundam as
coisas, mas eles nos veem como amigos, entdo, pra mim, é gratificante.

LILIAN — Ok mais alguma?

ROB — Nao acho que nao

LILIAN — Ok. A ultima questao é? A fim de contribuir para sua formacgao profissional, o que o
PIBID deve manter, suprimir ou incluir neh vocé pode falar sobre os trés ou se algum vocé
achar que ndo entao o que pra contribuir pra sua formacdo mesmo o que deve manter que
tipo de atividades deveria neh continuar.

ROB - Eu acredito que o principal é, é a regéncia regular, isso tem que manter de todo jeito
e eu acho que a gente precisa de mais contato com a burocracia da escola, né?! Eu ja ouvi
muitos relatos de pessoal que tava se formando que chega depois do estagio ou
professores atuantes né?! Que logo depois que acabou a graduagdo, quando eles entram
no colégio eles ndo sabem absolutamente nada, ndo sabem como preencher um livro de
chamada, ndo sabem como qual, quais sdo as formalidades do colégio e ninguém vai la e
orienta né?! As vezes, nem tem tempo pra isso, mas eu acho que essa parte burocratica é
muito importante. E essa forma como 0 nosso, 0 meu grupo de trabalho trabalha, acho que
€ mais valiosa que um trabalho mais colaborativo, eu ndo considero nosso trabalho tao
colaborativo porque dentro da sala de aula &, € meio que cada um por si, durante o preparo,
durante a montagem das aulas nao,ai todo mundo opina, todo mundo se ajuda, mas eu
acredito que a realidade de hoje n&o é bem, n&o é tdo colaborativa, entdo, os graduandos
tem que estar preparados pra isso, tem que estar preparados para conseguir lidar com
qualquer situagao.

LILIAN — A realidade que vocé diz... Ha

ROB — De maneira geral

LILIAN — Ou seja..

ROB — De maneira geral!

LILIAN — Aham

ROB- De maneira geral de colégio publico ele ndo €, a gente n&o tem uma oportunidade em
que vai ter dois professores de inglés numa sala de aula, ou que vai ter uma discussao
sobre como montar um plano de aula ou como podemos trabalhar a respeito de planejar
aula esse tipo de discussao nao vai existir, mas tendo toda essa, essa bagagem, ja durante
e graduacgao, vale a pena .

LILIAN — Uhum, incluir entdo vocé comentou um pouquinho da parte burocratica, né?!
Conhecer um pouquinho mais esses aspectos, suprimir? Alguma coisa que deveria ser
retirado que vocé acredita que nao contribui para sua formacao profissional dentre as
atividades que vem sendo desenvolvidas?

ROB — Nao acho que qualquer proposta que o grupo de trabalho resolver aderir vai ser
proveitosa de alguma forma, pode ndo ser tanto pra parte profissional, mas pra parte
pessoal vai ser, ja vale a pena.

LILIAN — Ok, encerramos, entdo, muito obrigada.

ROB - De nada.
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APENDICE 23 - Transcricdo de entrevista: Lilian e Sara

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacéo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentéo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 04/10/2012
Duracéo:15’31”

LILIAN — Entrevistadora
SARA- Entrevistada

LILIAN — Ok, vamos comecar entdo... hoje é dia quatro de outubro, né, vamos iniciar a
entrevista entdo com a [nome préprio suprimido]... E, [nome préprio suprimido], de livre
espontanea (risos) vontade que vocé participa dessa... né, dessa pesquisa?

SARA - Sim

LILIAN — Entdo ta bom... E... a minha primeira pergunta é a seguinte... a principio, o que te
levou a fazer a inscricédo pra participar do Pibid?

SARA - Tinha bolsa... (risos)

LILIAN — Aham

SARA — A bolsa ajudou... e é... era uma pratica de estagio nova, porque querendo ou nao,
nao fazia muito tempo que eu tinha ouvido falar do Pibid, eu tinha ouvido falar do PIBID
quando eu tava no segundo ano e eu me inscrevi no terceiro... acho que € isso, porque eu
sabia que ia ser duradouro, ja tinha ouvido falar do projeto e tinha bolsa, o que ia me ajudar
muito... e ai eu... me inscrevi.

LILIAN — Ok... neste momento, deseja continuar participando do Pibid?

SARA — Sim, eu num... nunca pensei em parar, até se eu... ndo fosse acabar esse ano eu ia
continuar até o ano que vem se me fosse permitido

LILIAN — Ok... que razao justifica esse desejo de continuar?

SARA — Muitas coisas deram errado, querendo ou n&o... mas é... € um projeto legal, tem
bastante coisa que a gente vé por fora e que eu acho que as meninas que fizeram s6 o
estagio da escola publica ndo viram, como que funciona |a dentro, algumas coisas que a
gente fica sabendo... é... mais no sentido de aula mesmo, acompanhamento mais continuo,
conhecer alguns alunos, até... isso é legal.

LILIAN — Vocé quer aproveitar e comentar sobre essas coisas que vocé falou que deram
errado?

SARA — A gente tinha montado o projeto que ia ser em contra turno, que era o exchanging
ideas, que no primeiro ano foi muito legal, primeiro ano que isso aconteceu, foi muito legal,
deu bastante certo, os alunos vinham porque queriam e a gente conseguia fazer a aula fluir,
a gente... pegou a sala do laboratério e... deram certo as coisas, mas esse ano a gente quis
continuar com o projeto, foi de livre e espontanea vontade que a gente quis continuar, s6
que... muitas coisas ajudaram pra desanimar... 0 espag¢o da escola ndo deu certo, a gente
nao teve essa abertura que a gente estava esperando da escola, como um projeto que fosse
GRANDE, como um Celem, s6 que gratuito pra escola.. ah... é... a gente nao tinha sala, a
gente nao tinha apoio nenhum da escola, muitos alunos vieram s6 pra fazer bagunca esse
ano, eu nao entendi direito o que aconteceu, mas... desanimou bastante a gente esse
projeto que deu errado

LILIAN — Aham... ok E, fale sobre suas aspiragdes profissionais antes de entrar no pibid...
quais eram elas antes de vocé participar do programa.

SARA - Enquanto graduanda?

LILIAN — E... né, sua intengao profissional, as suas aspiracdes profissionais.
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SARA - Eu... na verdade, eu sempre, nao sempre, mas eu queria ser professora, mas eu
pensei em continuar, fazer uma continuagao pra ser professora quem sabe, dentro de uma
outra faculdade, porque eu nunca me vi dando aula pra ensino fundamental 2.

LILIAN — Aham...

SARA — Eu sempre quis ou ensino médio ou quem sabe né, alguma pds, alguma coisa
desse tipo, mas aula pra adultos, mas eu to gostando do ambiente.

LILIAN — E.. Eu ia pedir s6 pra vocé fazer uma relagdo, ou se continuar as mesmas vocé
pode falar, ta? Fale sobre suas aspiragbes profissionais ATUAIS, no momento o que vocé,
né, espera pra vocé?

SARA — Nao, eu continuam as mesmas... eu acho muito dificil ser professora dentro da
escola estadual do ensino fundamental.

LILIAN — Ok. O que a participacdo no pibid representa pra vocé? Se vocé pudesse, né,
fazer um apanhado... 0 que que participar desse programa representa?

SARA — Bom, primeiro, representacdo em que sentido assim, o que eu acho de participar?
LILIAN — E, qual que é o sentido que ele tem pra vocé né, o que ele representa assim, uma
oportunidade de alguma coisa, ndo sei, 0 que que representa, um fardo, ele representa,
entendeu, o que ele significa.

SARA — Nao, é uma coisa boa... o pibid, eu vejo o pibid como uma coisa boa... foi uma
opcgao boa de estagio que eu escolhi, como eu disse antes eu to vendo bastante coisa que
eu acho que nao veria antes de trabalhar numa escola, antes de entrar no pss... é... é,
representa uma nova visao, na verdade, porque eu estudei em escola publica minha vida
inteira, mas eu via o lado do aluno, eu nao via o lado do professor, tudo que passa, e, as
vezes, nem eu na pratica, eu na sala dos professores, ouvindo os outros professores, eu
aprendo um monte de coisa, eu vejo coisas diferentes, entdo o pibid € uma nova
perspectiva, assim.

LILIAN — Ok... é, descreva sua atuacao no pibid e opine sobre esta atuagao, né, como vocé
percebe a sua atuacao, descreva ela, né, o que vocé faz, e tal, de que forma vocé atua e
depois dé uma opinido sobre ela.

SARA — Hoje... eu e 0s meus colegas a gente monta a aula juntos, cada um da uma
opinido, isso nao da certo, isso da certo, entdo, eu ajudo a preparar planos de aula, eu dou
aula, vou na frente da sala de aula e aplico... ahn... tem as outras partes dos trabalhos
colaborativos, uma leitura, que a gente tem que fazer, a memoéria que a gente tem que fazer,
tudo é revezado, ahn... eu ndo acho que nada do que eu fago seja um fardo muito grande...
nada € muito pesado, nada que nao coubesse a mim, eu acho, alias, € tudo bem justo, é
tudo dividido igualmente ali dentro.

LILIAN — Aham... vocé quer emitir uma opinido sobre a sua atuagédo, como vocé acha que
VOCé...

SARA — Como professora ou como...?

LILIAN —Ah, como participante deste grupo... né, ai vocé vé o que vocé quer salientar, ao
realizar essas atividades que vocé comentou né, como que vocé vé essa sua atuagao? Qual
que é sua opiniao sobre ela?

SARA — Ah, eu néo sei agora, eu nao acho ela ruim, ndo acho que eu seja muito desleixada
ou... eu me vejo como alguém que quer... que quer ta la, que faz as coisas, talvez, pudesse
melhorar um pouco, mas eu sempre acho que da pra melhorar um pouco, SEMPRE da pra
melhorar um pouco, mas também sempre da pra piorar.

LILIAN —(risos) ok, &, e que percepgao vocé tem sobre a atuagao dos demais integrantes?
Como vocé falou um pouquinho de vocé, né, que percepg¢ao vocé tem sobre os demais
integrantes (xxx) é... eu gostaria que vocé pensasse nos trés, nas trés modalidades, né, dos
seus proprios colegas, como vocé percebe a atuagdo deles, a minha, no caso, a
coordenadora e da supervisora... como vocé percebe a participacao dessas trés entidades?
SARA — E... meus colegas sdo muito bons, porque geralmente a gente ouve falar daqueles
grupos de pessoas que sempre tem o folgado... eu ndo vejo isso, eu vejo que todo mundo
faz o trabalho dividido... alias, tem dois ou trés que geralmente fazem mais coisa, com blog
€ essas coisas assim, e eu ndo me proponho a fazer porque eu nem sei fazer isso.

LILIAN — Uhum...
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SARA — Entdo eu vejo um grupo bom, na verdade... eu ndo vejo diferenca entre a gente.
Sobre a supervisora, ela ajuda bastante a gente, ela td sempre indo nas reunides, ela
sempre da o apoio que a gente precisa, assim que termina a aula “6 e, ai... ndo, que aqui,
vocé pode fazer tal coisa”, entdo, ela da esse suporte pra gente... €, ndo acho que ela falte
com nada.

LILIAN — Uhum

SARA — E a coordenadora também n&o, porque... a gente vé as partes burocraticas e,
querendo ou nao também opina em planos de aula, em projetos que a gente pode realizar...
entdo, eu... eu na verdade gostei desse projeto porque € um grupo dividido, € um grupo bom
na verdade... ndo ficou, ndo ficou sobrando pra ninguém, digamos assim, até onde eu vejo.
LILIAN — Uhum... ok... ahn, se pudermos entender o pibid como uma estrutura social, quais
sao seus participantes, que papéis essas pessoas exercem dentro dessa estrutura e que
tipo de interacao sao vivenciadas entre os participantes?

SARA — Ah, acho que tudo um pouco eu ja falei, querendo ou n&o, tem um pouquinho de
hierarquia sim, por exemplo: a gente nio vai desrespeitar um comando da coordenadora, ou
falar pra supervisora “nao, vocé fica na sua que vocé”... isso ndo acontece, querendo ou nao
tem essa hierarquia, mas nao existe o sentido de ordem... vocé TEM que fazer isso, nao é
uma ditadura, digamos assim... como eu ja disse, eu acho que € tudo bem igual, eu acho
que é bem legal o projeto, como todo mundo se da.

LILIAN — OKk... talvez fiqgue um pouco repetitivo, mas nao sei, mas pense assim... comente
sobre o espaco que a sua voz ocupa no pibid... acho que vocé falou né, de certa forma vocé
tocou um pouco nisso, mas... ou seja, quando € sua vez, quando vocé tem oportunidade de
falar, de fazer, né, que espaco vocé acha que a tua voz tem, ela...

SARA — Uhn... bom, eu tenho um espaco de dar minha opinido, por exemplo... é... quando
estamos montando planos de aula, eu também opino, quando tem a discussdo de um
projeto, eu também dou a minha opinido, sempre que eu discordo de alguma coisa eu
também opino, isso pode ou nao ser levado em consideracao, dependendo do que é falado
até né, mas eu... eu me vejo com o espago de opinar, sim

LILIAN — Ok... vamos comentar entdo agora sobre a voz das outras pessoas, ta... vocé falou
um pouquinho da sua... ahn... e que espaco vocé acha que a voz da supervisora ocupa?
SARA — Ela também da a opinido dela, e... € o papel DELA, na verdade, falar pra gente se
é viavel realizar isso na escola ou nao, e ela faz isso também “olha, aqui na escola nao da
pra fazer isso porque funciona desse jeito e ela trabalha dessa forma”, ela tem o espaco
dela la dentro também.

LILIAN — Uhum... e a voz da coordenadora... que espaco vocé acredita que ocupa?

SARA — Ah, na verdade é um... ndo € que € um espago maior, eu ndo sei colocar isso, na
verdade, porque... as pessoas vem com ideias, por exemplo, como foi pedido no ano que a
gente comegou o exchanging: “6, vamos comecgar um projeto novo... cada um opinou um
pouco, mas sempre depende da coordenadora, dessa liberagdo ou ndo, de dar o ultimo
retoque, por exemplo “6, mas ia ficar melhor se fosse desse jeito... olha, mas vamos ver se
desse jeito, nesse horario fica melhor”.

LILIAN — Uhum

SARA - E... e também cabe a ela a parte burocratica da coisa, né, ndo tem como a gente
fazer os funcionamentos, ndo tem como a gente funcionar sem a opiniao dela.

LILIAN — Uhum... ok, Ahn, no pibid, vocé vivenciou situacbes marcantes? Pode descrevé-
las? Né, se sim, ou ndo, também.

SARA — Ah, eu acho que o de mais marcante foi o que aconteceu mesmo esse ano, que eu
desanimei bastante com o ocorrido do exchangingideas, que acabou dando errado assim,
de certa forma, isso eu nao gostei... ano passado foi muito legal, deu tudo bem certo, e ai
esse ano foi o oposto.

LILIAN — Ok... e a ultima questao € a seguinte: a fim de contribuir para a sua formacgéao
profissional, o que o pibid deve manter, suprimir ou incluir, ou seja, vocé pode pensar ai nos
trés verbos em separado, o que que o pibid deve manter ahn... para contribuir pra sua
formacgéo, né, de professora?
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SARA — O espaco em sala de aula, que é primordial...,um espaco pra montar aula, né, pra
corrigir exercicios... acho que € isso

LILIAN — Suprimir... teria algo que vocé acha que seja desnecessario? Poderia ser
suprimido

SARA - Eu acho que nao, até porque esse projeto que deu errado n&o era obrigatério, a
gente fez porque a gente quis, entdo, acho que no programa que a gente ta agora, nao vejo
nada muito errado, assim.

LILIAN — E algo a incluir? Que pudesse vir a contribuir para a sua formagao, né, pensando
assim, que mais poderia ser feito para ajudar no teu processo de formagao? (xxxxxx) Se
nao, né, vocé pode pensar, mas se nao tiver nada assim...

SARA — Nao, eu acho que nédo, porque... é claro que o que a gente faz ndo é igual uma
pessoa que da aula vinte ou quarenta horas por dia, a gente da aula numa turma, entao é
reduzido, mas... da pra gente ter uma boa experiéncia ja em sala de aula... ndo vejo nada
por enquanto assim que... ndo, ndo vejo nada agora.

LILIAN — Tranquilo... terminamos, entdo, muito obrigada.
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APENDICE 24 - Transcricéo de entrevista: Lilian e Thor

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacéo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentéo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 24/10/2012
Duracéo:18'44”

LILIAN — Entrevistadora
THOR - Entrevistado

LILIAN — Muito barulho neh?! (Mensagem incompreensivel).

THOR — (Mensagem incompreensivel).

LILIAN — (Mensagem incompreensivel) Entdo vamos la [nome préprio suprimido], vou
comecar a entrevista com vocé hoje é dia 24 de outubro neh?! Estamos na UEL. E gostaria
de dizer para ficar a vontade pra responder as questdes de acordo com sua opinido. E, a
principio, o que te levou a fazer a inscri¢gao para participar do PIBID?

THOR — Num primeiro momento foi, principalmente, o que me atraiu no primeiro momento
foi a bolsa foi pra achar um projeto com bolsa e depois eu via e depois que eu fui ver qual
que era o objetivo desse projeto ai. Como dar aula ndo era algo que me atrai e que ndo me
atrai muito, eu achei que seria bom para ter fazer inscricdo pra ver se era aquilo que eu
achava ou néo.

LILIAN — Uhum. Neste momento, deseja continuar participando do PIBID?

THOR — Pelo menos até o final do ano para terminar o que eu preciso sim. Mas depois eu
ainda nao sei por questao financeira nao tanto por questao do trabalho é mais pela questao
financeira mesmo.

LILIAN — Ok.Fale sobre suas aspiracoes profissionais antes de entrar no PIBID.

THOR — Em questéo a lecionar ou?

LILIAN — E ent&o o que vocé aspirava profissionalmente pra vocé?

THOR — Eu sempre quis ser tradutor e, sempre ndo, mas..de um periodo pra ca, de 5 anos
pra ca, eu comecei a perceber essa profissdo como uma coisa que, que nao tem tanto
reconhecimento, mas mesmo assim traz uma grana boa e é uma profissdo sossegada, algo
que me atrai e é isso que eu tinha em mente quando eu entrei pro curso de Letras.

LILIAN — Uhum. E atualmente? Fale sobre suas aspiragdes profissionais atuais.

THOR — Confirmaram minhas anteriores, mas.. dar aula, pra mim, ndo € uma coisa pra nao
€ uma coisa que eu sinto prazer em fazer, quando eu to dando aula, eu dou o meu melhor
eu esqueco qualquer reclamagao, mas, mas quando eu estou fora de la a experiéncia
reforga ah o que que eu tinha.

LILIAN — Ok. E O que a participacéo no PIBID representa para vocé?

THOR — Representa bastante, principalmente, na questdo de do conhecimento que eu
consigo englobar tanto pessoal quanto aqui na universidade, o crescimento que eu tive
como professor de abrir minha cabecga pro um lado totalmente diferente e a capacidade de
eu pegar ler um texto aqui na faculdade e saber que aquilo que eu to lendo pode ser
aplicado dentro de sala de aula ou nao, ou se a se aquilo, realmente, é possivel ser feito
entdo criou uma, criou um lado critico a mais em mim.

LILIAN — Uhum E Descreva sua atuacgdo no PIBID e opine sobre ela, ou seja, o que vocé
faz neh? Ou seja, sua atuagao no geral e a sua opiniao sobre essa sua atuacgao.

THOR — Nesse momento, eu to dando aula em sala regular com o [nome préprio suprimido],
antes eu tinha o grupo do Ex-changing que eu também dava aula com o [nome proéprio
suprimido], as aulas sdo boas eu realmente gosto de estar |a, eu criei uma amizade muito
grande com os alunos, as aulas no Ex-changing chegou um ponto em que eu tava exaurido
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de qualquer forga, entdo, eu ndo queria mais estar ali, mas dentro de sala de aula, dai
sempre da sempre da hora certa dar aulas que a gente prepara, de vez em quando, tem
umas, uns infortunios, mas sempre sdo coisas que a gente consegue perceber e evitar
assim dar grandes escapadas, mas no mais, tem a questdo da escrita do artigo que foi
alguma coisa que eu me identifiquei bastante com o tema que é Politica Educacional,
entdo, fazer o tanto de leitura que eu fiz e documentos longos desde constituicdo até
artigos de pessoas comentando é politica ndo foi uma coisa pesada pra mim foi, foi
interessante até, é, entdo,, foram esses aspectos: de dar aula e escrever o artigo.

LILIAN — Uhum. Alguma opinido sobre sua atuacao?

THOR - Eu acho que nos dois consegui resultados razoaveis, eu vejo que eu consegui um
resultado, razoavelmente, bom e nos dois casos, eu vejo,ndo foi um peso pra mim dar
estagio em sala de aula ndo me agrada muito dar aula 1a na sala regular, masesta sendo
uma experiéncia boa e valida.

LILIAN — Ok. Que percepcao vocé tem sobre a atuagdo dos demais integrantes entédo eu
gostaria que vocé pensasse na atuacdo dos proprios colegas, né? Alunos bolsistas da
supervisora e da coordenadora.

THOR - Entdo, vamos comecar pelos bolsistas, entdo,nos bolsistas, eu vejo, as vezes,o
medo de assumir as responsabilidades, entdo, sempre tem uma, todo mundo sempre tem
um pé atras quando se trata em dar a cara a tapa e falar “6 fago isso”, mas mesmo assim a
gente consegue, a gente conseguiu criar um clima agradavel e conhecendo essas pessoas
novas ajudou bastante também porque sao visdes diferentes e isso ajuda no crescimento.
Em questdo as professoras orientadora e supervisora foi bom também porque a gente tem
uma um contato com uma casta superior a nossa de alunos, entao, a gente consegue ver as
coisas a partir do olhar de outras pessoas e contato tanto com a professora orientadora
como com a professora supervisora foram muito bons porque ambas tém coisas a
acrescentar ao nosso trabalho e as duas sempre estdo la quando a gente precisou, estéo,
foram bem presentes.

LILIAN — Uhum, E Se pudermos entender o PIBID como uma estrutura, social, quais s&o os
participantes, neh?! Que papeis essas pessoas desenvolvem e que tipo de interagcado essas
pessoas vivenciam neh?! Acontece entre elas.

THOR — Como uma rede hierarquica? Digamos, acho que no topo tem a orientadora que,
que diz o que que deve ser feito, que toma as decisdes mais,mais fortes, de ver o que é que
é possivel ser de feito ou ndo. Depois, a gente tem a supervisora de certo modo que é ela
faz um link com o colégio e, finalmente, os bolsistas, mas apesar de ter essa hierarquia
implicita, ela ndo é muito explicita, ela ndo, a gente sabe que cada um tem que que seguir
as, 0 que, a tarefa dada pelos outros, s6 que isso ai ndo €, na maioria das vezes, nao é de
uma forma imposta, entao, essas relagdes acabam sendo é hierarquica, sim, mas nado muito
explicita e, essa é a primeira parte da pergunta, qual que € a segunda?

LILIAN — N&o... é que papeis neh, quais sdo 0s papeis que essas pessoas ocupam e que
tipo de interagdes acontece acho que ja concluiu o que teve que da. E Comente sobre o
espaco que sua voz ocupa no PIBID.

THOR — Da minha voz?

LILIAN — Que espago que vocé acha que ela ocupa e em que fungdo neh?! Com que funcao
que isso ocorre.

THOR — (siléncio)

LILIAN — Vocé entendeu assim mais ou menos 0 que eu quero a intengado da questao?
THOR — Dentro do grupo qual que o...

LILIAN — Isso!

THOR — E o papel assim o papel que eu tenho?

LILIAN — E e o espaco que vocé tem a oportunidade neh de de expor suas opinides de falar
neh?! Que espago que vocé acredita que tem se é pouco se é muito neh?! E com funcao
quando vocé tem oportunidade neh?! de usar a sua voz qual costuma ser a funcéo dela?
THOR - Eu fago bastante comentarios, eu preciso de muito espago para mim nesse sentido
porque eu falo bastante, eu dou, eu exponho as idéias, eu negocio se alguma coisa nao
estd me agradando, ou se alguma coisa pra mim se alguma coisa ta me agradando também
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digo, muitas vezes, realizo o cOmico e alguma coisa sai pra quebrar o clima e eu acho que
ha espacgo suficiente, de vez em quando, eu acho que eu to falando demais, outras, eu
acho que estou falando de menos porque tem, eu fico pra mim, de vez em quando, que as
outras pessoas podem estar aborrecidas de eu estar falando tudo aquilo, mas, de vez em
quando, eu fico meio sentido, porque tem coisa acontecendo que eu nao gosto mas eu nao
falo entdo tem os dois lados, mas o espaco que eu tenho pra falar é grande, eu tenho todo
espaco que eu preciso sO que algumas vezes eu me medeio por medo de repercussdo até,
nao sei, para achar melhor nao fazer.

LILIAN — Uhum vocé falou um pouquinho sobre a sua voz eu gostaria que vocé comentasse
agora sobre a voz dos demais participantes sabe da.. da supervisora sabe o espago que a
voz da supervisora ocupa e com qual funcéo e depois da coordenadora também.

THOR - Dos trés, bolsistas, supervisora e coordenadora ou s6 da coordenadora?

LILIAN — Dos bolsistas eu ja peguei individualmente neh entdo cada um se percebe eu
gostaria que vocé falasse da voz da supervisora e da coordenadora.

THOR - Supervisora, entdo, a voz da supervisora ela sempre se da quando a gente tem
uma duvida, porque a gente chega la no colégio cheio de ideias, cheio de ..., com ideias
utdpicas e.. a voz dela faz com que a gente coloque o pé no chao, desde ela olhar pra mim
e falar nao isso ai € muito, vocés tado querendo muito tentando fazer isso ou, entdo, vocés
podem fazer isso de uma maneira mais desafiadora porque a voz dela ela media, por causa
da experiéncia dela,a nossa futura experiéncia, entao, ela diz pra gente 0 modo que fica
melhor de ser feito.

A voz da coordenadora € uma voz mais cheia de poder, na minha opinido, e essa voz ela vai
ela também vai vai mediar o que que a gente esta fazendo, tanto pro um extremo quanto pro
outro, que nem a da supervisora e ela vai s6 que ela traz também coisas de fora do
ambiente de escola ela, a essa voz dela tem mais espaco, ela traz mais desafios pra gente
do que, simplesmente, dar aula, o encarar os 40 alunos. Esses desafios, de vez em quando,
sao faceis de ser realizados, de vez em quando, sao dificeis, de vez em quando, ha uma
reluta dos bolsistas em fazer, mas no final das contas, acaba sendo feito e é ai que acaba
esbarrando de novo na hierarquia

LILIAN — Uhum ok No PIBID, vocé vivenciou situacdo marcante ou situacbes marcantes?
THOR — Eu acho que tive situagdes marcantes positivamente e negativamente, tanto tanto
do mais basico, de alunos chegarem fora da sala de aula e encontrar na rua e me chamar
de professor, que € uma coisa nova pra mim e falarem em feedback pra gente que eles
gostam das nossas aulas de verdade, que é uma coisa que a gente sente, entéo, vocé ta ali
fazendo um servigo um trabalho e esse trabalho ter uma um reconhecimento pelo menos
dos ‘clientes” pelo seu do servigo e, entdo, isso pra mim foi marcante de uma forma positiva.
De forma negativa, teve toda questdo de toda questdo de espaco fisico do colégio, que a
gente teve problema, questdo de atitudes logo do comego do projeto, coisas que foram uma
série de empecilhos que acontegaram por causa do Ex-changing, no comego do projeto ano
passado ainda, que me assustaram, no caso da menina que foi expulsa, que eu fiquei meio
com o pé atras, é, e acho que é isso de de espacgo fisico e aquele ponto marcante do
comeco.

