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“Despite the persistence of the problems in teacher education,
there is a lack of research that attempts to understand the
situation in ways that retains the complexity of learning to teach
in the individual, psychological, rather than the social.
Furthermore, the traditional focus on the individual,
psychological, rather than the social, collective dimensions of
learning to teach tend to blame individual teachers when they
cannot teach in the ways we envision as possible and
desirable.”

(ROTH e TOBIN 2002, p. 109)
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RESUMO

No conjunto das medidas educacionais, no campo das politicas publicas, o Governo
do Estado do Parana langcou em 2006, para inicio em 2007, o Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE) para professores em servigo na rede estadual
de educacdo. Dentre os objetivos, o Programa buscava, em parceria com as
Instituicbes de Ensino Superior, aproximar o professor em formagao continuada do
contexto dos seus alunos, assim como das realidades da universidade e esta
daqueles. Este trabalho tem o propédsito de pesquisar a aprendizagem compartilhada
por alguns professores de inglés envolvidos no referido programa, por meio da
analise dos impactos desse modelo de formacédo continuada. O foco deste estudo
recai sobre um, dentre outros, objetivos do PDE, qual seja, aquele que trata da
tentativa de aproximar o professor em formacgao continuada do contexto dos seus
alunos, assim como das realidades da universidade e esta daqueles. A fim de
investigar a aprendizagem desses professores que participaram do Programa, optei
por realizar Rodas de Conversa em que eles se reuniam para compartilhar suas
experiéncias de sala de aula, apds o retorno a rotina escolar. A op¢ao pelas Rodas
de Conversa como metodologia de coleta de dados deu-se em fungdo da
possibilidade de que estas consistem em espacos de didlogo, nos quais as pessoas
participam ativamente de discussbes acerca de uma tematica, de modo
descontraido, espontaneo e nao avaliativo. Meu propésito com isto, portanto, foi
forjar possibilidades de discussdes, trocas de experiéncias e socializacdo de
conhecimentos socio-historicamente produzidos nas praticas desses professores,
ap6s a experiéncia da formacado continuada. Para responder as perguntas de
pesquisa, os dados foram analisados a luz da teoria sécio-historico-cultural (TSHC),
que recentemente tem iluminado pesquisas no campo da formacgao de professores.
Dentro desse referencial, a aprendizagem € definida neste estudo como processo
colaborativo de (re)significacdo da identidade do professor e de suas praticas soécio-
pedagogicas. Os dados revelam que a participagdo no PDE foi determinante para
recuperar a auto-estima do professor, e a confianga na prépria capacidade como
agente criador, ao (re)significar sua identidade profissional passando a estar ciente
de sua atuacgao politica.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores. PDE. Rodas de Conversa.
Colaboragao. Identidade.
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ABSTRACT

In the educational public politics field, the Government of Parana State released in
2006, to be started in 2007, the Program of Educational Development (PED) for
teachers working in the State network of Education. Among the objectives, the
program tried to create a permanent dialogue between the teachers of public schools
and the public Universities of Parana State. The purpose of this study is to research
the shared learning by some English teachers involved in the mentioned program in
2007 and 2008 by the analysis of this model of continued teacher education impacts.
The focus of this study falls on one, among others, of the objectives of PED — the one
that is related to the attempt of approximating the teacher in continuing education of
the context to their students, as well as the University realities and this to those. In
order to investigate the learning of these teachers that took part in the program, |
chose to have some meetings called Rodas de Conversa - a kind of conversation in
circle where people can talk face to face - in order to promote a chat where teachers
would gather to share their classroom experiences, after returning to the school
routine. The choice for Rodas de Conversa as a methodology of gathering data was
due to the possibility that these meetings consist in spaces of dialogue, in which
people can participate actively of debates about some themes, spontaneously,
casual and not evaluative. My purpose with this, therefore, was to provide
possibilities of discussion, opportunities to share experiences and socialization of
knowledge socio-historically produced in these teachers practices, after their
experience of continued education. To answer the research questions, the data were
analyzed, according to the cultural-socio-historical theory, which has recently been
broadly applied in researches in the field of teacher education. Inside this theoretical
reference, learning is considered as a collaborative process of (re)meaning teachers
identity and their social-pedagogical practices. The data show that the participation in
the PED was determinative to recover the self-esteem of the teacher and the
confidence in his/her own capacity as a creative agent, when (re)meaning his/her
professional identity being aware of his/her politics performance.

Keywords: Continuing Teacher Education. PED. Rodas de Conversa. Collaboration.

Identity.
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INTRODUGAO

O século XXI nos traz velhos dilemas e um deles, que tem sido amplamente
discutido no meio académico, € a melhoria da educacdo. O que temos vivenciado &
um enorme fosso que se criou entre as universidades e as escolas. Dicotomiza-se,
assim, o conhecimento entre teoria e pratica, sendo as universidades, geralmente,
encarregadas da produgao do conhecimento tedrico, por vezes distante da realidade
de sala de aula, e as escolas, ambiente em que deveria se desenvolver esse
conhecimento, desvinculado de sua realidade. No amago dessa questao encontra-
se a discussao para novos modelos de formacdo (CORACINI, M.J. e BERTOLDO,
E.S., 2003; MATEUS, 2006; MOITA-LOPES, 2006; CAINELLI, M.R. e SILVA, L.F.
2009; GIMENEZ, 2010). As universidades procuram, por meio de pesquisas e de
projetos vinculados as escolas, desenvolver metodologias de aprimoramento da
aprendizagem em situagdes de trabalho, tendo como alvo as reais necessidades das
populagcdes a que servem, numa tentativa de lidar com as complexidades da
formacédo de professores. Estudos na area apontam para a necessidade de um
novo modelo de formacao inicial, onde prevalecam relagbes colaborativas entre
todos os envolvidos: professores-formadores, alunos-professores e professores
colaboradores (GIMENEZ, 2010; MATEUS, 2009b; ORTENZI et al, 2004).
Considerando que o ser humano é sodcio-historicamente constituido, torna-se
necessario integrar universidade e escola, de forma que sejam correspondidas as
demandas da comunidade escolar. Dessa forma, acdes tém sido implementadas
pelas universidades: pesquisas para produgcdo de conhecimento localmente
significativo, elaboragdo de materiais didaticos situados ( CRISTOVAO e CANATO,
2008; PAIVA, 2009), ressignificacdo da praxis e formagdo de comunidades de
pratica (ROTH e TOBIN, 2002; MOLL e ARNOT-HOPFFER, 2005; MATEUS, 2005;
CRISTOVAO, 2007). Nesse cendrio em que ganham grande destaque os programas
de formacgao, faz-se necessario também reconceituar os programas de formacao
continuada de professores para que todos os profissionais tenham as mesmas
oportunidades de se tornarem agentes transformadores das comunidades em que
estdo inseridos e de atuar na promocao da cidadania de seus alunos.

Com relagao a relevancia desses programas, Rejis (2007) defende que uma

educacdo de qualidade estd ligada aos cursos de formagdo continuada dos



12

professores, principalmente por acreditar que o professor necessita atualizar-se e
buscar novas perspectivas de ensino aprendizagem, sobretudo pelo fato de ele (o
professor) ainda constituir-se um dos principais “recursos” no processo de ensino
como € praticado em nossas escolas.

Corroborando essa idéia, Mateus (2002) postula que “o professor moderno
deve se educar cotidianamente pela pesquisa e por questionamentos derivados de
sua propria acao pedagogica e buscar, assim, sua autonomia e a de seus
alunos”(p.12). Ou seja, tendo em vista as complexidades que permeiam os
contextos educacionais da escola e da universidade, a formacdo continuada de
professores surge como um processo ininterrupto de busca constante pela
superacao das dificuldades na produgdo do conhecimento na/para sala de aula.
Portanto, ratifica-se a necessidade da formagao continuada do professor, na medida
em que tdo-somente os cursos de formacgéao inicial ndo modificam a estrutura do
local de trabalho do professor, marcada pelo individualismo (LORTIE, 1975;
SHULMAN, 1986; ENGESTROM, 2002).

Com uma visao de formacgao continuada colaborativa, McLaughlin (apud
HARGREAVES, 2000, p. 165) postula que os professores aprendem melhor ao
socializarem suas praticas com outros professores. Do mesmo modo que os alunos,
os professores aprendem através da pratica, leitura, reflexdo e colaboracdo com
outros professores, no momento em que dirigem um olhar préximo aos seus alunos
e as suas produgdes e compartilham o que veem. Por outro lado, de acordo com
Hargreaves (2000) os professores que trabalham isolados ndo discutem com outros
professores, consequentemente podem nado apresentar crescimento uma vez que
nao interagem com os outros, ndo discutem os objetivos curriculares, sua atuagao
em sala de aula, e nao partilham uma aprendizagem efetiva.

No contexto atual, surgem iniciativas institucionais como a do governo do
Estado do Parana, que através da Secretaria de Estado de Educagao, com o apoio
da Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI), langou o
Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE. |dealizado durante a elaboragéo
do Plano de Carreira do Magistério, em concordancia com a Secretaria Estadual de
Educacéo (SEED), além de ser um programa de formagao continuada ofertado aos
professores da rede estadual da Educacao Basica, configura-se também como uma
politica para produzir progressées na carreira do professor e aprimoramento na

educacado. Por meio da parceria com as Instituicdes de Ensino Superior do Estado
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(IES), o programa tem por objetivo fornecer aos professores da Educacg&o Basica do
Parana uma oportunidade de aproximagao com o ambiente académico, envolvendo
simultaneamente a escola publica e as IES para a construgdo de conhecimento
numa perspectiva freireana, que “ensina-nos a articular teoria e praxis, na busca de
objetivos arrojados e na agdo concreta, para a transformacdo dos homens e do
mundo, dialeticamente imbricados” (PARANA, 2006, p.2). O programa apresenta
entre seus pressupostos, o principio da formacéao colaborativa através da “criagcao de
condigbes efetivas, no interior da escola, para o debate e promogao de espacgos para
a construcdo coletiva do saber” (PARANA, 2006, p. 5).

Por tratar-se de uma proposta recente e inovadora, este tipo de formagao
continuada carece de estudos, pois ainda séo poucas as pesquisas sobre o PDE
(RAMOS, no prelo; FIORIN, 2009). Entdo, faz-se necessario investigar tais
programas, de forma a estudar suas contribui¢des para a melhoria da educagao no
Brasil.

Meu interesse por esse campo de estudos decorre de minha trajetéria como
professora de lingua inglesa na rede estadual de Educagao Basica no Estado do
Parana. Formada em 1996, ingressei na profissdo somente em 2006, quando tive
contato, pela primeira vez, com o ambiente escolar. Mesmo durante o estagio
supervisionado na graduacado em Letras pela UEL, realizei atividades em mini-curso
na empresa na qual trabalhava como secretaria. Nao tinha tido, portanto, vivéncia
nesse contexto. Assim, deparei-me com inumeras dificuldades ao retornar ao
ambiente académico em uma cultura ja estabelecida, onde o ensino publico
mostrava uma realidade totalmente diferente da almejada por todo professor, com
vergonhosos indices de analfabetismo, inaceitaveis taxas de evasao escolar,
escolas sem infra-estrutura, bibliotecas desfalcadas, alunos sem condigbes de
adquirir o material, sem motivacdo e sem interesse no aprendizado, salas super-
lotadas, professores tendo que trabalhar em escolas diferentes — e muitas vezes
distantes-, ou seja, uma infinidade de problemas que afetam o desempenho de
todo profissional em seu contexto escolar ( AUDI, 2007). Inserida nesse contexto,
vi-me na necessidade de procurar auxilio da universidade para buscar subsidios que
me proporcionassem meios de (re)significar minha pratica de sala de aula. Minha
aproximacao com a universidade deu-se por meio do curso de especializagcdo em
lingua inglesa que fiz no ano de 2006. Foi justamente nessa ocasiao, que por meio
da minha orientadora da especializag&o, tive a oportunidade de participar do Projeto
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Parceria Universidade-Escola, da Universidade Estadual de Londrina, doravante
UEL.

Desde que ingressei no magistério, vinha procurando solugbes para os
problemas vivenciados em sala de aula, e a participacdo no Projeto Parceria,
constituiu-se em formagcdo continuada para mim, pois através do projeto tive a
oportunidade de buscar solugdes para alguns dos problemas que eu vivenciava em
minha rotina de sala de aula. O Projeto tratava-se de uma parceria da UEL com as
escolas publicas, englobando a formacgao inicial de professores de inglés e a
continua daqueles ja em exercicio, visando a preparacéo dos futuros profissionais, o
desenvolvimento dos professores ja atuantes na profisséo e a melhoria na
aprendizagem dos alunos da educagdo Basica. Compunham o Parceria, uma
professora da instituicido de ensino superior, como professora-formadora; alguns
alunos da graduacédo em Letras-inglés — os alunos-professores; e eu, na qualidade
de professora colaboradora. As nossas discussdes no Parceria foram de grande
valia, assim como as sugestdes dos alunos-professores que apresentavam o que
estavam estudando para que pudéssemos, juntos, planejar as aulas, vivenciando a
praxis no seu mais pleno sentido. Também o apoio, no sentido de partilhar os
momentos de discussbes e aprendizagem; e suporte, no sentido de nos dar
subsidios para concretizar as agdes; da professora formadora, nos questionamentos
e no gerenciamento do nosso trabalho, foram substanciais para as mudancas que
pude constatar na aprendizagem dos meus alunos. Desde que ingressei nesse
projeto percebi que minhas aulas tornaram-se mais dinamicas, os alunos mais
motivados e minha satisfagdo aumentou por sentir que estava conseguindo oferecer
aulas com mais qualidade. Acredito que a participagcdo nesse projeto, que foi de
suma importancia para mim como professora-colaboradora, tornou-se também
ferramenta importante na formagao dos alunos-professores, na medida em que
ofereceu-lhes a oportunidade de socializagdo e sinalizou para o rompimento das
barreiras entre o conhecimento tedrico e pratico de modo que um acabava dando
suporte a outro. Com a finalizagdo do Projeto Parceria, satisfeita com os resultados
na minha pratica e acreditando que a formacéo de professor deve ser continuada,
busquei outro projeto no NAP/UEL. Foi nessa ocasiao que tive contato com o Projeto
Aprendizagem sem Fronteiras: ressignificando os limites da formagéo inicial e
continua de professores, que se configurava num projeto de formacédo de

professores, fundamentado na perspectiva socio-historico-cultural, via relagao entre
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a UEL e escolas publicas. O Sem Fronteiras era constituido por trés professoras de
professores (professoras formadoras), trés professores novatos (alunos de
graduacgao), um bolsista de Iniciagdo Cientifica Junior (aluno do ensino Médio na
escola publica) uma professora colaboradora (professora da escola publica) e quatro
professoras pesquisadoras (alunas de pds-graduacado, dentre as quais me incluo),
que se reuniam para planejar e discutir acerca de suas agbes na escola publica
onde atuavam, com uma proposta de ensino colaborativo’. Para tanto, o projeto
atuava em duas frentes: na escola publica, com a participagdo nas aulas, sempre
em grupos de trés ou quatro professores numa determinada turma ao longo de todo
0 ano letivo, com exploragdo dos materiais didaticos e das estratégias criadas nos
grupos de discussao; e na universidade, onde ocorriam encontros semanais para
discussdo do que era vivenciado na sala de aula, e leitura de textos do referencial
tedrico que fundamentava as agdes do projeto. O Sem Fronteiras também forjava-se
como espacgo para a (re)criacdo de materiais didaticos e de estratégias de praticas
de ensino, promovendo, desta forma, o encontro do mundo da vida com o mundo da
teoria, pela aprendizagem colaborativa de professores em formacao inicial e
continua, de modo a possibilitar transformacdes tanto nas relagdes interpessoais e
nas praticas discursivas, quanto nas formas com que a escola, a comunidade e o
conhecimento sao conceituados pelos professores envolvidos.

Foi justamente em uma das reunides do projeto Aprendizagem sem
Fronteiras, na qual estava discutindo a formacdo continuada de professores de
lingua inglesa com a minha orientadora, que surgiu meu interesse em pesquisar o
PDE, em busca de descobrir os sentidos desse programa como formagao
continuada dos professores de lingua inglesa.

Dada a subjetividade dos programas de formacao, torna-se dificil desenvolver
mecanismos para analisar o PDE em dados quantitativos, assim como para avaliar
se/como ele pode afetar a pratica dos professores e consequentemente seus alunos.
Uma opgéo para este estudo seria, entdo, direcionar as lentes para a identidade
daqueles que cursaram esse programa de formacao continuada, uma vez que as
mudangas s&o passiveis de serem investigadas e identificadas pelos estudos que
enfocam a identidade de professor, pois o proprio trabalho de formagao continuada

lida com a subjetividade dos professores, dificultando apontar em pesquisas dados

! Segundo Mateus (no prelo, p. 3), o Ensino Colaborativo “envolve pelo menos dois professores
compartilhando a responsabilidade pela aprendizagem dos alunos e também uns dos outros”.
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que possam ranquear seus resultados. Desta forma, para investigar o primeiro
Programa de Formagdo Continuada na modalidade PDE, vou lancar um olhar para a
identidade do professor de lingua inglesa que o cursou.

Pesquisas que tratam da identidade de professores (LORTIE,1975; NOVOA,
1995; HORWITZ,1996; BEIJAARD, MEIJER e VERLOOP, 2004), chamam a atengéo
para a forma como nossas identidades de professores de lingua estrangeira podem
ser (re)significadas de acordo com as situagbes vivenciadas, inclusive nos
programas de formacgao continuada. Assim, por meio do discurso? das professoras
que participaram do PDE, busco, nesse estudo, levantar que impactos na formagao
pratica dos professores e, por extensdo, na vida dos alunos, tém esse programa de
formacao de professores. Dessa forma, a presente dissertagdo objetiva analisar o
impacto da formacgao continuada, ofertada no Estado do Parana, no processo de
(re)significacdo de praticas e na (re)construcdo das identidades de alguns
professores de lingua inglesa da Educagdo Basica. Para tanto, busco, mais
especificamente, investigar os sentidos® que trés professoras de inglés atribuem a
experiéncia vivida no PDE entre os anos de 2007 e 2008, as representagdes que
fazem de suas praticas apds essa experiéncia e as (re)constituicbes de suas
identidades profissionais a partir delas.