LILIAN — Ok A ultima questao. A fim de contribuir para sua formagao profissional, o que o
PIBID deve manter/suprimir ou incluir? Tenta pensar neh nesses trés verbos, se vocé tem
alguma sugestao pra cada um deles ou vocé quer ver se alguma coisa que vocé acha
suprimir alguma coisa ou manter ou incluir.

THOR — Bem como o Pibid ndo tem uma férmula em todas as matérias serem igual neh
vocé tem que fazer isso isso ou aquilo, é dificil dizer. Com a experiéncia que eu tive, eu
acho que nao deveria ser tirado nada porque tudo que aconteceu de positivo de negativo foi
construtivo, entdo, acho que tirar alguma coisa, ndolEu acho que o que peca é a
necessidade de vocé, a obrigacdo de vocé mostrar resultado, de vocé mostrar niumeros,
entdo, as vezes, vocé faz certas coisas em prol de conseguir um numero na estatistica, ao
invés de conseguir uma coisa de qualidade, entdo, por exemplo, apresentagcdes em eventos,
principalmente,apresentacdes de eventos, sdo coisasque vocé acaba, por essa necessidade
de produzir, vocé acaba escolhendo ter uma quantidade maior de de um numero, ao invés
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de uma qualidade. Acho que isso dai acaba ficando uma situacdo chata pros proprios
bolsistas, para todos os participantes porque pra eles verem que o que eles estdo fazendo
nao tem tanta importancia assim, que realmente importa sdo os nimeros, ndo o que que ta
em volta pra aquilo acontecer. Eu acho que isso acaba desmotivando um pouco, mas, esse
€ um tipo de coisa que vocé nao pode mexer, entdo, de tirar e acrescentar acho que nao
existe nada que eu mudaria nao.

LILIAN — De incluir alguma coisa nada em mente?

THOR — Nada em mente também, ndo vejo acho que o que eu realmente estou satisfeito
com 0 O que eu vivi até agora.

LILIAN — Ok muito obrigada terminamos, dezenove minutos.

THOR — (Mensagem incompreensivel).
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APENDICE 25 - Transcricéo de entrevista: Lilian e Ursula

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de Pés-Graduacéo em Estudos da Lilian Kemmer Chimentéo
Linguagem Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 24/10/2012
Duracéo:15’01”

LILIAN — Entrevistadora
URSULA- Entrevistada

LILIAN — Ta andando ja... &, ta bem, ok. Entdo vamos comecar, vamos comecgar a entrevista
com[nome proprio suprimido], né... hoje é dia vinte e quatro de outubro, né, estamos na
UEL... entdo,[nome proprio suprimido], queria pedir pra vocé ficar bem a vontade pra
responder as questdes. E, a minha primeira pergunta é: a principio, o que te levou a fazer a
inscricao para participar do Pibid?

URSULA — Ah, é que... a minha colega de classe ela ja participava, ai as coisas que ela
falava sobre o Pibid pareciam ser muito legais, né, que parecia que eles faziam bastante
coisas assim com a escola, e parecia até que os alunos participavam demais, entéo, eu tive
essa ideia... sem falar da bolsa, né, porque a bolsa € uma grande ajuda também pra quem
tem que ficar aqui na UEL... pagar 6énibus.

LILIAN — Uhum... ok. Neste momento, deseja continuar participando do Pibid?

URSULA — Sim

LILIAN — Que razdes justificam esse desejo?

URSULA — Ah, eu gostei porque eu entrei na sala de aula... porque eu eu pude... assim, ja
de ter uma nogado de como vai ser na escola publica, é... ja deu pra eu errar bastante coisa
que tinha pra errar como professora, entdo, poder melhorar, mas é claro, que eu ainda tenho
que aprender MUITA, muita coisa... mas ja deu pra aprender bastante.

LILIAN — Uhum... fale sobre suas aspirac¢des profissionais antes de entrar no Pibid.
URSULA — Entdo, antes de entrar no Pibid eu ja ndo tinha muita certeza se eu queria dar
aula em escola publica, né, porque a gente sempre ouve que é muito dificil, entdo, eu tinha
aquela mentalidade “ah, eu sempre vou... entdo dar aula num instituto de idiomas”, e acabou
que eu gostei assim de dar aula na escola publica, por mais que esteja sendo dificil, sabe,
os alunos também nao ficam... ndo ajudam muito, ainda mais que a gente & estagiario,
entdo, mas... eu gostei muito e eu assim, as vezes, eu até sinto falta deles, dos alunos, eu
olho assim e da... nossa, da saudade deles.

LILIAN — E... entdo, vocé falou um pouco das suas aspiracdes profissionais antes né, de
entrar no Pibid, e as suas aspiracdes atuais? Suas aspiragdes profissionais atuais, ou seja,
0 que vocé pretende né, de agora em diante, ou futuramente, fazer?

URSULA — N3o, eu sempre é, pretendi assim, fazer mestrado, doutorado, ndo sé pra poder
trabalhar numa universidade, mas é que eu nunca quero parar de estudar, porque eu sei
que se eu parar e me acomodar, eu perco, eu esquego muita coisa que eu ja aprendi, entao,
eu quero sempre estar estudando e dando aula, de preferéncia em diferentes contextos
agora, porque agora eu quero entender um pouquinho de cada lugar, e trabalhar em cima
disso, pra ver se eu faco o melhor, assim que... daqui ha uns anos, nao sei, quando tiver no
meu doutorado, as vezes, eu possa falar assim: nossa, cara, eu trabalhei na escola
particular, na publica, e no instituto, e eu sei como funciona nos trés lugares, € isso que eu
quero agora

LILIAN — Ter experiéncias profissionais em diferentes contextos?

URSULA — Uhum

LILIAN — Ok... o que a participacédo no Pibid representa pra vocé?
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URSULA — Bom, é... participar do Pibid, assim, primeiro, eu pensei que eu ia chegar, porque
eu fui a unica que foi diferente depois de um ano, porque o pessoal comecou em 2011 e eu
comecei em 2012, entdo eu cheguei, e eu pensei que ia ficar meio excluida, mas nao, eu
acabei fazendo muitas amizades ali dentro e a gente acaba se ajudando demais, € uma
coisa até incrivel, porque é, eu pedia assim as vezes “vocé pode fazer isso enquanto eu
faco aquilo, porque eu nao vou ter tempo” “ndo, pode deixar’, a gente ajuda mesmo, isso eu
achei muito incrivel dentro 1a do pibid, é... a gente trabalhando junto, cada um vendo o ponto
de vista um do outro.

LILIAN — Entdo, se vocé pudesse, vamos tentar resumir, né? O que essa participagcao
representa pra vocé? Entdo...

URSULA — Bom, a participagéo, assim... representa muito... muita colaboragéo, sabe, a
gente meio que tem uma amizade e a gente colabora, é um trabalho colaborativo aquilo,
entdo, a gente se ajuda demais, entdo eu acho que é isso.

LILIAN — Ok... descreva a sua atuagao no pibid e opine sobre ela

URSULA — Ah, eu ndo to completamente satisfeita, porque dentro de sala de aula eu ainda
nao tenho certeza e eu ainda ndo sei como que eu fago, é... se eu sou uma professora muito
boazinha, muito amiga, ou se eu sou uma professora é... que pega muito no pé... eu ndo sei
ainda o que eu vou fazer da vida sobre esse assunto, porque eu ndo sei ainda como
controlar isso, entdo, eu acho que eu ainda tenho que melhorar essa parte, mas... bom, de
resto eu acho que assim, que eu to explicando bem a matéria... eu acho que eu explico
bem, da pra eles entenderem, eu uso bastante o quadro, porque eu sei que isso ajuda, ndo
todos, as vezes,alguns ndo gostam, mas a maioria sempre gosta de escrever alguma
coisinha, fazer alguma anotagdo entdo eu tento fazer assim, tudo que EU gosto num
professor, vamos supor, eu tento fazer isso na sala de aula.

LILIAN — Uhum... vocé focalizou um pouquinho mais a parte da regéncia, né, que vocé ta
atuando, uma das atividades que vocé faz no pibid, é... das outras atribui¢des, das outras
atividades, ou seja, 0 que mais que vocé faz, descreva né, o que mais vocé faz e... a sua
opinido sobre essa sua atuacao.

URSULA - TA... bom, a gente fez o artigo cientifico também, eu achei muito legal, assim,
embora eu ainda tenha... esteja lendo muito pra descobrir sobre o que eu vou falar ainda no
referencial tedrico, a gente correu muito com isso, porque eu lembro ainda no primeiro ano,
as minhas colegas que faziam pibid elas ja tinham assim, um artigo cientifico pronto no
primeiro ano e eu fiquei com uma super vontade de fazer um, tipo, “cara, eu to na faculdade,
ja to no segundo ano e nao tenho, agora to no terceiro, né, eu pensei que entdo, ter um
artigo cientifico, essas propostas de fazer eventos na escola, eu ADORO organizar eventos,
eu adoro também, entdo eu sempre penso assim €... em tudo que pode envolver a lingua
inglesa né, e ao mesmo tempo os professores e os alunos, eu acho isso muito lindo, acho
muito bom.

LILIAN — Ok, é... que percepcdo vocé tem sobre a atuacdo dos demais integrantes? E... eu
gostaria que vocé falasse sobre a atuagao da supervisora, né, da coordenadora e dos seus
colegas bolsistas, os alunos professores, que percepg¢ao vocé tem sobre a atuacao desses
trés, dessas trés pessoas?

URSULA — Bom, dos meus colegas eu ndo preciso falar nada, eu gosto muito de todos e
eles também me ajudam sempre assim, a gente se ajuda demais... eu acho que todos ali
fazem um papel bom quanto a esse negdcio das tarefas do pibid... ahn, a supervisora... eu
acho que ela... assim, nao sei também, porque ela tem familia, trés filhos, mas eu s6 acho
que ela podia dar assim... um pouquinho mais de atengéo, ela... ela ajuda a gente na sala
de aula, ela fala assim “6, Thais, isso € legal pra fazer isso, fazer aquilo”, isso é 6timo, e ela
sempre da... eu s6 acho que, as vezes, os horarios dela tdo muito apertados, sabe, que as
vezes quando a gente quer uma reunidao a mais, alguma coisa, ela sempre ta meio
apertada...

LILIAN — Coordenadora... eu no caso (risos)

URSULA — Bom, da coordenadora... &, ndo tenho nada pra falar também, eu acho que tipo
assim, é tudo bem complicado, as vezes, acontece de nao entender alguma coisa, porque
eu sou assim, as vezes, eu pergunto umas trés vezes e ainda ndo entendo (risos), entado
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nao sei, dai eu pergunto pra outras pessoas, mas é sempre... mas assim, sempre tem e-mail
explicando, sempre também ta pegando no pé pra entregar, entregar, entregar ai as outras
tarefas, eu acho que isso também é bom, sé que eu acho assim que... € que ultimamente,
ainda mais no final de ano, o tempo ta muito curto, pra todos, ai fica complicado.

LILIAN — Ok, é... se pudermos encarar o pibid como uma estrutura social, né, como uma
grande estrutura, como vocé a descreveria? Né, ou seja, quem participa, que papéis essas
pessoas desenvolvem dentro dessa estrutura, que tipo de interacdo € vivenciado entre
essas pessoas?

URSULA — Uhn... tipo... presidente, vice, quem seria o que mais fala?

LILIAN — Pode ser, uhum, como vocé entende, né, esse agrupamento de pessoas ai
URSULA — Ah, eu sinceramente assim, eu ndo acho que alguém é... seja, vamos supor, o
mais queridinho, ou menos, entende, eu acho que todo mundo se ajuda, a gente conversa
assim, de uma maneira, que sempre acaba... ah, eu ndo sei nem como explicar, € como se
[nome préprio suprimido]falasse uma coisa, e a [nome proprio suprimido] completasse,
entende, acaba que a gente CRIA coisas novas, a gente cria assim, muita coisa boa, todo
mundo junto sabe, a... supervisora também a [nome proprio suprimido] ela ajuda bastante
nesse sentido, e a gente vai, vai fluindo as ideias ali no meio, eu acho que todo mundo tem
0 mesmo papel ali, eu ndo acho que tenha tipo uma... hierarquia, dizendo assim, ali né.
LILIAN — Ta, comente sobre o espaco, acho que vocé ja falou um pouquinho, mas, comente
sobre 0 espaco que a sua voz ocupa no pibid... e que papel, né, que fungao ela tem?
URSULA — Ah, na regéncia?

LILIAN —No pibid como um todo... durante as reunides, né, durante a sua atuacao, ou seja,
qual seria 0 espago que sua voz tem, né, como vocé sente esse espaco e que fungao vocé
exerce?

URSULA — Bom, eu acho assim legal, porque as vezes parece, as reunides parecem terapia
pra mim, (risos), que eu chego la e falo assim “gente, € o seguinte, ta acontecendo isso na
sala de aula e eu to me sentindo um lixo como professora”, entende, ai o pessoal ja comeca
“ndo [nome proprio suprimido], mas acontece isso, é assim, assim, assado” e a gente
conversa, acabo me sentindo melhor, a gente &, eu sempre é... eu dou 0 maximo assim pra
trazer coisa nova, e fazer tudo bonitinho, certinho, pra é... as outras pessoas terem um
acesso legal as coisas que a gente faz ali... entdo eu acho que é isso...

LILIAN — OK, vocé falou entdo um pouquinho sobre a SUA, né, voz, eu queria que vocé
comentasse, complementasse com a voz das demais pessoas, né, que... que espago a voz
da supervisora ocupa, e que funcao, e que espago a coordenadora ocupa, né, a voz da
coordenadora ocupa, e com qual fungao?

URSULA — Nao dos meus colegas?

LILIAN — Nao

URSULA — Ah, t4 bom... bom, da supervisora, ela ajuda muito nesse sentido de ficar falando
o que foi legal a gente ter feito ou ndo... se bem que a visdo dela é uma e a minha é outra,
eu acho que ela é tipo muito amiguinha da sala, embora ela grite, muitas vezes né, pra pedir
siléncio, eu acho ela muito amiga da sala e eu ja ndo sei se isso funciona, entdo, € como eu
falei, eu to nessa duvida entdo nio sei se eu... é... sigo as orientacdes dela ou nio... eu
ainda to muito nessa duvida é... se eu tento do meu jeito ou se eu sigo o que ela fala e dai
ela falou “ela tem mais tempo”, eu ndo sei (xx), ah, da orientadora... bom, eu acho que
também, assim, n&o sei se vocé deu aula em escola publica.

LILIAN — Aham

URSULA — Deu né? Entdo, vocé sabe como é que &, né, ai a gente, bom, a gente sempre
tem a mesma ideia de escola publica, € a mesma coisa da... € bem parecido com a
supervisora, sabe? A orientadora sempre tenta falar quando a gente tem alguma duvida e a
gente fala “0, td acontecendo isso na sala de aula” ai a orientadora fala assim “ah, mas o
que que a [nome proéprio suprimido] falou?” “ah, ela falou isso” “entdo, mas o que que vocé
pensa”, entdo, a gente tenta trabalhar nessas duas ideias, vamos dizer assim.

LILIAN — Ok. E, no pibid, vocé vivenciou alguma situacdo marcante? Ou situacdes
marcantes? Pode descrevé-las? Se houve, né, alguma situagdo marcante
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URSULA — Bom, acho que nao, assim, tudo foi bom até agora, eu me senti bem fazendo
tudo que eu fiz ali até agora, até na festa junina, que a gente ajudou com os cartazes, mas
exatamente assim, algo MUITO, nao

LILIAN — Ok. E... a Ultima quest3o... a fim de contribuir para a sua formac&o profissional, ta,
0 que o pibid deve manter, suprimir ou incluir? Entdo vamos tenta pensar nesses trés
verbos, né, é... pra que a sua formagao seja... né, para que o pibid contribua para sua
formacgao, o que deve ser mantido, entre as atividades que sao feitas?

URSULA — Ento... eu acho que assim, manter tudo que ta acontecendo, ta legal... acho
que ta muito legal... se for, se fosse acrescentar alguma coisa, é... eu acho que eu
acrescentaria assim, mais, como eu posso dizer, palestras... eu acho que acrescentaria
mais palestras, mas de assuntos bem variados mesmo, em relagdo nao so a escola publica,
mas em varios contextos, ndo s6 na escola publica, em varios, porque, as vezes, sente falta,
porgue vai que a pessoa nao da aula a vida inteira, em escola publica, entendeu? Porque na
escola publica funciona de um jeito, a gente ta aprendendo isso, mas e na escola particular,
como que funciona? No instituto a gente ainda tem a metodologia do instituto, vocé segue
assim, mas e na escola particular? Se sdo menos alunos, qual a diferenga? Acho que isso
seria legal

LILIAN — Uhum... é... bem, tem alguma coisa que vocé acha que deveria ser suprimido?
URSULA — Nao

LILIAN — Ok [nome proprio suprimido], terminamos entdao, muito obrigada, viu?
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APENDICE 26 - Transcricéo de entrevista: Lilian e Victor

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de P4s-Graduag&o em Estudos da Linguagem Lilian Kemmer Chimentao
Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 24/10/2012
Duracéo:12’48”

LILIAN — Entrevistadora
VICTOR — Entrevistado

LILIAN — Boa tarde, hoje é dia 24 de Outubro de 2012, estamos na UEL, sala 122. Entao
vamos comecar a entrevista, gostaria que vocé ficasse bem tranquilo, bem a vontade pra
responder de acordo com a sua opinido, né, e mesmo que eu esteja gesticulando, fique
tranquilo, que n&o expressa que eu estou concordando ou ndo. A primeira questao, entao:
A principio, o que te levou a fazer a inscricdo para participar do PIBID?

VICTOR — Bom, na época quando a [nome proprio suprimido]informou sobre o PIBID eu
estava muito, eu estava atrds de algum estagio de alguma coisa pra eu fazer, porque eu
estava muito desocupado no periodo da manhéa e estava me incomodando. Entdo, quando
ela informou como era, inclusive da bolsa, isso me interessou muito, entdo, meu principal
motivo foi esse. Fazer um estagio que eu queria muito e também receber uma bolsa.

LILIAN — Neste momento, deseja continuar participando do PIBID?
VICTOR — Sim, até o final.

LILIAN —Que razao justifica esse desejo?

VICTOR - Ah, eu acho que esta sendo bom pra mim, pra minha experiéncia, é algo que
realmente nao é um tempo perdido e(xx) também pela bolsa que € incentivo também, entao,
nao tem porque eu parar agora, eu vou até o final do projeto.

LILIAN — Fale sobre suas aspiragdes profissionais antes de entrar no PIBID.

VICTOR — Bom, antes, eu pensava bastante em dar aula em escola publica, até gostei que
a gente ia estar dentro do contexto de escola publica, talvez também eu pensava em dar
aula na escola particular e também em instituto, que € mais comum no nosso curso.

LILIAN — Fale sobre suas aspiragdes profissionais atuais.

VICTOR — Uhum. Bom, depois de dar aula e saber como € realmente, como que funciona
tudo, em algumas aulas, eu penso: ahh, vou fazer isso mesmo! Da pra eu continuar. Depois
de ter dado a aula. Mas tem algumas, que o negdcio € tao tenso, assim, de baguncga, de sair
sem voz, que eu saio de la pensando em: meu Deus!! Tenho que abrir uma loja? Tenho que
fazer alguma coisa? Entdo, € de momento, as vezes eu penso: olha, tenho mais um ano de
projeto, até la acho que eu vou melhorar, conseguir mais, conseguir controlar a sala melhor.
Eu penso nisso dai, que eu vou conseguir melhor nesse aspecto, de controlar a sala e
depois eu vou, realmente, dar aula na escola publica. Mas, fico nessa dai, eu fiquei com um
pouco com duvida depois de saber o quao dificil € controlar uma sala de aula.

LILIAN — O que a participacao no PIBID representa para vocé?

VICTOR — Bom, a principal coisa é a experiéncia, né, que a gente ganha muito no projeto. O
bom é que foi que a gente comegou com o projeto com menos alunos e a quantidade
menor, entdo, foi ganhando experiéncia, num, &, aos poucos, sabe? Entdo, experiéncia eu
acho que é a principal coisa.




1333
1334
1335
1336
1337
1338
1339
1340
1341
1342
1343
1344
1345
1346
1347
1348
1349
1350
1351
1352
1353
1354
1355
1356
1357
1358
1359
1360
1361
1362
1363
1364
1365
1366
1367
1368
1369
1370
1371
1372
1373
1374
1375
1376
1377
1378
1379
1380

304

LILIAN — Descreva sua atuacgao no PIBID e opine sobre esta atuacéao.

VICTOR — Bom, minha atuacdo. Bom, eu acho que a gente ta, eu e o grupo, pra tentar
melhorar a escola, sé que a escola no geral. Entdo, é isso, €, eu estou tentando melhorar o
aspecto, é, a escola, o inglés.

LILIAN — Quer emitir alguma opinido sobre sua atuagao, sobre as atividade que vocé tem
desenvolvido?

VICTOR- ndo, ndo.

LILIAN — Ok. Que percepgcao vocé tem sobre atuagcdo dos demais integrantes (alunos-
professores, supervisora e coordenadora)?

VICTOR - Bom, vou comegar pelos alunos, a atuagao deles: acho que estdo tendo uma
atuacdo igual a minha, de tentar melhorar, o grupo todo tentando melhorar. Mas, das
supervisoras, a [nome proprio suprimido]e a [nome proprio suprimido] acho que elas tém a
percepgao mais de, além de melhorar a escola, dar suporte aos alunos de... de... de alguma
duvida, aumentar a experiéncia deles, ah...eu nao sei.

LILIAN — Se pudermos entender o PIBID como uma estrutura, como vocé a descreveria?
Quem participa dela? Que lugares ocupam? Como interagem nessa estrutura?

VICTOR - De hierarquia, alguma coisa assim?

LILIAN — E, essa estrutura do PIBID.

VICTOR - Bom, na estrutura social claro que tem né, um pouco de hierarquia, tem a [nome
proprio suprimido] e depois os alunos, mas nao € algo também, sabe, de muita autoridade.
E todos ndés somos amigos la, mesmo tendo algo no sentido ‘'vocé tem fazer isso’, é
preciso fazer aquilo, mas nada que seja muito autoritario. Entdo, tem uma amizade no
grupo, so que tem, légico, da pra ver que tem um pouquinho de hierarquia sim.

LILIAN — Comente sobre o espago que sua voz ocupa no PIBID. E a da supervisora? E a
voz da coordenadora?

VICTOR — Bom, sempre é aberto para todos falar, todos tem voz 1a, a opinido de todo
mundo é ouvida e vista pelo grupo inteiro. Entao, légico, acho que todos tem voz la, mesmo
tendo hierarquia, de certa forma, todos tem a voz e cada um fala a opinido e ai estuda e
retribui com que é possivel fazer. Agora, na sala de aula, a gente fica com um pé atras
vendo a [nome proprio suprimido] la né, vendo o que ela esta achando, ela falando o que
esta certo, o que nao estad. Mas, também, a gente tem voz na sala de aula e os alunos
também tem voz. S6 acho que quando os alunos veem ela e ficam mais dela do que a
gente. Mas, logico, a gente tem voz total na sala. Eu acho que € isso.

LILIAN — E a da coordenadora?

VICTOR - A voz mais considerada é da, da coordenadora. Tudo o que é feito tem que, tem
que passar pra [nome proprio suprimido]. A [nome préprio suprimido] que traz as ideias é a
voz que tem realmente o poder, todas tem, mas, no final, a voz da [nome préprio suprimido]
€ a que conta.

LILIAN — No PIBID, vocé vivenciou situacdo(6es) marcantes? Pode descrevé-la(s)?
Explique porque foram marcantes.

VICTOR - Olha, dentro da sala de aula sim. Tem uma que eu nunca vou esquecer, é
quando eu estava observando aula, eu estava sozinho, a [nome préprio suprimido] néo
estava no dia e a [nome proprio suprimido] estava dando visto no caderno de todo mundo. A
sala estava uma baderna, a [nome préprio suprimido] estava dando visto e ninguém estava
quieto. E tipo, ela me colocou pra dar aula, e tipo era a primeira vez que eu dei aula, 35
alunos em sala de aula e ela disse: "Victor, por favor, (trecho incompreensivel). E, os alunos
colaboraram, pois eles viram que eu nunca tinha dado aula, entdo, ndo foi nada muito
constrangedor. Até foi, até que eu achei que eu nao me dei tao mal, mas foi assim, meio né,
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na hora que eu me vi naquela situacdo, meu Deus! Vou ter que dar aula agora. E acho que
foi a mais marcante, vocé ter que fazer uma coisa rapida ali, sem ter muita experiéncia.

LILIAN — A fim de contribuir para sua formacdo profissional, o que o PIBID deve
manter/suprimir/incluir?
VICTOR - Eu acho que a gente deveria, &, curtir mais o que acontece na sala de aula, por

exemplo, situagdes que acontecem, a gente deveria discutir elas nas reunides, discutir o que
poderia ter sido feito nessa situacao e tentar ver e planejar bastante as aulas. Planejar as
aulas em conjunto mesmo, eu acho que vai, ndés que estamos comegando seria bom pra ver
0 que vai dar certo, e para os alunos também vai ser melhor, pois iremos fazer uma aula
mais elaborada, com opinido de todo mundo e acho que com isso iria melhorar bastante o
grupo fazer mais &, légico, a gente faz em conjunto esse planejamento, mas acho que a
gente deveria dar mais, mais foco nisso, passar mais tempo, olhando nisso dai. Eu acho que
ia ser muito bom pra a gente e para os alunos também. Eu sei que a gente ndo tem muito
tempo e, as vezes, acaba ficando um pouco de lado, mas ia ser 6timo se a gente pudesse
fazer isso ai.

LILIAN — E manter?

VICTOR — Acho que tudo pode ser mantido, ndo acho nada irrelevante.
LILIAN — Suprimir alguma coisa?

VICTOR - Néo.

LILIAN — ok, entdo, terminamos, obrigada.

VICTOR — De nada.
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APENDICE 27 - Transcricdo de entrevista: Lilian e Zélia

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de P4s-Graduag&o em Estudos da Linguagem Lilian Kemmer Chimentao
Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 24/10/2012
Duracéo: 13°08”

LILIAN — Entrevistadora
ZELIA — Entrevistada

LILIAN — Beleza. Entdo hoje € dia quatro de outubro de 2012. Estamos na UEL e vamos
comecar entdo a entrevista com a [nome préprio suprimido]. [nome préprio suprimido], é de
livre e espontanea vontade que vocé participa da pesquisa?

ZELIA — Sim.

LILIAN — OK. Minha primeira pergunta, entdo, é a seguinte, a principio o que te levou a
fazer a inscri¢cao para participar do PIBID?

ZELIA — Entdo, eu dei uma pesquisada e eu vi que era ensino, é (...) iniciacdo & docéncia.
Entdo, como eu estava no segundo ano e no terceiro teria o estagio, eu ja quis me preparar
um pouquinho, por isso eu me interessei.

LILIAN — Uhum. No momento, deseja continuar participando do PIBID?

ZELIA — Desejo, sim.

LILIAN — Que razao justifica esse desejo?

ZELIA — Ah porque eu estou gostando de dar aula, estou gostando do relacionamento entre
a professora da escola e a professora da universidade, eu acho que esta sendo um trabalho
legal.

LILIAN — OK. Fale sobre suas aspiragdes profissionais antes de entrar no PIBOD.

ZELIA — Entdo, eu nunca trabalhei com Inglés, nunca trabalhei, na verdade. Entado, entrar,
comegcar no PIBID foi a minha primeira experiéncia como professora de inglés.