Com esses intuitos, procuro responder as seguintes perguntas de pesquisa:

1) Que sentidos sao atribuidos por professoras de inglés ao Programa de

Formacgao Continuada — PDE, do qual participaram em 2007 e 20087

2) De que modo a participagdo dessas professoras no Programa

influencia/influenciou suas praticas pedagogicas?

3) De que modo suas identidades profissionais sao (re)constituidas no

processo de formagao continuada?

Para melhor situar a pesquisa e responder as perguntas, inicio apresentando
um panorama sobre a formacao de professores e a Teoria Socio-Histérico-Cultural,
algumas concepcodes de aprendizagem e de identidade. Darei énfase as concepgdes
de aprendizagem dentro da perspectiva da referida teoria, de modo a apontar

algumas (re)significacbes dessas concepg¢des numa abordagem mais colaborativa.

2 Segundo Fairclough (1995), discurso € o uso da linguagem visto como uma forma de pratica social.
® O conceito de sentido adotado para o presente estudo, refere-se aos modos como os sujeitos
percebem-se e constroem discursivamente suas crengas, valores, expectativas e impressbes acerca
de suas proprias vivéncias.
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Em um segundo momento, discorro sobre a natureza do presente estudo e o
contexto no qual ele se desenvolve. Abordo questdes de rigor cientifico e
credibilidade, apresento os sujeitos, as Rodas de Conversa, que se configuraram
instrumento-e-resultado na pesquisa, e o referencial metodoldgico de analise.

Na sequéncia, ajusto as lentes para alguns excertos das Rodas de Conversa,
onde as professoras, ao partilhar suas memoédrias do PDE, expdem momentos
reveladores das (re)significagcdes geradas pelo programa de formagao continuada,
foco deste estudo.

Finalizo apresentando algumas consideragdes acerca da influéncia do PDE
na vida das professoras que o cursaram. Diante das analises é possivel constatar
algumas contribuicdes e limitagdes do programa no que se refere ao seu potencial
impacto sobre as praticas das professoras.

ApOs a realizagdo do programa, as professoras se mostram transformadas
por esta pratica social, de modo que tal participagao permitiu que elas percebessem
os modos como as forgas sociais e institucionais, tais como suas salas de aula e a
escola, influenciam seu modo de agir e de pensar. Revelam-se assim as
contribuigdes do programa no que tange a (re)significacdo das identidades
profissionais das professoras participantes deste estudo. Por outro lado,
evidenciam-se algumas limitagbes dessa iniciativa, no que diz respeito a
efemeridade do processo e a demanda quase que imediata de resultados explicitos

na qualidade da pratica de sala de aula do professor.
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1. A FORMAGAO DE PROFESSORES E A TEORIA SOCIO-HISTORICO-
CULTURAL

A perspectiva da teoria sécio-historico-cultural surgiu no campo da psicologia
com os trabalhos de Vygotsky, seguido por Leontiev e Luria no século XX. Para
Vygotsky (1984/2003), a aprendizagem ocorre mediante a pratica social entre os
individuos e seu contexto, sendo as atividades humanas de natureza
essencialmente social. O postulado de sua abordagem €& que “as atividades
humanas sao culturalmente mediadas, historicamente desenvolvidas e emergem da
atividade pratica” (COLE, 1996, p. 87).

A TSHC surge para abarcar as contribuicbes das perspectivas denominadas
sociocultural, cultural-histérica e teoria da atividade as quais derivam dos
pressupostos vygotskyanos. O foco deste trabalho recai sobre as convergéncias
entre essas vertentes, as quais parecem direcionar-se para as relagdes dialéticas
entre os sujeitos, contexto social, cultura e historicidade inerentes as interagdes
humanas (ELLIS et al, 2010). Tal referencial reconhece as relagbes entre teoria e
pratica, configurando-as como instrumento e resultado em uma visdo ciclica de
construgcao do conhecimento.

Mais recentemente, a teoria socio-historico-cultural tem fundamentado as
pesquisas no campo da formacido de professores. De acordo com tal teoria a
aprendizagem é considerada como processo colaborativo de (re)significacdo da
identidade do professor e de suas praticas socio-pedagoégicas (MATEUS, 2009b;
PICONI, 2009; ORTENZI, 2007; JOHNSON, 2006; MOLL e ARNOT-HOPFFER,
2005; ENGESTROM et al,2002; AU, 2002; MATUSOVe HAYES, 2002; LAVE, 1996;
ENGESTROM, 1994). Esses estudiosos apresentam em seus trabalhos andlises da
aprendizagem de professores em formacao inicial e continua em sua totalidade
historico-social, demonstrando como suas identidades sao constituidas nas/pelas
interagdes sociais que partiiham. Alinhando-se com essa concepc¢ao, este estudo
busca nesse referencial, fundamentos para discutir e analisar o impacto do PDE
sobre a aprendizagem de professores de lingua inglesa e, dialeticamente, sobre

suas praticas pedagdgicas e identidades profissionais.
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No conjunto de trabalhos que abordam a formacdo de professores na
perspectiva neo-vygotskyana, encontra-se o referencial da Teoria da Atividade (TA),
proposto por Engestrom (1987) e por ele definido como representante da terceira
geracao dos legados de Vygotsky.

Duarte (2002), em sua pesquisa, apresenta a TA como uma abordagem em
potencial para pesquisas na area de educacdo. Atualmente, essa teoria apresenta
um carater multidisciplinar, abarcando campos como a educacgao, a antropologia, a
sociologia do trabalho, a linguistica e a filosofia, em diversos estudos de
pesquisadores contemporaneos renomados. Engestrom, Miettinen e Punamaki,
citados em Duarte (2002, p. 289), definem o que seja Teoria da Atividade em sua

coletania Pespectives on Activity Theory:

Teoria da atividade é uma abordagem multidisciplinar nas ciéncias
humanas e tem como origem a psicologia historico-cultural iniciada
por Vigotiski, Leontiev e Luria. Ela toma como sua unidade de analise
o sistema da atividade coletiva orientada para o objeto e mediada por
artefatos, fazendo a ponte entre o sujeito individual e a estrutura
social (ENGESTROM, MIETTINEN e PUNAMAKI, apud
DUARTE, 2002, p.289).

Segundo Mateus, (2009a), com a popularizagao dos trabalhos de Vygotsky,
sua tradicdo de estudos sobre o desenvolvimento humano vem sendo utilizada em
contextos variados. Compartilhando que o sujeito € um ser social e que a
aprendizagem se da em contextos sociais, estudiosos contemporaneos tém dado
continuidade aos estudos Vygotskyanos da Teoria da Atividade, conceituando-a de
acordo com suas orientagbes epistemoldgicas. Enquanto as teorias Socio-Historico
e Soécio-Histdrico-Cultural concentram-se nas relagdes sociais do individuo, a Teoria
da Atividade, por exemplo, vai focar as contradigdes que emergem desse processo.

Para melhor compreensao dessas perspectivas, Mateus (2009a) postula que:

“[...]dentre aqueles que explicitamente definem sua orientacdo a
partir dos postulados da psicologia social, ha os que incluem seus
estudos numa tradigdo historico-cultural (Cole, 1996; Engestrom,
1996/2002), sociohistérico (Scribner, 1985; Newman e Holzman,
1993/2002) ou sociocultural (Wertsch, 1991; Rogoff, 1995; Scribner,
1990/1997; Wells e Claxton, 2002; Lantolf e Thorne, 2006). Estas sédo
definicbes que marcam diferentes contornos e tonalidades para os
quadros pintados sobre a natureza humana. ( p. 18)
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Sendo assim, temos diversas tradi¢des de estudos para variados contextos,
embora todas partiihem da mesma base, ou seja, o legado Vygotskyano: o que as
diferencia é o objeto de analise que se propde a estudar.

Neste trabalho, em que lanco um olhar sobre os impactos da formacéao
continuada (PDE), no processo de (re)significacdo de praticas e na (re)constru¢ao
das identidades de algumas professoras que dele participaram, em sua totalidade
histérico-social, entendo que o programa de formagao continuada PDE, na forma
como foi idealizado, pode ser compreendido a luz da Teoria Sécio-Historico-Cultural.

A proposta do programa permite ao professor PDE ausentar-se da sala de
aula, num primeiro momento, para engajar-se num programa de formagao que o
incentiva a pesquisar o seu proprio contexto de ensino e as relagdes intersubjetivas
que estabelece com os seus alunos, a partir do lugar socio-historico no qual se situa.
Num segundo momento, permite ao professor regressar ao seu contexto de ensino
para experienciar o material desenvolvido durante a pesquisa.

Essa tentativa de aproximar o professor do contexto do aluno na formacgéao
continuada € o que os pesquisadores Moll e Arnot-Hopffer (2005) denominam

competéncia socio-cultural e que esta ligada a capacidade de se criar Capital Social:

[...] entendido como aquelas relagdes sociais que nos possibilitam
acumular recursos, sejam eles materiais, sociais ou intelectuais, os
quais nos permitem empregar com certos objetivos ou para
influenciar certas agbes ou resultados, tais como ajudar nossas
criangas a obter éxito nos estudos’ (p.244)

No contexto da formagao continuada oportunizada pelo PDE, o capital social
revela-se como a possibilidade de gerar a confianga mutua entre os participantes —
professor-PDE x professor-PDE; professor-PDE x professor formador; professor-
PDE x alunos — resultante da aproximacdo dos mundos da escola e da
universidade. Esse capital social potencialmente se transforma em Capital Simbdlico
(BOURDIEU, 1986), recompensas de natureza subjetiva ou material, que, no caso
do professor PDE, pode ser compreendido como contribuigdo para aprendizagem de

seus alunos, promogdo/elevacdo em seu quadro de carreira, entre outras. E

* Minha tradugao.
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partilhando desses sentidos que analiso os dados obtidos do PDE, enquanto
atividade mediada por outras pessoas e artefatos, sécio-historicamente constituidos.

Tendo em vista que séo as relagdes de ser-com-o-outro que vao gerar ambos
os capitais, social e simbdlico, no quadro da teoria Socio-Histérico-Cultural, destaco
a importancia da atividade colaborativa como promotora das possibilidades de
mudangas nos sujeitos a partir do reconhecimento de si por si mesmo e de si com o
outro, pois potencializa-se neste contexto a oportunidade do individuo se constituir
na relagdo com o outro, processo este que Mateus (2007) chama de alteridade.

Tendo em vista o método dialético e a visdo de ciéncias humanas que é
comum aos estudos de Bakhtin (2003) e Vygotsky (2000), vejo aqui a convergéncia
das idéias de ambos no que se refere a linguagem; pois em suas construgdes
tedricas ha sempre uma preocupacédo em nao dicotomizar, pelo contrario, relacionar
tudo que estd em movimento, forma e conteudo, texto e contexto, sujeito e objeto.
Bakhtin (idem), nos apresenta uma concepgéao histérica e social da linguagem e
Vygotsky (idem), uma psicologia historicamente fundamentada.

Segundo Freitas (1997), pela abordagem dialética, para Vygotsky havera
sempre integracdo entre dois sistemas: pensamento-linguagem, aprendizagem-
desenvolvimento, assim como para Bakhtin: enunciado e vida, falante e ouvinte,
linguagem e consciéncia. “A lingua penetra na vida das pessoas através dos
enunciados concretos que a realizam, e € também através dos enunciados
concretos que a vida penetra na lingua” (Bakhtin, 1992, p. 282). Dessa forma,
ambos os estudiosos compartilham de uma visdo totalizante, ndo fragmentada da
realidade, que compreende o homem sdcio-historicamente constituido, tendo a
linguagem como mediadora das relagdes que estabelecem entre si; ou seja , seus
estudos convergem para a centralidade na linguagem para a constituicdo e
compreensao da consciéncia humana.

Tendo em vista que “os dois autores veem pois a linguagem ndo apenas em
seu aspecto comunicativo, mas como organizadora do pensamento e planejadora da
acao” (FREITAS, 1997, p. 324), e considerando que na atividade colaborativa a
linguagem € um elemento-chave, evoco Bakhtin (2003), que aborda o discurso como
expressao do pensamento, dialégico por si s6, para tratar os discursos dos sujeitos
desta pesquisa.

Uma vez que, em minha analise, os dados coletados apresentaram elementos

que apontavam para a aprendizagem das professoras que participaram do PDE,
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acredito ser pertinente falar, na sequéncia, de diferentes concepg¢des de
aprendizagem.

Existem varios estudos dentro da perspectiva sécio histérico cultural, os quais
indicam as contribuicbes desta abordagem para a ressignificagdo do processo de
formacdo de professores, enfocando a dialeticidade nas relagdes entre os
individuos. Dentre eles, destaco os trabalhos de Cristovao et al (2006), Piconi
(2009), Szundy (2009), Lave (1996) e Johnson (2006) .

O trabalho de Cristévao et al (2006) traca um paralelo entre as iniciativas
brasileiras e norte-americanas nos programas que visam integrar a formagéo inicial e
continuada de professores por meio da parceria entre universidades e escolas. As
autoras apontam que em ambos 0s cenarios, ocorrem vantagens e desvantagens no
modelo de formacao que preza pela relagao dialética entre as esferas da Educagao
Basica e Superior de ensino, revelando assim a necessidade de haver, no contexto
brasileiro, maior engajamento dos profissionais e instituicdes nessa relagao.

Ainda no contexto nacional, Piconi (2009) aborda a construgcéo dos curriculos
de formacdo de professores e da Educacdo Basica que ocorrem de modos
entrelagados em um contexto de colaboragdo entre universidade e escola. A
experiéncia analisada pela autora, parte de uma iniciativa de um curso de formacéao
inicial de professores em busca de uma maior coeréncia entre os aspectos tedricos
e praticos deste processo. Além de atuar na formacgao inicial, a intervengcéo também
possibilita agcbes no campo da formagao continuada de professores, pois congrega
professores novatos, professores formadores e professores colaboradores da escola
publica na busca pela construcdo do conhecimento localmente situado.

Szundi (2009) discorre sobre um trabalho desenvolvido especificamente no
ambito da formacao continuada. Trabalhando com um grupo de professores de uma
escola de idiomas, a autora analisa uma intervencao realizada com o intuito de criar
possibilidades para a construgado de significados “sobre a pratica em colaboragao
com um pesquisador externo” (p.87). O encontro da professora-pesquisadora com
as professoras colaboradoras da escola permitiu que os conflitos instaurados nesse
contexto pudessem ser revelados como oportunidade de (co)construir conhecimento
tido como tedrico — conceitos da teoria vygotskyana — com suas proprias praticas de
sala de aula — por meio da observagao de suas aulas registradas em video. Essa
pesquisa aponta para a relevancia da aproximagao entre universidade e escola,

como propiciadora de conhecimento que integra teoria e pratica.
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No cenario internacional, Lave (1996) em sua pesquisa apresenta a
perspectiva tedrica de aprendizagem como pratica social em um contexto especifico,
ao investigar como se da a aprendizagem de alfaiates numa comunidade na Libéria,
oeste da Africa. Em seu contexto de pesquisa, os aprendizes de alfaiates passam
um periodo acompanhando os “mestres-costureiros” para aprender o oficio de
costurar calgas. Para essa estudiosa a aprendizagem se da na participagdo e na
(re)significacdo da identidade do individuo nas praticas as quais ele esta envolvido.

Também as contribuicbes de Johnson (2006) sao relevantes ao pontuar
questdes chaves relacionadas a virada sécio-cultural no cenario internacional de
formacgao de professores de segunda lingua. A autora pontua o desafio de se formar
professores reconhecendo a necessidade de mudangas nos contextos soéciopolitico
e socioecondmico, discutindo questdes relacionadas a praxis, a legitimidade das
formas de conhecimento dos professores e a formagao situada de professores de
segunda lingua.

Especificamente para este trabalho, no qual investigo os impactos de um
programa de formagao continuada na pratica de professores, abordo alguns
conceitos de aprendizagem tratados pelos autores que se inserem na TSHC e que
considero relevantes para a compreensdo dos sentidos atribuidos ao PDE pelas

professoras que dele participaram.

1.1 CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM

Vygotsky  (1984/2003), conforme apontado anteriormente, buscava
compreender as atividades humanas as quais, segundo ele, sdo de natureza
essencialmente social. Dessa maneira, buscava entender de que forma os
individuos aprendem em processos mediados. Para esse estudioso, aprendizagem e
desenvolvimento estdo intimamente ligados dentro do conceito de
interiorizagao/exteriorizacao, expressado no conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal, doravante ZDP. Por ZDP entende-se a distancia entre aquilo que o

individuo é capaz de realizar sozinho (nivel de desenvolvimento real) e aquilo que
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realiza com o auxilio de um par mais experiente (nivel de desenvolvimento

potencial):

Por mais de uma década, mesmo os pensadores mais sagazes nunca
questionaram esse fato; nunca consideraram a nogéo de que aquilo que a
crianga consegue fazer com a ajuda dos outros poderia ser, de alguma
maneira, muito mais indicativo de seu desenvolvimento mental do que
aquilo que consegue fazer sozinha (VYGOTSKY, 1984/ 2003, p. 111).

O legado de Vygotsky continua envolvendo pesquisadores de diversas areas,
que deram continuidade aos seus estudos. Na atualidade, Engestrom (1987), por
exemplo, faz uso da Teoria da Atividade Sdcio-Historico-Cultural, ampliando alguns
de seus conceitos enquanto desenvolve estudos complementares, como o da
Aprendizagem Expansiva, a qual trata de processos nos quais a aprendizagem esta
em devir através da colaboracéo entre os sujeitos.

Vadeboncoeur (1997), por sua vez, partiiha do pensamento vygotskyano de
que o desenvolvimento humano nao pode ser compreendido sem referéncia ao
contexto social, que € mediado por artefatos produzidos historicamente, como, por
exemplo, a linguagem. A autora evidencia o conceito socio-historico como aquele
que trata o individuo contextualizado, embutido numa sociedade e formado através
de um relacionamento dialético com seu contexto cultural.

Compartilho dessa perspectiva de que o ser humano é constituido socio-
historicamente, numa formacao social onde individuos se engajam e interagem uns
com os outros, vivenciando constantes transformacdes sociais a medida que se
transforma e é transformado no espaco em que vive.