LILIAN — Mas é, antes de entrar, antes de comegar a participar do projeto, o que vocé
aspirava pra vocé profissionalmente, o que que vocé queria ser, vamos dizer assim. Né?
Qual que era a sua aspiracao profissional?

ZELIA — Ah sim, na verdade eu ndo n&o, me fugiu a palavra.

LILIAN — N&o tinha intencéo...

ZELIA — N&o tinha intencdo de ser professora, na verdade eu ainda nao tenho, mas eu
estou gostando por enquanto, e, na verdade, eu queria trabalhar como redatora. Entdo, nao
tem muito a ver, mas eu estou no caminho assim, as vezes, talvez eu continue nesse
caminho pra ser professora mesmo.

LILIAN — OK. Minha proxima pergunta eu acho que vocé acabou respondendo né. Fale
sobre as suas aspiragdes profissionais atuais, entdo atualmente vocé ainda pretende ser
redatora né, atualmente é o seu...

ZELIA — Na verdade, agora eu ja estou passando por outra assim... Na verdade, agora eu
estou mais pro rumo da tradugéo, mas... é

LILIAN — Ainda ¢ indefinido assim...

ZELIA — E n3o decidi ainda.

LILIAN — OK. O que a participagao no PIBID representa pra vocé?

ZELIA — Representa é, uma experiéncia na verdade né, uma experiéncia diferente porque,
na verdade, é diferente da realidade, do que os professores é dao aula sozinhos, que no
PIBID tem o trabalho colaborativo, entdo, € uma experiéncia pra mim.

LILIAN — OK. Descreva a sua atuagao no PIBID e depois opine sobre ela.

ZELIA — Eu, eu trabalho, eu dou aulas no ensino regular, planejo as aulas, e (siléncio)
LILIAN —Ta conduzindo pesquisa, né?
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ZELIA — E a pesquisa sobre a desmotivacdo de alunos pra aprender inglés. E opinar sobre
a minha participagdao? Se eu acho boa ou se ...

LILIAN — E omita uma opinido né sobre essa sua atuacdo, como vocé vé assim.

ZELIA — Ah eu acho que é algo importante pra minha formag&o, s6 que eu n&o sei se eu to
colaborando com o0 meu grupo, eu nao sei se eu to ajudando da maneira que eu deveria.
LILIAN — Mas o que te faz sentir isso assim, vocé consegue...

ZELIA — Ah eu ndo sei, eu ndo tenho muitas ideias, assim, de talvez projetos pra gente
poder abordar, novas coisas assim.

LILIAN — OK. Vocé falou um pouquinho sobre a sua atuagéo né, eu queria que vocé falasse
agora que percepgao vocé tem sobre a atuagdo dos demais integrantes. Queria que vocé
pensasse nas trés entidades né, como vocé percebe a atuagdo dos proprios colegas, a
atuacdo da supervisora e a atuagao da coordenadora.

ZELIA — Uhum, quanto aos meus colegas eu acho que eles estdo bem envolvidos com o
projeto, eles tém trabalhado bastante e tem sido, o que eu vejo assim, é que eles estédo
bastante satisfeitos assim e a professora supervisora, eu acho que ela colabora bastante
mesmo com a gente, da o auxilio que a gente precisa pra gente estar atuando no colégio, e
a professora colaboradora...

LILIAN — Coordenadora.

ZELIA — Coordenadora, ela também, &, na verdade, ela nos volta mais pra nos preparar
com as pesquisas, pra gente estar mais preparados, sabendo de mais, digamos
abordagens. E ela nos incentiva bastante a trabalhar com isso.

LILIAN — Uhum. Se pudermos entender o PIBID como uma estrutura social, como vocé a
descreveria? Ou seja, quais sd0 né esses participantes, quais sdo os papéis dessas
pessoas dentro desse programa, como que elas interagem?

ZELIA — A professora coordenadora ela seria a que realmente nos orienta realmente, coloca
no caminho pra gente seguir, assim. A supervisora seria a que auxilia, e a gente os
participantes, seriam os que colocam em pratica.

LILIAN — Uhum. OK. Vocé quer comentar sobre a interagéo entre os trés elementos?

ZELIA — A interagéo?

LILIAN — E como que interage né nessa estrutura pra vocé?

ZELIA — Por exemplo, a professora coordenadora ela propde algo, entdo, a professora
supervisora ela vai nos auxiliar a colocar esse , essa proposta em pratica. Acho que seria
assim.

LILIAN — Comente sobre o espago que a sua voz ocupa no PIBID.

ZELIA — A minha voz.

LILIAN — (risos)

ZELIA — Falando da minha voz literalmente, eu ndo sou uma pessoa que fala muito e... eu,
realmente, nao costumo dar novas ideias, eu acho que eu sou uma pessoa mais, eu to ali
passivamente, mas eu tento fazer com que as ideias dos demais deem certo.

LILIAN — Uhum. Essa postura que vocé mencionou, mais passiva né, essa fungao passiva
no sentido de cumprir com o que o grupo decidiu e tal. Vocé acredita que é uma, uma
decisdo sua ou é em funcido desse grupo que te obriga a se sentir assim, a atuar mais
passivamente?

ZELIA — Eu acho que n&o é nenhum dos dois.

LILIAN = Qu... ah ta.

ZELIA — Eu acho que € uma coisa minha mesmo que eu me sinto, eu estou acomodada, eu
acho.Nao é uma coisa que eu queira, mas também, eu ndo sei explicar. E tudo que me leva
assim naquele meio a ficar ali pra cumprir mesmo com o que as pessoas propdem. Mas de
qualquer forma, as vezes, eu tento dar a minha opinido, raramente.

LILIAN — OK. A gente falou um pouquinho da voz, da sua voz, eu queria que vocé
comentasse sobre os demais. Entdo, comente sobre o espago que a voz da supervisora
ocupa né, e a voz da coordenadora. Que espago elas ocupam.

ZELIA — Entdo novamente...

LILIAN — Que fungao né, eu acho que vocé vai...



1497
1498
1499
1500
1501
1502
1503
1504
1505
1506
1507
1508
1509
1510
1511
1512
1513
1514
1515
1516
1517
1518
1519
1520
1521
1522
1523
1524
1525
1526
1527
1528
1529
1530
1531
1532
1533
1534
1535
1536

308

ZELIA — Ahan, a coordenadora ela tem a voz de que ela, ela decide, eu acho. E a
supervisora ela ta ali pra ser a base no colégio. Ent&o, ali dentro do colégio a voz dela ¢ a
vOz que vai nos auxiliar a conseguir, por exemplo, sala, conseguir falar com os alunos e
mandar recados, entao, acho que ¢ isso.

LILIAN — OK. No PIBID vocé vivenciou alguma situacao, ou situagbes, marcantes?

ZELIA — Positivas ou negativas?

LILIAN — Exatamente, o que tenha te marcado né, eu queria que vocé descrevesse né e
porque que foi marcante?

ZELIA — Dentro do PIBID o que foi mais marcante pra mim, foi, realmente, conseguir
apresentar os meus trabalhos, porque eu tenho dificuldade e foi uma maneira assim que me
ajudou bastante a lidar com o publico e apresentar. Porque foi o PIBID que me incentivou
também a desenvolver os trabalhos, entao, foi uma coisa que me fez bem.

LILIAN — Apresentar trabalhos em eventos né?

ZELIA — Em eventos, isso..

LILIAN — Fazer as comunicagdes orais.

ZELIA — As comunicagées.

LILIAN — E... Mais alguma situag&o marcante?

ZELIA — Ah..a principio...

LILIAN — Ou pro bem ou pro mal? (risos)

ZELIA — O primeiro dia de aula na frente daquela turma com quarenta alunos também foi
uma coisa marcante porque a gente fica meio assim assustada, digamos assim, mas nada
que fosse traumatizante.

LILIAN — OK. E por fim, a fim de contribuir para a sua formagéao profissional, o que o PIBID
deve manter, suprimir e/ou incluir? Entdo vocé pode pensar nisso separadamente, se vocé
consegue vislumbrar pra contribuir pra sua formagao. O que o PIBID deve manter, continuar
né? Que tipo de atividade deve se manter?

ZELIA — Deve manter é essa relagéo entre, entre a professora supervisora, a coordenadora
e os alunos professores. E.. o trabalho em conjunto no planejamento de aulas eu acho que
deve ser mantido porque é quando € preparado em equipes sempre vai ter o melhor que
cada um pode fazer, entdo, eu acho que é isso que deveria manter.

LILIAN — Mais alguma coisa? Algo pra suprimir? Vocé consegue em pensar em alguma
coisa que poderia ndo ter assim? Que nao faria diferenga na sua formagao? Algo que
poderia ser retirado?

ZELIA — N&o, ja falando no incluir, a gente teria que conseguir ter mais tempo de reuniéo
pra que pudesse ser discutido tudo que diz respeito ao PIBID e ainda €&, nds tivéssemos
tempo de preparar as aulas com mais calma, de ter mais recursos de preparar essas aulas,
pra que realmente a gente possa dar aula de uma forma diferente mesmo.

LILIAN — OK. E isso.Algum comentario?

ZELIA — N&o.

LILIAN — Nao? OK.
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APENDICE 28 - Transcri¢do de entrevista: Lilian e Lia

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de P4s-Graduag&o em Estudos da Linguagem Lilian Kemmer Chimentao
Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Universidade Estadual de Londrina Data: 17/10/2012
Duracéo:1803”

LILIAN — Entrevistadora
LIA — Entrevistada

LILIAN — Entdo vamos la! Hoje é dia dezessete de...

LIA — Outubro.

LILIAN — Entdo [nome préprio suprimido] entrevistando [nome préprio suprimido].A primeira
questao entdo [nome proprio suprimido] é: A principio o que te levou a fazer a inscricdo para
participar do PIBID? Assim, a participar do PIBID né?

LIA — E, na verdade, é o que me levou foi o desafio mesmo em estar podendo a aprender
um pouco mais, né? Porque eu sou formada ja haum certo tempo e a gente acaba caindo na
mesmice. As coisas estdo sempre sendo recicladas, né? Entao, eu achei que seria uma boa
oportunidade pra eu poder aprender muito, né? E poder é... compartilhar um pouco do que
eu sei. Entao foi esse o motivo pelo qual eu me inscrevi.

LILIAN — Uhum. Neste momento, deseja continuar participando do PIBID?

LIA — Com certeza. E, o projeto assim agregou bastante, eu pude estar em sala de aula
como aluno, entao, essa observagao dos estagiarios faz com que a gentereflita muito das
nossas atitudes, das nossas acgbes né, os estagiarios em si também tém varias ideias
diferenciadas né? E mesmo com vocé, nossa eu tenho aprendido muito né, pela maneira
como vocé assim, é fica no controle, direciona as coisas que € um trabalho que eu nunca
cheguei a fazer. Entao, com certeza eu pretendo continuar.

LILIAN — OK. E, o que a participagdo no PIBID representa pra vocé?

LIA — Olha, representa, a.... enquanto professora, é... uma oportunidade né? Uma
oportunidade em estar aprendendo, em estar participando, em estar trazendo pra escola né,
um projeto que possa somar pros alunos né, os alunos em si em sala de aula é... tdo tendo
mais atencdo, sdo os dois estagiarios mais eu em sala, entdo, isso ta somando muito, € o
projeto né que foi feito em contra turno é... nés podemos assim colher resultados. A gente
vé que os alunos estdo mais interessados, os alunos estdo mais participativos né, pegaram
gosto pela lingua. Entao, é isso ai.

LILIAN — OK. Descreva a sua atuacao no PIBID e depois opine sobre ela.

LIA — Bom, na verdade ha... quando eu fiz a inscricdo né pro PIBID que eu assim, precisei
é... precisava saber qual seria a minha funcao, o que foi me dito entdo é que eu seria uma
ponte entre os estagiarios, o professor supervisor. [FALHA NA GRAVACAQ]

LILIAN — T4, entdo a ultima questao foi descreva a sua atuacido e opine sobre ela. Que
percepcdo vocé tem sobre a atuagdo dos demais integrantes agora né, os alunos-
professores e a coordenadora?

LIA — Pois é, os alunos que estdo regendo as aulas, é... eles mostram boa vontade né em
estar preparando as atividades, ministrando as aulas enfim, mas eu, a percepg¢ao, assim, o
meu ponto de vista eu acho que, eu nao sei se eles estdo sobrecarregados assim, MUITA
coisa de faculdade, alguns trabalham em escolas de idiomas e... mas as atividades, entao,
eu vejo assim que tem hora que parece que o fardo ta muito pesado né, mas assim dentro
de sala eles estdo dando conta tranquilo e... enquanto a professora supervisora eu até
sempre comento com eles, eu acho assim, é é muito trabalho, né vocé no caso € muito
assim aplicada e e exige mesmo dos alunos que entreguem, que mostrem e vive cobrando
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porque senao eles acabam que também que ndo né, nao trazem muita coisa e tal. Entao eu
falo sempre pra eles, eu falo olha, € pra vocés esta muito puxado e pra {nome préprio
suprimido] eu acredito que MUITO também porque essas duas horas na verdade sédo assim,
s6 pra compilar as informagdes e sabe, e e estar interagindo com o outro, porque o trabalho
maior mesmo fica por conta dos emails que sdo trocados né, as avaliagbes que sao
olhadas, e corrige, e refaz as atividades né, e pede pra que eles providenciem, entao,
algumas coisas, entdo é... eu acho que é trabalhoso, é gratificante né, n6s estamos
colhendo resultados e o colégio, o diretor tem sempre conversado né, falando que os pais
estdo gostando muito, € um diferencial pro colégio. Mas tem, tem bastante servigco e... e é
por ai.

LILIAN — OK. Se pudermos entender o PIBID como uma estrutura, como vocé a
descreveria? Uma estrutura social, tipo quem participa dela, como que as pessoas
interagem né, que lugares ocupam?

LIA — E vamos ver se eu consigo, se é isso que vocé quer saber. E... enquanto o papel
social, eu... acredito que o PIBID ele tenha assim, uma grande, uma grande fungdo em
preparar estes estagiarios pra que eles possam estar mais seguros dentro da propria
sociedade enquanto professores né, pra quando eles chegarem a assumir mesmo uma
regéncia, eles ja tenham a... tido experiéncia, mesmo de postura, didatica, conteudo, relacéo
aluno-professor, e... essa oportunidade que a CAPES passa pra esses alunos faz toda a
diferenga né, dentro do colégio onde eles estao aplicando o projeto e pra vida profissional
deles né. Eu fagco sempre comparagdo com a minha formagao, eu fiz estagio por muito
pouco tempo, entdo, quando eu me deparei com uma sala de aula, é..tinham coisas muito
simples que pra mim eram muito complicadas né, como a... a entrega de material, como
fazer com que eles é... fiqguem atentos e tal e essa oportunidade os alunos-regentes estao
tendo assim, eles ministram as aulas, eles tém o projeto, estdo envolvidos com os alunos
no dia-a-dia como se eles fossem mesmo o professor em sala.

LILIAN — Uhum... E... Mas algum comentario com relacdo a interacdo entre todos os
participantes?

LIA — N&o, a interagéo eu acredito, eu acredito ndo, eles sdo assim é... os integrantes em si
que estavam até agora né, os seis alunos e nés, € uma interacao legal n€, os encontros sao
tranquilos e... é acaba ficando assim ndo uma familia, mas uma amizade, né, por tras de
tudo isso, é... um ajudando o outro, um compartilhando entéo é... e mesmo aqui no colégio a
gente encontra os alunos do colégio, encontra os alunos do PIBID e tem sempre uma
receptividade, eles estdo sempre assim é... querendo que eles venham mais vezes, que
eles participem das atividades. Entdo, acaba sendo muito harmonioso né, a coisa néo se
resume em nos aqui enquanto PIBID, reunido e ir pra sala, ndo é isso, nds estamos
envolvidos com o colégio todo né, eles tiveram participacdo na semana cultural e...
motivando os alunos, entdo é...6 uma, uma relagdo assim de amizade reciproca né, o o
ambiente em si, a relagdo entre os alunos é muito tranquila né, aluno, supervisor,
coordenador, colaborador € uma, € uma uniao tranquila, prazerosa.

LILIAN — Comente sobre o espago que a sua voz ocupa no PIBID.

LIA — Bom, o espaco que a minha voz ocupa no PIBID. Eu diria mais que assim, regéncia
em sala né, eu observo as aulas, fago algumas interferéncias, e... ao final passo o feedback
pros alunos, o que poderia ter sido melhor, o que daria certo, o que nao deu, e eles estao
sempre assim receptivos, escutam e também opinam. Nas reunides que nés fazemos
semanalmente pra discutir €, o que que ndés fariamos pro PIBID em si, eventos a... é...
confecgado de blogs e tudo mais fica mais por conta né da coordenadora mesmo, sua no
caso, entdo é mais essa relagao, eu acho que eu acabo que sendo mais em sala de aula, eu
com os estagiarios, e todo o restante de estar &... direcionando é teu mesmo.

LILIAN — E... Falamos, acho que vocé ja tocou um pouquinho, mas eu pensei em falar da
voz de todos né, entdo qual o espaco que a sua voz ocupa e dos alunos professores né, dos
alunos-estagiarios, que espago vocé acredita que tem e a fungdo né, quando eles tém a
oportunidade de participar de falar né, que funcao eles tém?

LIA — Olha, o espago que eles (XXXX) o espago que eles é... ocupam € o0 espago realmente
de um professor, entdo assim é... entram na sala, dao as instrugées, ministram as aulas,
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cumprem o horario, entregam as atividades, preparam, planejam, corrigem né, eles fazem
toda a corregao de avaliagao, de trabalhos, entédo, o espago que eles ocupam aqui dentro do
colégio é de professor né, e tirando isso ainda no projeto né de contra turno, eles... fazem
aulas diferenciadas, a... no sentido assim, mais pra fazer o inglés ser € mais atrativo, uma
aula mais gostosa, mais descontraida né. Seria isso.

LILIAN — E a voz da coordenadora, que espago vocé acredita que tem e a funcao dela?

LIA — E o espago é o que eu ja, é o que eu né acabei dizendo anteriormente. E aquela voz
de estar reunindo as informagdes e direcionando pras novas né..entdo, em todos os
encontros quem ministra a reunido né, € vocé no caso e... ai vocé comega a buscar o que
foi pedido pra aula, o que nao foi, o que foi mandado por email, o que nao foi, o que esta
pendente e ja preparando pra semana seguinte né, o que que precisa ser a... 0 que
precisa... 0 que precisamos buscar, €, enfim, sdo VARIAS coisas né, e... e é isso ai.

LILIAN — OK. No PIBID vocé vivenciou situagdes ou alguma situagao marcante?

LIA — Uma situagdo marcante? Olha... uma situagdo em si ndo. Mas sao situagoes né, é
assim é muito gratificante quando a gente vé que os alunos em sala estdo satisfeitos,
mesmo porque séo dois estagiarios, ai eu também to junto, acaba sendo um trabalho mais...
muito muito melhor né porque eles tem mais apoio, entdo assim aqueles alunos, existem os
alunos que a gente sabe que as dificuldades sdo muito grandes né, e... ttm uma resisténcia
muito grande pelo inglés. Entdo assim, a maior a... a coisa que fica mais marcante é quando
vocé vé determinados alunos que eram apaticos, ndo gostavam, ndo queriam, de repente,
se sentem motivados, comegam a participar das aulas né, isso assim acaba entrando em
conversa com um, com dois e aquilo vai... Entdo isso é... assim a parte mais gratificante de
tudo.

LILIAN — OK. Que acdes desenvolvidas no projeto, se alguma, vocé acredita ter sido mais
significativa pra formacao do aluno-professor?

LIA — Olha, com certeza é... o planejar as atividades né, porque vocé faz um plano, vocé
imagina aquilo e, de repente, ndo sai como foi proposto, entdo eu acho acrescentou muito
pra eles e a experiéncia em sala de aula, porque a experiéncia em sala de aula é
completamente diferente do que mandam, do que falam todas as teorias né, vocé tem que
na verdade pegar um pouquinho de cada e... acaba que vocé precisa ter o seu, o seu jeito, a
sua maneira de cativar os alunos e, ao mesmo tempo né, ser uma pessoa que cobra, que
ensina, que pede siléncio na hora do siléncio, entéo, é isso ai.

LILIAN — Uhum.. E que acbes desenvolvidas no projeto, se alguma também, vocé acredita
ter sido mais significativa para o MEU desenvolvimento profissional? O meu, o meu mesmo
enquanto coordenadora. Dentre as coisas que a gente desenvolve né, qual ou quais, vocé
acredita ser mais importante pro meu mesmo desenvolvimento profissional?

LIA — Olha, sao varias né, a... esse projeto que foi montado em contraturno, que foi
desenvolvido uma estrutura, teve que ser feito horarios, teve que ter plano e... entdo assim,
€ um projeto que foi trabalhoso e eu acredito que com certeza vocé aprendeu muito com ele.
Essa coisa de estar coordenando os alunos né, um por um, sempre a frente, dia-a-dia, “Nao,
faca isso melhor”, “Revise isso”, a... “Leia isso, nés vamos discutir na proxima aula” né, eu
acho assim é, a sua experiéncia como professora, como supervisora é... acaba que cada dia
mais sendo lapidada a ponto de vocé saber “Nao, também preciso melhorar isso.”, “Preciso,
a..., refazer aquilo.”, uma auto-reflexdo né, porque, na verdade, vocé ta dando todo o
direcionamento e... nessas observagdes vocé acaba sabendo o que vai melhor e o que néo
vai.

LILIAN — E por fim, afim de contribuir pra sua formacao continuada, o que o PIBID deve
manter, suprimir ou incluir? Vamos tentar pensar nesses trés lados, tem alguma coisa que
vocé acredita que deveria, que n&o deveria existir, que deveria ser suprimido ou incluido né,
ou mantido? Vocé pode pensar né nesses trés, nessas trés alternativas.

LIA — Bom, vamos comegcar pelo manter que € mais facil né, com certeza né, o projeto se
continuar aqui na escola, eu acredito que nés colheremos frutos cada vez mais, porque a
coisa também nao é de uma hora pra outra né, a... nés vamos conseguindo a confianga dos
alunos do colégio, confianga dos pais passo a passo, €... a partir do momento que vai sendo
divulgado né, nas reunides de pais, nas reunides de comego de ano é, folders que a gente
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acaba colocando e tal, entdo, eu acho que deve permanecer né, e... Acrescentar, é, o ideal
seria 48 horas e ndo 24 em um dia né, porque €, na verdade o tempo, assim, pra todos eu
vejo que tanto né, feito em casa, é... essas duas horas semanais assim, a gente poderia
dizer que se fosse assim pra ser feito a.. tudo em presenca, em aula presencial assim, a
gente precisaria de um dia todo né, entdo, se pudesse acrescentar, lI6gico, quando mais
tempo nés tivéssemos seria melhor. Excluir, tirar do projeto, ai olha, eu acho que néo, eu
acho que so6 tem a acrescentar, nada assim que a gente deveria abolir, “N&o, isso ndo da
certo.” Né, eu acho que acrescentar sim, mas tirar alguma coisa nao.

LILIAN — Pra contribuir pra sua formagdo mesmo, vocé acha que falta alguma coisa, ou ta
sendo proveitoso...

LIA — Nao, ndo falta. Ta sendo muito proveitoso, é aquilo que eu disse, € légico que se, é
sempre a questdo do tempo né, se eu pudesse me dedicar um pouco mais, estudar um
pouco mais sobre tudo, seria valido, l6gico, sempre, mas... tudo o que eu tenho aprendido
aqui tem sido muito proveitoso, tem me ajudado bastante, a... até o material que a gente
acaba a... armazenando né, das aulas que os alunos preparam atividades diferenciadas,
entdo assim é... eu acho que o professor-supervisor, ele s6 agrega, ele so a... s6 tem assim
s6 pontos positivos, ele ganha muito com isso, mesmo porque dentro de sala €, eu escuto
muitos professores dizendo “Ah, eu nao gosto de estagiario”, “Ah, estagiario acaba que nao
consegue a... direcionar a turma como eu gostaria.” Mas eu n&o vejo assim, porque 0s
estagiarios, eles sdo comprometidos, as aulas sdo planejadas, alguma coisa que nao da
certo, nés ja conversamos ali mesmo e eles rapidinho ja né, mudam pra uma outra aula, e
trés em sala é muito bom né, os alunos assim, eu achei que, se fosse pra resumir em
poucas palavras, os alunos do colégio ta, do Gabriel Martins, eles aprenderam a gostar mais
do inglés né, os estagiarios sdo assim bem receptivos, eles &... ministram as aulas de uma
forma bem prazerosa, todos eles, entdo, eu acho que o colégio ganha muito com isso, com
essa maneira diferenciada de estar enxergando a lingua inglesa, tirando um pouco essa,
essa rejeicao que é normal dos alunos, e eu enquanto professora tenho aprendido muito,
porque eu me coloco enquanto aluna, e essa auto reflexdo que a gente faz durante todas as
aulas contribui muito, é.. como eu disse tenho aprendido muito assim, com vocé né, pela
forma, porque vocé acaba que direciona “Olha, essa semana vai ser feito isso.” Entao, esse
direcionamento faz com que a gente nao fique assim perdidos “O que que eu vou fazer?”, “O
que que eu vou pensar pra proxima reuniao?” entdo acaba assim que, nossa a gente ganha
muito, aprende muito com isso.

LILIAN — [nome proprio suprimido] é isso, muito obrigada.

LIA — Obrigada.
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APENDICE 29 - Transcricdo de entrevista: Lia e Rob

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de P4s-Graduag&o em Estudos da Linguagem Lilian Kemmer Chimentao
Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Colégio Estadual [nome suprimido] Data: 04/10/2012
Duracéo: 520"

LIA — Entrevistadora
ROB - Entrevistado

LIA — Bom dia, [nome préprio suprimido]. Bom dia, . Ah, eu vou fazer uma entrevista [nome
proprio suprimido], ta? Quero que vocé fiqgue bem a vontade para responder, mesmo que eu
esteja gesticulando com a cabecga que sim ou que nao, eu ndo quero interferir ta? E vamos
la entdo? [nome proprio suprimido], qual € a sua expectativa relacionada ao SIBID de agora
para frente, ta? Daqui, 0 que vocé espera ainda conseguir com o SIBID?

ROB — Bom, eu acho que um pouco mais de experiéncia, um pouco mais de experiéncia e,
na verdade, eu ndo sei, porque eu acredito que grande parte do que eu poderia aprender eu
ja aprendi.

LIA — Esta pegando?

ROB - Esta pegando baixo, mas esta.

LIA — Porque esse aqui é sinal de base, né? Mas ali esta... Ah... E sinal de base, mas aqui
esta escrito “gravando”.

ROB — Uhum.

LIA — Bom, é... Desculpa Denis, eu acabei te interrompendo, né. Vocé tem...?

ROB — N&o, ndo... E isso mesmo. Eu acho que grande parte daquilo que eu poderia
aprender com o SIBID aqui no colégio eu ja aprendi com relacdo a experiéncia dentro de
sala de aula, entdo, agora a minha expectativa n&o... eu ndo tenho uma expectativa assim...
O que vier eu estou aceitando.

LIA — E tem alguma situagdo que vocé ainda gostaria de vivenciar, de atuar ou, entdo, de
poder estar modificando dentro de sala?

ROB - Eu acho que daqui até o final do ano, ndo tenho como. Seria talvez pegar o ano que
vem inteiro e tentar uma proposta mais continua, um planejamento diferenciado,em que a
gente faga com que os quatro bimestres se interliguem, sabe, que a gente faga uma ligacao
também com o ano anterior, né, seria uma metodologia diferenciada, mas...