As teorias cognitivistas, centradas primeiramente no individuo, tém a
formacgao socio-histérica como pano de fundo, e concebem a aprendizagem antes e
acima de tudo como um processo mental interno. Tais teorias estdo imbricadas num
processo de dicotomizar os individuos e suas praticas, reforcando as diferencas
individuais, com nogbdes de melhor e pior, formal e informal, maior € menor
aprendizagem, criando oposi¢gdes entre conceitos de teoria e pratica, ensino e
aprendizagem, além de comparagdes entre esses paradigmas e grupos de
individuos (LAVE,1996).

Contrapondo-se a tais teorias, Lave (idem) — no ja mencionado estudo da
comunidade de alfaiates - postula que €& necessaria uma reconsideracdo de
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aprendizagem como um fenémeno psicossocial, mais coletivo do que individual, que
conceitue a aprendizagem como processo historico, dialético e de participacdo em
praticas socialmente situadas. Nesse contexto, o que ocorre € que o0s novatos
aprendem na interagao entre individuos que desempenham papéis diferentes e vao
sendo envolvidos gradativamente nas praticas da comunidade. Dessa forma,
aprendem muito mais do que a arte de costurar. Esses aprendizes nao se limitam a
reproduzir praticas; eles aprendem ligbes complexas como as regras de divisdo do
trabalho e diferengas sociais em suas comunidades; aprendem a negociar,
aprendem a viver. Sdo praticas informais através das quais a aprendizagem ocorre,
considerando que a aprendizagem €& um aspecto de participagao transformadora em
comunidades de pratica e nao apenas a reprodugao de conceitos ou praticas. O que
segundo Lave (1996) configura-se no conceito de apprenticeship, em que a
reproducdo € sempre criativa e a aprendizagem se da na pratica social, na
mudanca, na transformacgao, no aprender com o outro.

Sendo assim, neste estudo, concordo com as consideragdes de Lave, (1996),
que visualiza a aprendizagem como esse envolvimento nas agdes negociadas no
interior de suas comunidades, ao langar um olhar mais atento sobre a aprendizagem
das professoras PDE.

Engestrom (2002) também compartilha dessa concepg¢ado ao contrapé-la a
concepgbes de aprendizagem tradicionais, cartesianas e individualistas, que
conceituam a aprendizagem como um processo mental centrado no individuo,
apresentando uma abordagem mais colaborativa, de uma de suas pesquisas,
baseada na teoria da atividade sécio-historico-cultural.

A Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural - TASHC, como mencionado
anteriormente, compreende a natureza social do ser humano, e entende que € por
meio das interacdes interpessoais que o individuo aprende.

Diante dessas concepgdes de aprendizagem, tomo aqui a aprendizagem de
professores como um processo dialético de transformacdo e participacdo na sua
comunidade de pratica.

A palavra transformacao pode muitas vezes remeter ao sentido de mudanca.
Desta forma, faz-se necessario discutir também o processo de mudanga; pois
vivemos num mundo globalizado onde as coisas evoluem muito rapido, na maioria
das vezes instantaneamente, ao toque de um “click”. Inseridos nesse ambiente

virtual, muitas vezes, esperamos que em nossas vidas as mudangas também sejam
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imediatas. Mas, diferentemente das “maquinas”, o ser humano, por ser sécio-
historicamente situado, é mais complexo, pois ao interagir com o0 meio é
transformado por ele ao mesmo tempo em que o transforma, o que de certa forma
apresenta um ritmo diferente de transformacédo. O intervalo de “tempo real” entre o
desejo de mudancga e as evidéncias da mesma provavelmente ndo sera o mesmo
para todos. Cada individuo, ao desejar a mudancga, tera que gerenciar um processo
bastante subjetivo, que inclui sua historicidade, sua interagcdo com o meio, suas
emocdes, enfim uma multiplicidade de fatores que precisam ser gerenciados para
que as mudangas sejam perceptiveis.

Corroborando com essa idéia de complexidade no processo de mudancas,

Freitas et al (2002) ao se referirem a mudanca, postulam que:

Vista até ha pouco tempo como possivel de ser realizada da noite
para o dia e de modo radical num processo de substituicdo que
permitiria que o sujeito se transformasse em um novo homem que se
despojaria completamente do velho homem que incorporava, a
mudanga, na verdade, implica um processo multifacetado e
altamente complexo, que apresenta ritmos diferenciados, geralmente
muito mais lentos do que velozes, em determinados segmentos
como o educacional, por exemplo. (FREITAS et al, 2002, p.56)

As autoras (idem) também levantam questionamentos que se referem ao
proprio conceito de mudanca, se o0 mesmo € entendido como substituicdo ou
interagédo; com relagao ao ritmo da mudanga, comparada aos avangos tecnoldgicos,
que as mudancas nos individuos demandam mais tempo do que o esperado; ao
nivel da mudanga, por exemplo, se pode ser percebida na acdo ou apenas no
discurso. Elas apresentam uma discusséo sobre os elementos que envolvem o
processo de mudanga e seus estagios, o que justifica a complexidade e morosidade
de todo o processo.

Ja Barcelos (2007) apresenta uma revisdo bibliografica de tedricos que
discutem varios tipos de mudancga, onde alguns postulam que as mudangas podem
ocorrer no campo da subjetividade, o que quer dizer que pode n&o significar
modificagdo de comportamento; afirmam que “a mudanca pode nao ser uma
maneira diferente de ensinar, mas de pensar sobre o ensino” (WOODS, 1996, apud
BARCELOS, 2007, p. 116). Ao passo que outros postulam que esse processo deve
envolver “alteracées nas concepgdes e no comportamento” (BARCELQOS, 2007, p.

116). Dentre os autores, ele cita Simao et al (2005), que corroboram com o conceito
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de mudanca como um processo moroso, “que inclui novas formas de pensar e de
entender a pratica” (SIMAO et al, 2005, apud BARCELOS, 2007, p. 116) e
relacionam mudanga a aprendizagem ao afirmar que a primeira é resultado da
segunda. Portanto no presente estudo, considero as palavras transformacgédo e
mudanga como termos intercambiaveis referentes aos mesmos sentidos. Isso posto,
retomo a questdo levantada por Freitas et al (2002), ndo seria o proprio desejo de
mudar sua pratica ja uma mudanga? Nesse caso, o desejo de mudar poderia ser

entendido como novas formas de pensar a pratica.

1.2 CONCEPGCOES DE IDENTIDADE

Ao discorrer sobre formas de aprender e de ver-se transformado, percebe-se
que a aprendizagem pode estar intimamente ligada a questdes de identidade. A
identidade é algo que desenvolvemos durante toda nossa vida (BEIJAARD, MEIJER,;
VERLOORP, 2004). Por essa concepgéo, entendo que a identidade do professor ndo
€ estanque. Ela pode ser (re)constituida ao longo da histéria do sujeito, das
vivéncias que o constituem, ou seja, de sua interagdo socio-historica. Na visao de
Nogueira e Sousa (2003), a identidade ganha significado nos confrontos que o
sujeito tem consigo mesmo e também com o outro, reconhecendo essa diferenca
entre ambos no cerne de uma sociedade onde pontuam desigualdades sociais,
dentro de um jogo de poder.

Nesta pesquisa, filio-me, portanto, ao conceito de identidade na concepcéao de
Cooper e Olson (1996), citado nas pesquisas de Beijaard, Meijer e Verloop (2004),
em que ela é concebida como multifacetada, podendo ser influenciada por fatores
histéricos, sociais, psicologicos e culturais. Acrescento meu entendimento de
identidade como um conjunto de papéis sociais que vao se reorganizando na
medida em que o sujeito se posiciona socialmente; fruto da acédo do individuo com
sua cultura e com as pessoas com as quais ele se relaciona, assim como com suas
experiéncias vivenciadas em diferentes contextos soécio-historico-culturais, que
influencia e é influenciada por esses contextos. De acordo com essa compreensao,
pretendo explorar a identidade de professores de lingua inglesa que participaram do

primeiro Programa de Desenvolvimento Educacional em 2007/2008.
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Durante a fase de categorizagdo dos dados, percebi que esta investigagao
nos conduz aos modos como as professoras (re)significam suas identidades no
processo de participagcdo no PDE, parte do contexto no qual constroem também
significados e sentidos de si e do outro.

Vale ressaltar que, mesmo partindo do pressuposto de que as identidades
sao fluidas e dindmicas, € condicdo do pesquisador langar seu olhar em busca de
um acabamento que visa a producado do conhecimento na area (AMORIM, 2001).
Assim, o estancamento do processo nao deve levar a supor que as identidades
sejam fixas e tampouco estaticas.

No bojo das pesquisas que tratam a identidade de professor, trabalhos como
o de Lortie (1975), Novoa (1995), Bohn (2005), pontuam a importancia da identidade
na atuagao dos profissionais de linguas.

O classico estudo de Lortie (1975) pontua os processos de socializagao
profissional como fator marcante na construcdo da identidade do professor.
Ademais, ele aponta para a influéncia de percepgdes prévias ao ingresso na carreira
docente como aspecto relevante no processo identitario do professor.

No cenario internacional, destaco os estudos do autor portugués Novoa
(1995). Ao analisar a formacao da identidade profissional, através de um estudo de
caso, ele investiga quatro professores que escreveram suas proprias historias e
assim puderam rever suas praticas. Esse autor postula que a identidade pessoal e a
identidade profissional constroem-se na interacao.

Ja no contexto brasileiro, Bohn (2005) discute a construgdo social da
identidade profissional de professor de linguas, ao examinar a producéo de sentidos
pelos futuros professores em relagdo as suas identidades profissionais. Busca
compreender como se da esse processo, a partir da visdo de que isso ocorra em
funcdo “da discursividade das vozes que ecoam em torno do aluno” (BOHN, 2005, p.
97).

Isso posto, entendo que os programas de formacao de professores tém forte
influéncia na identidade profissional, pois “formar-se supde trocas, experiéncias,

interacdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relacdes” (NOVOA, 1995, p.115).
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1.3 O GRUPO DE PESQUISA APRENDIZAGEM SEM FRONTEIRAS

Este estudo insere-se em um grupo de pesquisa intitulado Aprendizagem sem
Fronteiras: Linguagem, Etica e Formacido de Professores. Originado do Projeto
Aprendizagem sem Fronteiras: ressignificando os limites da formagao inicial e
continua de professores, esse grupo tinha o objetivo de promover a aprendizagem
colaborativa de professores em formacéo inicial e continua, de forma a possibilitar
transformacdes nas relagdes interpessoais e nas praticas discursivas, assim como
nas formas como a escola, a comunidade e o conhecimento sdo conceituados pelos
professores envolvidos. O Grupo de Pesquisa atua no Departamento de Letras
Estrangeiras Modernas da Universidade Estadual de Londrina (UEL) e tem como
foco a analise de praticas de ensino-aprendizagem em diferentes contextos socio-
histérico-culturais, nos quais os professores atuam em distintos niveis de
escolarizagdo, embasados no ensino colaborativo entre professores formadores,
professores novatos, professores colaboradores e professores pesquisadores. Seus
principais objetivos s&o: problematizar as relagdes de poder presentes nestas
praticas, examinar criticamente as linguagens que as medeiam/re-produzem, criar
espacos democraticos de transformacao de si, com o outro, e propor estratégias e
diretrizes para a formacgao de professores.

Nessa visdo de aprendizagem colaborativa, de possibilidades de ser/aprender
com o outro, langco neste estudo, um olhar para o PDE por ser uma iniciativa que
(re)aproxima os professores de escola publica do ambiente académico,
possibilitando formar comunidades de pratica, que Gimenez (2010) define como
local onde os individuos partilham seus interesses, suas historias de ensino e suas
crencgas, na busca de construir conhecimento, e (re) construir suas identidades, e

assim novos sentidos para a propria profissao.
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1.4 O PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA — PDE

O Programa de Formacéo Continuada PDE, foi idealizado a partir de reunides
entre os gestores publicos do Estado do Parana e o Sindicato dos Professores, com
o intuito de atender as necessidades de ajustes no plano de carreira dos professores
(ascensao) e oferecer uma formagao continuada aos professores da rede estadual
de Educagao Basica, garantindo melhorias na qualidade do ensino publico.

De acordo com a Resolugdo 1905/2007, da Secretaria de Estado da
Educacdo (PARANA, 2009), o PDE consiste em um programa de formacdo em
servico de professores, em parceria com a Secretaria do Estado da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior — SETI — e as Universidades Estaduais e Federais do
Parana.

Seus idealizadores postulam que o PDE configura-se como um novo modelo
de formacdo continuada para professores, exclusivo do Estado do Parana. E
realizado de forma presencial e semipresencial, sendo o modelo presencial realizado
nas Instituicbes de Ensino Superior (doravante IES) estaduais e federais do Estado
do Parana, e a semipresencial, por meio de uma plataforma virtual de aprendizagem
denominada Moodle®, que proporciona um contato do professor PDE com seus
colegas professores da mesma disciplina na rede publica de ensino.

Publicado em 14 de margco de 2005, o Decreto numero 4482 vem
regulamentar o PDE e dar encaminhamentos para o ingresso dos professores da
Educacdo Basica no programa (PARANA, 2005). Dessa forma, foi realizado no final
de 2006 o primeiro concurso para ingresso no PDE, com inicio previsto para margo
de 2007. No total, foram ofertadas 1200 vagas, distribuidas entre as 17 areas de
conhecimento, de acordo com o curriculo estadual paranaense, as quais poderiam
concorrer apenas professores da rede estadual de Educacdo Basica que ja
estivessem na Classe 11, Nivel Il do Plano de Carreira, de acordo com a tabela de
vencimentos dos professores da rede publica estadual da educacao Basica. Esta
tabela apresenta 3 niveis para avango vertical e 11 classes para avanc¢o horizontal
para que o professor do Quadro Proprio do Magistério (QPM), apdés cumprir o

® Moodle: Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment. Sistema ou ambiente virtual de
aprendizagem.
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periodo de estagio probatorio de trés anos e atingir a estabilidade no cargo para o
qual foi nomeado, possa iniciar sua promogédo e progressao na carreira. Para a
progressao horizontal, o professor € medido por meio da avaliagdo de desempenho
e titulos de formacgao ou qualificagdo profissional. Na avaliagdo de desempenho,
observa-se a produtividade, pontualidade, assiduidade e participacdo do professor
no exercicio de sua fungdo, com pontuacdo maxima de 40 créditos, que equivale a
15,00 pontos. A pontuagdao maxima para os titulos de formagéo ou qualificagédo € de
30,00 pontos. Cada 15,00 pontos equivale a progressao de uma classe. Assim, o
professor que alcangar 45,00 pontos pode conseguir promog¢ao de trés classes a
cada dois anos.

No avancgo vertical, para a promoc¢ao do nivel | para o nivel Il, o professor
deve apresentar certificado de especializagao Lato Sensu na area da educagdao. A
passagem do nivel Il para o nivel |l ocorre mediante certificagdo obtida por meio do
Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE. Ratifico entdo, que somente
professores do Nivel Il, Classe 11, podem participar do processo seletivo para
ingresso no PDE, ou seja, professores que ja estdo atuando ha aproximadamente
dez anos na profissao.

O processo de selecdo constava de prova escrita de carater eliminatério e
avaliacdo de titulos de carater classificatério. Apesar das restrigdes (i.e.: para
participar dessa selecao os professores precisavam estar na rede ha pelo menos 10
anos), houve elevado numero de inscritos, concorreram neste primeiro processo um
total de 9705 professores (FIORIN, 2009).

O ponto forte desse programa de formacéo foi seu objetivo de fortalecer a
articulagao entre a Educacéao Basica e o Ensino Superior. No PDE a formacéao se da
através de um plano de trabalho elaborado pelo professor PDE numa atividade
colaborativa com um professor orientador de uma IES. O plano de trabalho compde-
se da proposta de estudo a ser desenvolvida ao longo dos dois anos de participagao
prevista no programa, da elaboragao de materiais didaticos para uso no contexto do
proprio professor, e da orientacdo de grupos de trabalho em rede na plataforma
Moodle, feita pelo professor PDE aos demais professores da rede publica.

Segundo o documento sintese do PDE (PARANA. SECRETARIA DE
ESTADO DA EDUCACAO, 2007, p.13), o professor “é um sujeito que aprende e
ensina na relagcdo com o mundo e na relagdo com outros homens, portanto, num

processo de Formacgdo Continuada construida socialmente.” Essa concepcéao
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justifica e pontua a importancia dos trabalhos desenvolvidos na plataforma Moodle,
como forma de compartilhar com os outros professores da rede estadual de
Educagao Basica o conhecimento gerado no programa PDE.

Dessa forma, na tentativa de disseminar o conhecimento experienciado pelos
professores participantes do PDE a todos outros professores da rede Estadual de
Educacdo Basica que nao tiveram a oportunidade de participar diretamente do
programa, € que, simultdneamente, os professores inscritos no PDE, partilham
textos, questionamentos e, assim, o conhecimento gerado no programa, por meio da
plataforma Moodle.

Segundo o proprio documento da Secretaria Estadual de Educagéao (2007,
p.7), o PDE foi idealizado:

Por acreditarmos que um fator determinante para a compreensao e
transformacao do quadro das desigualdades sociais € a educacao,
em sua forma pedagdgica, a um sé tempo, critica, realista e utdpica,
implementamos o PDE, criando novas condicdes de Formagao
Continuada em Rede, para que os saberes, produzidos histérica e
socialmente, por meio do estudo e da pesquisa, ganhem capilaridade
em todas as escolas publicas de nosso Estado (PARANA. Secretaria
de Estado da Educacao, 2007, p.7).

Diante desse historico sobre o programa PDE, e olhando para a totalidade do
contexto educacional que vivenciamos, o qual carece de iniciativas e politicas
publicas que visem uma formacéo continua dos profissionais da educacédo, pontua-
se a relevancia desta pesquisa, como tentativa de socializar os sentidos de um
programa de formagado continuada inédito oferecido aos professores das escolas
publicas do Parana, a partir da visdo daqueles que dele participaram nessa

condigéao.
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2. METODOLOGIA

Este capitulo discorre sobre a natureza da pesquisa e o contexto no qual ela
se desenvolve. Apresenta também os instrumentos de coleta e procedimentos para
analise dos dados, bem como o referencial metodolégico de analise.

Tendo em vista que a perspectiva socio-historica trata os individuos como
“sujeitos historicos, datados, concretos, marcados por uma cultura como criadores
de idéias e consciéncia que, ao produzirem e reproduzirem a realidade social, sao
ao mesmo tempo produzidos e reproduzidos por ela” (FREITAS, M. T., 2002, p. 22),
vejo aqui a convergéncia desta pesquisa huma abordagem sdcio-histérica, que tenta
compreender as professoras-PDE e suas relagdes, integrando fatores individuais-
sociais (FREITAS, M. T. 2002), com a etnografia, como uma abordagem por meio
da qual o pesquisador consegue se inserir na comunidade onde ocorre a
investigacao e langar um olhar para onde estao os sujeitos, pois “0 enfoque sécio-
historico € que principalmente ajuda o pesquisador a ter essa dimensao da relagao
do singular com a totalidade, do individual com o social” (FREITAS,M.T., 2002, p.
29). E justamente a etnografia adotada sob um referencial teérico sécio-histérico-
cultural que vai me permitir fazer interpretagcdes que sao apenas um recorte do meu
olhar de pesquisadora, que nao € isento, pois estando la vai sendo influenciado da
mesma forma que influencia o outro, porque a partir da interagao entre as pessoas
que estdo ali, onde é possivel ao pesquisador coletar os dados e a partir disso
produzir conhecimento cientifico, e aos sujeitos a partir da colaborag¢ao ali gerada,
produzir sentidos e (re)significacbes para suas proéprias identidades, gerando

conhecimento significativo para suas praticas.
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2.1 NATUREZA DA PESQUISA

Cohen, Manion e Morrison (1994) descrevem pesquisa qualitativa como um
tipo de investigagdo caracterizada pela sua subjetividade e envolvimento do
pesquisador e também pelo seu foco na interpretagcdo e compreenséo dos dados ao
buscar fazer sentido dessa forma da acdo humana.

Este trabalho, portanto, € de natureza qualitativa de cunho etnografico, pois
se trata de uma investigacdo que objetiva “compreender varios comportamentos e
relacbes de/entre grupos de pessoas [...] dentro de um contexto social especifico”
(TELLES, 2002 p. 102), a partir de seu proprio ponto de vista.

Com suas raizes na antropologia, a etnografia tem como caracteristica a
preocupacao em descrever e interpretar a cultura e o comportamento cultural das
pessoas ou de um grupo de pessoas (LAZARATON, 2003, p. 3; TELLES, 2002, p.
103).

Segundo Eisenhart (2001), a visdo convencional de metodologia etnografica
entende a cultura dependendo de um pesquisador atento que compreende a vida
dos outros, assistindo-os, ouvindo-os e participando com eles. E nesse contexto que
desenvolvo minha pesquisa, juntamente com as professoras-PDE, digo ‘com’ as
professoras, no sentido de estar junto, de modo que formamos uma comunidade de
pratica em nossos encontros, onde nao ha hierarquia, e agora num olhar
retrospectivo sobre a formacao continuada da qual participaram, elas partilham as
discussdes e aprendizagens adquiridas em nossas Rodas de Conversa, que serao
melhor detalhadas na se¢ao 2.5.

Pesquisa com, segundo Cameron et al (1992), trata-se de uma pesquisa de
carater emancipatério, sem a distingdo de pesquisador e pesquisado. Amplia-se em
um contexto em que nao ha posicdo de dominio, o que existe € uma relagao
dialégica entre pesquisador e pesquisado, de forma que o pesquisador torna-se
parte do processo investigativo.

As autoras (idem) apresentam trés tipos de pesquisa a saber: pesquisa sobre,
tem um carater positivista, ndo interessa ao pesquisador se os resultados da
pesquisa contribuem para o contexto pesquisado; pesquisa para, trata-se da

pesquisa que serve para dar voz a uma comunidade, porém deriva de muitas
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prescricdes do que deveria acontecer; pesquisa com, refere-se a um tipo de
pesquisa em que nao ha distingdo de posicionamento entre pesquisador e
pesquisado, onde os sujeitos se envolvem ativamente na pesquisa numa posi¢cao de
alteridade.

Neste estudo, optei em utilizar do conceito de pesquisa com, na perspectiva
de Cameron et al (1992), por entender que em nossos encontros, nas Rodas de
Conversa, nao havia o propésito primeiro e final de apenas coletar dados, pois logo

no primeiro encontro senti que para as professoras-sujeito havia um outro obijetivo.

2.2 RIGOR CIENTIFICO E CREDIBILIDADE DA PESQUISA

Para conferir credibilidade e garantir o rigor cientifico, dentro dos preceitos da
pesquisa de natureza qualitativa, este estudo buscou dar voz as diferentes
subjetividades das professoras participantes da pesquisa. E, acima de tudo, tratou-
se de uma tentativa de se forjar um espago de aprendizado mais do que
investigacao. Configurando-se num trabalho em que se pretendia ser instrumento e
resultado a medida que provocava momentos de aprendizagem e buscava olhar
para como isso se caracterizava.

Estudiosos tradicionais como Cohen, Manion e Morrison (1994), postulam que
o conceito de validade para uma pesquisa qualitativa pode ser definido por meio da
honestidade, riqueza e extensao dos dados que se pretende alcancar.

Considerando que o conceito de validade na pesquisa em ciéncias humanas
ganha uma dimensdo complexa devido a subjetividade inerente a este tipo de
estudo, pode-se afirmar que o rigor cientifico desse tipo de pesquisa é diferenciado
da pesquisa experimental, com seus conteudos de validade e confiabilidade.

No presente estudo, busco a validade da pesquisa através de agdes com a
intencdo de promover a autonomia, emancipacao e liberdade dos participantes.
Essa promogao da-se a partir da criagdo de espagos em que os individuos possam
posicionar-se espontaneamente, tendo suas vozes valorizadas a fim de que esta
pesquisa seja norteada a partir desses posicionamentos. Dessa forma, sera possivel

alcangar o que € denominado pesquisa como instrumento-e-resultado, (VYGOTSKY,
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2000), onde este estudioso define método como algo a ser praticado, e dentro dessa
perspectiva ndo concebe instrumento ‘para’ obter resultados, uma vez que, para ele

€, ‘simultaneamente, pré-requisito e produto’.

2.3 A ETICA NA PESQUISA

O pesquisador Christians (2006), apresenta seu conceito de ética formal, que
diz respeito a liberdade humana. Ele inclui como condigbes necessarias a
concordancia dos sujeitos em participar voluntariamente da pesquisa e que essa
concordancia deve advir de informagdes claras e completas sobre a natureza da
pesquisa e o método de coleta e analise dos dados. Esse estudioso aborda também
a importancia do cuidado com o anonimato dos participantes. Christians (2006),
evoca Julia Wood (1994), que trata o cuidar do outro, quando diz que “uma nogéao
independente do eu ampara a ética do cuidar, na qual agimos confortavelmente de
modo independente a0 mesmo tempo em que agimos cooperativamente (...) no
relacionamento com os outros” (apud CHRISTIANS, 2006, p. 151).

Tomando por base esse conceito de ética, providenciei o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido®, com informacdes sobre os objetivos da
pesquisa, instrumentos para coleta e analise de dados, preservacao do anonimato
dos participantes, retorno da analise dos dados e a livre decisdo de participar da
pesquisa, bem como a liberdade para dela se retirar a qualquer momento.

Ja no primeiro encontro, as participantes da pesquisa receberam tal
instrumento para ser preenchido e assinado por aqueles que concordassem dela
participar.

Mateus (no prelo, p.2), em seu estudo, postula que essas “dimensdes da ética
formal buscam regulamentar a relagdo pesquisador-pesquisado”. A autora aponta
também pesquisadores da linguistica aplicada que tratam o conceito de ética
mediado “por questdes de poder, conhecimento, agentividade, identidade ou
controle (CAMERON et. al., 1992; MOITA LOPES, 1996; KRAMER, 2002; CELANI,
2005; CAVALCANTI, 2006, por exemplo)” (apud MATEUS, no prelo, p. 2).

® Vide Apéndice.
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Mateus (no prelo) segue apontando algumas discussdes acerca da
(re)conceituacado de ética além daquela formal, apresenta a ética como pratica
social, onde prevalece a valorizagdo do ser com o outro, ao compartilhar dilemas
vivenciados no trabalho colaborativo do projeto Aprendizagem sem Fronteiras em
uma comunidade de pratica. Nela co-atuavam dois professores-novatos (da
graduagao), um professor de professores (da instituicdo de ensino superior) e uma
professora colaboradora (da escola publica), na tentativa de gerenciar os dilemas e
visualiza-los como oportunidade de aprendizado e desenvolvimento. Ela analisa a
ética como pratica social sob trés aspectos. O primeiro refere-se aos conflitos
provenientes do que ela denomina trabalho nio-indiferente, que trata das normas e
valores culturais; o segundo, da criagdo de capital social, que diz respeito a forma
como os participantes interagem e gerenciam as questdes de poder que influem no
equilibrio entre seus interesses comuns e individuais; e o terceiro, trata da forma de
ser-com-o-outro.

Tomando esses trés aspectos da ética como pratica social, considero que o
presente estudo ndo se deteve apenas no conceito formal de ética de Christians
(2006), buscou-se aqui também romper com os modelos de pesquisa ja existentes,
ao ir além, ao ocupar-se do cuidado com o outro levando em consideracdo os
sujeitos da pesquisa, suas historicidades e subjetividades; ouvindo e participando
com eles, transformando nosso espaco de investigacdo também numa oportunidade
de aprendizagem e desenvolvimento para todos os envolvidos; ao dar voz as
professoras-PDE e romper com as tradicionais relagdes de poder e dicotomia
atribuida entre pesquisador X pesquisado, permitindo vivenciar nas Rodas de
conversa momentos outros que nao aqueles de coleta de dados, mas de
compartilhamento de experiéncias, de disseminagdao do conhecimento construido no
PDE e ali muitas vezes (re)significado, como veremos no decorrer das analises no

capitulo 3.
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2.4 SUJEITOS DA PESQUISA

Embora o convite tenha sido feito a todas as dezesseis professoras de lingua
inglesa do Nucleo Regional de Educagédo de Londrina que participaram da primeira
turma do PDE, integraram as Rodas de Conversa, além da professora pesquisadora
- também autora deste trabalho - e sua professora orientadora, trés professoras da
rede publica, doravante professoras-PDE. As demais professoras convidadas
declinaram por motivos particulares diversos.

Atendendo ao conceito formal de ética e cuidado com o outro, no intuito de
preservar o anonimato solicitado pelas professoras-PDE, utilizo de pseuddnimos
para as professoras participantes, e as abreviacbes PP para professora

pesquisadora, e PO para professora orientadora.

2.4.1 A Historicidade das Professoras-PDE

Para conhecer um pouco melhor cada professora-PDE que participou deste
trabalho, no inicio da pesquisa, enviei as professoras um e-mail com algumas
questdes de foro pessoal, como idade, ha quanto tempo trabalha na rede estadual
de Educacao Basica, escola(s) onde trabalha, se apenas na rede publica ou em
instituicdes privadas também, qual(ais) o(s) curso(s) de formacgao que participou nos
ultimos cinco anos, se voltou a atuar em sala de aula ou algum cargo ap6s o PDE
entre outras, que me permitiram conhecer seus histéricos e apresenta-los a seguir.

As professoras que participaram deste estudo sdo todas professoras que
atuam ha mais de 10 anos na Educacdo Basica, estdo fixas nas escolas onde
atuam. As trés professoras declararam que o PDE n&o foi o primeiro programa de
formacédo continuada do qual participaram; apesar disso € possivel perceber nas
Rodas de Conversa, que no inicio do PDE, elas ainda pareciam desejar “receitas
prontas”; mas que sairam do programa transformadas. Veremos, logo mais no
capitulo 3, que as analises apresentam excertos de depoimentos que demonstram a

tessitura dessa transformacao (i.e. “ mas gente eu vou dormir 1 hora, 2 horas da
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manha, eu t6 conseguindo, nunca consegui fazer isso. [...] ja nem t6 mais
passando no quadro, entdo eu tenho uma impressora [...]°, Roda de Conversa 2 -
T153).

A professora-PDE Aline tem idade entre quarenta e cinquenta anos, é
formada ha mais de vinte anos e trabalha como professora da rede estadual de
Educacdo Basica ha 19 anos. Atualmente leciona lingua inglesa apenas na rede
publica. Divide sua carga horaria de 40 horas entre duas escolas estaduais
localizadas no centro de Londrina, a maior delas atende alunos oriundos de todos os
bairros da periferia da cidade. Apds terminar o PDE, ela retornou a sua funcéo de
professora em sala de aula, com a mesma carga horaria e nas mesmas escolas.
Nos ultimos cinco anos, além do PDE, Aline participou de diversos cursos de
capacitacdo ofertados pela SEED, e também do curso Novas Tecnologias e
Formacéo Continuada para Professores, ofertado pela Associagcao dos Professores
de Lingua Inglesa do Estado do Parana - APLIEPAR em conjunto com o British
Council. Este ano esta participando como professora colaboradora no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID’.

As professoras Amanda e Erica moram e atuam em outros municipios.

Amanda tem idade entre quarenta e cinquenta anos. Trabalha apenas na rede
publica e atualmente esta trabalhando numa unica escola na cidade de Apucarana,
e também retornou diretamente para a sala de aula apdés o PDE. Ela trabalha de
manha e a noite. De manha, com o ensino fundamental Il e & noite, com o ensino
médio. Em diversos momentos, nas Rodas de Conversa ela declarou que, apds o
PDE, sentiu-se transformada e passa muitas horas durante a noite preparando
atividades para seus alunos. A professora Amanda leciona ha mais de 10 anos na
rede estadual de educacado Basica. Sempre participou dos cursos de formacgao
continuada ofertados pelo governo do Estado.

Erica é a mais nova das trés, tem entre trinta e quarenta nos de idade. Ela
trabalha as 40 horas divididas em dois turnos e em duas escolas na cidade de
Cambé. Em uma delas, a maior, que esta localizada no centro da cidade, ensina

7Segundo consulta ao site da CAPES (www.capes.gov.br), em 05.11.2010, o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, PIBID, trata-se de uma iniciativa do governo Federal para
valorizar o magistério e apoiar os estudantes de licenciaturas. Um dos seus objetivos é elevar a
qualidade da formacéo inicial, e permitir a inser¢cdo dos estudantes de graduacéo no cotidiano das
escolas publicas, promovendo dessa forma, a integracdo entre as universidades e as escolas
publicas.
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inglés para alunos do ensino fundamental IlI; e na outra leciona lingua portuguesa
para alunas do ensino médio, no curso de magistério. Ela atua na rede estadual de
Educagao Basica ha aproximadamente 13 anos. No PDE, desenvolveu pesquisa na
area de ensino de lingua inglesa através do género histérias em quadrinhos para
seus alunos da 62 série do ensino fundamental Il. A professora Erica ja havia
concluido curso de mestrado antes de entrar no PDE, e nos ultimos cinco anos
participou de diversos cursos de formagdo continuada, dentre eles: Semana da
Educacao/2008; Spech/2008; Selesigno/2008; Semana da Educacgéo/2009; Género
e diversidade na escola/2009. Apds concluir o PDE, ela voltou a lecionar nas duas
escolas onde ja dava aulas antes de ausentar-se para participar do programa.
Atualmente ela viaja por toda a regidao compartilhando seus trabalhos da formacao
continuada com os outros professores de lingua inglesa da rede estadual de

Educacao Basica, a convite do Nucleo Regional de Educacéo de Londrina.

2.5 INSTRUMENTO DE COLETA

Buscando compreender a (re)significacdo das identidades profissionais das
professoras investigadas, as Rodas de Conversa constituiram-se instrumento
utilizado para a coleta dos dados, sendo que a analise se da a partir de sete delas.
Nesta pesquisa, realizo um estudo a partir dos dados coletados durante sete Rodas
de Conversa com trés professoras de lingua inglesa que participaram da primeira
turma do PDE, onde busco compreender a (re) significagdo das identidades
profissionais dessas professoras.

Dessa forma, propus a realizagdo de Rodas de Conversa com as
professoras, visando a oportunizar uma coleta de dados espontanea, sem artificios.
Roda de Conversa, aqui, pode ser configurada como uma atividade mediada por
outras pessoas e artefatos socio-historicamente constituidos, considerando-se que,
segundo Vygotsky (2000), o conhecimento é construido na inter-relagdo das
pessoas. E portanto, no cendrio criado pelas/nas Rodas de Conversa, que se
visualiza a atividade aqui analisada, fruto da inter-relacéo das professoras de inglés -

sujeitos da pesquisa - que participaram da primeira turma do PDE.
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Rodas de Conversa consistem em espagos de dialogo, onde as pessoas
participam ativamente de discussbes acerca de uma tematica. Estes espagos
propiciam discussdes, trocas de experiéncias e socializagdo de conhecimentos.
Neles os sujeitos podem se expressar espontaneamente, ouvir aos outros e a si
mesmos. Neste estudo, as Rodas de Conversa, doravante RC, constituem o que
Vygotsky (2000) define como instrumento-e-resultado, ou seja, numa relagéo
dialética aquilo que se produz ndo esta dissociado daquilo que mediou a produgao.
Isso porque as RC constituem-se simultaneamente como espagos de formacéo de
professores, posto que possibilitam compartilhar experiéncias e dilemas da pratica,
ao mesmo tempo em que se configuram como instrumento de coleta de dados neste
trabalho.

As visdes mais tradicionais tentam dicotomizar instrumento e resultado, mas
os estudos Vygotskyanos, pontuam que ndo se separa aquilo que ¢é
simultaneamente pré-requisito e produto nas pesquisas que levam em conta a
historicidade dos individuos, que ao “produzirem e reproduzirem a realidade social,
sdo ao mesmo tempo produzidos e reproduzidos por ela” (FREITAS, M.T., 2002,
p.22).Nessa vis&do dialética, instrumento-e-resultado, situa-se no desenvolvimento e
transformacdes ocorridas nas RC.