LIA — Uhum. Bom, e enquanto docente, enquanto aluno, vocé acredita que o SIBID tem
colaborado com a sua formacgao? Se sim, como ele tem colaborado, por que vocé acha que
o SIBID tem colaborado?

ROB — Eu acredito que ele colabora sim, principalmente, pela experiéncia de sala de aula. A
gente demoraria até o terceiro ano para pegar o estagio obrigatério, e no caso, eu ja
comecei desde o segundo. Entdo, isso foi muito bom, né. Hoje alguns alunos estao
comecgando desde o primeiro ano a ter contato com a escola e algo que a gente vé € que
era uma experiéncia muito vaga. O graduando vinha, pegava um bimestre e depois ja ia
embora. Entdo, ele ndo passava tempo na escola e ndo conhecia a escola, ele ndo se
aproximava dos alunos, realmente. Entdo, eu acho que nesse ponto esta ajudando sim.

LIA — Ta, e as experiéncias? Quais experiéncias positivas e negativas, relacionado aos
alunos, os alunos em sala de aula, ta? Os alunos seus, no caso. Ha, estdo contribuindo para
a sua formacdo? E... se vocé pudesse relatar algumas experiéncias positivas e/ou
negativas.

ROB — Eu acredito que... Eu acredito que, é... sdo... qualquer experiéncia, mesmo que ela
nao seja muito, muito boa, ela é valida para o aprendizado e algo que... que ainda é um
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desafio para mim é como lidar com o aluno que é desrespeitoso. Isso eu acho que é o mais
dificil, porque tem hora que vocé tem vontade de partir para a agressao verbal, para a
agressao fisica e ndo é o correto. Tem professor que faz, mas ndo é o correto. Entao,
esse... essa eu acho que é a parte mais dificil. Tem muitos alunos ali que, eles tém
dificuldade em lidar com a autoridade do professor. Eles ja ndo conseguem mais reconhecer
isso. Mas, no geral, as experiéncias boas sdo justamente o oposto, quando vocé vé que tem
alunos que ainda sdo um pouco mais... Tem a cabeg¢a um pouco mais antiga, que eles
olham pro professor com um pouco mais de respeito, que eles olham para os alunos com
mais respeito, pro colégio com mais respeito.

LIA — Uhum. E o colégio em si, t4? A estrutura toda: a direcdo, os pedagogos, a
secretaria,... Eles estdo, assim, colaborando, dando suporte necessario para que esse
projeto se realize dentro da escola?

ROB — Com certeza. O que impede o colégio de ajudar, toda a equipe pedagdgica do
colégio, é a estrutura fisica. Se o colégio tivesse uma estrutura fisica melhor, eles poderiam
dar mais suporte pra gente, mas, na medida do possivel, todo suporte que a gente precisa,
nos recebemos.

LIA — Muito bem, Denis. Entdo eram estas as perguntas, se vocé tiver mais alguma coisa
para colocar, fique a disposigao.

ROB — Néao, é s6 isso mesmo.

LIA — Nao? Entdo muito obrigada. Diretamente do RPC TV.
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APENDICE 30 - Transcricéo de entrevista: Lia e Sara

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de P4s-Graduag&o em Estudos da Linguagem Lilian Kemmer Chimentao
Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Colégio Estadual [nome suprimido] Data: 04/10/2012
Duracéo: 3'58”

LIA — Entrevistadora
SARA — Entrevistada

LIA — Bom dia [nome préprio suprimido].

SARA - Bom dia.

LIA — [nome proprio suprimido], eu vou estar fazendo uma entrevista, ta! Algumas perguntas
e fique bem tranquila para responder, seja bem sincera e mesmo que eu esteja gesticulando
nao significa que eu estou concordando ou nao.

SARA — Uhum.
LIA — Ta. Daqui pra frente, quais sdo ainda as suas expectativas para o PIBID? O que vocé
espera?

SARA - Na verdade, como eu ja estou no fim do meu curso, se eu conseguir passar de ano,
0 projeto acaba para mim em dezembro. E eu coloquei isso na minha cabega e eu ndo vejo
mais — vocé, vocé diz pro projeto em que eu estou inserida ou no PIBID como um todo?

LIA — Pro PIBID no geral e pro projeto aqui, o X-Changing Ideas.

SARA - pra esse PIBID que eu to inserida, ja desapeguei, digamos assim. Mas acho que o
PIBID em um plano geral esta dando muito certo. Acho que a tendéncia é aumentar.

LIA — Uhum. Bom. O PIBID tem contribuido pra sua formag¢ao enquanto docente? Como?
SARA — Tem, por que é um jeito da gente ver por dentro como funciona a escola. Vocé
tendo aula de didatica, ou... na UEL vocé nao tem ideia de como é de verdade. Eu tinha
visdo de professora como era de aluna. Entdo, eu via o professor, mas eu nao estava no
lugar do professor. E o PIBID me deu a oportunidade de estar no lugar do professor.

LIA — E o que, ainda, vocé gostaria de vivenciar com o projeto?

SARA —Han, eu ndo sei 0 que eu espero, mas eu esperava que o projeto paralelo tivesse
dado certo, mas eu ndo tenho mais nenhuma expectativa.

LIA — UHUM. Quais experiéncias, se vocé tiver, que vocé possa relatar. Experiéncias
positivas ou negativas relacionadas aos seus alunos na sala de aula, relacionado a
regéncia. Contribuiu a sua formagao enquanto docente.

SARA — Eu acho que tudo agrega. Vocé nao perde nada. Por exemplo, experiéncias boas,
vocé pode tirar coisas positivas e continuar fazendo. Se deu errado: “Oh, isso aqui deu
errado, tem que mudar isso”. Entdo acho que nao perde nada, nem com coisas boas nem
ruins. Tudo agrega.

LIA — Uhum. E por ultimo. O colégio em si, ta, toda a estrutura, direcdo, pedagogos,
secretaria, professores, estdo dando suporte necessario pra que esse projeto se realize?
SARA — Dentro da sala de aula n&do estando regular, sim. Eu n&o tenho nada o que
reclamar deles, mas a gente teve alguns problemas com a nossa turma quando a gente
estava planejando o projeto paralelo, questao de contra turno, ai faltou suporte da direcao,
mas nada que....fosse muito grave.

LIA — Bom [nome proprio suprimido], essas eram as questdes, quero agradecer a sua
presenga no dia de hoje, nessa manh3, tao cedinho e é so, entao.

SARA - Obrigada, [nome préprio suprimido].
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APENDICE 31 - Transcrigdo de entrevista: Lia e Thor

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de P4s-Graduag&o em Estudos da Linguagem Lilian Kemmer Chimentao
Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Colégio Estadual [nome suprimido] Data: 04/10/2012
Duracéo: 504"

LIA — Entrevistadora
THOR - Entrevistado

LIA — Bom, bom dia, eu farei entdo cinco questbes, ta?gostaria que vocé ficasse a vontade,
mesmo quando estiver gesticulando, nem, ndo precisa se preocupar se estara concordando
ou discordando, e eu vou comecar entdo. Bom, em relagdo ao Pibid, todos nds né, temos
sempre uma expectativa em relagdo ao projeto. Eu queria saber qual € a sua expectativa a
partir de agora, ja que vocé esta vivenciando o projeto, 0 que vocé espera alcangar com
iss0?

THOR - Eu, eu espero conseguir entender como funciona, como funciona esse sistema
dentro de uma escola publica, conseguir fazer essa linha entre a teoria que eu vejo na
universidade e a pratica que eu tenho aqui. E agora a minha expectativa até o final, porque
tem seis meses de projeto, é tentar extrair o maximo que eu conseguir daqui para frente e é
S0 isso.

LIA — Além do que vocé esta vivenciando em sala, né. E o que mais vocé gostaria de
vivenciar?

THOR - Eu acho que mais a parte tedrica, de vez enquanto eu sinto falta de uma base um
pouquinho mais teorica porque existem coisas que a gente vé dentro de sala de aula, dentro
do contexto que a gente fica meio, a gente tem um estranhamento porque a gente n&o sabe
o que fazer, ndo sabe como reagir a aquilo, mas acho que a maioria das questdes foram,
foram, sanadas, assim, a maioria das duvidas foram solucionadas, eu acho que esta
tranquilo.

LIA — Bom, o Pibid tem colaborado com a sua formagao enquanto docente? Como ele tem
colaborado, ou nao?

THOR — Tem colaborado e muito na minha formagao como docente até porque essa area
nao € uma area que eu pretendo seguir, mas ele ajuda porque ele mostra como que isso
realmente funciona, porque a gente discute muita coisa dentro da universidade. S6 que a
gente vé aqui que nao é que, que algumas ideias ndo funcionam, ou ndo sao aplicadas ou
algumas coisas funcionam melhor do que os outros, entdo, vocé consegue ver, desde o
momento inicial, o que é queplausivel de ser feito ou nao.

LIA — E quais experiéncias positivas e negativas relacionados aos seus alunos em sala de
aula tem contribuido para sua formacao enquanto docente?

THOR — Bom, o mesmo ponto vai ser positivo e negativo, a relagdo com os alunos que eu
estou dando aula, porque eu criei com eles uma um certo tipo de amizade e isso dai € muito
bom, porque eu posso ver o que eles realmente estdo achando das aulas ou ter esse
feedback mais sincero, uma nao tao superficial, s6 que ao mesmo tempo um ponto negativo,
porque a partir do momento que eu tenho essa amizade deles, eles ndo conseguem
distinguir onde que acaba essa amizade e o respeito hierarquico que tem entre aluno e
professor. Entdo eu acho positivo € 0 negativo com os alunos é isso, e eu vejo isso como
bem positivo de conseguir construir essa amizade com os alunos e ver o que eles querem, e
entender o pedido deles e conseguir criar um clima mais amigavel em sala de aula.

LIA — E o colégio? Como vocé tem observado o apoio, o suporte que o colégio da para o
projeto? O colégio tal enquanto direcado, pedagogos, professores, secretaria?
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THOR — A gente encontrou uma certa dificuldade com o colégio em questdo de um projeto
que a gente tinha a tarde, com o exchanging, por causa de questdo de infra estrutura
mesmo, de salas, e tal e a gente passou por maus bocados. Mas em geral, equipe
pedagdgico, a supervisdo, o proprio diretor, ddo todo o apoio, toda vez que a gente precisa
de alguma coisa eles estdo 13, entdo, também o colégio tem participado, tem estado junto,
apesar dos pesares, o colégio sempre esta presente quando a gente precisa deles.

LIA — Ta bom, [nome proprio suprimido], muito obrigada, pela sua disposigao.
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APENDICE 32 - Transcrigdo de entrevista: Lia e Ursula

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de P4s-Graduag&o em Estudos da Linguagem Lilian Kemmer Chimentao
Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Colégio Estadual [nome suprimido] Data: 04/10/2012
Duracéo: 613"

LIA — Entrevistadora
URSULA - Entrevistada

LIA — Bom dia [nome préprio suprimido].

URSULA — Bom dia.

LIA — Bom, eu irei fazer algumas perguntas, ta, vocé figue bem a vontade ao responder,
mesmo que eu gesticule, ndo significa que eu esteja nem concordando, nem discordando.
Bom, em relagdo ao projeto Pibid, apesar de vocé ja estar né, vivenciando, qual € a sua
expectativa daqui pra frente? O que vocé espera, an, aprender, passar e repensar?
URSULA — Ah, assim, [nome proprio suprimido] eu ndo, no comeco tinha mais expectativa
quando eu néo tinha entrado ainda, né, porque a gente imagina uma coisa e as pessoas que
ja participam falam o que que acontece e tal, entdo, a gente tem aquela nogdo mais ou
menos do que vai acontecer e a gente tem essa expectativa. E... Mas agora, daqui pra
frente assim, eu to gostando do jeito que ta, eu ndo tenho assim, nada assim, é... muito
diferente, do que ta acontecendo agora né, eu, eu acho legal que a gente planeja de fazer
eventos escolares que envolva a escola inteira... An... (x) o "X-changing" foi muito legal, eu
parei com eles, né, na semana retrasada, mas foi muito bom, ndo tenho, expectativas, por
enquanto.

LIA — Okay. Mas em relagdo ao projeto, o que vocé nao vivenciou e que gostaria de
vivenciar, de ter a oportunidade de vivenciar?

URSULA — Bom, eu ndo sei, eu acho que... Eu vivenciei assim, muita coisa durante esse
ano, tanto no projeto como nos eventos que a gente participou, até com o artigo, eu nunca
tinha escrito um artigo, €, durante esse tempo no, na universidade, que fiquei durante esses
trés anos e eu me senti muito bem até. Tomou muito tempo, ndo vou mentir, tomou muito
tempo, mas assim, foi uma coisa legal porque € como se eu tivesse fazendo uma coisa
produtiva, entende? Entao, ainda nao (barulho).

LIA — E, o Pibid, ele tem colaborado com a sua formacdo enquanto docente? Caso tenha,
como e por que? Como ele tem, colaborado com a sua formagao enquanto docente?
URSULA — N3o, assim, tem colaborado sim, porque eu tinha muitas davidas, é, quanto ao
esquema de dar aula, de como que eu tinha que ser, de como o professor tem que ser,
porque eu ja tive aula com professores muito legais e com professores muito maus, digamos
assim. E, hum, assim, eu por ser sempre a cdf da sala entre aspas eu nunca tive problemas
com nenhum dos dois tipos, mas eu fico imaginando as pessoas que ja ndo prestam muita
atencao, conversam demais. Entdo, eu ndo sabia se eu ia chegar aqui e ia fazer meu papel
como professora, &, legal, que faz piada, né, brinca com eles. Ou se eu ia chegar como
alguém que pega no pé, que fica de cara fechada a aula inteira. Entdo, isso me ajudou
porque eu t6 descobrindo, mais ou menos, por enquanto é bem devagar isso, mas eu tb
descobrindo o que que eu tenho que fazer.

LIA — Okay. Quais experiéncias, positivas e negativas ,relacionadas aos seus alunos, em
sala de aula, contribuiu para a sua formagao enquanto docente?

URSULA — Ah... assim de positivo, tanto do "X-changing Ideas" quando do, do nono ano,
nono B, eu achei assim, que, assim, tem alguns alunos, n&do todos os alunos, ndo séo
todos, nunca, mas, muitos alunos se ddo bem com Inglés. A gente, eu notei isso pelo
trabalho deles, pelas provas, a gente vé o aluno no comeg¢o do semestre, ele conversa
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demais, faz muita gracinha, entdo, a gente ja tem uma mentalidade de que ele ndo vai
conseguir se dar bem. E chegou na hora da prova, na hora do trabalho, que eu fui corrigir,
eu fiquei até surpresa, porque era muita, eles sabiam demais, era uma coisa, assim, que
vocé nao espera de alguns alunos. Entdo isso foi muito positivo assim, e... De negativo, é,
eu acho que alguns alunos, eles precisam mudar muito de comportamento. Nao, é... Nao na
escola, eu acho que, por fora. Eu tive alguns alunos, é... um aluno que ta no nono B, que ele
prefere ficar com a namorada, entre os tempos das aulas do que entrar na sala na hora
certa. Entdo, ele perde muito tempo nisso. Outro aluno, do "X-changing ldeas" que,
é...gosta... de chamar atengao, entdo, ele fica perturbando nossa aula por causa disso,
porque sempre que a gente ta falando alguma coisa, ele quer fazer alguma piada, alguma
coisa pra ele, chamar atencao pra ele. Entdo assim, coisas negativas, mas que eu consegui
lidar com o tempo, agora, vamos ver daqui pra frente.

LIA — Uhum. Bom, entao pra finalizar, €, o colégio, o colégio em si: a diregao, os pedagogos,
a secretaria, os professores... Eles estdo dando o suporte necessario pra realizacdo desse
projeto?

URSULA — Ah, demora um pouco né!? (risos) como, an, quase sempre quando a gente
decide alguma coisa, é, pra correr atras pra conversar com o diretor, pra ele tomar uma
decisdo, demora demais. Eu acho que, como a gente ndo, nunca tem tempo porque ta
passando muito rapido ultimamente, o tempo. A gente precisa das coisas 0 mais rapido
possivel, e eles ja demoram até chegar no apice, até eles ndo poderem mais, €, levar isso
pra frente, entdo, eu acho que faltou s6 agilidade, mas suporte eles dao, uma hora (risos)
vai acontecer.

LIA — Entao ta [nome préprio suprimido], muito obrigada pela sua disponibilidade em estar
aqui participando desta entrevista, colaborando... E era isso entao.

URSULA — Obrigada [nome préprio suprimido].
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APENDICE 33 - Transcricéo de entrevista: Lia e Victor

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de P4s-Graduag&o em Estudos da Linguagem Lilian Kemmer Chimentao
Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Colégio Estadual [nome suprimido] Data: 04/10/2012
Duracéo: 4’17”

LIA — Entrevistadora
VICTOR - Entrevistado

LIA — Bom dia Victor, eu irei fazer algumas perguntas, ta, quero que vocé fique bem a
vontade ao responder, mesmo que eu gesticule, ndo significa que eu esteja nem
concordando ou ndao. Bom, qual é sua expectativa, o que vocé ainda espera alcancar com o
PIBID?

VICTOR — Bom, minhas expectativas sdo eu melhorar em sala, com discussdes ne, que a
gente tem com leitura e procurar sempre melhorar, seja na sala, na UEL, e o que o projeto
esta proporcionando pra mim eu espero que continue a melhorar.

LIA — E, o que vocé gostaria de vivenciar aqui no projeto?

VICTOR- Ahmmm...

LIA - Que situagbes vocé gostaria de ver em sala, ou nas leituras, ou nas apresentacgdes. O
que vocé gostaria ainda de vivenciar?

VICTOR- Ah, eu acho que o que a gente ta fazendo ja é o que eu queria estar fazendo, dar
aula, discutir sobre elas, plano de aula, tudo...acho que ndo tem muito mais, agora, na
minha cabeca, hdo vem nada a mais que eu queria experienciar.

LIA — O PIBID tem contribuido com sua formagao enquanto docente? Caso tenha, como se
da esta contribui¢gao? E por que?

VICTOR — Sim, tem. Até em algumas aulas na UEL, eu dou exemplos do que acontece aqui,
e algumas coisas que a gente fez aqui, eles pediram pra gente fazer também, eu tinha e
aproveitei tudo, entdo, tem colaborado sim em diversas aulas e diversos momentos da, da
faculdade.

LIA — E -experiéncias relacionadas aos seus alunos em sala de aula?Quais
experiénciaspositivas e/ou negativas contribuiram para sua formagcdo? Relacionada aos
seus alunos em sala de aula?

VICTOR — Pra minha formacao?

LIA — E, enquanto professor, vocé vivencia algumas situagdes, né? Quais positivas, quais
negativas?

VICTOR — Bom, é bom saber como reagir em sala, saber como funciona eu acho que esta
melhorando a formagao. Positivas, eu acho que eu estou conseguindo falar de forma mais
clara. E (xxxx), nos pontos negativos, eu acho que eu ndo sou muito durdo com eles, ent&o,
eu acho que os alunos estdo “folgadinhos”, entdo, eu acho que isso eu devo melhorar.
Positivas, eu acho que consegui melhorar em como lidar com eles (xx).

LIA — Entéo, pra finalizar, o colégio, enquanto direcdo, pedagogos, secretaria, professores),
ele tem dado suporte necessario para a realizagdo do projeto?

VICTOR - Sim. Eu nao tive nenhum problema, assim, com nada em relagdo a isso.
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APENDICE 34 - Transcricéo de entrevista: Lia e Zélia

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de P4s-Graduag&o em Estudos da Linguagem Lilian Kemmer Chimentao
Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Colégio Estadual [nome suprimido] Data: 04/10/2012
Duracéo: 3'41”

LIA — Entrevistadora
ZELIA — Entrevistada

LIA — Bom dia, [nome préprio suprimido]. Bom, eu farei algumas perguntas e quero que
vocé fique, assim, bem a vontade ao respondé-las, mesmo que eu esteja gesticulando nao
significa que eu estou concordando ou discordando. Bom, daqui pra adiante, vocé tem
expectativas em relacdo ao PIBID? Vocé espera ainda vivenciar alguma situagao?

ZELIA — Eu espero que nas aulas regulares a gente consiga fazer um trabalho diferente
com os alunos, do mesmo jeito que a gente ta fazendo no projeto X- Changing Ideas. Um
jeito diferente, com dinamicas, com aulas mais ludicas em si.

LIA — Ok. E o projeto em si? Tudo o que vocé esperava desde entdo, quando vocé entra
num projeto vocé tem algumas expectativas, ele tem suprido, até agora, até entdo as suas
expectativas?

ZELIA — Entdo, o que eu esperava até entdo era o trabalho colaborativo, e acho que por
enquanto, ta atendendo as minhas expectativas.

LIA — UHUM, Bom. E enquanto docente? Vocé vai vir a ser professora, e tem colaborado
essa experiéncia no PIBID, no dia-a-dia em sala, com o projeto. Se tem colaborado, como e
por que?

ZELIA — Ah, tem, por que a gente dando aula mesmo, sO vai acrescentar na nossa
formacgédo, e ainda o trabalho colaborativo tem me ajudado bastante a planejar as aulas e
tem sido uma experiéncia bem bacana.

LIA — Ok, e vocé poderia relatar alguma experiéncia positiva e/ou negativa relacionada aos
seus alunos, os alunos em sala de aula, ta? Vocé enquanto regente, ahn essas experiéncias
positivas e/ou negativas, elas, elas também contribuem para a sua formagao?

ZELIA — Quando eu ainda estava observando, eu notei que tinham alguns alunos que eles
precisavam de atencao, entdao, quando eu comecei a minha regéncia, eu decidi dar um
pouco mais de atencdo para esses alunos e eu vi que estad dando certo, eles estdo se
interessando mais e sempre pedindo ajuda quando eles precisam, e tem sido uma
experiéncia legal. E de experiéncia negativa, quando a gente tras alguma coisa diferente,
achando que eles vao gostar, as vezes, €, eles ndo atendem as minhas expectativas.

LIA — Ok, Bom, e agora para finalizar, o colégio, a dire¢cao, os pedagogos, a secretaria, os
professores, eles tdo dando suporte necessario para que esse projeto, o X- Changing ldeas
e também a regéncia em sala de aula aconteca?

ZELIA — Com certeza. Principalmente da parte do diretor, ele sempre ta auxiliando a gente
quando a gente precisa. A Unica coisa mesmo ¢é a estrutura do colégio, que faltou sala no
comeco do ano, mas nao tenho nada, assim, a dizer negativamente no auxilio e apoio que
eles estdo dando para gente.

LIA — Ok. Eram essas entdo as perguntas. Muito obrigada, e bom dia para vocé.
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APENDICE 35 - Transcricéo de entrevista: Lia e Lilian

Universidade Estadual de Londrina Projeto de Pesquisa de Doutorado
Programa de P4s-Graduag&o em Estudos da Linguagem Lilian Kemmer Chimentao
Orientadora: Simone Reis

Entrevista semi-estruturada gravada em audio

Local: Colégio Estadual [nome suprimido] Data: 17/10/2012
Duracéo: 6'23”

LIA — Entrevistadora
LILIAN — Entrevistada

LIA — Bom, [nome préprio suprimido], entdo, eu farei algumas questdes pra vocé, e fica bem
a vontade nas respostas, e mesmo que eu esteja gesticulando, isso ndo significa que eu
esteja concordando ou nao.

LILIAN — Ok.

LIA — Daqui para a diante, qual é sua expectativa, o que vocé ainda espera alcancar com o
PIBID?

LILIAN — Bem, na realidade, o meu maior objetivo seria contribuir, de alguma maneira, com
a escola né, com os alunos que aqui estdo, com os professores de lingua inglesa com os
quais a gente tem contato. Entdo, a minha ideia é essa, alcangar assim... conseguir atingir,
de alguma forma, né, essas pessoas que estdo envolvidos no projeto, seja alunos,
estagiarios, os alunos da escola e professores. E... eu ndo tenho um objetivo muito definido
né, “eu quero alcancar X”, mas o0 que a gente puder ser significativo né, para escola,
conseguir alterar em algum grau, ja fico contente.

LIA — Bom, e projeto tem contribuido com sua formagao enquanto docente? Caso tenha,
como se da esta contribuicao?

LILIAN — Eu acho que a maior contribuicdo ta, um pouco no lado pessoal mesmo né, porque
vocé tem contato com pessoas diferentes, com estagiarios diferentes, cada um contribui da
sua maneira, é... vocé aprende com todos, eu acho que a gente aprende com a experiéncia
de cada um, entdo a contribuicdo t4 mais nesse sentido, de relacionamento né, vocé
aprender a como lidar com as pessoas, a conversar, aprender alguma coisa relacionada a
tecnologia né, que, as vezes, os proprios estagiarios entendem mais que a gente. Entao,
eles ajudam... eles ensinam algumas coisas e eu acho que seria mais isso mesmo... e
assim, pra mim no lado profissional, também, quanto mais vocé tem contato, quanto mais
vocé ensina alguma coisa, acho que melhor vocé vai ficando, melhor vocé vai aprendendo.
Entao, eu to orientando essas pessoas de perto, entdo, eu acho que a cada contato que
vocé tem, vocé vai aprendendo coisas novas, vocé vai tendo ideias diferentes, vocé vai
analisando, vendo aquilo que nao ficou muito bom, “ah eu ndo devia ter agido assim”, entao,
vocé vai se moldando, vai aprendendo.

LIA — E os estagiarios tém conseguido conciliar os estudos, o PIBID, e o projeto Exchange
Ideas?

LILIAN — Eu acho que nao, assim, eles tém um pouco de dificuldade, ndo sei se é muita
coisa mesmo ou ¢ falta de se programar e de gerenciar o tempo, né, porque, as vezes, eu
falo que fica um pouco a desejar, né, tem pessoas que se envolvem mais, que sempre
tomam a frente, e outros vao deixando e tal. Entdo, eu acho que essa divisdo que a gente
fez de aula regular com o projeto, dividindo mais as atividades, favoreceu para eles, ficou
menos coisas a serem realizadas e favorece a organizagao.

LIA — Bom, e como se da a realizacao de sua fungao?

LILIAN — Bom, a minha fungdo eu acho que, na realidade, como se fosse orquestrar as
vozes, eu acho que tem... tem os estagiarios, tem os professores-supervisores e tem eu,
entdo, eu me sinto um pouco numa responsabilidade talvez um pouco maior né, de ouvir
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todos e até mesmo de cobrar a participagéo, cobrar a realizagdo de algumas coisas, entao
eu me sinto nessa fungéo de ouvir todo mundo, de estimular algumas atividades e tal,sei |3,
de motivar as pessoas a desenvolverem, fazer as coisas e ai,normalmente, as decisdes sao
em coletivo né, a gente que acaba definindo o que fazer e o que nao, se acha que isso vai
dar certo ou ndo vai, mas eu me sinto nessa responsabilidade... assim... de ta meio que no
centro... assim... para amarrar tudo né.

LIA — E o colégio em si (direcdo, pedagogos, secretaria, professores) oferecem o suporte
necessario para a realizacao do projeto?

LILIAN — Olha, nés enfrentamos algumas dificuldades com a relagédo a espacgo, é... no inicio
deste ano e tal, mas eu entendo que ndao é uma ma vontade né , o colégio é limitado, tem
salas limitadas, tem turmas ja pré-definidas, entdo, ndo é questdo de ma vontade, mas a
gente enfrenta mesmo dificuldades, as vezes, o préprio supervisor nao avisou o diretor né, o
direto disse que nao estava sabendo e tal. Sdo coisas que dificultam a nossa estada aqui e
o desenvolvimento de nossas atividades, mas eu ndo vejo como ma vontade, mas sim como
limitagbes mesmo do colégio.

LIA — Muito bem [nome proprio suprimido], eram essas as questdes. Obrigada.
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APENDICE 36 - Quadros analiticos das entrevistas entre alunos

Lilian Kemmer Chimentao

Anédlise de dados_ entrevistas: ALUNO_ALUNO

1a leitura dos dados (06/03/14 e 07/03/14)

Leitura LINEAR dos dados, fazendo anotagdes sobre as tematicas presentes, pergunta a pergunta

1. Como vocé ficou sabendo do projeto PIBID? Por que vocé decidiu se inscrever para entrar nesse projeto?

Tematica Motivos Entrevistados Excertos

Motivagdo  para | Financeiro A1, A2, A3, A1: “Primeiro por causa da bolsa que ia
inscricdo no Ad e A5 ajudar bastante]...]";
PIBID

A2: “...eu decidi por causa da bolsa em
primeiro lugar, que era um atrativo”;

A3: “eu estava precisando da bolsa e por
este motivo eu acabei me inscrevendo”

A4: “[...]Jjuntando o util ao agradavel, né? a

bolsa”;

A5:“E eu decidi me inscrever,

SINCERAMENTE, mais pela bolsa”.
Preparagéo/atuagao A2, A6 A2: “também pela experiéncia do estagio”;

profissional

AB: “por que eu estava no segundo ano, e

no terceiro ja tem o estagio, e quis me

preparar pra isso”.

Identificagéo A3, A5 A3: “e por ter gostado da iniciativa do
projeto”;

A5: “Eu li a descrigdo do projeto, gostei da
descricao”.

Contextual AleAd A1: “e depois pela oportunidade de poder
entrar em contato com a escola antes de
terminar a graduagéo”;

A4: “porque era uma boa, tipo, entrar em
sala de aula ja, em escola publica”.

Extrapolacdo A5 A5: “também, é, eu queria fazer algo além
da faculdade, entdo foi, foi 6timo eu ter me
inscrito”.

2. Vocé ja sabia do que se tratava o programa quando se inscreveu?

Tematica Entrevistados Excertos
Conhecimento Bastante A3, A6 A3: “Sim, eu ja sabia”;
prévio da proposta do AB: “Sim, eu fiz uma pesquisa antes de me inscrever”
PIBID Algum A1, A2, A4 A1: “Sim e no, é... Eu tinha uma ideia do que seria,
e A5 mas eu nao tinha toda... Todo o conhecimento do

programa. Eu sabia que eu ia ter o contato com a
escola, mas ndo sabia exatamente de que forma”;

A2: “E, mais ou menos, eu tinha colegas que faziam
em outro PIBID e eles contavam, mais ou menos, o
que eles faziam. Entao eu tinha uma nogéo ja do que
ia acontecer no projeto”;

A4: “Nao, eu sabia que a gente teria que observar as
aulas e também dar aulas para escola publica”;

A5: “Eu tinha s6 uma ideia do que a [nome proprio
suprimido] falou, entdo, ndo, eu ndo sabia
completamente do que se tratava, mas dai s6 em
algumas partes”.

3. Se aresposta da pergunta anterior for SIM, vocé esta fazendo tudo o que esperava estar fazendo? Se a resposta for
NAO, vocé gostou do que encontrou?

Tematica ambito Entrevistados Excertos

Atendimento Atendida pratica A1, A2 e A3 A1: “Sim, tudo que eu esperava de
das (positivo docente certa forma sim. Eu acreditava que a
expectativ ) gente teria toda a responsabilidade




que o professor regular teria, entao,
isso eu estou fazendo”;

A2: “Eu estou fazendo tudo que eu
esperava sim, a gente fez até um
projeto a mais”;

A3: “eu estou fazendo tudo o que eu
esperava estar fazendo. Ensinando de
um jeito diferente, que era a primeira
premissa que me falaram e tal, de
trazer coisa diferente pra sala de aula
e de ver um jeito de ensinar diferente

N&ao atendida | Trabalho A6 A6: “Nao exatamente. Eu esperava
(negativ colabora que fosse um trabalho mais
0) tivo colaborativo do que o que esta

sendo”.

Auséncia de A5 A5: “Bom, quando eu entrei eu (xxx)
expectat ndo esperava algo, assim, eu fui
iva mesmo sem ter muitas expectativas”.
prévia

Nao resposta - A4 (Entrevistador ndo fez a questao

completa)

4.  Que tipo de proveito, pessoal ou académico, vocé esta tirando desse projeto?

Tematica

Dimensdes

Entrevistados

Excetos

Ganho pessoal

Aprimoramento da
capacidade de
relacionamento
interpessoal

Ale A5

A1: “por poder conviver com
varias pessoas”;

A5: "Bom, pessoal... € essa
relacdo com, lidar com
pessoas, eu acho que isso te
ajuda em qualquer situagao
[...] &, tem a oportunidade de
discutir  colaborativamente
com os colegas”.

COGNITIVO

Ganho
profissional

Aplicabilidade

A3

A3: “oportunidade de vocé...
de conseguir comparar a
teoria que eu vejo em sala de
aula com a pratica ja dentro
do espaco”.

Conhecimento
contextual real

A2, A3

A2: “entdo a gente tem uma
nogao maior da realidade que
a gente pode vir a encontrar”;

A3: “a pratica ja dentro do
espaco, dentro do lécus da
escola”.

Conhecimento
Contextual

AleA2

A1: “conhecer novas formas
de ver a educagao’;

A2: “a gente conhece melhor
agora o conceito da escola
publica”.

Conhecimento
experiencial

A1, A2 e A5

A1: “por experiéncia, né...
Vocé estar em contato com
uma realidade da escola
regular”;

A2: “é uma experiéncia a
mais também”;

A5: “E pro profissional € uma
experiéncia 6tima, é,
participar do projeto”.

Aprimoramento do
conhecimento
pedagdgico

A5 e A6

A5: “, porque vocé faz planos
de aula, discute, [...]Jentao, ta
sendo 6timo
profissionalmente também”;
AB: “a lidar um pouco com o
trabalho de fazer plano de
aula”.

necimento pratico (real)

“‘eu acredito que estou
aprendendo a dar as aulas
mesmo”.
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imagem profissional A4: “entdo, eu to comegando a
me ver como uma professora
agora, por causa disso”.

Apreciagdo processual A4: “estou melhorando bastante
genérica de como professora, posso dizer
aprendizagem assim, porque a gente passa
profissional por muitas situagdes diferentes,

dentro da sala de aula”.

5. Ha quanto tempo vocé participa do PIBID? Ha quanto tempo o grupo de que vocé faz parte existe?

6. Seu grupo faz encontros com o professor supervisor e professor cordenador? Com que frequéncia? Qual a duragédo
desses encontros?

(serao utilizadas para contextualizar e descrever o modo de trabalho do grupo)

7. Como vocé caracteriza o relacionamento entre o aluno-professor e supervisora/coordenadora?

Tematica Entrevistados Excertos
Relacionamento Apreciagao A1, A2, A3, A1: “Nosso relacionamento é muito bom, né... Todo
intra-grupo positiva Ad e A5 respaldo que a gente precisa, elas d&o”;

A2: “E bom, é... nunca houve nenhum desentendimento
ou nenhuma tentativa de transpassar... nenhuma
tentativa de super... ndo sei como colocar isso”;

A3: “Eu acho que é um relacionamento... existe uma
relagéo hierarquica, de respeito e tal, de ordem. Mas,
mesmo assim é tranquilo, ndo € uma coisa muito
imposta”;

A4: “Ah sim. O relacionamento é muito bom porque a
supervisora ela € muito fofa, € um amor de pessoa, ela
trata a gente muito bem, ela abriu os bragos mesmo pra
nos receber na sala dela”;

A5: “Bom, eu acho que é bom, com... Com a nossa,
convivéncia, sempre com respeito e amigavel. Eu nao
tenho o que reclamar ndo, eu acho muito bom, é...
Sempre estdo disponiveis quando a gente precisa, é

bom”.
Critica A1l e A6 A1: “As vezes, eu sinto uma, uma falta de contato mais
negativa direto com a professora, as duas no caso. Mas, no

geral, € um relacionamento muito bom”;

AB: “Ah, eu acho que é um [hesitacado] relacionamento
que ha uma certa colaboragdo, mas eu acho que
deveria ter mais. Ha mais cobranga, e a gente fica meio
(ndo completou a frase)”.

8. De que forma é o seu relacionamento com a escola e os alunos?

Tematica Categorias Entrevistados Excertos

Relacionamento Apreciagdo positiva | A2, A3, A5 A2: “E um relacionamento bom, no ensino de

coma escola (recursos aulas regulares a gente ndo teve nenhum
humanos) problema”;

A3: “Olha, a escola ela... responde, sempre
que a gente precisa ela estd ai [...], mas
qualquer necessidade que a gente tem de
falar com a supervisdo, com o diretor é
tranquilo”;

A5: “Bom, a escola sempre, apoiou a gente, a
gente, a gente sempre tem, a gente pode
entrar na sala dos professores e comer
merenda e fazer o que, ndo o que em
entender, mas o que a gente precisar eles
estdo sempre a disposigao”;

AG6: “Ah, é normal’.




Apreciagéo negativa | A1 e A3 A1: “E, com a escola no inicio noés tivemos
alguns problemas, por causa... Por falta de

(recursos materiais) infraestrutura ou por... Ndo por culpa da
escola, mas porque eles realmente nao
tinham recursos”;
A3: “e de vez em quando ela... no comeco la
com o outro projeto ela deu um... a gente teve
alguns desentendimentos”.

Nao resposta A4 -

Sobre o que recai a avaliagdo?

Temética Entrevistados Excertos
Relacionamento Papéis A1, A2 eA3 A1: “E com os alunos é um relacionamento normal, a
com 0s histori gente tenta... Eu tento manter uma certa distancia dos
alunos ca- alunos, mas € inevitavel que construa-se uma relagéo de
da EB mente amizade”.
definid
0s A2: “com os alunos, eles sdo dificeis, eu tento ndo manter
uma “amizadezinha”, como: ‘serei a professora
amiguinha, coleguinha, confidente dos alunos’, mas ao
mesmo tempo eu estou tendo uma relagdo boa, é... que
da pra conversar, mas que também eu to Ia dentro pra dar
aula”;
A3: “E os alunos sdo bem receptivos, assim... A gente
criou uma amizade com eles e ficou tranquildo”.
Apreciagao A4 e A5 A4: “Eu ndo vou falar que eu tenho um relacionamento
negati 6timo com todos alunos, eu sei que tem gente ali dentro
va que nao gosta de mim, as vezes, é pelo fato de eu tentar
ser mais dura, vamos dizer assim, com eles [...Jmas tem
alguns alunos que eu gosto muito deles, muito mesmo,
alguns alunos, 6bvio, tenho vontade de dar uns puxdes de
orelha, mas eu gosto muito deles, adoro eles, vou sentir
falta”.
A5: “E os alunos também, eles, légico que eles conversam
muito nas aulas, mas nunca, me trataram (x) &, nunca
foram desrespeitosos comigo (x) é, tirando a bagunga,
eles sdo 6timos”.
Apreciagao A6 AB: “Ah, é normal”.
positiv
a
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Essa categoria revela a presenga e auséncia de conflito de papéis. Se formos classificar os participantes em termos de graus

de tensao temos:

Inflexivel --------------

------- flexivel

A4 —-A2 -A5 - A1 - A3 - A6

9. Quais s&o as contribuigbes do aluno-professor dentro de programas de incentivo & docéncia? Como vocé entende e
age dentro desse papel?

Tematica

Categoria
analitic
a

Entrevistados

Excertos

do aluno-
professor
no PIBID

Papel

Professor

Professor
facilitado
r

A2 e A5

A2: “n6és damos aula, é... n6s damos
aulas, preparamos planos de aula, a
gente contribui para a escola também
com nossa pratica de ensino e eu me
entendo como professora [...Jmas eu
me entendo como uma professora, que
planeja a aula, que ajuda e que
ensina”;

“eu recebi mais do que dei, légico, eu
ajudo os alunos, tento o maximo
possivel, e essa é a contribuicdo: estar
l& sempre com os alunos, ajudar eles o
maximo possivel, € o que, alias, eu
fazia antes também, mas € o que, o que
eu contribuo com eles, com a escola,
sempre estando disponivel pra eles".

Professor
inovador

Ale A6 A1:

“Eu acredito que esse tipo de
programa de incentivo ele quer que o
professor em graduagdo traga uma
energia novo pra escola, que ele traga
ideias novas pra escola e que ele se
motive a continuar trabalhando pela




escola [...]Mas é um papel interessante
para vocé sempre tentar buscar algo a
mais para tentar mudar mesmo a
realidade”;

AB: “E conseguir trabalhar junto com o
professor da escola e o professor da
universidade de forma que a gente
possa fazer um trabalho diferente em
sala de aula”.

N&o resposta EVIDENCIA A3 A3: “Nossas contribui¢cdes séo pelo fato
DE NAO do aluno-professor ser o alvo principal

IDENTIF do programa de incentivo a docéncia

ICA- porque € ele que vai... o objetivo é

CAO incentivar que ele continue dando aula

depois que terminar a universidade.
Entendo esse papel, essa necessidade,
mas eu ndo me vejo dando aula depois
que terminar a faculdade, o curso na
universidade”.

Duvida: ndo sei onde encaixar a fala de A4:
A4: “o papel do aluno-professor, assim, eu acho que ¢é estar ali e continuar até o final, ser forte até o final, e fazer o melhor
possivel, pra ser um bom professor pra depois falar assim ‘nossa meu aquele cara ali participou do PIBID’, ele fez, valeu a
pena o que ele fez porque ele se esforgou”.

Comentarios para posterior discusséo:
Imagem da profissdo como ‘dura’, que exige esforgo, perseveranga, dedicagao

10. De que forma o seu grupo de trabalho atua na escola? (irda compor a contextualizagéo)

11. Em sua opinido, esse tipo de projeto afeta positivamente o futuro da educacéo no Brasil? Por qué?

Temética Categoria Dimensdes Entrevistados Excertos
analitica
Impacto  do | Impacto local | Formagéo A1, A2, A3, A1: “Tudo depende. E como... Eu acho
PIBID elou profission | A5e A6 que é como as cotas nos vestibulares,
na relativo al este tipo de projeto, ele serve como um
educag tapa-buraco, as vezes, ele funciona, as
ao vezes, ndo. Porque ele tenta suprir a falta

de professores jogando o pessoal da
graduagédo no meio do fogo cruzado, s6
que ele é bom por que: ao invés
da...diferentemente do estagio
obrigatério, o aluno... O professor-aluno
tem todo... Toda a ajuda do grupo de
trabalho”;

A2: “Afeta positivamente porque agora a
gente sabe ,mais ou menos, 0 que
encontrar, é...tem muitos professores que
comegam sem ter nogéo alguma, e agora
a gente sabe mais ou menos o que vai
encontrar e se a gente quiser seguir
nessa carreira, a gente tem opgdes a
mais do que fazer, por exemplo; de como
funciona a escola por dentro e abre

bastante espago para graduandos
também”;
A3: “Afeta e ndo afeta, porque o

professor que esta aqui dentro ainda
durante o, a universidade, o aluno-
professor, ele vai conseguir se tornar um
melhor professor porque ele vai
conseguir fazer essa... combinar a teoria
e a pratica, entdo ele vai se tornar um
melhor professor, sé que, por um outro
lado, é... alguns professores podem se
sentir desmotivados e desistrem do
curso no meio, ao invés de ter terminado.
Entdo, ao mesmo tempo que motiva o
aluno, que da essa base melhor pra ele,
pode desmotiva-lo também”;
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A5: “eu acredito que sim, porque
incentiva realmente o aluno a.. A
continuar na escola, porquegeralmente
os alunos ficavam saindo da graduagéo e
vao direto pra escola e se assustam com
0 que veem, e a gente ndo, a gente foi
mais devagar, primeiro a gente conheceu
a escola, depois deu aula pro, pro
projeto, foi dez alunos, depois foi pra
regéncia, entdo foi uma caminhada, foi
bem:, foi bem vagarosa, e ndo assustou
a gente. Entdo, isso incentivou a gente a
continuar, a melhorar e a continuar na
escola, como docente”;

A6: “Afeta positivamente, mas eu acho
também que depende de os alunos
estarem interessados em aderir a essa
nova forma de ensinar, entdo, acho
também gue depende deles”.

Identificagcéo
profission
al

Ad e A5

A4: “eu acho que esse projeto pode
ajudar o aluno-professora a se descobrir
como professor mais cedo, a comegar a
trabalhar mais cedo nessa area, pra
ver..mas, que ela va fazer alguma
mudanga na educagéo no Brasil, acho
que ndo, nao tem como”;

A5: “e eu espero continuar também
dando aula apds isso e acho que isso
incentiva sim, porque é... Incentiva a
gente realmente a continuar a trabalhar
na escola e ndo ir pra outra area”.

A1- explicita sua visdo sobre o que é o PIBID em sua resposta
A2 — mais evidéncia de ganho de conhecimento contextual:

A2: “Afeta positivamente porque agora a gente sabe ,mais ou menos, o que encontrar, é...tem muitos professores que
comegam sem ter nogao alguma, e agora a gente sabe mais ou menos o que vai encontrar e se a gente quiser seguir nessa

carreira”

A5- choque com a realidade (evitado) ALSUP/ gradagao na assungao das atividades docentes

A4 e A5- evidéncia de construgdo de identificagdo com a profissao

Resumidamente:
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O impacto é local, pois recai apenas sob eles préprios com relagdo a preparagao/educacgéo profissional e com a identificagao

com a profissao.

o choque com a realidade poderia causar a ndo retenc¢éo na profissao.
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APENDICE 37 - Andlise da entrevista entre alunos e coordenadora

Lilian Kemmer Chimentdo
Anédlise de dados_ entrevistas: ALUNO-COORDENADORA
1a leitura dos dados - 18/03/2014

Tempo de atuagéo — 1 ano e meio (ird compor a contextualizagéo)
Motivagao para participagdo no PIBID:

EXPERENCIAL/PROFISSIONAL
a) Atuagéo profissional (ja trabalha com estagio)

ACADEMICO
b) Formagao académica (pesquisas na area)

PESSOAL/AFINIDADE
c) Area de identificagdo

Quantidade de orientandos: inicio - 6; no momento da pesquisa — 11
(ird compor a contextualizagao)

Objetivos que a coordenadora tem com o PIBID:

ACRESCIMO
a) Contribuir para a formagao profissional dos alunos-professores;

CONTEXTUAL
b) (mais amplo) — Contribuir para com a realidade daquela escola:
- trazer algo diferente;
- conversar com os membros daquele contexto;
- conhecer de que forma podemos contribuir;
- “tentar, em algum grau, melhorar aquela realidade”.

Projetos desenvolvidos na escola e se estdo no direcionamento correto:
Projeto: "X-changingldeas”

- intengao valida/ propdsito interessante
- necessidade de envolvimento, participagao do coletivo.

Obs.: ndo consegui categorizaro item 5

Modo de trabalho (Do periodo de inicio do projeto até os dias de hoje, houve alguma alteragéo estilo de trabalho do
projeto? Caso a resposta seja positiva, qual foi essa alteragdo?)

DEMOCRATICO

Com respaldo dos integrantes para executar qualquer atividade

Ex:

- ideias langadas pelo coordenador ou solicitadas aos demais integrantes
- decisdo conjunta sobre as atividades que serdo executadas

- presencga de alunos que se destacam/ que tomama frente

Sem mudanga no modo de condugao durante o percurso - LINEAR

Relacionamento

LINEAR

COM SUPERVISORA — muito bom

(aspectos positivos: simpatia, prontiddo) —- CARACTERISTICAS PESSOAIS

NAO LINEAR

COM ALUNOS-PROF. — bom (ha uma identificagdo com o grupo)

Porém, necessidade de exercer a fungéo de lembrar, exigir, cobrar (“ aquela que cobra”, *
haver o andamento das propostas no ritmo que espero.

pecinha chata”), por ndo
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Ganho profissional
COGNITIVO:

a) Aprendizagem;
b) Pratica reflexiva.

EXPERENCIAL/PROFISSIONAL:
c) Orientagdo de pesquisa

d) Reviséo corregao de trabalhos/power point, etc...
e) Pratica (qto mais se faz algo, mais se pode ir aprimorando aquela pratica)

APRIMORAMENTO DA CAPACIDADE DE RELACIONAMENTO INTERPESSOAL (SOCIAL):

f)  Aprimoramento da capacidade de ouvir, aderir a ideias, aceitar

Eficiéncia/Auto-eficacia profissional (Vocé acha que consegue ajudar os alunos-professores de maneira eficaz?)
MEDIANA ( “Talvez ndo a melhor”; “ todo mundo tem como melhorar”)

INTERVENGAO:

a) Auxilia

b) Proporciona atividades formativas (Ex: performing, analise de gravagdo em video e em audio)

MORAL:
c) Acompanha -Companheirismo (“ ndo deixar a pessoa sozinha”)

d) Transmite seguranga (Obs.: Ndo consegui categorizar o item D)

Atitude da coordenadora perante os demais

DIRECAO:

a) Liderar (par + experiente/ aquele que trouxe a proposta)
b) Coordenar

c) Fazer com que os objetivos sejam alcangados

GERENCIAMENTO DEMOCRATICO
d) Orquestrar vozes

e) Dar oportunidade de todos se posicionarem, manifestarem
f)  Encontrar um ponto de equilibrio

Participacéo dos alunos-professores

LIMITAGCAO
Envolvimento relativo/limitado (Ex: “cada um dentro do seu limite”)

NAO-LINEAR
Alguns — ativos, bem dispostos, assumem responsabilidades
Outros — passivos (Ex: “vou esperar, se chegar em mim, eu fago”)

(“atendem ao solicitado”) — PASSIVIDADE/AVALIAGAO REGULAR DO ENVOLVIMENTO

Caracteristicas esperadas

Quase todos os itens se referem a‘modos de ser’, ndo seria RELACIONAL???

13-

a) Participagéo ativa/engajamento d) Eficiéncia

b) Atuagao vivida/disposigao e) Responsabilidade
c) Proatividade f)  Seriedade
MENTAL:

g) Comprometimento profissional (Ex: “preparar aula, checar equipamento, etc...)

Impacto no futuro da educagao no Brasil

- “Objetivo muito audacioso”

- IMPACTO LOCAL (contribui para aquelas pessoas que estado envolvidas) — contribui¢do limitada
- talvez uma mudanga de postura, algum acréscimo.
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APENDICE 38 - Analise da entrevista entre alunos e supervisora

Lilian Kemmer Chimentao
Andlise de dados_ entrevistas: ALUNO-SUPERVISORA
1a leitura dos dados em 18/03/2014
Tempo de atuagéo no PIBID — 9 meses

Motivagao para participagao:

EXPERIENCIAL - vivéncia de novas experiéncias;
ADICIONAL/ACRESCIMOde 3os - contribuigdo para com a formacao dos alunos-professores

Excerto: “a minha decisdo para participar desse projeto foi para que eu possa vivenciar experiéncias novas e
para que eu possa também contribuir com alunos regentes”

Aspectos que levam a acreditar que a participagéo no PIBID foi uma escolha acertada:
Pela oportunidade de:

ASPECTO EXPERIENCIAL :
a) vivenciar novas experiéncias;
b) experenciar o papel de aluno (observar os estagiarios dando aula);

ASPECTO COGNITIVO:
c) refletir sobre a prépria atuacédo docente;
d) aprendizagem;

ASPECTO SOCIAL:
e) compartilhar saber e experiéncias.

Excerto: “pelo fato de estar vivenciando coisas novas, aprendendo com os alunos e podendo estar me sentindo como
aluno, ao fato que eu consigo observar as aulas, eu me sinto como aluno e isso faz com que eu reflita as minhas
atitudes e também poder compartilhar com os alunos toda a parte de planejar as aulas e de tentar decidir o que é
melhor para 0 nosso aluno em sala de aula”.

Relacionamento (Qualifique seu relacionamento com os alunos-professores.)
LINEAR:
Com os alunos-professores: prazeroso, tranquilo, de troca, de cooperagéo

Excerto: “Olha, o meu relacionamento com os alunos-professores tem sido muito tranquilo, né... Eu tenho, assim,
podido contar realmente com eles. Entéo, tem sido um relacionamento tranquilo, um relacionamento prazeroso.
Tenho aprendido muito e posso dizer que eles seréo futuros profissionais muito bons”.

Com a coordenadora: tranquilo
*coordenadora atenciosa e presente — caracteristicas pessoais da coordenadora

Excerto: “Também tem sido um relacionamento tranquilo, a professora coordenadora tem sido muito atenciosa e
presente. Entdo eu ndo tenho do que reclamar”

Atuacao dentro do PIBID (Como vocé vé sua participacdo nesse programa? Esta participagcdo tem lhe acrescentado
algo? Comente).

LIGAGAO INTER-INSTITUCIONAL:

Excerto: “Com certeza. Na verdade, eu fago a ponte entre colégio e PIBID, as quest8es que eu posso resolver aqui
dentro do colégio como professora. E s6 tendendo a acrescentar, porque sdo experiéncias novas, experiéncias é...
Unicas e tem sido assim, muito..., muito produtivo”.

ACRESCIMO introspectivo: Ganho —“experiéncias novas e Unicas/ muito produtivo”

Impacto no futuro da educagéo: VOLTADOS PARA O PROFESSOR/PARA A FIGURA ACENDENTE (IMPACTO
LOCALIZADO)

a) Professores mais preparados

b) Vivéncia do papel de prefessor (grandes responsabilidades)

C) seguranga ao atuar

d) aquisicao de conhecimento de contexto
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Excerto: “Com certeza, porque ao passo que os docentes vém para sala de aula, tém todo esse trabalho de preparar
aulas, de reger as aulas em sala, e acaba que a responsabilidade que cai sobre eles é uma responsabilidade grande,
gue ja preparara para quando eles virem a entrar em sala de aula, ai assumir realmente uma sala de aula, eles ja
estejam seguros e realmente inteirados com o que € estar dentro de sala de aula”.

Caracteristicas esperadas dos bolsistas:

MENTAL:

a) Responsabilidade

b) Comprometimento (estar presente, assumir a sala, se inteirar dos encaminhamentos)

FiSICA:
c) Assiduidade

As demandas sdo originalmente mental e 1 fisica.

Excerto: “Eu acredito que, como todo professor, ndés esperamos a responsabilidade, a assiduidade,
comprometimento, né... Porque desde que o aluno bolsista se comprometa a estar presente durante as reunides,
estar participando, planejando, levando a coisa a sério, com responsabilidade o restante vem acrescentar”.

Como os bolsistas sdo na pratica:

a) Assiduos as reunides e regéncia; ----- FisICO
b) Planejam

c) Executam o trabalho

d) Revisam

Excerto: “Na pratica, realmente, na pratica tem sido dessa maneira, os alunos séo assiduos nas reunides, assiduos
nas regéncias em sala, planejam as aulas, executam o trabalho, revisam, retomam quando necessario. E tem sido
muito bom”.

10- Atitudes esperadas do coordenador perante os demais (papel):

INTERVENGAO
a) Amparar c) Sugerir melhorias, revisao de alguns
b) Ajudar aspectos
d) Sugerir leituras
COGNIGAO

e) Refletir sobre aspectos positivos e negativos das aulas dadas pelos estagiarios

ABSORCAO DE INFORMAGCAO CONTEXTUAL
f)  Assistir aulas (observar regéncia dos bolsistas)

Excerto: “Olha, na verdade, estar amparando mesmo, estar ajudando, assistindo algumas aulas, né... E fazendo
algumas observacdes no que os alunos poderiam estar fazendo de melhor, o que os alunos poderiam estar revendo e
nas reunides estar passando algumas leituras para que acrescente na formacéo desses alunos. E refletindo sobre
como tem sido as aulas, 0s pontos negativos e positivos”.