Foram gravadas em video sete RC realizadas com as professoras PDE, no
periodo de agosto a dezembro de 2009, em uma das salas do Nucleo de Apoio
Pedagdgico da Universidade Estadual de Londrina (NAP/UEL). Essa sala era
equipada com TV/DVD e cadeiras dispostas ao redor de uma mesa. Para conforto e
descontragéo das participantes, eram servidos petiscos durante tais sessoes, ja que
culturalmente eles se prestam a tais objetivos, além de aproximarem mais as
pessoas. Todas as gravagdes foram transcritas para as analises posteriores sobre
os espacos das RC, as quais concentraram as reflexdes em torno do que foi
vivenciado pelas professoras com o PDE.

Nossa primeira RC aconteceu no dia 21 de agosto de 2009, quando, na
qualidade de professora pesquisadora, justifiquei a escolha do instrumento “Rodas
de Conversa” por se tratar de uma maneira de coletar as impressdes das
professoras sobre o PDE da forma mais natural possivel, aproximando-a do
desenvolvimento de uma conversa informal, e que nao pretendia tecer perguntas do
tipo entrevista as participantes, pois esperava depoimentos originais dos sentidos

que elas tinham sobre o programa. Participaram desse encontro, as professoras-
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PDE, Aline e Amanda, PP e PO. A tematica desse primeiro encontro foi justamente
sobre o impacto do PDE 2007/2008 na vida das professoras que dele participaram.

Em 25 de setembro de 2009, realizamos a segunda RC. O propdsito do
encontro era discutir o PDE como instrumento de mudangas para as praticas das
professoras apds participarem dele. Eu havia solicitado no encontro anterior que
trouxessem, descrita em papel, uma aula que tivesse sido desenvolvida ha pouco
tempo, que considerassem mais interessante, para que pudéssemos discutir em
nossa Roda de Conversa. Também neste encontro participaram as duas
professoras-PDE, Aline e Amanda, além da PP e PO.

O terceiro encontro ocorreu em 23 de outubro de 2009. A tematica dessa RC,
foi a aproximagao escola x universidade, com discussdo sobre os conceitos que as
professoras aprenderam no PDE e como isso influencia no trabalho delas. Eu
selecionei uma cena do filme Escritores da Liberdade, que assistimos juntas, com o
intuito de deixa-las mais a vontade para tecer comparacoes, falar de suas proprias
aulas, enfim, eu esperava ouvir um pouco mais das aulas dessas professoras apos
participacdo no PDE. Participaram desta RC, as professoras-PDE Aline, Amanda e
Erica, e a PP.

Na quarta RC, que aconteceu no dia 27 de novembro de 2009, o tema foi
satisfacao profissional x PDE. Entdo, juntamente com os petiscos, apresentei uma
cestinha com alguns questionamentos sobre a satisfacdo com a profissao, se houve
mais ou menos encantamento apos participarem do PDE, para que elas se
servissem das questdes e discutissem com as colegas, durante nosso encontro. O
meu intuito era que elas falassem um pouco de como se viam antes do PDE e como
se veem hoje, que imagens elas tém de si, como professoras, nos diferentes
momentos de suas carreiras. Nesse encontro, as professoras trouxeram seus
trabalhos para conclusdo do PDE e apresentaram para as colegas a pesquisa que
fizeram e o material produzido. Participaram desse encontro as professoras Aline,
Amanda e Erica, e a PP.

No dia 4 de dezembro, em nossa quinta RC, repetimos a ideia de servir temas
para discussao. A tematica desse encontro foi o ensino colaborativo no PDE, sendo
meu objetivo discutir os trabalhos que as professoras-PDE desenvolveram durante o
Programa, as duvidas que tiveram, como as resolveram, se ocorreu O ensino
colaborativo, e de que formas isso influenciou a pratica delas. Nesse encontro

participaram as professoras Aline, Amanda e Erica, e a PP.
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Na sexta RC, que aconteceu no dia 11 de dezembro, a tematica do encontro
voltou ao ensino colaborativo. Apresentei uma aula, gravada em video, do projeto
Aprendizagem sem Fronteiras em uma escola publica, com o intuito de que as
professoras se sentissem mais a vontade para compartilharem suas proprias aulas
apods participarem do PDE. Participaram desse encontro as trés professoras-PDE
Aline, Amanda e Erica, a PP, e duas alunas-professoras do projeto, Brenda e Maria,
convidadas para partilharem suas experiéncias de ensino colaborativo na escola em
que o projeto atua.

Em 18 de dezembro, realizamos nossa sétima RC. A tematica foi justamente
a (re)significagéao profissional. Como esta seria provavelmente nossa ultima reuniéo,
preparei papelotes, na tentativa de captar os sentidos do PDE para essas
professoras, com os seguintes temas: PDE x Preparagao de aulas; PDE x Lingua
inglesa na sala de aula; PDE x Motivagdo; PDE x Envolvimento na comunidade
escolar; PDE x Memodrias; PDE x Atividades desenvolvidas ao longo desses dois
anos de estudo. Participaram desta RC, as trés professoras-PDE, Aline, Amanda e
Erica, e a PP.

Para melhor visualizagdo dos dados referentes aos encontros, apresento

abaixo um quadro que sintetiza as descricdes acerca das RC apresentadas.

DESENCADEADORES DE

RC DATA PARTICIPANTES TEMATICA DISCUSSAO/ REFLEXAO

12 21.08.2009 Aline, Amanda, PP e PO Impactos do PDE (re)conhecendo-se

22 25.09.2009 Aline, Amanda, PP e PO PDE como instrumento de Aula selecionada
mudanga

32 23.10.2009 Aline, Amanda, Erica e PP Aproximagao Escola — Filme

Universidade

42 27.11.2009 Aline, Amanda, Erica e PP Satisfagao Profissional x PDE Cestinha com questionamentos
52 04.12.2009 Aline, Amanda, Erica e PP Ensino Colaborativo no PDE Temas para discussao
Aline, Amanda, Erica, PP e Aula apresentada pelo Projeto
62 11.12.2009  convidadas do Projeto: Brenda e Ensino Colaborativo Aprendizagem sem Fronteiras
Maria
72 18.12.2009 Aline, Amanda, Erica e PP (re)significacao profissional Papelotes com temas para
discussao

Quadro1: Visualizagéo das RC
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2.6 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO DE ANALISE

Nesta secdo, apresento a analise dos dados, a luz dos pressupostos da
Analise de Conteudo, doravante AC, conforme descrita por Baldin (1977), por tratar-
se de um método que permite uma pré-categorizacéo dos dados a serem analisados
de acordo com aquilo que se espera procurar.

Os temas para as categorias de analise foram apontados de acordo com suas
recorréncias nos discursos das professoras, de forma que um decorre do outro, e
serao apontados mais adiante, ainda nesta secgao.

Considerando que a atividade humana é eminentemente mediada pela
linguagem, objeto e instrumento da a¢do do professor (VYGOTSKY, 2000), utilizo a
andlise de conteudo, atendo-me as escolhas lexicais constituintes das falas das
professoras-PDE para categorizar e analisar os dados.

De acordo com Baldin (1977), os principais aspectos da metodologia da AC
sdo: a escolha dos objetivos especificos que possam nortear a analise; a realizagao
de uma leitura criteriosa antes da realizacdo da analise; uma pré-analise, e
finalmente a categorizacao dos elementos para a analise.

Dessa forma, primeiramente elenquei os objetivos especificos para nortearem
minha analise. Tais objetivos se constituem na busca por evidéncias da contribui¢ao
da formacgao continuada na modalidade PDE para a pratica pedagogica do professor
de lingua inglesa, e para a (re)constituicdo de sua identidade profissional, assim
como também elementos que evidenciem a construgcao de sentidos desse processo
de formagao para o professor de lingua inglesa. Em seguida, efetuei uma leitura
analitica dos dados, para entdo criar as categorias de analise de acordo com os
temas mais recorrentes nas falas das professoras ao discutirem suas participagoes
no programa PDE. Dada esta pré-analise, de acordo com as falas recorrentes das
professoras, tematizei os dados em: aprendizagem, articulagdo teoria-pratica,
profissionalizacdo, autoconfianga, cuidado com o outro e producdo de

conhecimento. Na sequéncia, criei, entdo, as seis categorias de analise que
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respondem as perguntas de pesquisa®, e que constituem os titulos das subsegdes
do capitulo da apresentacao e discussao dos dados.

A primeira categoria intitulada “O PDE como espacgo de colaboragdo para
aprendizagem significativa”, retrata a visdo que as professoras tém desse programa
de formacdo continuada; a segunda, “A professora que articula teoria e pratica: A
praxis da emergéncia da responsabilidade sobre o outro”, discute a articulagéo teoria
x pratica e o cuidado com o outro na representagao das professoras; a terceira, “A
professora que se vé como profissional”’, vai analisar a (re)significacao profissional
das professoras-PDE; a quarta, “ A professora que se vé transformada”, analisa a
forma como as professoras se veem apods terem participado do PDE; a quinta, “A
professora que apresenta o cuidado com o outro”, analisa as formas como a
(re)significacdo dos alunos vao levar também a (re)significagdo das identidades das
professoras; e a sexta, “A professora como produtora de conhecimento” analisa as
(re)significagbes das identidades de professoras confiantes, comprometidas e com
isso produtoras de materiais mais significativos dentro de suas realidades.

Nas analises, utilizo a abreviagdo RC, para Rodas de Conversa, seguida da
numeracéo referente a cada encontro (RC1, RC2, RC3 e assim sucessivamente). E
para melhor organizar as falas das professoras-PDE, organizo-as em turnos

numerados, também abreviados, por exemplo, turno 124 = T124.

8 1) Que sentidos sdo atribuidos por professoras de inglés, ao Programa de formacao continuada —
PDE, do qual participaram em 2007 e 20087

2) De que modo a participacao destas professoras no Programa influencia/influenciou suas praticas
pedagégicas?

3) De que modo suas identidades profissionais sdo (re)constituidas no processo de formagéo
continuada?
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3. PDE: IMPACTO NAS PRATICAS PEDAGOGICAS E NAS IDENTIDADES
DE PROFESSORAS DE INGLES

No decorrer deste capitulo, organizo as analises de forma a responder as
minhas perguntas de pesquisa, e que me possibilite investigar a tessitura que nos
leve a compreensdo dos sentidos atribuidos ao PDE, uma vez que essa
compreensao € que conduzira as possiveis (re)significagbes vivenciadas pelas
professoras-PDE, que participaram da primeira turma desse programa de formagao
continuada.

Considerando que o professor PDE € um ser social e que a aprendizagem se
da em contextos sociais, as analises apresentadas nas categorias seguintes sao
significativas frente aos propositos deste estudo, a medida que revelam as
contribuigbes que esse programa trouxe mais especificamente para as
(re)significacdes das identidades das professoras-PDE, fortalecendo a compreensao
de que a identidade ndo é estanque e que se reconstitui, a medida que também
constitui a identidade do outro.

Tomando a primeira pergunta de pesquisa que se refere aos sentidos
atribuidos pelas professoras ao PDE, criei uma categoria para analise, que sugere o

O PDE como espaco de colaboracédo para aprendizagem significativa.

3.1 O PDE COMO ESPACO DE COLABORACAO PARA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA

Para discutir o programa PDE como espaco de colaboracdo para
aprendizagem significativa, dirjo um olhar para além daquele de estrutura
pedagdgica, tomo, aqui, a aprendizagem segundo a definigdo de Mateus (2009b,
p.62), na qual “aprendizagem se define em praticas interpessoais, mediadas por
contextos culturais e conhecimentos localmente significativos e pela negociagéao de

identidades compartilhadas”.
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Dessa forma, a vivéncia que tiveram no PDE, os contextos sociais de sala de
aula dessas professoras, as (re)significacdes que passaram a ter do aluno, e de
suas identidades s&o elementos indissociaveis e se ligam ao conceito de
aprendizagem aqui adotado.

Os excertos abaixo vao mostrar elementos que dao indicios de que houve
aprendizagem e transformagdo com o PDE. Transformagdes interpessoais que
envolvem a valorizagao do aluno e o ensino colaborativo.

No discurso da professora Erica, T128, RC 5, essa visdo do programa como
um espacgo de colaboragao para aprendizagem significativa € explicitada quando ela
fala sobre a produgdo do Folhas®, “eu achava que eu ndo era capaz de fazer o
Folhas...todo mundo junto...isso foi muito importante ”. O emprego do verbo ‘achar’
no pretérito imperfeito (achava), indica algo que se prolongou no seu passado, mas
que teve fim; ou seja, pode-se constatar que no PDE, com o auxilio das colegas,
Erica passa a se ver capaz de produzir conhecimento. E também marcante a forma
como ela se refere a colaboragao ao utilizar a expressao ‘todo mundo junto’. Esse
discurso evidencia também uma possivel influéncia na identidade da professora-
PDE, corroborando a colaboragcdo como principio que toma “as interagdes como
mutuamente constitutivas das subjetividades e identidades dos sujeitos” (MATEUS,
2009b, p. 62).

Conforme se nota nos excertos abaixo, o PDE parece permitir a
(re)significacdo também das concepgdes de conhecimento das professoras-PDE,
que antes nao se viam capazes de produzir o Folhas e passam a se ver capazes de
tal atividade, por exemplo no turno 124, na fala da professora Erica, “e depois eu
consegui enxergar que a gente fez esse tipo de ensino colaborativo no PDE”, o
emprego do adjunto adverbial de tempo ‘depois’ denota essa (re)significacdo de
suas concepgdes de conhecimento. Ao mesmo tempo em que valoriza o0 ser-com-o-
outro dentro do programa: “A gente lia junto, a gente discutia, entdo nao era sozinho,
sO sozinho”, a repeticdo do vocabulo ‘sozinho’, parece enfatizar o reconhecimento
da necessidade de construir com-o-outro. Roth e Tobin (2002) discorrem sobre
ensino colaborativo como espaco para aprendizagem participatdria e emancipadora,

s6 possivel quando um se coloca no lugar do outro.

®“S30 producdes de conteudos disciplinares, realizadas pelos préprios docentes da rede estadual de

ensino paranaense, em conformidade com os principios politicos-pedagdgicos da SEED [...]voltadas
para o trabalho com o alunol...]"(PARANA, 2006, p. 13)
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A propria professora Erica expressa no turno 124, reconhecer o PDE como
espago de colaboragao: “eu acho que esse tipo de estudo colaborativo ajuda
bastante”. Também a professora Amanda legitima essa colocacdo da Erica ao

reafirmar, no turno 131, a colaboracédo no PDE.

Excerto 1, RC 5:

T124. Porfé. Erica: [...]e depois eu consegui enxergar que a gente
fez esse tipo de ensino colaborativo no PDE. A gente lia junto, a
gente discutia, entao nao era sozinho, s6 sozinho. A gente
aprendeu muito, claro, quando a gente focava no nosso trabalho que
era a individualidade, tudo bem, a gente procurava e tal. Mas nos
grupos diarios a gente estudava junto. Entdo, eu acho que esse tipo
de estudo colaborativo ajuda bastante.

T125. Porfé. Aline: Quer mais colaborativo que uma ajudando a
outra?

[.]

T128. Porfé. Erica: Eu achava que eu nao era capaz de fazer o
Folhas. Entdo, acho que todo mundo junto: “ ah , é assim que faz,
€ daquele outro jeito que faz”, acho que isso foi muito importante.
T129. Porfe. Aline: Para aprender. E isso

T130. Porfa. Erica: E, que foi benéfica para o seu aprendizado

T131. Porf2. Amanda: O ensino colaborativo realmente esteve bem
presente.

Ao discutir sobre aprendizagem, as professoras argumentam que mudaram
suas concepgoes, tanto no que concerne a aprendizagem do aluno — “ eu também
achava que ele ndo sabia” (T241) - quanto a sua prépria aprendizagem no programa
PDE - “estamos sempre aprendendo”(T242). Assim, no excerto 2 abaixo, é possivel
visualizar os impactos do PDE nas praticas pedagogicas das professoras, orientadas
pelas concepgdes que passam a ter dos alunos.

E interessante notar que o emprego do adjunto adverbial de tempo ‘agora’
revela que pode ter havido impacto significante nas praticas pedagogicas dessas
professoras apos participarem do PDE, praticas estas orientadas pelas concepcdes
que elas passam a ter dos alunos. Isso vem corroborar com as pesquisas de
Engestrom et al. (2002), que discutem as mudangas nas praticas pedagdgicas a
partir da (re)conceituacdo que se faz dos alunos. Visualizando a identidade
construida sécio-historicamente na relagdo com o outro, pode-se dizer que ela esta
diretamente ligada a aprendizagem, pois um dos modos de se conceituar a prépria

aprendizagem da-se pela (re)significagdo da identidade. No excerto abaixo, o
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discurso das professoras também demonstra a (re)significacdo da identidade

profissional pela nova percep¢ao que passam a ter do aluno.

Excerto 2, RC 5:

T241. Prof?. Amanda: Eu também achava que ele nao sabia (risos).
Eu falava, “a sua obrigacdo é saber porque vocé esta estudando”.
“claro que vocé sabe!” agora eu ja, e eles ficam todo cheio. “entdo,
eu estou te entendendo e vocé? Estou. Entdo vocé sabe falar
portugués”. Agora eu estou tendo enfoque da comunicagido porque
toda vida se vocé falar errado, esta errado, nao sabe falar. A gente
da muita énfase a erros gramaticais, ortografico, essas coisas,
porque € mais visivel de detectar. “Onde ja se viu trocar um s pelo z,
nao sabe nem escrever!” A pessoa tem idéia, tem raciocinio até
critico, mas ndo sabe escrever. Mas entdo, a comunicagao nao é so
isso. Entao, é interessante que a gente esta aprendendo.

T242. Prof?. Erica: Ainda bem, estamos sempre aprendendo.

O emprego dos verbos no pretérito imperfeito, na fala da professora Amanda
‘achava, falava, sabia’ (T241), pode demonstrar a (re)significacdo de suas
concepcdes acerca de seu trabalho, ao diferenciar o que era antes de sua
participacdo no PDE, do que é hoje. Também a utilizagcdo do marcador temporal
“agora” (T241) é bastante recorrente nas falas das professoras durante as RC e
evidencia esta mudanca; assim como a utilizagdo do tempo presente continuo “é
interessante que a gente esta aprendendo” no turno 241 e “estamos sempre
aprendendo” no turno 242, indica essa continuidade da agéo de aprender.

Ao fazerem uma avaliacdo sobre o PDE, as professoras-PDE demonstram
uma avaliacao positiva e interesse em continuar se aperfeicoando. Assinalo no turno
296 da Roda de Conversa 5, no excerto 3 a seguir, o distanciamento que as
professoras-PDE estabelecem entre o modo de pesquisar da academia, “vocé que
estd fazendo mestrado/...]Jé uma coisa pessoal” e o formato do PDE, o qual
valorizam como espago proporcionador de conhecimento relevante a vivéncia da
escola, “O PDE nao, € um conhecimento pratico” (T296); conhecimento este que
elas parecem perceber como algo que n&o € pessoal e nem tedrico, mas uma inter-
relagcéo teoria-pratica, em forma de praxis, “porque ele sai do chédo da escola e volta
pro chdo da escola”. Aléem do mais, esse distanciamento que elas provocam do

mestrado, conforme discurso da professora Erica, sinaliza que elas tiveram aumento
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de conhecimento e o péem em pratica, evidenciado em sua expressao: “ como a
gente viu no PDE” (T 296).

Também na voz da professora Erica, no excerto 3 a seguir, o PDE que é
tomado por muitos como meio para deixar a sala de aula “N&o € s6 pelos 100% de
licenca nao” (T296), parece ser (re)significado nos detalhes do seu discurso, que
expressam que elas tiveram um aumento de conhecimento, ao (re)significar seus
conceitos de que uma aprendizagem significativa pode ocorrer ao se criarem novas
formas de pensar na sua comunidade de pratica: “Ele (o PDE) abre os horizontes da
gente” (T296).

Excerto 3, RC 5:

T296. Prof®. Erica: Vocé que esta fazendo mestrado, percebe. E
uma coisa pessoal. Aumenta os conhecimentos, mas n&o consegue
por aquilo em pratica como a gente viu no PDE. Eu sempre me
perguntam até hoje, vale a pena fazer quem nao fez? Eu falo vale!
Nao é s6 pelos 100% de licenga ndo. Foi uma grande coisa? Foi,
mas nao so por isso ndo. Ele abre os horizontes da gente. Coisa
que um mestrado, um doutorado, ele abre, mas é pessoal. E um
conhecimento muito mais abrangente. O PDE nao, é um
conhecimento pratico.

T297. Proff. Amanda: Eu também achei o PDE um curso muito
importante porque ele sai do chao da escola e volta pro chao da
escola. E voltado mesmo pra nossa pratica, pra melhorar mesmo,
enfim. Todo professor deve fazer. Isso aqui € uma coisa que se a
gente quiser mesmo mudanga, tem que investir no professor. E nés
fizemos o PDE e temos que continuar fazendo. Ser professor
nao da pra ficar parado.[...]

T299. Prof?. Amanda: A gente tem que acompanhar as mudangas e
tudo que acontece pra conseguir formar de maneira mais adequada.
S6 que poderia valorizar mais, que a gente estudou bastante, se
dedicou bastante. Eu acho que o aumento foi pouco, eu até
entendo que o governo teve gastos com a gente, mas o retorno
financeiro é pouco. Entdo, a pessoa pode até desanimar né?

T300. Profe. Aline: E, desestimula

T301. Prof®. Amanda: Se for pela valorizagao financeira, nao
compensa. Agora...

Vale ressaltar, ainda, no turno 297 da RC 5, acima, o discurso da professora
Amanda no qual se evidencia a (re)significacao de sua identidade de professora,
como responsavel por sua aprendizagem continua: “E ndés fizemos o PDE e temos
qgue continuar fazendo.” .O emprego do verbo ter, no presente (temos), implica na

obrigacao que a professora clama para si, de continuar se aperfeicoando. Também a
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expressao: “Ser professor ndo da pra ficar parado.[...]”, reflete o discurso da
universidade, o que mostra uma evidéncia da sua aproximagao com o mundo da
teoria, era um discurso que circulava na academia, do qual agora ela se apropriou,
ao se inserir nas IES. Ao se apropriar desse discurso a professora passa a se ver
como responsavel pela prépria formacdo. Geralmente responsabilizamos o outro
pela nossa formagao, bem ou mal sucedida, e pelas condicbes necessarias a ela; e
aqui, em momento posterior ao PDE, assume-se a propria responsabilidade.

Ja no turno 299, a professora Amanda tece uma critica ao retorno financeiro
obtido, o que vem evidenciar que o motivo/sentido de se fazer o PDE deixou de ser
‘ganhar mais” e passou a ser “aprender com o outro” a partir das experiéncias que
puderam ser compartilhadas.

O excerto 4 abaixo, também ilustra as (re)significacdes das professoras sobre
as expectativas iniciais de participarem do PDE visando ao afastamento da sala de
aula, ndo simplesmente para estudar, mas possivelmente para um tempo livre, bem
como a elevagao na carreira/salarial, que consequentemente teriam ao término do
programa. Expectativas essas, que parecem ter sido modificadas no decorrer de
suas participagcdes no PDE, e sado explicitadas no turno 305: “...0 meu era um ano
fora da sala de aula. Entrei assim, mas sai transformada”, o emprego do verbo ser
no pretérito mais que perfeito (era), indica que deixou de ser, ndo é mais; ja a
conjuncgao adversativa ‘mas’ indica que houve uma re(significacdo) dos sentidos do
PDE para essas professoras, que parecem concebé-lo também como espacgo para

reflexao.

Excerto 4, RC 5:

T302. Prof2. Aline: O que vocé pensa hoje sobre o PDE? Eu [...] todo
mundo tem que fazer. E muito bom. N&o é sé porque, a principio eu
(risos)

T303. Prof?. Amanda: Ficaria fora de sala de aula

T304. Prof?. Erica: eu me lembro uma vez a Elaine perguntou por
que a gente estava fazendo o PDE. Todo mundo respondeu
elevagao, 50 reais a mais.

T305. Profé. Aline: elevacdo também, mas o meu era um ano fora
da sala de aula. Entrei assim, mas sai transformada. Muito
importante mesmo. Esse envolvimento que eu tenho hoje,
jamais eu teria se nao tivesse feito o PDE.
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Outra analise importante, também no turno 305 acima, trata-se da declaracao
de valorizagao da sua pratica apods ter participado do PDE, “Esse envolvimento que
eu tenho hoje, jamais eu teria se nao tivesse feito o PDE”, valorizando também sua
participagcdo no programa. Ao utilizar o advérbio ‘jamais’, a professora parece
denotar uma condicdo sine qua non a sua participagdo no programa e as
(re)significagbes assumidas em sua vida.

Quando, no ultimo encontro, a conversa girava em torno das memorias
deixadas pelo PDE, elas relembraram as ‘pérolas’ da aprendizagem vivenciada no
programa, com um saudosismo positivo, de quem tinha sede de saber. De quem

enfrentou as dificuldades, “..dificuldades assim imensas” (T217); venceu a vergonha

£

pela vontade de aprender mais, “..eu tinha que perguntar... Como é que faz isso?”

(T217), conforme ilustra o excerto 5 abaixo:

Excerto 5, RC 7:

T217. Profe.. Amanda: E. As memorias sd30 essas mesmo e o que eu
lembro muito no PDE. E, realmente, as aulas no laboratério de
informatica, dificuldades assim imensas. Que eu nao sabia, a
Cidinha tinha que ter uma paciéncia. Porque pra clicar um botao, eu
tinha que perguntar: “¢ aqui que e clico?” “Que que eu fago
agora?”. Eu ndo caminhava, ndo dava um passo. Ai, 0 povo que
sentava perto de mim, coitados. Eles também pouco caminhavam
porque eu ficava “e agora?” “Como é que faz isso?”.

(risos)

T218. Prof?®. Amanda: Eu ficava até com vergonha, mas eu tinha
que aprender

T219. Prof®. Aline: T4 certo. E isso mesmo!

T220. PP: [...] memérias sao essas?

T221. Prof?. Aline: Sao boas. Sdo muito boas! Apesar das
dificuldades, a gente aprendeu bastante. Realmente, as teorias
né?

T222. Prof2. Amanda: As teorias, nossal

T223. Prof?. Aline: Entao

T224. Profe. Erica: Textos e textos

T225. Profe. Aline e Amanda: Eééé.

T226. Profe. Erica: E era um pra cada semana. Nao tinha tempo n&o!

No turno 218, a professora Amanda da continuidade ao seu discurso de quem
sente a necessidade de aprender, ao declarar o sentimento de vergonha e, logo em
seguida, utilizar a conjungcdo adversativa ‘mas’ para afirmar sua vontade e
responsabilidade em aprender, configurando o programa PDE como um espago de

aprendizagem significativa para sua vida.
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O discurso da professora Aline no turno 221, vem reafirmar essa visao do
PDE, pois ela utiliza a conjungédo concessiva ‘Apesar das...” para, da mesma forma,
confirmar que o PDE se configurou espago de aprendizagem significativa, fato
também explicitado pela utilizagdo do adjunto adverbial de intensidade ‘bastante’, no
mesmo turno.

Em diversos momentos e diferentes encontros, a valorizagao da teoria, e
consequentemente a (re)significagdo da praxis permeou o discurso das professoras-
PDE. No turno 222, por exemplo, a professora Amanda utiliza a expressao ‘nossa’
para dar énfase a valorizagao da teoria apresentada no PDE, “As teorias, nossa !” .

No excerto 6, a seguir, nota-se que o discurso da professora Erica evidencia a
relevancia do programa PDE como espago para reflexdo, o qual decorre do
distanciamento de seu contexto de ag&o rotineira: “E vocé sair daquele ambiente.
Ajuda a enxergar. Muita coisa vocé vé melhor quando vocé estd fora”. Aqui a
utilizacdo do pronome demonstrativo ‘daquele’ expressa o distanciamento de sua
rotina, enquanto a conjungdo ‘quando’ parece reforcar a condicdo de
distanciamento. Ja a expressdo ‘Ajuda a enxergar, pode expressar um

reconhecimento de que ela passou a observar melhor sua pratica.

Excerto 6, RC 5:

T306. Profé. Erica: Eu acho que esse afastar é importante sim. Esse
tempo ndo é sé um tempo a mais pra vocé estudar, ndo é sé isso. E
vocé sair daquele ambiente. Ajuda a enxergar. Muita coisa vocé
vé melhor quando vocé esta fora. Vocé esta envolvida naquele
ambiente, todo dia a mesma coisa que vocé nao enxerga [...]

T307. Prof?. Aline: o objetivo do PDE mesmo, ele atingiu, que era
fazer o professor enxergar, se envolver, sair da mesmice. Eu acho
que isso, conseguiu. E muitos sairam estimulados e estado
continuando [...]

Ainda no excerto acima, no turno 307, a professora Aline pontua, em seu
discurso, o PDE como um espacgo de reorganizagao da pratica pedagdgica, ou seja,
ao utilizar a expressao ‘sair da mesmice’, ela denota um sentido de desacomodagao
que pode levar a uma transformacao na identidade e no agir do professor. Na

sequéncia ela revela isso ao afirmar ‘muitos sairam estimulados e estédo
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continuando’. Ao utilizar o verbo ‘continuar no gerundio, denota uma agdo em
construgao e permanente.

Considerando que o conhecimento se da na e pela praxis, cuja “preocupagao
fundamental é refletir, pensar, analisar a realidade como objetivo de transforma-
la”(FRIGOTTO, 1989, p. 82), o PDE configura-se também como espago de
aprendizagem significativa, pois além de proporcionar as professoras oportunidade
de distanciarem-se de suas praticas, e, assim, terem esse olhar diferente, levou
essas professoras a praticas diferentes, conforme o depoimento da professora Erica,

no excerto abaixo.

Excerto 7, RC 7:

T37. Profe. Erica: Eu acho que o PDE ajudou em amadurecer isso.
Saber que tem que escolher, adequar. Porque, antigamente,
pegava o livro didatico, ia la mandar xerocar

Ao utilizar o adjunto adverbial de tempo ‘antigamente’ a professora contrasta
uma pratica do passado, com sua realidade apés o PDE. Valoriza a aprendizagem
ao afirmar que o programa a levou a “... saber que tem que escolher, adequar...”,
quando antes do PDE ficava presa ao livro didatico, “ ...pegava o livro didético, ia la
mandar xerocar”(T 37).

Essa valorizagdo da aprendizagem permeia toda a discussédo da RC7. E
chamou-me a atencdo, em particular o discurso das professoras expresso no
excerto 8, abaixo, onde é possivel visualizar o PDE como oportunidade para os

novos conhecimentos as professoras passam a ter.

Excerto 8, RC 7:

T185. Prof?. Erica: Tem hora que ela falava coisa que eu falava
“‘Gente! Eu nunca vi isso na minha vida!”. Mas vocé vai
amadurecendo conforme vai lendo, vocé tem que se preparar muito.
T186. Prof2. Aline: é

T189. Prof2. Erica: Tempo de trabalho que a gente ficava no
computador, coisa que eu nunca fui muito fa de computador e
acabei virando fa dele, porque ou vocé se alia a ele, ou ele te
derruba. Né? (risos)

T190. Profé. Aline: Nossa, ferramenta assim né

T191. Prof?. Erica: Hoje ela é primordial

T192. Prof?. Aline: Indispensavel. Marcantes pra todos eu acho,
esses objetos tecnoldgicos.

T193. PP: Primordial para o seu trabalho hoje?
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T194. Profe. Erica: Hoje? E! nossa! Agora eu estou fazendo outro.
Aquele do género e diversidade! Ele ¢, também ele é uma parte que
foi presencial, agora ele é todo a distancia. Vai dar 100 horas.

T198. Prof2. Erica: E. E agora ele tem que fazer uma implementacao.
Onde eu fui buscar material para fazer tudo isso? Fui no youtube
procurar video, fui no vagalume para procurar letras de musicas
conhecidas. Entdo, ali € minha fonte de pesquisa. Hoje, a internet é
minha fonte de pesquisa. Primeiro ali, se eu nao acho, ai € que eu
vou procurar na biblioteca (risos). T4 na mao! E mais na mao e tal.
Entdo foi isso que marcou as vezes em que a gente ficava no
laboratério se matando para montar os cursos e tal. Foram todas
horas boas, mesmos aquelas dificeis de superar, as dificuldades. Eu
acho que foi muito maior.

T199. Prof?. Aline: Eu me senti exatamente assim. Nossa! Eu até
perguntava para as colegas: “sera que eu estou entendendo isso
mesmo?!”

No turno 185, por exemplo, o discurso da professora Erica, “Gente! Eu nunca

I”

Vi isso na minha vida!”, evidencia o acesso a novos conhecimentos, como o dominio
das novas tecnologias, que as professoras tiveram durante o programa. O emprego
do adjunto adverbial de negacdo ‘nunca’ seguido do tempo verbal no pretérito
perfeito ‘vi’, evidencia algo novo, que antes do programa elas nao tinham contato, e
agora utilizam em seu cotidiano, conforme marcado pelo adjunto adverbial de tempo
‘hoje’, no turno 198: “Hoje, a internet é minha fonte de pesquisa.”; e também a
(re)significacdo de suas praticas, “..coisa que eu nunca fui muito fa de computador e
acabei virando fa dele...”, (T189). Essa expressao ‘acabei virando’ denota uma
transformacao da identidade que induz a transformacdes no agir. Se hoje ela gosta
de estar no computador, se a internet é sua fonte de pesquisa (T198), suas aulas
podem ser (re)pensadas e preparadas diferentemente da maneira que o fazia antes
de participar do PDE.

Ainda desse excerto € possivel destacar o turno 194, que parece pontuar o
PDE também como um fator motivacional para que as professoras buscassem
outros cursos de formacgao continuada, “Agora eu estou fazendo outro” . O emprego
do marcador temporal ‘agora’, pela professora Erica evidencia essa motivacado
despertada pelo PDE.

Diante das analises acima expostas, percebe-se que as professoras conferem
ao PDE diferentes sentidos, seja de espago para reflexdo; seja de espago para
(re)significagdo da figura do aluno, objeto do seu trabalho, e, consequentemente,
espaco para (re)significacdo de suas proprias identidades a partir dessa nova visao
do aluno. Mas configura-se, primordialmente, como uma das possibilidades
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potencializadoras de oportunidades para aprendizagem realmente significativa nas
praticas das professoras que o cursaram.

Segundo o conceito de ZDP (VYGOTSKY,1984/2003), no qual primeiro ocorre
o aprendizado e depois o0 desenvolvimento, €& possivel afirmar que essas
professoras aprenderam muito no PDE, mas ainda estdo em processo de
desenvolvimento. De modo que podem estar no processo de se apropriar do
conhecimento, internalizando, por meio de um processo colaborativo, de novas
praticas e novos conceitos. Pois se observa que, no que diz respeito as praticas de
sala de aula, esse processo de internalizacdo parece ainda inacabado.
Posteriormente ao processo de internalizagdo, espera-se que, com o tempo os
questionamentos desenvolvidos nas Rodas de Conversa ao longo desta pesquisa,
possam vir a contribuir no processo de externalizagdo desses conhecimentos.

Sendo assim, o ver-se diferente diante do novo, e o tentar fazer diferente, tao
presente no discurso das professoras que participaram desta pesquisa, pode ser
entendido como indicio da aprendizagem em processo, pois compreendo que o
conceito de mudanca esta ligado ao conceito vygotskyano de aprendizagem e

desenvolvimento.

Para responder a segunda pergunta de pesquisa, que se refere ao modo
como a participagao destas professoras no PDE 2007/2008 influenciou suas proprias
praticas pedagodgicas, criei uma categoria relacionada a forma como elas parecem
(re)significar os conceitos de teoria e pratica, o que acarreta, por sua vez a

(re)significacdo de suas praticas pedagdgicas.

3.2 A PROFESSORA QUE ARTICULA TEORIA E PRATICA: A PRAXIS E A
EMERGENCIA DA RESPONSABILIDADE SOBRE O OUTRO

Excerto 9, RC 1:

T66. Profé. Aline: [...] eu acho que pra mim o PDE foi essa abertura,
eu vi a razdo da teoria, eu passei a valorizar mais. Ai vocé comeca
a olhar e dizer “ah entao é isso. Assim, assado” E pra mim foi muito
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importante, e dai hoje os meus olhos pro aluno sao outros, eu
ndo enxergo mais “ai meu Deus, mais um, né”.