11- Atitudes esperadas do supervisor (papel):

INTER-INSTITUCIONAL:
a) Fazer a ponte escola-PIBID

FONTE NORMATIVA INSTITUCIONAL E EDUCACIONAL:
b) Acesso aos documentos da escola (PPP, etc...)
c) Acesso as questdes de secretaria

MORAL (E uma agéo fisica, mas movida por molas morias/mentais)
d) estar em sala com os alunos-professores

INTERVENCAO DIRECAO
e) Fazer interferéncias f)  Coordenar a sala/ direcionar para que os
objetivos em sala sejam alcangados.

Excerto: “Quando eu assumi o projeto, que eu me dispus a participar e quando eu li a documentacéo fica, no caso eu
professora da escola como responsavel em fazer essa ponte entre escola e PIBID, no sentido de ter acesso aos
documentos, é... PPP, a secretaria, questdo de transagdo de alunos e estar dentro de sala com os alunos regentes,
observando as aulas, fazendo algumas interferéncias, coordenando mesmo a sala, no sentido de, ndao é nem
coordenar, direcionar para que os alunos regentes consigam alcancgar seus objetivos”.
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APENDICE 39 - Quadros analiticos das entrevistas entre coordenadora e alunos

Lilian Kemmer Chimentao
Analise de dados_ entrevistas: COORDENADORA-ALUNOS
2a versao (29/05/14)

14. A principio, o que te levou a fazer a inscri¢gdo para participar do PIBID?

Tematica Categorias Entrevistado | Excertos
s
Motivagéo | Financeiro A1, A2, A3, A1: “Bom, primeiro, eu associei a bolsa a oportunidade de estagio, né? porque
para fazer Ad e A5 um estagio remunerado ajuda bastante”;
PIBID

A2: “ja tinha ouvido falar do projeto e tinha bolsa, o que ia me ajudar muito... e
ai eu... me inscrevi’;

A3: “o que me atraiu no primeiro momento foi a bolsa foi pra achar um projeto
com bolsa”;

A4: “[...] sem falar da bolsa, né, porque a bolsa é uma grande ajuda também
pra quem tem que ficar aqui na UEL... pagar 6nibus”;

A5: “[...] Entdo, quando ela informou como era, inclusive da bolsa, isso me
interessou muito, entdo, meu principal motivo foi esse. Fazer um estagio que
eu queria muito e também receber uma bolsa”.

Busca A2, A5 e A6 A2:“[...] e é... era uma pratica de estagio nova”;

(motivagao A5: “eu estava atras de algum estagio,de alguma coisa pra eu fazer, porque
interna — por eu estava muito desocupado no periodo da manha e estava me incomodando
preparagao [...]".

profissional)
A6: “Entdo, eu dei uma pesquisada e eu vi que era ensino, € [...] iniciagédo a
docéncia. Entéo, como eu estava no segundo ano e no terceiro teria o estagio,
eu ja quis me preparar um pouguinho, por isso eu me interessei’.

Aprovagéo A4 A4: “Ah, é que... a minha colega de classe ela ja participava, ai as coisas que
externa ela falava sobre o Pibid pareciam ser muito legais”.

Confirmagédo | A3 A3: “Como dar aula ndo era algo que ndo me atrai muito, eu achei que seria
e/ou bom fazer inscrigéo pra ver se era aquilo que eu achava ou nao”.

refutagéo de

pré-

disposicéo

15. Neste momento, deseja continuar participando do PIBID?

16. Que razo justifica esse desejo?

Tematica Categoria Razbes Entrevistados Excertos
Intengéo de Afirmativo financeiro A5 A5: “Sim, até o final. [...] e também pela bolsa
continuar (A2, A3, A4, que é incentivo também”.
A5 e AB)
Experiencial A4, A5 e A6 A4: “[...] ja deu pra eu errar bastante coisa que
didatico tinha pra errar como professora, entdo, poder

melhorar, mas é claro, que eu ainda tenho que
aprender MUITA, muita coisa... mas ja deu pra
aprender bastante”;

A5: “Ah, eu acho que esta sendo bom pra mim,
pra minha experiéncia, € algo que realmente
n&o é um tempo perdido”;

AB: “Desejo sim, porque eu estou gostando de

dar aula”.
Moral A3 A3: “Pelo menos até o final do ano para terminar
(compromisso 0 que eu preciso, sim”.

de permanéncia
no contexto)

Contextual A2 e Ad A2: “Sim, eu nunca pensei em parar. E um
projeto legal, tem bastante coisa que a gente vé
por fora e que eu acho que as meninas que
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fizeram s6 o estagio na escola publica nao
viram, como que funciona l& dentro, algumas
coisas que a gente fica sabendo”;

A2: “[..] no sentido de aula
acompanhamento mais continuo”;

mesmo,

A4: “Sim. Ah, eu gostei porque eu entrei na sala
de aula, porque eu eu pude, assim, ja de ter
uma nogao de como vai ser na escola publica”.

Relacional/ A6 AB: “estou gostando do relacionamento entre a
Social/ professora da escola e a professora da
Interpessoal universidade, eu acho que estd sendo um
trabalho legal”.
Negativo Financeiro A3 A3: “Mas depois eu ainda nio sei por questdo
(A1eA3) financeira, ndo tanto por questao do trabalho, é
mais pela questéo financeira mesmo”.
Experiencial A1 A1: “Olha, eu acho que se eu conseguir algo
cientifico diferenciado talvez eu pretenda ir pra uma

iniciagdo cientifica ou alguma outra areapra
ganhar experiéncia”.

17. Fale sobre suas aspiragdes profissionais antes de entrar no PIBID.

Tematica Categoria | Entrevistados | Excertos
Aspiracdes N&o-docente | Tradugédo | A3 A3: “Eu sempre quis ser tradutor, sempre ndo, mas de um
profissionais periodo pra ca, de 5 anos pra ca, eu comecei a perceber
anteriores ao essa profissdo como uma coisa que nao tem tanto
PIBID reconhecimento, mas, mesmo assim, traz uma grana boa e
€ uma profissdo sossegada, algo que me atrai e é isso que
eu tinha em mente quando eu entrei pro curso de Letras”.
Redagéo | A6 AB: “Nao tinha intengdo de ser professora, na verdade, eu
ainda nao tenho, mas eu estou gostando, por enquanto, e,
na verdade, eu queria trabalhar como redatora.
Docente A1 A1: “[...] eu sempre pretendi dar aula”;
A2 (Ens. A2: “na verdade, eu sempre, ndo sempre, mas eu queria ser
Sup.) professora, mas eu pensei em continuar, fazer uma
continuagdo pra ser professora quem sabe, dentro de uma
A4 (Inst. de outra faculdade, porque eu nunca me vi dando aula pra
idiomas) ensino fundamental 27;
A5 (escola A4: “Entéo, antes de entrar no Pibid, eu ja ndo tinha muita
publica, certeza se eu queria dar aula em escola publica, né, porque
privada e a gente sempre ouve que é muito dificil, entdo, eu tinha
instituto) aquela mentalidade “ah, eu sempre vou... entdo dar aula
num instituto de idiomas”;
A5: “Bom, antes, eu pensava bastante em dar aula em
escola publica, até gostei que a gente ia estar dentro do
contexto de escola publica, talvez também eu pensava em
dar aula na escola particular e também em instituto, que é
mais comum no Nosso curso”.

Comentarios para futura discussao:
Obs.: A1: vontade era dar aula, porém de Japonés, como podemos observar a seguir:

A1: “Bom, a principio, eu fiz Letras almejando outra coisa ndo pretendia, necessariamente, fazer inglés o objetivo era fazer
japonés, mas como nao tinha disponibilidade de sair de Londrina pra cursar japonés eu decidi fazer inglés, entdo, com o Pibid
foi uma oportunidade de ganhar experiéncia e ter uma ideia do que que eu faria depois, eu acho &, eu nunca tinha pensado em
como seria realmente dar aula em colégio estadual, mas eu sempre pretendi dar aula”.

18. Fale sobre suas aspiragdes profissionais atuais.

Tematica Categoria Entrevistados | Excertos

Aspiracdes Nao- Tradugéo A1, A3 e A6 A1: “Hoje eu acho que eu ainda continuo com essa - nao
profissionais | docente vontade, mas sabendo que, caso necessario, eu vou dar aula
atuais e vou dar meu maximo pra dar aula, mas eu pretendo mesmo

ir pra area de tradugao”;

A3: “Confirmaram minhas anteriores, mas, dar aula, pra mim,
ndo é uma coisa que eu sinto prazer em fazer, quando eu t6
dando aula, eu dou 0 meu melhor, eu esquego qualquer
reclamagéo, mas quando eu estou fora de la a experiéncia
reforga a que eu tinha [ se refere a aspiragdo profissional
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inicial];

A6: “Na verdade, agora, eu ja estou passando por outra
assim... Na verdade, agora eu estou mais pro rumo da
tradugdo, mas... é...ndo decidi ainda”.

Indefinicdo | A5 A5: “Bom, depois de dar aula e saber como é realmente,
(s~tatus como que funciona tudo, em algumas aulas, eu penso: ahh,
nao vou fazer isso mesmo! Da pra eu continuar. Depois de ter
definido)

dado a aula. Mas tem algumas, que o negdcio é tao tenso,
assim, de bagunga, de sair sem voz, que eu saio de Ia
pensando em: meu Deus!! Tenho que abrir uma loja? Tenho
que fazer alguma coisa? Entédo, é de momento [...] fico nessa
dai, eu fiquei com um pouco com duivida, depois de saber o
quao dificil & controlar uma sala de aula”;

Docente A2 (Ens. A2: “continuam as mesmas...[se referindo as aspiragdes
Sup) profissionais anteriores] eu acho muito dificil ser professora
A4 dentro da escola estadual do ensino fundamental.

A4: “entdo, eu quero sempre estar estudando e dando aula,
de preferéncia em diferentes contextos agora, porque agora
eu quero entender um pouquinho de cada lugar, e trabalhar
em cima disso, pra ver se eu fago o melhor, assim que...
daqui ha uns anos, nao sei, quando tiver no meu doutorado,
as vezes, eu possa falar assim: nossa, cara, eu trabalhei na
escola particular, na publica, e no instituto, e eu sei como
funciona nos trés lugares, é isso que eu quero agora”.

Comentarios para futura discussao:
*Certezas
*Incertezas
A6: marcada por incertezas, duvidas.
Como constréi seu discurso? — afirmando o que ndo quer ser“Nao tinha intengdo de ser professora, na verdade, eu ainda nédo
tenho”
*Docéncia como uma profissao dificil:
A5: esperanga de, até o final do curso, aprender a ‘"dominar uma turma’.
“Entao, é de momento, as vezes eu penso: olha, tenho mais um ano de projeto, até la acho que eu vou melhorar, conseguir
mais, conseguir controlar a sala melhor. Eu penso nisso dai, que eu vou conseguir melhorar nesse aspecto, de controlar a sala
e depois eu vou, realmente, dar aula na escola publica”.
A3: escolha de tradugéo por ser “sossegada”, subentende-se a docéncia néo o é.
*Concepgao de docéncia variavel de acordo com o contexto de atuagéo, ou seja, a profissdo docente carrega diferentes
representacdes, em fungédo do contexto onde ocorre (instituto de idiomas, escolas publicas e ES)
Docéncia (A1 e AB) — caminho alternativo (caso ndo consigam o que realmente querem)
19. O que a participagdo no PIBID representa para vocé?

Tematica Categoria | Subcategoria Entrevist | Excertos

ados
Representagéo | Positiva Conhecimento | A1 e A2 A1: “acho que é mais pra conhecer a realidade mesmo”;
do PIBID contextual

A2: “eu vejo o pibid como uma coisa boa [...] eu t6 vendo
bastante coisa que eu acho que né&o veria antes de trabalhar
numa escola, [...] é, representa uma nova visdo, na verdade,
porque eu estudei em escola publica minha vida inteira, mas
eu via o lado do aluno, eu néo via o lado do professor”.
Experiéncia A3, A5 e | A3: “o crescimento que eu tive como professor de abrir minha
profissional A6 cabeca para um lado totalmente diferente”;

Ab5: “a principal coisa é a experiéncia, né [...] O bom é que foi
que a gente comegou com o projeto com menos alunos e a
quantidade menor, entdo, foi ganhando experiéncia aos
poucos”;

A6: “Representa € uma experiéncia, na verdade né, uma
experiéncia diferente, porque, na verdade, é diferente da
realidade, os professores dao aula sozinhos, e no PIBID tem o
trabalho colaborativo, entdo, € uma experiéncia pra mim”.

Colaboragéo A4 A4: “eu acabei fazendo muitas amizades ali dentro e a gente
acaba se ajudando demais, € uma coisa até incrivel, porque é,
eu pedia assim as vezes “vocé pode fazer isso enquanto eu
fago aquilo, porque eu ndo vou ter tempo” “ndo, pode deixar”,
a gente ajuda mesmo, isso eu achei muito incrivel dentro la do
pibid, é... a gente trabalhando junto, cada um vendo o ponto
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de vista um do outro”.

Aplicabilidade* | A3

A3: “a capacidade de eu pegar ler um texto aqui na faculdade
e saber que aquilo que eu to lendo pode ser aplicado dentro
de sala de aula ou ndo, ou se a se aquilo, realmente, é
possivel de ser feito entdo criou um lado critico a mais em
mim”.

* Fator resultante da relacao teoria-pratica e conhecimento dessa relagdo de modo critico (defini¢do).

Comentarios para futura discussao:
A6 - Colaboragdo como algo distante da realidade — “professores dao aulas sozinhos”.
20. Descreva sua atuagao no PIBID e opine sobre esta atuagao.

Tematica

Categoria

Entrevistados Excertos

Atuacéo
no PIBID
(o que
faz?)

Concretos-
Acionais

Regéncia

A1, A2, A3, Ad e | A1:“Bom, a principio, como eu estava no

A6 segundo ano quando eu comecei no projeto a
minha atuagédo ndo era muito significativa, porém,
eu tive, eu eo meu parceiro atual de aula a gente
teve que comecar a trabalhar mesmo dando
aula. E eu comecei com o projeto de contra turno
gue nos desenvolvemos e depois eu fui pra
regéncia regular’;

A2: “[...] eu dou aula, vou na frente da sala de
aula e aplico”;

A3: “eu t6 dando aula em sala regular com o
[nome préprio suprimido], antes eu tinha o grupo

do ‘x-changing’;

A4: “tudo que EU gosto num professor, vamos
supor, eu tento fazer isso na sala de aula”;

AB: “eu dou aulas no ensino regular”.

Organizagéo de
eventos

A4 A4: “essas propostas de fazer eventos na escola,
eu ADORO organizar eventos, eu adoro
também”.

Abstratos — ideais/Ideacionais

A5 Ab: “é, eu estou tentando melhorar a escola, o
inglés”.

Interface entre

acional e
ideacional

Condugéo de
pesquisa

A3, A4 e A6 A3: “tem a questéo da escrita do artigo que foi
alguma coisa que eu me identifiquei bastante
com o tema que é Politica Educacional, entéo,
fazer o tanto de leitura que eu fiz e documentos
longos desde constituicdo até artigos de
pessoas comentando € politica ndo foi uma coisa

pesada pra mim foi, foi interessante”;

A4: “a gente fez o artigo cientifico também, eu
achei muito legal”;

AB: “[...] e a pesquisa sobre a desmotivagao de

alunos pra aprender inglés”.

Planejamento

A2 e A6 A2: “eu e os meus colegas a gente monta a aula
juntos, cada um da uma opinido, isso ndo da
certo, isso da certo, entéo, eu ajudo a preparar

planos de aula”;

AB: “planejo as aulas”.

Leituras e
memoria

A2 A2: “tem as outras partes dos trabalhos
colaborativos, uma leitura, que a gente tem que
fazer, a memaria que a gente tem que fazer, tudo
é revezado”.

Comentarios para futura discussao:

A1 — o que é significativo? — dar aula

A5- reproduz o discurso da capes “ melhorar o ensino nas escolas’

Tematica

Categoria

Entrevist
ados

Excertos

Avaliagéo

Cumprimento de A1l

A1: “Eu acho que na medida do possivel eu e 0 meu parceiro nés tentamos
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da prépria | expectativa allheia trazer aquilo que os alunos gostariam de ver numa aula de inglés”;
atuacao

Resultado/alcance | A3 A3: “Eu acho que nos dois [se referindo a regéncia e escrita de artigo

s cientifico] consegui resultados razoaveis, eu vejo que eu consegui um
resultado, razoavelmente, bom e nos dois casos, eu vejo, ndo foi um peso pra
mim dar estagio em sala de aula ndo me agrada muito dar aula 14 na sala
regular, mas esta sendo uma experiéncia boa e valida”

Pedagégicos A4 A4: “[...], de resto eu acho que assim, que eu t6 explicando bem a matéria...
eu acho que eu explico bem, da pra eles entenderem, eu uso bastante o
quadro, porque eu sei que isso ajuda”;

Utilidade/expectati | A6 AB: “Ah eu acho que é algo importante pra minha formagéo, s6 que eu nao sei

va externa se eu to colaborando com o meu grupo, eu ndo sei se eu to ajudando da
maneira que eu deveria [...] Ah eu ndo sei, eu ndo tenho muitas ideias, assim,
de talvez projetos pra gente poder abordar, novas coisas assim’.

Apreciativo da A2 e A4 A2: “eu ndo acho ela ruim, ndo acho que eu seja muito desleixada ou... eu me

pratica e virtuais vejo como alguém que quer... que quer ta la, que faz as coisas, talvez,

potencialmente pudesse melhorar um pouco, mas eu sempre acho que da pra melhorar um
ambivalentes pouco, SEMPRE da pra melhorar um pouco, mas também sempre da pra

(possibilidade piorar”.

virtual)

A4: “Ah, eu ndo to completamente satisfeita, porque dentro de sala de aula eu
ainda ndo tenho certeza e eu ainda ndo sei como que eu fago, é... se eu sou
uma professora muito boazinha, muito amiga, ou se eu sou uma professora
é... que pega muito no pé... eu ndo sei ainda o que eu vou fazer da vida sobre
esse assunto [...] entdo, eu acho que eu ainda tenho que melhorar essa parte

Nao relatada A5

A apreciacdo é majoritariamente POSITIVA

Comentarios para futura discussao:

A4 — conflito/dilema quanto ao ‘modelo/tipo de professor’

21.

Que percepgao vocé tem sobre a atuagdo dos demais integrantes (supervisora e coordenadora)?

Tematica

Categoria

Entrevistados

Excertos

Atuacéo
dos colegas

Linear
A4,

A1, A2, A3,

A5 e A6

A1: “Eu acho na medida do possivel todos fazem o seu maximo, né, alguns
aparentemente fazem mais que os outros, mas eu acredito que ndo tenho a
reclamar, normal, todo mundo assume compromisso, as vezes, falha, mas
isso ai é compreensivel”.

A2: “E... meus colegas sdo muito bons, porque geralmente a gente ouve falar
daqueles grupos de pessoas que sempre tem o folgado... eu ndo vejo isso, eu
vejo que todo mundo faz o trabalho dividido... alids, tém dois ou trés que
geralmente fazem mais coisa, com blog e essas coisas assim, e eu ndo me
proponho a fazer porque eu nem sei fazer isso [...] Entdo, eu vejo um grupo
bom, na verdade... eu ndo vejo diferenca entre a gente”;

A3: “Entdo, vamos comegar pelos bolsistas, entdo, nos bolsistas, eu vejo, as
vezes, o medo de assumir as responsabilidades, entdo, sempre tem uma, todo
mundo sempre tem um pé atras quando se trata em dar a cara a tapa e falar
“6 fago iss0”, mas mesmo assim agente consegue, a gente conseguiu criar um
clima agradavel e conhecendo essas pessoas novas ajudou bastante também
porque sao visdes diferentes e isso ajuda no crescimento”;

A4: “Bom, dos meus colegas eu nao preciso falar nada, eu gosto muito de
todos e eles também me ajudam sempre assim, a gente se ajuda demais... eu
acho que todos ali fazem um papel bom quanto a esse negdcio das tarefas do
pibid”;

A5: “Bom, vou comegar pelos alunos, a atuagéo deles: acho que estéo tendo
uma atuagdo igual a minha, de tentar melhorar, o grupo todo tentando
melhorar”;

AB: “quanto aos meus colegas eu acho que eles estdo bem envolvidos com o
projeto, eles tém trabalhado bastante e tem sido, o que eu vejo assim, € que
eles estéo bastante satisfeitos”.

Tematica

Categori

S

Entrev
a istado

Excertos

Avaliagédo da
atuacao da

Positiva

A2,
A3,

A2: “Sobre a supervisora, ela ajuda bastante a gente, ela ta sempre indo nas
reunides, ela sempre da o apoio que a gente precisa, assim que termina a aula “6 e,
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supervisora e A5e ai...ndo, que aqui, vocé pode fazer tal coisa”, entdo, ela da esse suporte pra gente...
da A6 €, ndo acho que ela falte com nada” [...]JE a coordenadora também néo, porque... a
coordenadora gente vé as partes burocraticas e, querendo ou ndo também opina em planos de

aula, em projetos que a gente pode realizar... entdo, eu... eu na verdade gostei
desse projeto porque é um grupo dividido, € um grupo bom na verdade... néo ficou,
n&o ficou sobrando pra ninguém, digamos assim, até onde eu vejo;(DIVISAO DE
PAPEIS, NATUREZA (BUROCRATICA E PEDAGOGICA), DIVISAO LABORAL) —
NATUREZA DAS TAREFAS DA COORDENADORA

A3: “Em questéo as professoras orientadora e supervisora foi bom também porque a
gente tem uma um contato com uma casta superior a nossa de alunos, entdo, a
gente consegue ver as coisas a partir do olhar de outras pessoas e contato tanto
com a professora orientadora como com a professora supervisora foram muito bons
porque ambas tem coisas a acrescentar ao nosso trabalho e as duas sempre estéo
l&4 quando a gente precisou, estdo, foram bem presentes”; (MINIMIZACAO DAS
DIFERENGCAS)

A5: “Mas, das supervisoras, a [nome proprio suprimido] e a [nome préprio suprimido]
acho que elas tém a percepgéo mais de, além de melhorar a escola, dar suporte aos
alunos de... de... de alguma duvida, aumentar a experiéncia deles, ah...eu ndo sei”;
(AUTERIDADE)

A6: “a professora supervisora, eu acho que ela colabora bastante mesmo com a
gente, da o auxilio que a gente precisa pra gente estar atuando no colégio, e a
professora coordenadora, ela também &, na verdade, ela nos volta mais pra nos
preparar com as pesquisas, pra gente estar mais preparados, sabendo de mais,
digamos abordagens. E ela nos incentiva bastante a trabalhar com isso”.

(OBJETOS DE TRABALHO)

Positiva Ale A1: “E sobre a atuagdo da supervisora e coordenadora eu, entdo, eu acho que todo
com A4 respaldo que precisa, né, elas dao, elas providenciam é, as vezes, parece que,
criticas como posso dizer, tem horas que parece que a gente precisa de alguma
solugdo, mas a gente néo sabe como pedir essa solugéo, entdo, tem hora que
CUSTO falha nesse ponto, né, algumas vezes, eu sinto que que elas ndo estdo téo
DIA x presentes, observando aquilo que a gente ta fazendo, procurando uma forma
EMANCI de melhorar nossa atuacdo, mas de uma maneira geral tudo aquilo que a gente
PA- pede, ninguém reclama”; (DEPENDENCIA)
CAO

A4: “a supervisora... eu acho que ela... assim, ndo sei também, porque ela tem
familia, trés filhos, mas eu s6 acho que ela podia dar assim... um pouquinho mais
de atencdo(xx) ela... ela ajuda a gente na sala de aula, ela fala assim “6, Thais, isso
¢é legal pra fazer isso, fazer aquilo”, isso é 6timo, e ela sempre da... eu sé acho que,
as vezes, os horarios dela tdo muito apertados, sabe, que as vezes quando a gente
guer uma reunido a mais, alguma coisa, ela sempre tad meio apertada” [...] Bom,
da coordenadora... é, ndo tenho nada pra falar também, eu acho que tipo assim, é
tudo bem complicado, as vezes, acontece de ndo entender alguma coisa, porque eu
sou assim, as vezes, eu pergunto umas trés vezes e ainda ndo entendo (risos),
entdo ndo sei, dai eu pergunto pra outras pessoas, mas € sempre... mas assim,
sempre tem e-mail explicando, sempre também ta pegando no pé pra entregar,
entregar, entregar ai as outras tarefas, eu acho que isso também é bom, sé que eu
acho assim que... é que ultimamente, ainda mais no final de ano, o tempo ta muito
curto, pra todos, ai fica complicado; (DEPENDENCIA — SUPORTE)/ RELAGAO
CUSTODIAL (do relativamente incapaz)

Comentarios para futura discussao: A4- ndo consegue tecer a critica diretamente a coordenadora (critica: ndo tem muita
paciéncia e cobra demais/sobrecarrega) ela o faz direcionando o problema a ela prépria ou a questdes externas.

22. Se pudermos entender o PIBID como uma estrutura, como vocé a descreveria? Quem participa dela? Que lugares

ocupam? Como interagem nessa estrutura?

Tematica Categoria Entrevistado | Excertos

s
Papéis e Hierarquic | A1, A2, A3, A1: “Bom, a gente tem uma classificagdo tripla, né, os bolsistas, alunos
interacdo/rel | a A5 e A6 bolsistas, as supervisoras e coordenadora, acho que, de maneira hierarquica,
agao fica coordenadora, depois a supervisora e depois 0os alunos mais a interagao

ela ocorre de maneira igual, eu acho que da mesma forma que as duas
professoras tem algo pra nos ensinar a gente acaba ensinando algumas
coisas pra elas também, entéo, € um processo de ida e volta ndo é vertical pra
baixo, ndo é top —down”; (DIVISAO TRIPLA HIERARQUICA)

A2: “querendo ou nao, tem um pouquinho de hierarquia sim, por exemplo: a
gente ndo vai desrespeitar um comando da coordenadora, ou falar pra
supervisora “ndo, vocé fica na sua que vocé”... isso ndo acontece, querendo
ou ndo tem essa hierarquia, mas nao existe o sentido de ordem... vocé TEM
que fazer isso, ndo é uma ditadura, digamos assim... como eu ja disse, eu
acho que é tudo bem igual, eu acho que é bem legal o projeto, como todo
mundo se da”; (SUBORDINACAO)
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A3: “Como uma rede hierarquica? Digamos, acho que no topo tem a
orientadora que diz o que deve ser feito, que toma as decisbes mais, mais
fortes, de ver o que é possivel ser de feito ou ndo. Depois, a gente tem a
supervisora, de certo modo, é ela que faz um link com o colégio e, finalmente,
os bolsistas, mas apesar de ter essa hierarquia implicita, ela ndo é muito
explicita, ela ndo... a gente sabe que cada um tem que seguir as, o que, a
tarefa dada pelos outros, s6 que isso ai ndo é, na maioria das vezes, ndo é de
uma forma imposta, entdo, essas relagdes acabam sendo (XX) é hierarquica,
sim, mas ndo muito explicita”;

A5: “Na estrutura social claro que tem, né, um pouco de hierarquia, tem a
[nome préprio suprimido] e depois os alunos, mas ndo é algo também, sabe,
de muita autoridade. E todos ndés somos amigos |4, mesmo tendo algo no
sentido 'vocé tem fazer isso’, ‘é preciso fazer aquilo’, mas nada que seja
muito autoritario”;

A6: “A professora coordenadora ela seria a que realmente nos orienta
realmente, coloca no caminho pra gente seguir, assim. A supervisora seria a
que auxilia, e a gente os participantes, seriam os que colocam em pratica”.
(COMCEPCAOQ / SUPORTE / OPERARIO)

Nao A4 A4: “Ah, eu sinceramente assim, eu ndo acho que alguém é... seja, vamos
hierarquic supor, o mais queridinho, ou menos, entende, eu acho que todo mundo se
a ajuda [...], eu acho que todo mundo tem o mesmo papel ali, eu ndo acho que

tenha tipo uma... hierarquia, dizendo assim, ali né”.