No excerto acima, quando a professora Aline, ao falar sobre o impacto do
PDE em sua vida, afirma “eu vi a razdo da teoria”, entendo que ela esta
ressignificando sua concepgao de teoria, o que por consequéncia leva a um novo
entendimento da dicotomia teoria/pratica tdo presente em nossas salas de aula.
Compreendo que, ao mudar sua concepg¢ao de teoria, isso provavelmente ira
influenciar sua concepgado de pratica, e essa dupla mudanca devera afetar sua
identidade, isso porque, conforme discutido anteriormente, identidade e pratica
social, mediadas pela cultura na qual os individuos co-existem, constituem-se
dialeticamente. Assim, transformacdes epistemoldgicas séo forjadas no interior de
praticas sociais coextensivas as identidades dos sujeitos envolvidos e assim
reversamente, ndo havendo, desse modo, relacdo direta de causa-consequéncia,
mas, sim, ressignificagdes reciprocas. O marcador temporal ‘hoje’, recorrente no
discurso da professora Aline permite considerar a inter-relacdo entre sua
participacdo no PDE, a ressignificacdo da relagao teoria-pratica e os modos como
ela expressa sua identidade de professora que articula esses polos, conforme
voltarei a discutir mais adiante, ao me dirigir a terceira pergunta, que diz respeito a
identidade.

O provavel resultado da (re)significacdo de teoria-pratica, parece também
permitir outras (re)significacbes. Ao afirmar ‘hoje os meus olhos pro aluno séo
outros”, a professora deixa de ver o aluno apenas como um numero (i.e. mais um,
né). Aline declara uma ressignificagdo do objeto de seu trabalho, ou seja, do préprio
aluno. Engestrom et al (2002) discutem que, na medida em que os professores
passam a ver seus alunos de modo diferente, sdo capazes de projetar novas
possibilidades de aprendizagem, pois a reconceituagdo do aluno, objeto do trabalho
do professor, leva a uma reestruturacao de toda atividade do professor.

No excerto 10 abaixo, é notavel a preocupagdao para com o aluno
demonstrada na fala tanto da professora Aline: “eu me sinto responsavel por ele,
coisa que eu ndo me sentia [...]" (turno 182), quanto da professora Amanda: “eu me
sinto também responséavel. Eu sinto que eu tenho que fazer meu aluno aprender”

(turno 183), o que nos remete a um desejo proprio de transformagdo de suas
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praticas pedagogicas, motivada pelo sentido de responsabilidade despertado pela

participagdo no programa, conforme ilustrado abaixo.

Excerto 10, RC 1:

T180. Profd. Aline: [...]o meu olhar pro aluno mudou. Entdo eu acho
que é isso: eu olho ele com outros olhos, ele ndo é mais aquele ali,
né? Esta ali né, eu fago o que eu posso, mas fazer o qué?

[...]

T182. Profe. Aline: E entdo, eu tenho um outro olhar, eu me sinto
responsavel por ele, coisa que eu ndao me sentia. Eu tenho, eu
acho que nessa visio eu cresci.

T183. Prof?. Amanda: Ela falou a palavra chave responsabilidade.
Ah gente, depois do PDE, eu me sinto também responsavel. Eu
sinto que eu tenho que fazer meu aluno aprender porque esta
muito feia a situacéao.

A partir do momento que Aline declara um novo olhar sobre seu aluno -
(re)significando, em contrapartida, a propria identidade - surge uma situagdo de
proximidade. Penso que a professora passa a acreditar mais nas potencialidades do
outro na figura do aluno.

Também na discussdo, as professoras assumiram um sentido de
responsabilidade maior em relagdo a atuacao profissional de cada uma. No excerto
25, que analisado posteriormente, na secao 3.4, (turno 86), dessa mesma RC 1 que
estamos analisando, a professora Amanda fala da sua duvida em relagcdo a
aprendizagem dos alunos “[...] se vdo aprender ou ndo eu ndo sei” enquanto aqui,
no turno 183, analisado no excerto 10 acima, ela parece retificar a responsabilidade
que sente em tornar a aprendizagem mais acessivel a seus alunos: “eu me sinto
também responsavel. Eu sinto que eu tenho que fazer meu aluno aprender”, ao
mesmo tempo em que apresenta a (re)significagao da sua pratica pedagodgica.

Um outro momento que também pode evidenciar tal resultado, € o excerto
11 cuja fala da professora Amanda, no turno 153 da segunda RC, expressa que ela

nao tem medido esforgos para fazer uma aula diferente para seus alunos:

Excerto 11, RC 2:

T153. Prof?. Amanda — Mas gente eu vou dormir 1 hora, 2 horas da
manha, eu té6 conseguindo, nunca consegui fazer isso. Primeiro
B, vou levar esse exercicio, ja nem t6 mais passando no
quadro...entdo eu tenho uma impressora [...]

T154. PO e Prof. Aline — Ahh...
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T155. Prof2. Amanda — E ja tdo querendo me bater [...]

T156. Prof?. Aline — risos

T157. Prof?. Amanda — Meu filho esta querendo comprar uma a laser,
entdo eu fago assim, o que eu estou levando de conteudo. Porque
uma coisa eu sei, eu tenho que ensinar. Entdo se eu nao sei o que
trabalhar, eu levo texto. Mas se eu estou trabalhando o presente
simples, eu levo exercicios pra eles completarem. Os mais
variados exercicios. Eu nem perco tempo vendo se fizeram ou nao
fizeram porque a oportunidade para fazer tem e para aprender
também tem.E pra fazer em casa, se quiser aprender faz. Chega na
outra aula eu corrijo.

Ao utilizar o marcador temporal ‘nunca’ seguido do verbo ‘conseguir
conjugado no pretérito perfeito (T153), a professora Amanda evidencia a
ressignificagdo de sua pratica, o que antes do PDE ela ndo conseguia fazer, hoje se
vé capaz de fazer e faz. Também em seu discurso no turno 157, ela pontua esse
sentido de maior responsabilidade ao utilizar a expressdo ‘tenho que ensinar’,
reforcando uma identidade de “professora-agente”, que reconhece uma pratica
pedagogica que, embora tradicional, decorre de escolhas conscientes, feitas com
base na realidade em que vive, e responsivas aos alunos que tem. Ainda que essas
agdes, sejam exercicios mecanicos, “eu levo exercicios pra eles completarem. Os
mais variados exercicios” (T157), sao decisbes conscientes que as proprias
professoras-PDE reconhecem distantes daquilo que desejariam realizar, mas sao
mediadas pelo sentido de responsabilidade de quem hoje vé seus alunos de modo
diferente, e assim, dialeticamente se vé diferente também.

Ao comentar sobre o que aprendeu no PDE, de como esta sua pratica apos
esse programa, durante a terceira roda de conversa a professora Aline no turno 147,
declara que seu relacionamento com os alunos melhorou e que realmente se sente
envolvida e responsavel pelo aluno. O emprego dos verbos sentir e fazer no pretérito
imperfeito ‘sentia’, 'fazia’, denota acbes que aconteceram num periodo de tempo
passado, antes de sua participagdo no PDE, e agora apds o programa, foram
ressignificadas. Ao utilizar a particula condicional ‘se...se’, a professora declara
assumir para si a responsabilidade, reafirmada ao (re)direcionar seu olhar para o
aluno e buscar mudar sua pratica, “eu me envolvi mais, eu ndo os deixo assim tao
distantes,”(turno 147). Essa proximidade declarada, parece remeter a consciéncia de
uma pratica libertaria, do agir num trabalho nao-indiferente, na promogao de si-com-
o-outro discutida em MATEUS, no prelo.Excerto 12, RC 3:
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T147. Prof?. Aline: Isso ai tem que ter um senso assim de me
envolver com os alunos, porque pra mim eu acho que eu melhorei
meu relacionamento com eles, mas eu ndo me sentia assim tao
responsavel, eu fazia minha parte, eu dé6 a minha aula e estou
fazendo minha parte, quer dizer, eu ndo posso fazer milagre, entdo
eu estou fazendo minha parte, mas n&o aquele responsavel de estar
envolvido né? Essa coisa assim de estar ligado com o aluno, se ele
aprende eu também sou responsavel, se ele nao aprende eu
também sou responsavel. Entdo nesse sentido eu me envolvi
mais, eu ndao os deixo assim tao distantes, como parte de um
todol...].

Se olharmos sob a perspectiva da teoria da atividade, na estrutura do
sistema de atividade humana, de Engestrom (1987), percebemos que, ao
ressignificar o objeto, ressignificam-se também os artefatos mediadores desta
interagdo, assim como as regras, a partir da agcdo da professora, pois “o sistema é
dindmico e se relaciona com outros tantos [..] condizentes a outras atividades
desenvolvidas pelos individuos dessa comunidade” (PASSONI, 2009, p. 172). O
resultado da transformacao da professora ora apresentado, parece vir de encontro
com a segunda pergunta de pesquisa, pois remete aos impactos da participagao das
professoras-PDE, neste programa, nas suas praticas pedagdgicas.

“Qualquer tentativa de ressignificar o aluno é importante para a identidade dos
professores” (ENGESTROM; ENGESTROM; SUNTIO, 2002, p. 215). O aluno é
objeto do trabalho do professor e quando o professor (re)significa o aluno, ele da
outro sentido ao ensinar. No pensamento vygotskyano, ao agir sobre outras coisas,
o individuo ndo se limita a transforma-las, ele se transforma no processo, o que
caracteriza o ser humano como agente de si mesmo. Trata-se de uma
(re)significagédo da sua identidade ligada a identidade do aluno.

No excerto abaixo, da terceira RC, ao discutir sobre o que aprenderam com o
PDE as professoras discutiram a relacao teoria e pratica. A fala da professora Aline
no turno 141, remete a distancia entre universidade e escola (“esse povo que néo
déa aula vem dita a verdade pra nés’”/ “ndo estdo na pratica, tdo escrevendo e
acham que sabem alguma coisa”), problematiza a questdo da dicotomia teoria-
pratica, (“Porque pra mim até entdo a teoria era o que a maioria dos professores
falavam, um monte de textos que esse povo que ndo da aula vem dita a verdade

pra nos, ndo estado na pratica, tdo escrevendo e acham que sabem alguma
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coisa, entdo pra mim néo tinha valor, entdo pra mim isso ficou muito claro”). Dessa
forma, pode-se constatar que quando o professor vai para a universidade, ele
(re)significa essa comunidade ao se ver nela inserido. O professor passa a se sentir
capaz de fazer teoria a partir de sua pratica, pois ele conhece e valoriza a praxis.

Quando essas professoras se colocam no lugar do outro — do professor pesquisador

— ou desempenham tal papel, elas valorizam a teoria e a pesquisa: “...porque a

gente faz um trabalho mais reflexivo e pra isso nés temos que ter teoria unida a
pratica. Porque sené&o fica um trabalho sem fundamentagéo [...]”. Nesse turno 146,
parece haver uma (re)significacdo da teoria e para isso a professora Amanda clama
o discurso cientifico para dar peso e credibilidade a sua fala de que a teoria
fundamenta a pratica: “acho que na época do neoliberalismo[...]a gente faz um

trabalho mais reflexivo e pra isso nds temos que ter teoria unida a pratica ” .

Excerto 13, RC 3:

T141. Prof?. Aline: no PDE, pra mim né, uma coisa que fez diferenca
pra mim foi valorizar a teoria. Porque pra mim até entao a teoria
era o que a maioria dos professores falava, um monte de textos
que esse povo que nao da aula vem dita a verdade pra nés, nao
estao na pratica, tao escrevendo e acham que sabem alguma
coisa, entdao pra mim nao tinha valor, entao pra mim isso ficou
muito claro.

T142. PP: vocé acha que tem relagdo com a pratica?

T143. Profé. Aline: entado, tem relagao com a pratica, € o fundamento
da pratica

T144. Prof?. Amanda: a fundamentacao

T145. Prof2. Aline: mas no inicio pra mim nao tinha nada a ver

T146. Prof?. Amanda: a gente ndo dava importancia mesmo porque
houve um periodo histérico ai que, acho que na época do
neoliberalismo. Enfim, que as teorias ficaram mesmo colocadas de
lado, entdo esse periodo que a gente ta vivendo, a proposta tanto
nacional como estadual, ela vem trazendo porque a gente faz um
trabalho mais reflexivo e pra isso nés temos que ter teoria unida
a pratica. Porque sendo fica um trabalho sem fundamentagéo [...].

A fala da professora Amanda no turno 146 vem demonstrar que agora é
possivel aliar teoria e pratica — “a proposta tanto nacional como estadual, ela vem
trazendo porque a gente faz um trabalho mais reflexivo e pra isso nés temos que ter
teoria unida a pratica. Porque sendo fica um trabalho sem fundamentacédo”. Com

esse discurso, a professora assume uma identidade de professora pesquisadora.
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Nesse caso, a professora incorpora uma formacido discursiva de quem
normalmente ndo se vé como professor pesquisador, o que denota que sua
participacdo no PDE permitiu que ela se apropriasse desse discurso, e
ressignificasse sua identidade nessa diregcado. Isso pode remeter a questionamentos:
Por que nado se diz que o professor de linguas também pode ser pesquisador? Por
que o professor tem que ser conhecido apenas como “auleiro™?

Na quarta RC, ao discutirem sobre seus projetos desenvolvidos no PDE, a
professora Aline encantou-se tanto com a teoria com a qual estava tendo contato
que desejou aprender mais; esse excerto € importante na revelacdo da identidade
de professora comprometida, que deseja aprender e que busca por motivagao

prépria: “nossa, eu quero isso pra mim” (T326).

Excerto 14, RC 4:

T326. Prof?. Aline: Eu fiquei, nossa, [...] tanto no PDE quando a gente
foi naqueles cursos. Eu falei “nossa, eu quero isso pra mim”.

Foi também neste encontro que, justamente por valorizarem esses momentos
de formacdo e estudos, as professoras solicitaram que nossas Rodas de Conversa
se convertessem em um curso de extensdo da Universidade para professores da
Educacgao Basica, onde pudéssemos partilhar textos, atividades e discutir problemas
relacionados a pratica de sala de aula. E o que Johnson (2006) chama de turning
point, ou seja, 0 momento da virada, quando se pode visualizar a transformacao da
atividade de pesquisa em atividade de aprendizagem, por iniciativa das professoras-
PDE, o que refor¢ca a concepgao de que suas identidades sao (re)significadas para
identidade de professoras comprometidas com sua formagdo e aprendizagem
continuada. A (re)significagdo da identidade das professoras sera tratada na segao
que responde a terceira pergunta desta pesquisa, mas por permear o discurso das
professoras acaba sendo abordada também nas outras perguntas.

Ainda com relacdo a articulagao teoria e pratica, na quinta RC, estavamos
discutindo sobre o que aprenderam no PDE, quando a professora Aline explicita que
consegue, entdo, ver conexao entre teoria e pratica, como se estivesse marcando
sua concepg¢ao de praxis, o que parece levar a ressignificacdo da sua pratica

pedagdgica, retomada no turno 165 abaixo:
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Excerto 15, RC 5:

T159. Profé. Aline: Eu aprendi a valorizar a teoria e fazer conexao
da pratica com a teoria porque nao tinha muita coisa a ver a teoria
com a pratica, entao eu aprendi isso.

T160. Prof®. Amanda: Bom, eu aprendi muita coisa né. Mas
realmente a questao da teoria porque nds nosso curso nido dava
importancia a teoria ndo. E quando eu comecei a trabalhar também,
teoria era uma coisa que era 14, sei la pra quem.

T161. Prof. Aline: Era para os professores da universidade (risos)
T162. Prof®. Amanda: Nossa parte era pratica. Se viesse um texto
pra escola “ih, é s6 teoria, ndo tem nada a ver com a pratica! Pée na
sala de aula pra trabalhar, ndo sabem”.

T163. Prof?. Aline: Exatamente, é isso mesmo.

T164. Prof®. Amanda: Entdo realmente, muitos textos eu gostava,
tudo, mas era so teoria, entdo eu aprendi que vocé precisar unir
teoria a pratica.

T165. Prof?. Aline: Tudo que a gente faz, esta ligado a uma teoria.
T166. Prof?. Amanda: Vocé s6 pode fazer um ensino reflexivo, se
vocé tiver uma teoria.

T167. Prof?. Aline: Exatamente.

No excerto acima, no turno 159, o discurso destacado, remete a mudanca de
conceitos: em seu pronunciamento, a professora Aline ao utilizar os verbos no
passado, ‘aprendi’, ‘tinha’, denota que apds sua participacdo no PDE passou a
conceber o sentido da praxis ‘valorizar a teoria e fazer conexdo da préatica com a
teoria’ (T159) .

No turno 161, “Era para os professores da universidade” parece marcar mais
uma vez o distanciamento entre universidade e escola, sendo a primeira o lugar da
teoria, e a segunda da pratica, o que reforcava a dicotomia teoria-pratica, bastante
presente nas escolas e ja discutida anteriormente, enquanto o emprego recorrente
dos verbos nos pretéritos perfeito e mais que perfeito ‘dava’ e ‘era’ podem
demonstrar que houve (re)significagao da teoria.

Dessa forma, o PDE ao influenciar a (re)conceituacao da teoria, proporcionou
as professoras aceitar o que antes elas recusavam, o papel da teoria em suas
praticas, ou seja, a revelagado da praxis.

O excerto abaixo, demonstra também a influéncia do programa PDE na
reconceituagcdo do processo de reflexdo. Por muito tempo os programas de
formacao focaram-se em ensinar os professores a refletir, eram pautados na
racionalidade técnica, trabalhava-se com os diarios, grava¢des de aula, onde a

reflexdo era tida como objeto do trabalho do professor e ndo como mediadora de
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praticas transfomadoras. Ao discutirem o modo como refletem, as professoras
demonstram uma (re)conceituacéo da reflexdo, agora vista como possibilitadora de
novas praticas, quando, por exemplo a professora Aline, no turno 333, evidencia
refletir em que medida seu trabalho transforma a vida dos alunos, “...como que eu

poderia trabalhar melhor aquilo que eu tenho na méo pra dar...” (T333).