Comentarios para futura discussao:

A6 — visdo bastante acentuada dos papéis que sédo diminuidos/automatizados de acordo com a posigao que ocupa.
23. Comente sobre o espaco que sua voz ocupa no PIBID. E a da supervisora? E a voz da coordenadora?
24. Comente sobre a fun¢éo da sua voz no PIBID? E a da supervisora? E a da coordenadora?

Tematica Categoria Entrevistados | Excertos

Voz dos alunos- Voz - ATIVA A1,A2, A3 e A1: “Eu acho que a minha opinido ela, ela é levada em
professores (espago | Espago — A5 consideragao [...]Jdurante essas discussdes quando a gente
e fungdo) democratico quando todos, todos os participantes que tem alguma coisa a

expor essa opiniao, ela é levada em conta”; (DIALOGISMO)

Funcdes: expde, DIALOGISMO

opina, comenta; A2: “eu tenho um espago de dar minha opinido, por exemplo...
discorda — A2, é... quando estamos montando planos de aula, eu também
negocia — A3) opino, quando tem a discussdo de um projeto, eu também dou

a minha opinido, sempre que eu discordo de alguma coisa eu
também opino, isso pode ou néo ser levado em consideragao,
dependendo do que é falado até né, mas eu... eu me vejo com
0 espago de opinar, sim”;

A3: “Eu fago bastante comentarios, eu preciso de muito
espago para mim nesse sentido porque eu falo bastante, eu
dou, eu exponho as idéias, eu negocio se alguma coisa nao
esta me agradando, ou se alguma coisa pra mim se alguma
coisa ta me agradando também digo,(XX) muitas vezes,
realizo o comico e alguma coisa sai pra quebrar o clima e eu
acho que (XXX) ha espaco suficiente [...] mas o espago que
eu tenho pra falar é grande, eu tenho todo espago que eu
preciso s6 que algumas vezes eu me medeio por medo de
repercussao até, ndo sei, para achar melhor nao fazer”;

A5: “Bom, sempre ¢é aberto para todos falar, todos tem voz I3,
a opinido de todo mundo é ouvida e vista pelo grupo inteiro.
Entdo, ldgico, acho que todos tem voz |4, mesmo tendo
hierarquia, de certa forma, todos tem a voz e cada um fala a
opinido e ai estuda e retribui com que é possivel fazer”.

A4: “Bom, eu acho assim legal, porque as vezes parece, as
reunides parecem terapia pra mim, (risos), que eu chego la e
falo assim “gente, é o seguinte, td4 acontecendo isso na sala
A4 de aula e eu to me sentindo um lixo como professora”,
entende, ai o pessoal ja comega “ndo [nome préprio
suprimido], mas acontece isso, € assim, assim, assado” e a
gente conversa, acabo me sentindo melhor, a gente ¢é, eu
sempre é... eu dou 0 maximo assim pra trazer coisa nova, e
fazer tudo bonitinho, certinho, pra é... as outras pessoas terem
um acesso legal as coisas que a gente faz ali... entdo eu acho
que é isso...”

AUTOSILENCIAMENTO
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A6 —Falando da minha voz literalmente, eu ndo sou uma pessoa que fala muito e... eu, realmente, ndo costumo dar novas
ideias, eu acho que eu sou uma pessoa mais, eu to ali passivamente, mas eu tento fazer com que as ideias dos demais deem
certo.

C — Uhum. Essa postura que vocé mencionou, mais passiva né, essa fungédo passiva no sentido de cumprir com o que o grupo
decidiu e tal. Vocé acredita que € uma, uma deciséo sua ou € em fungdo desse grupo que te obriga a se sentir assim, a atuar
mais passivamente?

A6 — Eu acho que ndo é nenhum dos dois.

C—Ou... ah ta.

A6 — Eu acho que é uma coisa minha mesmo que eu me sinto, eu estou acomodada, eu acho. Nao é uma coisa que eu queira,
mas também, eu nao sei explicar. E tudo que me leva assim naquele meio a ficar ali pra cumprir mesmo com o que as pessoas
propdem. Mas de qualquer forma, as vezes, eu tento dar a minha opinido, raramente.

Resumindo:

- ndo fala muito, nao contribui, é passiva;
- papel: executora

- caracteristica pessoal: acomodada

E a da supervisora?

Tematica Categori | Entrevis | Excertos

a tados

Voz da
supervisora
(espago e fungéo)

VIABILI A2, A3, A2: “Ela também da a opinido dela, e... € o papel DELA, na verdade,
DADEE | A5 falar pra gente se é viavel realizar isso na escola ou néo, e ela faz isso
ACESS e A6 também “olha, aqui na escola ndo da pra fazer isso porque funciona
O desse jeito e ela trabalha dessa forma”, ela tem o espaco dela Ia dentro
Func¢des: opina, também”;
analisa, sugeri,
ajuda, auxilia,
observa, media
A5- julga
“CHAVE”
ESPACO DA

EXPERIENCIA

A3: “Supervisora, entdo, a voz da supervisora ela sempre se da quando
a gente tem uma duvida, porque a gente chega la no colégio cheio de
ideias, cheio de ..., com ideias utopicas e.. a voz dela faz com que a
gente coloque o pé no chéo, desde ela olhar pra mim e falar ndo isso ai
é muito, vocés tdo querendo muito tentando fazer isso ou, entdo, vocés
podem fazer isso de uma maneira mais desafiadora porque a voz dela
ela media, por causa da experiéncia dela, a nossa futura experiéncia,
entéo, ela diz pra gente o modo que fica melhor de ser feito”;

Ab: “Agora, na sala de aula, a gente fica com um pé atras vendo a [nome
proprio da supervisora suprimido] la né, vendo o que ela estda achando,
ela falando o que esta certo, o que ndo esta. Mas, também, a gente tem
voz na sala de aula e os alunos também tem voz. Sé acho que quando
os alunos veem ela e ficam mais [incompreensivel] dela do que a gente.
Mas, légico, a gente tem voz total na sala. Eu acho que € isso”;

AB: “E a supervisora ela ta ali pra ser a base no colégio. Entao, ali dentro
do colégio a voz dela é a voz que vai nos auxiliar a conseguir, por
exemplo, sala, conseguir falar com os alunos e mandar recados, entéo,
acho que é isso”.

Respeita | A1 A1: “[..] a gente respeita muito a voz das duas (se referindo a
da coordenadora e supervisora), por causa da experiéncia, por causa da
(experie graduagéo principalmente a gente acaba respeitando bastante eu acho
nte) gue é mais isso

Questio A4: “ela ajuda muito nesse sentido de ficar falando o que foi legal a
nada gente ter feito ou ndo... se bem que a viséo dela é uma e a minha é
outra, eu acho que ela é tipo muito amiguinha da sala, embora ela grite,
muitas vezes né, pra pedir siléncio, eu acho ela muito amiga da sala e
eu ja nao sei se isso funciona, entdo, € como eu falei, eu to nessa duvida
entdo nado sei se eu... é... sigo as orientacdes dela ou ndo... eu ainda td
muito nessa duvida é... se eu tento do meu jeito ou se eu sigo o que ela
fala e dai ela falou “ela tem mais tempo”, eu ndo sei”.

A4

Comentarios para futura discussao:Para A4, a experiéncia ndo da empoderamento suficiente para prescrever.
E a voz da coordenadora?

Tematica Categoria Entrevistados | Excertos

Voz da coordenadora Sobressalente/ | A1, A2, A3, A1: “E o normal é a coordenadora exercer um espago,

(espaco e fungdo) Empoderada/ A5 e A6 uma fungdo um pouco mais de professora mesmo, né?
Abrangente Ela traz algumas coisas pra gente e expde, tanto que a

Fung¢des: (conduz,
expde, delibera, filtra,
informa, ajusta, desafia,
media, acrescenta)

reunido é conduzida por ela, mas nao sei, e a gente
respeita muito a voz das duas, por causa da
experiéncia, por causa da graduacgao principalmente a
gente acaba respeitando bastante, eu acho que é mais
isso0”.

PODER
DAR ESPACO PARA A2: “Ah, na verdade é um... ndo é que é um espago
AS VOZES maior, eu ndo sei colocar isso, na verdade, porque... as

pessoas vem com ideias, por exemplo, como foi pedido
no ano que a gente comegou o x-changing: “6, vamos
comegar um projeto novo... cada um opinou um pouco,




mas sempre depende da coordenadora, dessa
liberagao ou nao, de dar o ultimo retoque, por exemplo
“6, mas ia ficar melhor se fosse desse jeito... olha, mas
vamos ver se desse jeito, nesse horario fica melhor. E
também cabe a ela a parte burocratica da coisa, né, ndo
tem como a gente fazer os funcionamentos, ndo tem
como a gente funcionar sem a opinido dela”.

A3: “A voz da coordenadora é uma voz mais cheia de
poder, na minha opinido, (XX) e essa voz ela vai ela
também vai vai mediar o que que a gente esta fazendo,
tanto pro um extremo quanto pro outro, que nem a da
supervisora e ela vai s6 que ela traz também coisas de
fora do ambiente de escola ela, a essa voz dela tem
mais espaco, ela traz mais desafios pra gente do que,
simplesmente, dar aula, o encarar os 40 alunos. Esses
desafios, de vez em quando, sido faceis de ser
realizados, de vez em quando, sao dificeis, de vez em
quando, ha uma reluta dos bolsistas em fazer, mas no
final das contas, acaba sendo feito e é ai que acaba
esbarando de novo na hierarquia”;

A5: “A voz mais considerada é da coordenadora. Tudo
o que é feito tem que passar pra [nome proprio
suprimido]. A [nome proprio suprimido] que traz as
ideias, é a voz que tem realmente o poder, todas tem,
mas, no final, a voz da [nome préprio suprimido] € a que
conta”;

A6: “Ahan, a coordenadora ela tem a voz de que ela,
ela decide, eu acho”.

Dialdgica

A4

A4: “A orientadora sempre tenta falar quando a gente
tem alguma duvida e a gente fala “6, ta acontecendo
isso na sala de aula” ai a orientadora fala assim “ah,
mas o que que a [nome proprio suprimido da
supervisora] falou?” “ah, ela falou isso” “entdo, mas o
que que vocé pensa’, entdo, a gente tenta trabalhar
nessas duas ideias, vamos dizer assim”.

Comentarios para futura discusséo:
Na opinido de A1, a experiéncia e a graduacgéo séo os fatores que levam ao respeito.
25. No PIBID, vocé vivenciou situagdo(6ées) marcantes? Pode descrevé-la(s)? Explique porque foram marcantes.
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Tematica

Categoria

Entrevistados

Excertos

Situacdes
marcantes
vivenciadas

Em sala

Experiéncia
inicial

A1, A5 e A6

A1: “Eu acho que a situagdo que mais me marcou foi
quando eu comecei a atuar mesmo”;

A5: “Olha, dentro da sala de aula sim. Tem uma que
eu nunca vou esquecer, € quando eu estava
observando aula, eu estava sozinho, a [nome préprio
suprimido] ndo estava no dia e a [nome proprio
suprimido] estava dando visto no caderno de todo
mundo. A sala estava uma baderna, a [nome préprio
suprimido] estava dando visto e ninguém estava
quieto. E tipo, ela me colocou pra dar aula, e tipo era
a primeira vez que eu dei aula, 35 alunos em sala de
aula e ela disse: “Victor, por favor, (trecho
incompreensivel). E, os alunos colaboraram, pois
eles viram que eu nunca tinha dado aula, entédo, nao
foi nada muito constrangedor. Até foi, até que eu
achei que eu ndo me dei tdo mal, mas foi assim, meio
né, na hora que eu me vi naquela situagdo, meu
Deus! Vou ter que dar aula agora. E acho que foi a
mais marcante, vocé ter que fazer uma coisa rapida
ali, sem ter muita experiéncia”;

A6: “O primeiro dia de aula na frente daquela turma
com quarenta alunos também foi uma coisa marcante
porque a gente fica meio assim assustada, digamos
assim, mas nada que fosse traumatizante”.

da identidade
docente

Reconhecimento

A3

A3: “Eu acho que tive situagbes marcantes
positivamente e negativamente, tanto tanto do mais
béasico, de alunos chegarem fora da sala de aula e
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encontrar na rua e me chamar de professor, que é
uma coisa nova pra mim”

Exito

A3 e Ad

A3: “ [...]Je falarem em feedback pra gente que eles
gostam das nossas aulas de verdade, que é uma
coisa que a gente sente, entdo, vocé ta ali fazendo
um servico um trabalho e esse trabalho ter uma um
reconhecimento pelo menos dos ‘clientes” pelo seu
do servigo”;

A4: “Bom, acho que nado, assim, tudo foi bom até
agora, eu me senti bem fazendo tudo que eu fiz ali
até agora”.

Extra
sala
docente

Reconhecimento
da identidade

A3

A3: “Eu acho que tive situagbes marcantes
positivamente e negativamente, tanto tanto do mais
basico, de alunos chegarem fora da sala de aula e
encontrar na rua e me chamar de professor, que é
uma coisa nova pra mim”

superagao

A6

A6: “Dentro do PIBID o que foi mais marcante pra
mim, foi, realmente, conseguir apresentar os meus
trabalhos, porque eu tenho dificuldade e foi uma
maneira assim que me ajudou bastante a lidar com o
publico e apresentar”

Estrutura
deficitaria

A2 e A3

A2: “eu acho que o de mais marcante foi o que
aconteceu mesmo esse ano, que eu desanimei
bastante com o ocorrido do x-changing ideas, que
acabou dando errado assim”;

A3: “De forma negativa, teve toda questado de espago
fisico do colégio, que a gente teve problema”;

Atitudinais
alheias

A1eA3

A1: “e logo foi na segunda terceira semana a gente
teve problema com duas bolsistas, com uma ou duas,
eu ndo me lembro agora, e como foi solicitado que
houvesse uma troca de de lugares, eu comecei a
trabalhar, entdo, senti que o projeto seria bem bem
firme, né”;

A3: “questdo de atitudes logo do comecgo do projeto,
coisas que foram uma série de empecilhos que
aconteceram por causa do x-changing, no comego do
projeto ano passado ainda, que me assustaram no
caso da menina que foi expulsa, que eu fiquei meio
com o pé atras’.

26. A fim de contribuir para sua formagao profissional, o que o PIBID deve manter/suprimir/incluir?

Tematica Categoria Entrevistados | Excertos

Atividades a serem Didaticas AleA2 A1: “Eu acredito que o principal é, é a regéncia regular,
mantidas (ACIONAL isso tem que manter de todo jeito”;

(MANUTENCAO) PRESENTE/ATUALe A2: “O espago em sala de aula, que é primordial..., um

PORSPECTIVAS) espago pra montar aula, né, pra corrigir exercicios... acho
que € isso”.

Demais A1, Ad e A5 A1: “Nao, acho que qualquer proposta que o grupo de
trabalho resolver aderir vai ser proveitosa de alguma
forma, pode nao ser tanto pra parte profissional, mas pra
parte pessoal vai ser, ja vale a pena”;

A4: “eu acho que assim, manter tudo que ta
acontecendo, ta legal... acho que ta muito legal”;

A5: “Acho que tudo pode ser mantido, ndo acho nada
irrelevante”;

Articulagao A6 A6: “Deve manter é essa relacdo entre, entre a

interinstitucional professora supervisora, a coordenadora e os alunos
professores”.

Planejamento A6 A6: “E.. o trabalho em conjunto no planejamento de aulas

conjunto eu acho que deve ser mantido porque é quando é
preparado em equipes sempre vai ter o melhor que cada
um pode fazer”

Tematica Categoria Entrevistados | Excertos
Atividades a serem Contribuigdo A4 A4: “se fosse acrescentar alguma coisa, é... eu acho que eu
incluidas/aprimoradas | externa ao acrescentaria assim, mais, como eu posso dizer,
grupo palestras... eu acho que acrescentaria mais palestras, mas
de assuntos bem variados mesmo, em relagdo ndo sé a
escola publica, mas em varios contextos”.
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Discussao do
cotidiano
pedagdgico

A5

A5: “Eu acho que a gente deveria (x) &, curtir mais o que
acontece na sala de aula, por exemplo, situagbes que
acontecem, a gente deveria discutir elas nas reunides”.

Atividades de
alcance
prospectivo
(preparatorias)

A5 e A6

A5: “Planejar as aulas em conjunto mesmo, eu acho que
vai, nés que estamos comecgando seria bom pra ver o que
vai dar certo, e para os alunos também vai ser melhor, pois
iremos fazer uma aula mais elaborada, com opinido de todo

mundo e acho que com isso iria melhorar bastante o grupo
fazer mais €, logico, a gente faz em conjunto esse
planejamento, mas acho que a gente deveria dar mais,
mais foco nisso, passar mais tempo, olhando nisso dai. Eu
acho que ia ser muito bom pra a gente e para os alunos
também”;

A6: “ja falando no incluir, a gente teria que conseguir ter
mais tempo de reunido pra que pudesse ser discutido tudo
que diz respeito ao PIBID

A6: “ja falando no incluir, a gente teria que conseguir ter
mais tempo de reunido pra que pudesse ser discutido tudo
que diz respeito ao PIBID e ainda é, nés tivéssemos tempo
de preparar as aulas com mais calma, de ter mais recursos
de preparar essas aulas, pra que realmente a gente possa
dar aula de uma forma diferente mesmo”.

A1: “eu acho que a gente precisa de mais contato com a
burocracia da escola, né?! [...]Eu ja ouvi muitos relatos de
pessoal que [..]Jlogo depois que acabou a graduacao,
quando eles entram no colégio eles ndo sabem
absolutamente nada, ndo sabem como preencher um livro
de chamada, ndo sabem como qual, quais s&o as
formalidades do colégio e ninguém vai 14 e orienta né?! As
vezes, nem tem tempo pra isso (INTEGRACAO)

Expansao de A6
recurso fisico

Socializagédo A1
funcional

Comentarios para posterior discussao:
Critica de Al:

e realidade da escola publica ndo é colaborativa:
“E essa forma como o nosso, o meu grupo de trabalho trabalha, acho que é mais valiosa que um trabalho mais colaborativo, eu
nao considero nosso trabalho tdo colaborativo porque dentro da sala de aula €, € meio que cada um por si, durante o preparo,
durante a montagem das aulas néo, ai todo mundo opina, todo mundo se ajuda, mas eu acredito que a realidade de hoje néo é
bem, ndo é tdo colaborativa, entdo, os graduandos tem que estar preparados pra isso, tem que estar preparados para
conseguir lidar com qualquer situacdo. [...] De maneira geral de colégio publico ele ndo é, a gente ndo tem uma oportunidade
em que vai ter dois professores de inglés numa sala de aula, ou que vai ter uma discussao sobre como montar um plano de
aula ou como podemos trabalhar a respeito de planejar aula esse tipo de discussdo néo vai existir mas tendo toda essa, essa
bagagem, ja durante e graduacéo, vale a pena”.



345

APENDICE 40 — Quadros analiticos da entrevista entre coordenadora e supervisora

Lilian Kemmer Chimentdo
Andlise dos dados: Entrevista_ COORDENADORA-SUPERVISORA
32 leitura - 04/06/14

Temaética Categoria Excerto
Motivagéo Acréscimo P: “o que me levou foi o desafio mesmo em estar podendo aprender um pouco
para inscrigao mais, né?
no PIBID Atualizagéo Porque eu sou formada ja ha um certo tempo e a gente acaba caindo na
mesmice. As coisas estdo sempre sendo recicladas né? Entéo, eu achei que
seria uma boa oportunidade pra eu poder aprender muito né?
Social E poder é... compartilhar um pouco do que eu sei. Entdo foi esse o motivo
(socializagao) - | pelo qual eu me inscrevi”.
Diviséo
Tematica Categorias Excertos
Razbées Acréscimo Experiencial | Papel P: “Com certeza. E, o projeto assim agregou bastante,
para introspectivo alternativo eu pude estar em sala de aula como aluno, os
continuar no estagiarios em si também tém vérias ideias
PIBID diferenciadas né?

Cognitivo introspectivo P: “entdo, essa observacdo dos estagiarios faz com
que a gente reflita muito das nossas atitudes, das
nossas agdes né”.

Aprendizagem | P: “E mesmo com vocé, nossa, eu tenho aprendido
muito né, pela maneira como vocé assim, é fica no
controle, direciona as coisas que é um trabalho que
eu nunca cheguei a fazer. Entdo, com certeza eu
pretendo continuar”.

Tematica Categoria Excerto
Representagdo | Espaco de | P: “representa, a.... enquanto professora, é... uma oportunidade, né?
do PIBID aprendizagem Uma oportunidade em estar aprendendo, em estar participando”.
Acréscimo de terceiros | P: “Olha, em estar trazendo pra escola, né, um projeto que possa somar
(melhoria do ensino de | pros alunos, né, os alunos em si em sala de aula é... tdo tendo mais
inglés na escola) atengdo, sdo os dois estagiarios mais eu em sala, entdo, isso ta
somando muito, e o projeto, né, que foi feito em contra turno é... nés
podemos assim colher resultados. A gente vé que os alunos estdo mais
interessados, os alunos estdo mais participativos né, pegaram gosto
pela lingua. Entéo, é isso ai”.
Temaética Categoria Excerto
Atuagéo no PIBID | Elo P: “o que foi me dito, entéo, é que eu seria uma ponte entre os estagiarios, o
interinstitucional | professor supervisor [se refere ao professor coordenador]”.
Tematica Categoria Excerto
Atuacéo dos | Sobrecarga P: “Pois é, os alunos que estdo regendo as aulas, é... eles mostram boa
alunos-professores vontade, né, em estar preparando as atividades, ministrando as aulas, enfim,
(expressa mas eu, a minha percepg¢éo, assim, no meu ponto de vista eu acho que, eu
em termos | ndo sei se eles estdo sobrecarregados assim, MUITA coisa da faculdade,
de PESO) alguns trabalham em escolas de idiomas e... mais as atividades, entéo, eu vejo
assim que tem hora que parece que o fardo ta4 muito pesado, né, mas assim
dentro de sala eles estédo dando conta tranquilo”.
Tematica Categoria Excerto
Atuacdo da | Natureza Intensa/ VOCé, no caso, & muito assim aplicada e exige mesmo dos alunos
coordenadora | multifaceta | Custodial que entreguem, que mostrem e vive cobrando porque sendo eles

acabam que também que ndo, né, ndo trazem muita coisa e tal”.

Aumento laboral | P: “eu acho assim, é é muito trabalho, né?”

P: “[...] as avaliagbes que sdo olhadas, e corrige, e refaz as
atividades, né, e pede pra que eles providenciem, entdo,
algumas coisas, entdo é... eu acho que é trabalhoso, Mas
tem, tem bastante servico e... e é por ai”.

externa

Interagdes P: “o trabalho maior mesmo fica por conta dos emails que sdo
proximas e | trocados [...]"

frequentes

Aprovagao P: “é gratificante, né, nds estamos colhendo resultados e o colégio,

o diretor tem sempre conversado, né, falando que os pais estdo




| gostando muito, & um diferencial pro colégio’.

Tematica Categoria Excerto
Papel do PIBID Formagéao P: “enquanto o papel social, eu... acredito que o PIBID ele tenha assim, uma
experiencial grande, uma grande fungdo em preparar estes estagiarios pra que eles possam
docente estar mais seguros dentro da propria sociedade enquanto professores né, pra
quando eles chegarem a assumir mesmo uma regéncia, eles ja tenham a... tido
(voltado ao | experiéncia, mesmo de postura, didatica, conteudo, relagdo aluno-professor, e...
professor) essa oportunidade que a CAPES passa pra esses alunos faz toda a diferenca
né, dentro do colégio onde eles estédo aplicando o projeto e pra vida profissional
deles, né”. (BASES DE CONHECIMENTO)
Temaética Categoria | Excerto
Interagao Linear P: “[...] os seis alunos e nos, € uma interagéo legal né, os encontros séo tranquilos e...
entre 0s € acaba ficando assim nao uma familia, mas uma amizade, né, por tras de tudo isso,

participantes

é... um ajudando o outro, compartilhando. Entdo, acaba sendo muito harmonioso né
[...] é...6 uma, uma relagdo assim de amizade reciproca né, o o ambiente em si, a
relagdo entre os alunos é muito tranquila né, aluno, supervisor, coordenador,
colaborador € uma, é uma unido tranquila, prazerosa”.

Ampliagdo | P: “[...] a coisa ndo se resume em nos aqui enquanto PIBID, reunido e ir pra sala, ndo
de escopo | é isso, nés estamos envolvidos com o colégio todo né, eles tiveram participagéo na
semana cultural e... motivando os alunos”.
Temaética Categoria Excerto
Poder da | Pedagdgico na acédo | P: “Bom, o espago que a minha voz ocupa no PIBID. Eu diria mais
voz (procedimental) | que assim, regéncia em sala né,[...]entdo é mais essa relagdo, eu
da acho que eu acabo que sendo mais em sala de aula, eu com os
super estagiarios, e todo o restante de estar &... direcionando é teu
visora mesmo”.
P: “eu observo as aulas [...]".
pos-acao P: “[...] fago algumas interferéncias, e... ao final, passo o feedback
pros alunos, o que poderia ter sido melhor, o que daria certo, o que
nao deu [...]
Temaética Categoria Excerto
Poder (espago da voz dos | democratico | P: “e eles estdo sempre assim receptivos, escutam e também opinam”.
alunos-professores)
Tematica Categoria Excerto
Poder (funcdo da voz dos | Pedagdgico P: “o espago que eles é... ocupam é o espaco realmente de um
alunos-professores) professor, entdo assim é... entram na sala, ddo as instrugdes,
ministram as aulas, cumprem o horario, entregam as atividades,
preparam, planejam, corrigem né, eles fazem toda a correcdo de
avaliagado, de trabalhos, entdo, o espago que eles ocupam aqui dentro
do colégio é de professor”.
Temaética Categoria Excerto
Poder (espago da voz da | Concepgao/ P: “Nas reunides que nés fazemos semanalmente pra discutir €, o que
coordenadora) intelectual que nos fariamos pro PIBID em si, eventos a... é... confecgao de blogs
e tudo mais fica mais por conta né da coordenadora mesmo, sua no
caso’.
Tematica Categoria Excerto
Poder (fung¢do da | Diregéo/ P: “E aquela voz de estar reunindo as informagdes e direcionando pras
voz da | Comando novas né.. entdo, em todos os encontros quem ministra a reunido né, é vocé
coordenadora) no caso e... ai vocé comega a buscar o que foi pedido pra aula, o que nao
foi, o que foi mandado por email, o que nao foi, 0 que esta pendente e ja
preparando pra semana seguinte né, o que que precisa ser a... 0 que
precisa... 0 que precisamos buscar, é, enfim, sdo VARIAS coisas, né’.
Tematica Categoria Excerto
Situacdes Exito dos alunos P: “é muito gratificante quando a gente vé que os alunos em sala estédo
marcantes (alteridade) satisfeitos [...]Jexistem os alunos que a gente sabe que as
dificuldades sdo muito grandes né, e... ttm uma resisténcia muito
(positivo) grande pelo inglés. Entdo assim, a maior a... a coisa que fica mais
(Engajamento dos marcante é quando vocé vé determinados alunos que eram apaticos,
alunos na ndo gostavam, ndo queriam, de repente, se sentem motivados,
disciplina de comegam a participar das aulas né, isso assim acaba entrando em
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inglés)

conversa com um, com dois e aquilo vai... Entdo isso é... assim a
parte mais gratificante de tudo”.

*reorganizar em termos de o Sl e o OUTRO

Tematica Categoria Excerto
Acgdes promotoras do | Atividades P: “Olha, com certeza é... o planejar as atividades né, porque vocé faz
desenvolvimento preparatérias de | um plano, vocé imagina aquilo e, de repente, ndo sai como foi
profissional dos | alcance proposto”.
alunos-professores prospectivo
(Aplicabilidade)
Experiencial P: “a experiéncia em sala de aula, porque a experiéncia em sala de
(Regéncia) aula é completamente diferente do que mandam, do que falam todas
as teorias né, vocé tem que na verdade pegar um pouquinho de cada
e... acaba que vocé precisa ter o seu, o seu jeito, a sua maneira de
cativar os alunos e, ao mesmo tempo né, ser uma pessoa que cobra,
que ensina, que pede siléncio na hora do siléncio, entdo, é isso ai”.
Temaética Categoria Excerto
Agbes Organizacional | Criagédo/intervengdo | P: “sdo varias né, a... esse projeto que foi montado em
promotora (Elaboragao contraturno, que f
S do de uma | oi desenvolvido uma estrutura, teve que ser feito horarios,
desenvolvi proposta de | teve que ter plano e... entdo assim, € um projeto que foi
mento curso) trabalhoso e eu acredito que com certeza vocé aprendeu
profissiona muito com ele”.
| da Comando P: “Essa coisa de estar coordenando os alunos né, um
coordenad (Orientagao dos | por um, sempre a frente, dia-a-dia, [...], porque, na
ora alunos- verdade, vocé ta dando todo o direcionamento [...]”
professores)

Intervencao P: “ [...]"'Nao, faga isso melhor”, “Revise isso”, a... “Leia
isso, noés vamos discutir na préxima aula” né, eu acho
assim é, a sua experiéncia como professora, como
supervisora é... acaba que cada dia mais sendo
lapidada”.

Cognitiva Introspectivo P: “a ponto de vocé saber‘Nao, também preciso melhorar
isso.”, “Preciso, a..., refazer aquilo.”, uma auto-reflexdo
né?”

Pedagdgica P: “nessas observagbes vocé acaba sabendo o que vai
melhor e o que ndo vai”.

Temaética Categoria Excerto

Contribuicdo do PIBID | Acréscimo Cognicao P: “eu enquanto professora tenho aprendido muito,
para formacgao (introspectiva) porque eu me coloco enquanto aluna, e essa auto
continuada da reflexdo que a gente faz durante todas as aulas
professora- contribui muito”.
supervisora Cognigao P: “é.. como eu disse tenho aprendido muito assim,

(prospectiva acional) | com vocé né, pela forma, porque vocé acaba que
direciona “Olha, essa semana vai ser feito isso.”
Entdo, esse direcionamento faz com que a gente
ndo fique assim perdidos “O que que eu vou
fazer?”, “O que que eu vou pensar pra proxima
reunido?” entdo acaba assim que, nossa a gente
ganha muito, aprende muito com isso”.

Recurso didatico P: “até o material que a gente acaba a..
armazenando né, das aulas que os alunos
preparam atividades diferenciadas, entdo assim,
é... eu acho que ao professor-supervisor s6 agrega”

Tematica Categoria Excerto

Fator limitador do aproveitamento
das atividades propostas pelo

PIBID

Recurso fisico (tempo)

P: “é légico que se, é sempre a questado
do tempo né, se eu pudesse me dedicar
um pouco mais, estudar um pouco mais
sobre tudo, seria valido, légico”.
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APENDICE 41 - Quadros analiticos das entrevistas entre supervisora e alunos
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Lilian Kemmer Chimentdo
Andlise de dados_ entrevistas: SUPERVISORA-ALUNOS
la leitura dos dados (19/03/14)

Tematica

Entrevistados

Excertos

Expectativa
futura em
relagéo ao

Sem
expectativa

A2

A2: “Na verdade, como eu ja estou no fim do meu
curso [...] o projeto acaba para mim em dezembro. E
eu coloquei isso na minha cabega”.

PIBID

Atendimento
de
expectativas
(passada e
presente)

(experiéncias
exitosas)

A1, A4, A5 e
A6

A1: “eu ndo sei, porque eu acredito que grande parte
do que eu poderia aprender eu ja aprendi com
relagcao a experiéncia dentro de sala de aula”;

A4: “No comeco tinha mais expectativa quando eu
ndo tinha entrado ainda, né, porque a gente imagina
uma coisa [...]... Mas agora, daqui pra frente assim,
eu to gostando do jeito que ta, eu ndo tenho assim,
nada assim, é... muito diferente, do que ta
acontecendo agora né [...] ndo tenho, expectativas,
por enquanto”;

A5: “Ah, eu acho que o que a gente ta fazendo ja é o
que eu queria estar fazendo, dar aula, discutir sobre
elas, plano de aula, tudo...acho que ndo tem muito
mais, agora, na minha cabecga, ndo vem nada a mais
que eu queria experenciar”;

A6: “Entdo, o que eu esperava até entdo era o
trabalho colaborativo, e acho que, por enquanto, ta
atendendo as minhas expectativas”.

Embasamento
tedrico

A3

A3: “Eu acho que mais a parte tedrica, de vez
enquanto eu sinto falta de uma base um pouquinho
mais tedrica porque existem coisas que a gente vé
dentro de sala de aula, dentro do contexto que a
gente fica meio, a gente tem um estranhamento
porque a gente ndo sabe o que fazer, ndo sabe como
reagir a aquilo, mas acho que a maioria das questdes
foram, foram, sanadas, assim, a maioria das duvidas
foram solucionadas, eu acho que esta tranquilo”.

Aprimoramento
da pratica
docente

A1, A5 e A6

A1: “Bom, eu acho que um pouco mais de
experiéncia, um pouco mais de experiéncia”;

A5: “Bom, minhas expectativas sdo eu melhorar em
sala, com discussdes né, que a gente tem com leitura
e procurar sempre melhorar”;

A6: “Eu espero que nas aulas regulares a gente
consiga fazer um trabalho diferente com os alunos,
do mesmo jeito que a gente ta fazendo no projeto X-
Changing Ideas. Um jeito diferente, com dinamicas,
com aulas mais ludicas em si”.

Obs.: Como a pergunta foi feita 2 x de forma diferente, alguns alunos tiveram seus discursos enquadrados em 2

categorias.

Tematica

Entrevistados

Excertos

Contribuigdo do
PIBID para
formagéao
profissional

Conhecimento
contextual

A1, A2 e A3

A1: “A gente demoraria até o terceiro ano para
pegar o estagio obrigatdrio, e no caso, eu ja
comecei desde o segundo. Entdo, isso foi muito
bom, né. Hoje alguns alunos estdo comecando
desde o primeiro ano a ter contato com a escola e
algo que a gente vé é que era uma experiéncia
muito vaga (ANTECIPAGCAQ). O graduando vinha,
pegava um bimestre e depois ja ia embora. Entao,
ele ndo passava tempo na escola e néo conhecia a




escola, ele ndo se aproximava dos alunos,
realmente. Entdo, eu acho que nesse ponto esta
ajudando sim”; (EXPANSAO DO TEMPO DE
EXPERIENCIA)

A2: “Tem, por que € um jeito da gente ver por
dentro como funciona a escola”;

A3: “Tem colaborado e muito na minha formagéao
como docente até porque essa area ndao é uma
area que eu pretendo seguir,
(DESIDENTIFICACAO) mas ele ajuda porque ele
mostra como que isso realmente funciona”.

Experiencial
(Pratica
profissional
docente)

A1, A2, A3, A4
e A6

A1: “Eu acredito que ele colabora sim,
principalmente, pela experiéncia de sala de aula”;

A2: “Entao, eu via o professor, mas eu ndo estava
no lugar do professor. E o PIBID me deu a
oportunidade de estar no lugar do professor”;

A3: “porque a gente discute muita coisa dentro da
universidade. S6 que a gente vé aqui que ndo é
que, que algumas ideias ndo funcionam, ou ndo séo
aplicadas ou algumas coisas funcionam melhor do
que as outras, entdo, vocé consegue ver, desde o
momento inicial, o que é que plausivel de ser feito
ou nao”; (APLICABILIDADE)

A4: “Tem colaborado sim, porque eu tinha muitas
duvidas, €, quanto ao esquema de dar aula, de
como que eu tinha que ser, de como o professor
tem que ser [...JEnt&o, isso me ajudou porque eu to
descobrindo, mais ou menos, por enquanto € bem
devagar isso, mas eu t6 descobrindo o que que eu
tenho que fazer”; (CONFLITO)

A6: “Ah, tem, por que a gente dando aula mesmo,
sé vai acrescentar na nossa formagao”.

Simbiose

A5

A5: “Sim, tem. Até em algumas aulas na UEL, eu
dou exemplos do que acontece aqui, e algumas
coisas que a gente fez aqui”.

Antecipagao

Expansao do tempo de experiéncia

(Des)identificacao profissional
Conflito quanto a postura de professor (tipo de professor)

A5 —revela a

Aplicabilidade

Temética Entrevi | Excertos

stados
Contribuigdo | Experiéncias | A1 e | A1: “Eu acredito que... Eu acredito que, é... sdo... qualquer
das indiscriminad | A2 experiéncia, mesmo que ela ndo seja muito, muito boa, ela é
experiéncias | as valida para o aprendizado”;
de sala de
aula A2: “Eu acho que tudo agrega. Vocé nao perde nada”.
(positivas e
negativas) Praticas bem | A4, A5 | A4: “Muitos alunos se ddo bem com Inglés. A gente, eu notei
para sucedidas e A6 isso pelo trabalho deles, pelas provas, a gente vé o aluno no
formacao (éxitos) comego do semestre, ele conversa demais, faz muita gracinha,
profissional entdo, a gente ja tem uma mentalidade de que ele nado vai

conseguir se dar bem. E chegou na hora da prova, na hora do
trabalho, que eu fui corrigir, eu fiquei até surpresa, porque era
muita, eles sabiam demais, era uma coisa, assim, que vocé nao
espera de alguns alunos”;

A5: “Positivas, eu acho que eu estou conseguindo falar de
forma mais clara”;

A6: “Quando eu ainda estava observando, eu notei que tinham

349

pertinéncia da experiéncia na escola para a UEL. Ha a retroalimentacdo, integracéo das atividades.



alguns alunos que eles precisavam de atengdo, entdo, quando
eu comecei a minha regéncia, eu decidi dar um pouco mais de
atencdo para esses alunos e eu vi que esta dando certo, eles
estdo se interessando mais e sempre pedindo ajuda quando
eles precisam, e tem sido uma experiéncia legal”.

Desafio da
relacao
professor-
aluno

A1, A3
e A4

A1: “algo que... que ainda é um desafio para mim é como lidar
com o aluno que é desrespeitoso. Isso eu acho que é o mais
dificil, porque tem hora que vocé tem vontade de partir para a
agressao verbal, para a agresséo fisica e ndo & o correto
[...]Tem muitos alunos ali que, eles tém dificuldade em lidar com
a autoridade do professor. Eles ja ndo conseguem mais
reconhecer isso [...]Mas, no geral, as experiéncias boas sao
justamente o oposto, quando vocé vé que tem alunos que ainda
s&0 um pouco mais..., tem a cabega um pouco mais antiga, que
eles olham pro professor com um pouco mais de respeito, que
eles olham para os alunos com mais respeito, pro colégio com
mais respeito”;

A3: “Bom, 0 mesmo ponto vai ser positivo e negativo, a relagéo
com os alunos que eu estou dando aula, porque eu criei com
eles uma um certo tipo de amizade e isso dai € muito bom,
porque eu posso ver o que eles realmente estdo achando das
aulas ou ter esse feedback mais sincero, uma ndo tao
superficial, s6 que ao mesmo tempo um ponto negativo, porque
a partir do momento que eu tenho essa amizade deles, eles ndo
conseguem distinguir onde que acaba essa amizade e o
respeito hierarquico que tem entre aluno e professor”;

A4: “De negativo, &, eu acho que alguns alunos, eles precisam
mudar muito de comportamento [...JOutro aluno, do "X-changing
Ideas" que, é... gosta... de chamar atengéo, entdo, ele fica
perturbando nossa aula por causa disso, porque sempre que a
gente ta falando alguma coisa, ele quer fazer alguma piada,
alguma coisa pra ele, chamar atencao pra ele”.

A4 - Relato de evidéncia de aprendizagem do aluno

Temaética

Entrevi
stados

Excertos

Apoio da
escola

Infraestrutura
deficitaria

A1, A3
e A6

A1: “O que impede o colégio de ajudar, toda a equipe
pedagdgica do colégio, é a estrutura fisica. Se o colégio tivesse
uma estrutura fisica melhor, eles poderiam dar mais suporte pra
gente, mas, na medida do possivel, todo suporte que a gente
precisa, nés recebemos”;

A3: “A gente encontrou uma certa dificuldade com o colégio em
questdo de um projeto que a gente tinha a tarde, com o x-
changing, por causa de questdo de infra estrutura mesmo, de
salas, e tal e a gente passou por maus bocados. Mas em geral,
equipe pedagdgico, a supervisdo, o proprio diretor, ddo todo o
apoio, toda vez que a gente precisa de alguma coisa eles estéao
1a”;

A6: “Com certeza. Principalmente da parte do diretor, ele sempre
ta auxiliando a gente quando a gente precisa. A Unica coisa
mesmo é a estrutura do colégio, que faltou sala no comego do
ano, mas ndo tenho nada, assim, a dizer negativamente no
auxilio e apoio que eles estao dando para gente”.

Ritmo lento

A4

A4: “Ah, demora um pouco né!? (risos) como, &n, quase sempre
quando a gente decide alguma coisa, &, pra correr atras pra
conversar com o diretor, pra ele tomar uma decisdo, demora
demais [...]Jentdo, eu acho que faltou sé agilidade, mas suporte
eles ddo, uma hora (risos) vai acontecer”.
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APENDICE 42 - Anélise da entrevista entre supervisora e coordenadora

Lilian Kemmer Chimentao
Analise de dados_ entrevistas: SUPERVISORA-COORDENADORA
2a leitura dos dados em 04/06/2014

Expectativa (o q espera alcangar ainda?)

ACRESCIMO LOCAL e DE TERCEIROS

N&o apresenta um objetivo muito especifico

- “Contribuir, de alguma maneira, com a escola, alunos, professores de LI com os quais a gente tem
contato [...], atingir, de alguma forma, essas pessoas que estdo envolvidas no projeto”.

Contribuicdo do PIBID para sua formagéo:
Ganho pessoal interno
Pessoal — RELACIONAMENTO INTERPESSOAL

Profissional -

COGNITIVO:

a) reflexdo acerca do trabalho realizado;

b) aprendizagem acerca de tecnologia;

c) orientagdo de alunos;

d) pratica leva ao aprimoramento da pratica; (euristico — aprendizagem na pratica)

Organizacdo dos estagiarios com relacédo as demandas da universidade e do PIBID
Negativo

GESTAO/GERENCIAMENTO

- Dificuldade de gerenciamento do tempo

- Falta de organizagéo

Papel/funcéo da coordenadora
GERENCIAMENTO DEMOCRATICO
a) orquestrar vozes

DIALOGICO (levar ao outro em consideracéo)
b) ouvir

INCENTIVO
c) estimular
d) motivar

DIRECAO/COMANDO
e) Papel central — “amarrar tudo”

CUSTODIA
f) cobrar participagao/realizagéo

Suporte do colégio
LIMITADORES/RESTRITIVOS
ASPECTOS MATERIAIS

-espaco fisico/ infraestrutura do colégio

ASPECTOS HUMANOS- comunicagéo entre direcédo e supervisdo



APENDICE 43 - Versao inicial dos pares binarios

O Si

- Exitos proprios:

1. resultados (THOR),

2. aspectos pedagodgicos
URSULA, VICTOR, ZELIA)

(THOR,

- Exito do outro/dos alunos
1. aprendizagem dos
URSULA, ZELIA)

alunos  (LIA,

- Ganhos e/ou acréscimo introspectivo:

1. relacionamento interpessoal (LILIAN,
ROB, VICTOR

2. cognitivo  (LILIAN,
VICTOR, ZELIA)

3. experiencial (LILIAN, LIA, ROB, SARA,
THOR, URSULA, VICTOR, ZELIA)

4. contextual (ROB, SARA, THOR,
URSULA

LIA, THOR,

- Acréscimo para 30s :

1. formacao dos alunos-professores
(LILIAN, LIA, VICTORY);

2. Melhoria do ensino de inglés na escola
(LIA);

3. contribuicao para escola (LILIAN, LIA)

-situagdes marcantes

1. experiéncia inicial (ROB, VICTOR e
ZELIA),

2. superagéo (ZELIA),
3.reconhecimento
docente(THOR)

4. Exito de si (THOR)
5. atitudinais alheias (THOR e ROB) com
reflexo no self

da identidade

-situagcbes marcantes
2. éxito dos alunos (LIA)

- Escopo (impacto local — na formagéo
profissional, para os envolvidos) (LILIAN,
LIA, ROB, SARA, THOR, URSULA,
VICTOR e ZELIA

- cumprimento de expectativa alheia
(ROB)

- atualizacao (LIA)

- socializagao /divisao (LIA)

- Aprovacéo externa (LIA)

IDENTIFICAGAO DESIDENTIFICACAO

- aspiragdes profissionais (docentes)
SARA e URSULA

- aspiragdes profissionais (n&o-docentes)
ROB, THOR e ZELIA

- autoimagem profissional (URSULA)
SARA, VICTOR (papel- prof facilitador)
URSULA, VICTOR (identificagéo
profissional)

- contribuicao do PIBID (conhecimento
contextual) (papel do aluno-professor)
(THOR)

- choque com a realidade evitado
(VICTOR)

- gradagao na assungao de atividades
docentes (VICTOR)

- confirmagao e/ou refutacao de pré-
disposi¢ao (THOR)
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ENCORAJAMENTO

DESENCORAJAMENTO

- Ganhos e/ou acréscimo:

1. financeiro (ROB, SARA, THOR,
URSULA e VICTOR)

2. relacionamento interpessoal (LILIAN,
ROB, VICTOR e ZELIA
3. cognitivo  (LILIAN,
VICTOR, ZELIA)

4. experiencial (LILIAN, LIA, ROB, SARA,
THOR, URSULA, VICTOR, ZELIA)

5. contextual (ROB, SARA, THOR,
URSULA

LIA, THOR,

6. recurso didatico(LIA)

- infraestrutura de;ficitéria (LILIAN, ROB,
SARA, THOR, ZELIA)

- busca

1. atualizacao (LIA)

2. formacgao profissional (SARA, VICTOR,
ZELIA)

3. conhecimento contextual (ROB e
URSULA)

-desafio da relagéo professor-aluno
(ROB, SARA, THOR, URSULA, VICTOR)

colaboragao

- ritmo lento (URSULA) / comunicagéo
(LILIAN)

- quantidade X qualidade (THOR)

- Realidade ndo colaborativa (ROB)

- laborar

RELACOES SOCIAIS
1. desafio da interag&o entre atores
educacionais (ROB, THOR e URSULA)

2. relacionamento com os alunos da EB
2.1 papéis (ROB, SARA, THOR);

2.2 apreciagdo negativa (URSULA e
VICTOR)

INOVACAO

RELACOES SOCIAIS

1. Dialogismo (voz ativa?) (ROB, SARA,
THOR, URSULA e VICTOR)

1.1 Democracia (democratico (LILIAN,
LIA; gerenciamento
democratico(LILIAN,)

1.2 Relacionamento linear (LILIAN, LIA,
ROB, SARA, THOR, URSULA, VICTOR
e ZELIA)

- Divisao do trabalho (equilibrio) (SARA)

3. Hierarquia/hierarquica (ROB, SARA,
THOR, URSULA, VICTOR e ZELIA)

3.1 divisdo de papéis (atribuicdes com
objetos de trabalho + ou — distintos entre
si) (SARA, THOR, ZELIA)

3.2 Voz/espaco (pedagdgico (LIA),
viabilidade e acesso (LIA, SARA,
THOR, VICTOR e ZELIA), elo
interinstitucional (LIA), concepc¢ao (LIA),
comando (LIA,LILIAN ), poder (ROB,
SARA, THOR, VICTOR e ZELIA) -
PODER

- ampliagao de escopo (LIA)
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Centralidade do professor

Foco/Enfase no professor (LIA)

- Escopo (impacto local — na formagao
profissional, para os envolvidos) (LILIAN,
LIA, ROB, SARA, THOR, URSULA,
VICTOR e ZELIA

METODOLOGICOS

(LILIAN, ROB, SARA, THOR, ZELIA)
1. prof inovador (ROB, ZELIA)

2. acréscimo para terceiros (LILIAN

- Controle (LILIAN, LIA)

EMANCIPACAO

idealizado

- Disponjbilidade e auxilio (RQB, SARA,
THOR, URSULA, VICTOR, ZELIA)

(Auto) subordinagéo
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APENDICE 44 - Pares binarios

Quadro 17 —= O si

O Si

Categorias Subcategorias Participantes
Profissional THOR, URSULA,

EXITO PROPRIO VICTOR e ZELIA
Superacao ZELIA

Relacionamento Interpessoal LILIAN, ROB,
THOR e VICTOR

Experiencial LILIAN, LIA, ROB,
Cognitivo SARA, THOR,
GANHO URSULA, VICTOR
e ZELIA
Contextual ROB, SARA, THOR
e URSULA
Profissional Habilidades LILIAN, LIA, ROB,
SARA, THOR,
URSULA, VICTOR
e ZELIA
Integracéo ROB, URSULA,
VICTOR e ZELIA
Formacao ZELIA e LIA

Identitario SARA, THOR,
URSULA e LIA

Fonte: A propria autora

Quadro 17 — O outro
-~ oourOo ]

Categorias Subcategorias Participantes
EXITO DOS ALUNOS Aprendizagem LIA, URSULA e ZELIA
Formacao dos LILIAN e LIA
GANHOS PARA Alunos-professores
TERCEIROS
Contexto Escolar LILIAN e LIA
SOCIALIZACAO DE CONHECIMENTO LIA

Fonte: A prépria autora



Quadro 18 — Identificagdo

IDENTIFICACAO

Categorias Subcategorias Participantes
PASSADO Aspiracdes SARA, URSULA e
profissionais VICTOR
docentes
PRESENTE E Aspiracdes SARA e URSULA
FUTURO profissionais
docentes
Fonte: A propria autora
Quadro 19 — Indefinicdo
INDEFINICAO
Categorias Subcategorias Participantes
PASSADO | - -
PRESENTE E Incerteza VICTOR
FUTURO

Fonte: A prépria autora

Quadro 20 — Desidentificacado

DESIDENTIFICACAO

Categorias Subcategorias Participantes

PASSADO Aspiracdes ROB, THOR e
profissionais ndo- ZELIA
docentes

PRESENTE E Aspiracdes ROB, THOR e

FUTURO profissionais néo- ZELIA
docentes

Fonte: A propria autora

Quadro 21 — Tradigao

Categorias Subcategorias Participantes
REAL RELACAO Em sala | Conflito de papéis | ROB, SARA, THOR,
SOCIAL URSULA e VICTOR
EDUCACIONAL Extra sala Posicao ROB, SARA, THOR,

VICTOR e ZELIA
Funcéo ROB, SARA, THOR,

URSULA, VICTOR,
ZELIA, LIA e LILIAN

Fonte: A propria autora
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Quadro 22 — Inovagao

INOVACAO
Categorias Subcategorias Participantes
Emsala | = - ---
RSEéé%AALO Extra sala | Democracia | Dialogismo | ROB, SARA,
THOR,
REAL | EDUCACIONAL URSULA,
VICTOR, LIA
e LILIAN
Linearidade | ROB, SARA,
THOR,
URSULA,
VICTOR,
ZELIA, LIA e
LILIAN
Ampliagao de escopo LIA
METODOLOGIA Em sala Pratica docente THQR e
ZELIA
IDEAL | METODOLOGIA Em sala Pratica docente ROB, ZELIA
e LILIAN
Fonte: A propria autora
Quadro 23 — Dependéncia
DEPENDENCIA
Categorias Participantes
CONTROLE URSULA, ZELIA, LILIAN e LIA
SUPORTE PRESENCIAL ROB, SARA, THOR, URSULA, VICTOR, ZELIA
Fonte: A propria autora
Quadro 24 — Autonomia
AUTONOMIA
Categorias Participantes
AUSENCIA THOR

Fonte: A prépria autora
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APENDICE 45 - E-mail de retorno aos participantes com as analises

Ola, prezados participantes da pesquisa!

Entro em contato para dizer que terminei as analises e interpretacbes dos dados
gerados conjuntamente com vocés. Como sabem, desde o inicio, a proposta da pesquisa
estava vinculada com a distribuicdo de ‘poder’, historicamente exercida pelo pesquisador.
Por isso, vocés participaram da elaboragdo dos instrumentos (roteiros de entrevista) e
entrevistaram uns aos outros.

Gostaria, mais uma vez, de compartilhar esse poder com cada um de vocés, agora,
no momento de leitura e apreciagcdo das analises. Esse escrutinio das andlises lhes
possibilita reagir as minhas interpretacdes, manifestando impressbes, sentimentos,
concordancia, discordancia, duvida e o que mais julgarem pertinente comentar.

Para ser mais especifica, eu me preocupo com os seguintes aspectos:

a) Sua impressao geral: tendéncia a concordar totalmente ou parcialmente; discordar
totalmente ou parcialmente. Com que pontos e por qué.

b) Sentimentos e sensagdes vividas antes, durante e apds a leitura. Quais e por qué.

c) Pontos da analise que achou pertinentes ou nao-pertinentes.

d) Criticas ao método de geragéo de dados (participativo).

e) Criticas ao relato de analise (poderes exercidos pela pesquisadora (ou pesquisa) e

aos limites respeitados ou transgredidos pela pesquisadora (ou pesquisa) na interpretacao
dos dados
f) Outros comentarios que julguem relevantes

Certa do apoio que deram e dardo para o término deste trabalho, encaminho, em
anexo, 3 arquivos:

1- Estilo de Relato das analises (onde descrevo o estilo e caracteristicas do relato —
modo de preparar o leitor para o que ira encontrar);
2- Glossario (onde defino todos os termos utilizados nos quadros analiticos). Esse

arquivo possibilita vocé tirar duvida e compreender o sentido dado a cada uma das
categorias da analise, durante a leitura;
3- Relato das analises (onde vocé encontrara as minhas interpretagdes dos dados.

Peco que os leiam e tecam suas consideragbes acerca do 3° arquivo “Relato das
analises” (podem fazer comentario em baldes no proprio arquivo, assim como abrir um
arquivo e ir anotando/comentando as paginas e paragrafos que queiram comentar, ou de
outra forma, como preferirem).

Apos leitura, gostaria de marcar uma conversa individual com cada participante (dia,
local e horario a combinar, de acordo com sua disponibilidade) para receber seu retorno.
Tendo em vista o tempo para término da escrita da tese, ofereco um prazo de 20 dias para
realizarem a leitura. Findo o prazo, entrarei em contato, por telefone, para agendar um
encontro.

Muito obrigada
Abracos
Lilian