Excerto 16, RC 7:

T331. Prof?. Aline: Tem. PDE e reflexdo. Ah, isso foi tudo. O que
vocé para pra pensar hoje. Porque o pouco que mudou na pratica,
isso ndo quer dizer que nao houve reflexdo. Mas, realmente, tudo
que faco agora, as vezes nao tenho tempo de fazer como gostaria,
mas a gente para pra pensar sim.

T332.PP: O que vocé reflete agora?

T333. Prof?. Aline: O como que eu poderia trabalhar melhor aquilo
que eu tenho na mao pra dar. Se € uma coisa rapida (risos) eu
poderia fazer isso, mas eu sei que eu ndo vou ter tempo, eu falo,
pelo menos isso aqui. Pelo menos um pouquinho, que nada. Mas
reflexdo € uma coisa que realmente ficou. Porque eu nao parava pra
pensar nao “ah, é isso aqui que eu vou dar amanha? Ah, entado faco
isso e esta bom”. Mas assim, pensando no lado critico também.
T334. Profé. Erica: Bem, acho que é mais ou menos o que ela falou
também né. Refletir mais, uma aula mais elaborada, com
atividades, refletir mais como tratar o aluno porque, que nem a
Amanda falou, as vezes a gente falava assim, “ah, ele nao vai saber
mesmo”, e 0 meu esta

T335. Prof?. Aline: (risos)

T336. Prof?. Erica: agora a gente tenta, né. Pelo menos a gente
tenta fazer uma coisa mais elaborada e tudo mais. E também
acho que nas aulas também a gente aprendeu. Antes a gente
pegava os textosl0, eu particularmente, ndo entendo mesmo, nao
entendia e ja largava. Agora nao, leio de novo, refletir sobre aquilo.
Tudo bem, esta na teoria, mas o que que isso influencia no meu
trabalho hoje? O que o pessoal da SEED quer de mim? Porque
agora os textos da SEED sdo bem melhores, né? E trazem a teoria
do que a gente viu aqui.

No turno 334, acima percebe-se, no discurso da professora Erica, a
eminéncia da reflexdo como propiciadora de reconstrucdo social, conforme
conceituada por Mateus (2007). Com a utilizacdo do verbo no pretérito imperfeito

“falava”, ela demonstra uma pratica transformada, denota que agora, depois de

"% Trata-se de textos tedricos enviados as escolas, pela SEED, no inicio de cada semestre, para
serem discutidos entre os professores na semana pedagdgica.
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participar do PDE, sua postura e sua maneira de pensar, suas crengas sobre o aluno
ja n&o sdo mais as mesmas, antes via o aluno de uma forma, agora o vé diferente,
ou seja, agora a professora valoriza o aluno. Ao refletir o modo de tratar o aluno a
professora sugere a promogao da reflexdo como espacgo de criacdo do que Mateus
(2009b) chama de outros modos com-viver, que compreende o individuo em sua
existéncia com o outro.

Dessa forma, visualizo que na discussdo levantada as professoras estéao
refletindo como trabalhar melhor o que tém na méo, o que denota que refletem para
afetar suas praticas, e consequentemente seus alunos; ou seja a reflexdo deixa de
ter um fim em si mesma e passa a ser instrumento de transformacao social.

Tardif (2002), ao discorrer sobre o conhecimento destaca a importancia do
processo reflexivo, que pode levar o professor a modificar sua pratica pedagdgica;
pois envolve rever suas crengas, valores, conhecimentos e saberes. Corroborando
essa idéia de que esse processo pode levar o professor a (re)organizar suas teorias
e analisar suas ag¢des, recriando constantemente sua pratica pedagodgica, as
professoras PDE demonstraram em sua discussdo que, apds a participagdo no
programa, percebem-se transformadas. No turno 336, por exemplo, o marcador
temporal ‘agora’, denota que, depois do PDE, as professoras assumem uma
(re)significacdo de suas praticas, “ agora a gente tenta..”; e um pouco mais adiante,

no mesmo turno, essa transformagao aparece articulada ao conceito de

“* y

agentividade, fazer uma coisa mais elaborada...” ou seja, as professoras
percebem-se agentes de mudancgas, consolidando a reflexdfo como agao
transformadora de suas praticas pedagogicas.

O excerto abaixo, além de revelar o sentido do PDE como espago para
reflexdo que prescinde da unidade teoria-pratica, revela também identidade de
professoras responsaveis por sua prépria aprendizagem, que reconhecem a
importancia de aprimorar as praticas de ensino-aprendizagem, “eu preciso melhorar

essa aula” (turno 168).

Excerto 17, RC 5:

T166. Prof?. Amanda: Entdo a gente sé trabalhava, sé fazia a pratica,
nunca parava pra refletir, eu acho que isso falta muito /
T167. Prof?. Erica: Por que fazer desse jeito né?
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T168. Prof?. Amanda: Porque se hoje eu dou uma aula e ela é uma
aula terrivel, eu preciso saber onde eu falhei, eu preciso melhorar
essa aula. Entdo aqui ndo é s6 a pratica, eu preciso encontrar
argumentos pra... é a teoria. Entao foi no PDE que a gente comegou
a estudar todas aquelas teorias.

[..]

T177. Prof?. Aline: E tem o envolvimento como eu falei. Vocé fala
assim “quero ver na pratica e tal’, mas na realidade vocé nao esta se
envolvendo. Hoje eu me sinto assim, responsavel pelo processo.
Antes eu ficava assim

T178. Prof?. Amanda: So criticando

T179. Profe. Aline: So6 criticando. Entao vocé tem a sua parte ali,
entdo e a teoria me fez ver essas coisas, o PDE.

[...]

T182. Proff. Amanda: E. E da teoria pra pratica, voltando pra
teoria pra comprovar.

T183. Profe. Aline: E.

T184. Prof?. Amanda: Porque vocé fala o que esta dando certo, o
gue que nao ta, como que eu tenho que fazer pra lidar com aluno,
com sala de aula. Todo vida nés professores queriamos uma
receita pronta e nao existe. Porque vocé lida com alunos, com sala.
T185. Profe. Erica: Que sdo diferentes, entre eles.

T186. Prof?. Amanda: Entao, o que funciona aqui, ndo funciona la.
Entdo a gente aprende isso. A gente é que tem que correr atras e
T187. PP: da teoria pra pratica e da pratica também né?

T188. Prof?. Amanda: Isso

T189. PP: Da tua pratica busca la na teoria.

T190. Prof?. Amanda: Eu acho assim, se vocé vai pra pratica com
uma teoria, entao a teoria é pratica e teoria.

T191. Profe. Aline: E.

T192. Prof?. Erica: Vocé também nao vai encontrar teoria 100% né?
E a hora de ver que nem sempre tudo é perfeito

T193. Prof2. Aline: E l6gico.

T194. Prof?. Amanda: Porque também se a gente nao fizer esse
retorno teoria-pratica e depois voltar na teoria, fica falho. Entdo
pra vocé conseguir realizar um trabalho mais

T195. Prof?. Erica: Completo

T 196. Profe. Amanda: E, eu acho que a reflexdo, ela tem que ser
constante.

T197. PP: Daquela pratica vocé pode buscar alguma coisa na teoria
e voltar também

T198. Prof?. Amanda: entdo, mas eu s6 fago esse processo agora
porque eu tenho o suporte teoria, como ela falou. E quando vem o
texto da SEED, o meu olhar ja é bem mais atento. Entao, realmente
eu dou mais atencdo. Entdo eu vou na teoria, agora tem que ter a
reflexao em cima da pratica.

No turno 177, acima, os marcadores temporais, ‘hoje’ e ‘antes’, mais uma vez
aparecem no discurso da professora Aline, marcando a mudanga no modo como as
professoras-PDE se véem hoje, diferente de antes de participar da formagao
continuada em questdo. Ja no turno 182, da mesma RC, a professora Amanda

revela seu conceito de praxis, na relacao ‘da’ (origem), ‘pra’ (destino), ‘voltando pra’
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(indissociabilidade) compreendido em suas experiéncias no PDE. Na discussao
levantada nesse excerto, elas explicitam a importancia que existe no contexto e na
produgao de alternativas que nascem da experiéncia com os alunos para, por meio
da teoria, retornar a pratica que € unica e para a qual nao ha receitas prontas. As
proprias professoras explicitam isso, conforme nota-se no discurso da professora
Amanda (turno 184), ‘nés professores queriamos uma receita pronta e ndo existe’, o
emprego do verbo querer, conjugado na primeira pessoa do plural do pretérito
imperfeito traz dois aspectos importantes, o primeiro diz respeito ao uso da primeira
pessoa do plural, denotando um ‘nds inclusivo’, assumindo-se parte dessa nova
identidade; enquanto o segundo aspecto, do tempo verbal, esta relacionado a
enunciagao de fatos os quais nao continuardao ocorrendo no futuro. Dessa forma, as
professoras-PDE explicitam a importancia do contexto e da producéo de alternativas
que nascem da experiéncia com os alunos, para, por meio da teoria (conforme
turno182 “E. E da teoria pra pratica, voltando pra teoria pra comprovar.”), retornar a
pratica que € unica e para a qual ndo ha receitas. Assim, considero que ¢€ possivel
extrair uma concepcao de praxis muito rica dos discursos das professoras-PDE, uma
vez que parte de professores, que, historicamente, tem conceituado esses polos
(teoria-pratica) antagbnicos. Esse sentido do PDE como espacgo para reflexdo € um
dos fatores de forte influéncia sobre as identidades profissionais, que serao
discutidas nas sec¢des 3.3 a 3.6.

A reflexdo abordada nessa discussao demonstra a (re)significacdo que as
professoras passam a ter também sobre a reflexdo, os discursos das professoras-
PDE, “...a reflexdo, ela tem que ser constante” (T196) e “...agora tem que ter a
reflexdo em cima da pratica” (T198), remetem a forma como essas professoras
incorporam o discurso da academia sobre a necessidade de um ensino reflexivo, e
também a (re)significacdo em suas identidades de professoras responsaveis, pois 0
marcador temporal ‘agora’, define essa transformagéo de como faziam antes e como
fazem hoje, depois, do PDE.

No sexto encontro, ao discutir sobre como o PDE influenciou na postura das
professoras, elas, agora, demonstram-se mais confiantes em mudar suas praticas,

“...refletiu nas minhas aulas de portugués também, ndo s6 nas de inglés...” (T87).
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Excerto 18, RC 6:

T87. Prof2. Erica: Pra mim é a mesma coisa, aprofundar na parte
critica além do texto. Eu achei engragado que refletiu nas minhas
aulas de portugués também, ndao sé nas de inglés. Esse negdcio
de tirinha assim eu quase nunca usava porque la tem livro e tal.
Agora eu fago fora do livro, geralmente eu pego uma tirinha pra
eles pensarem sobre aquilo. Eu acho que isso ¢ influéncia do PDE.
T88. Prof?. Amanda: Ah, outro reflexo do PDE que eu encontro na
minha pratica é o seguinte: eu trabalhava pouco conteudo e ficava la.
Agora, o que eu trabalhei de conteudo esse ano, vamos supor, ndo
deu tempo de trabalhar, desenvolver o tema que eu queria, eu entro
na gramatica, ta, eles nido querem que trabalhe gramatica, mas se
eu nao tenho algo melhor preparado, eu entro na gramatica, eu tenho
que ensinar alguma coisa. Entdo, olha, o que eu trabalhei de
gramatica também, nossa! Questdes assim, coisas que nunca tinha
trabalhado, esse ano eu trabalhei. Tipo assim, a noite, no terceiro
ano, trabalhei preposicéo, trabalhei pronome relativo, vixi.

Percebe-se no turno 87, que a professora Erica ao empregar a expressao
‘guase nunca usava’, denota algo que nao praticava, antes do PDE, enquanto o
adjunto adverbial de tempo ‘agora’ expressa a mudanga de suas praticas, ao
preparar um material, e ir além do livro didatico, ‘Agora eu faco fora do livro,
geralmente eu pego uma tirinha pra eles pensarem sobre aquilo’ (T87).

No turno seguinte, quando a professora Amanda fala da sua pratica
‘transformada’, pode até ndao ser como o programa PDE pregava, mas ja demonstra
uma mudanca, uma preocupacao em fazer diferente. Embora ela reconheca que
esse agir diferente ainda esta distante das prescrigées, quando por exemplo a
professora emprega o pronome pessoal ‘eles’, ela se distancia ao se referir aos
documentos prescritivos da educacgao, o que pode demonstrar que apds o PDE as
professoras ja ndo se prendem em reproduzir prescricdes, mas se veem capazes de
agir de acordo com seu contexto, seus alunos que sao unicos; tornando Unica
também suas praticas. O emprego da expressao ‘vixi’ na finalizagao do turno 88,
sinaliza a satisfacdo da professora por ter conseguido trabalhar mais conteudos do
gue no ano anterior, uma vez que o tom de voz empregado nos discursos €, ainda,
um recurso intranscrevivel.

Nos excertos, até aqui apresentados, pode-se visualizar as varias formas
como o PDE tem afetado diretamente as praticas pedagdgicas das professoras-
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PDE, pois de acordo com suas proprias representacdes, houve valorizacdo da
teoria, reconceituagdo dos processos de reflexdo, e (re)significacdo de suas
identidades, para professoras mais comprometidas com sua formacéo, que desejam
aprender mais. Hoje elas se veem mais responsaveis, com uma pratica pedagogica,
que embora ainda tradicional, decorre das escolhas feitas a partir de um novo olhar
para o aluno, dentro das limitagdes de suas realidades.

Embora as questdes de identidade tenham permeado todos os discursos até
aqui analisados, a (re)significagdo das identidades das professoras-PDE sera
discutida nas quatro categorias a seguir, que explicitam mais especificamente a
(re)construcdo de suas identidades, para, assim, responder a minha terceira
pergunta de pesquisa, que trata diretamente desse assunto.

As categorias serdo analisadas de acordo com as visbes que essas
professoras passam a ter de sim mesmas apds participarem do programa de

formacéao continuada PDE.

3.3 A PROFESSORA QUE SE VE COMO PROFISSIONAL

Névoa (1995) considera que a atuagdo no contexto sociopolitico é elemento
constituinte das identidades profissionais e afirma que “O processo de constru¢ao de
uma identidade profissional propria ndo € estranho a fungao social da profissao, ao
estatuto da profissdo e do profissional, a cultura do grupo de pertenca profissional e
ao contexto sociopolitico em que se desenrola” (p. 116).

Ainda segundo esse autor, a identidade vai sendo desenvolvida também com
a contribuicdo das interacdes estabelecidas entre o contexto profissional e os outros
contextos socioculturais e politicos. Percebe-se no discurso das professoras que
elas se veem como atuantes no processo politico-pedagogico atual.

Nesse sentido, o discurso da Amanda, no excerto abaixo, RC 1, turno 48,
apresenta uma necessidade de ruptura para com as estruturas dominantes:“nao
adianta partir deles, de decretos, sei la mais o que, se ndo chegar no professor nao
vai mudar nada...”. E a0 mesmo tempo expressa um desejo de agéncia docente:

“Entdo agora eu acho que ta tendo mais reunido, mais discussdo. E o PDE mais
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uma oportunidade assim excelente pra refletir, e de que a gente tomar consciéncia
de que o ensino ndo ta bem mesmo!...” ( T 48).

Por muito tempo e ainda hoje, para muitas pessoas, magistério & sacerdocio.
Percebo que, ao afirmar “E ndés somos profissionais” (T 48), a professora Amanda
esta assumindo uma identidade de profissional, contrapondo as idéias de professor
como sacerdocio ou ocupagdo ou uma “simples prestacdo de servico que €
remunerado” (CELANI, 2006, p. 30). Importante destacar aqui a valorizagdo que a
professora Amanda da a profissdo ao destacar que as mudancas na educagao
devem partir do professor; a percepg¢ao dela, por sua participagdo no PDE, de que o
ensino ndo vai bem, e que cabe também a ela - professora - mudar essa realidade:

“...Que a gente ta ensinado muito pouco...”(T 48).

Excerto 19, RC 1:

T48. Prof?. Amanda: E embasamento principalmente, né? Porque
falava-se em mudancas mas as mudancas ocorriam realmente, né,
nas esferas mais superiores. Agora nao, agora a gente percebe, se
a gente quiser mudar mesmo a educagao vai ter que chegar no
professor, ndao adianta partir deles, de decretos, sei l1a mais o
que, se nao chegar no professor nao vai mudar nada. S6 muda
no papel. Nés continuavamos nossa pratica antiga porque na
verdade ndo chegava ao ch&o da escola. Entdo agora eu acho que
ta tendo mais reuniao, mais discussdo. E o PDE mais uma
oportunidade assim excelente pra refletir, e de que a gente
tomar consciéncia de que o ensino nao t4 bem mesmo! Que a
gente ta ensinando muito pouco. E nés somos profissionais.

A repeticdo do marcador temporal ‘agora’, no discurso da professora Amanda,
turno 48 acima, denota divisao entre o antes e o depois do PDE; ou seja, evidencia a
forma como ela se vé transformada depois de sua participagdo no programa.

Ja no excerto abaixo, a discussao levantada, nos remete ao posicionamento
profissional assumido pelas professoras, que tecem criticas as reformas e
prescricdes na area educacional. No turno 13, a professora Amanda utiliza a
metafora ‘chdo da escola’ para evidenciar o distanciamento entre as escolas e os
orgaos prescritores da educacgédo. “...E toda mudanca que se propde, a gente pensa
sempre assim, ah é la de cima ...E a gente mesmo, o chdo da escola, ndo € atingido,
e se chega alguma coisa, a gente ndo d& importancia...”(T13). Ja no turno 17 ela
utiliza o marcador temporal ‘agora’, para mostrar que depois do PDE sua visao €

outra, ela percebe sua contribuicdo na construgcao do curriculo.
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Excerto 20, RC 1:

T13. Prof?. Amanda: [...] E toda mudan¢a que se propode, a gente
pensa sempre assim, ah é la de cima, |4 de cima, e no meu artigo,
a Deise pediu pra que eu, é, falasse um pouco sobre inovacao e
mudanca na educacdo. Ai que eu tive assim uma oportunidade
melhor de ver. Que falar assim em mudanga nas esferas centrais
né, que fica entre o poder publico e os académicos. E a gente
mesmo, o chao da escola, ndo é atingido, e se chega alguma
coisa, a gente nao da importancia, fala ah isso ai vem tudo
pronto.

[...]

T17. Prof2. Amanda: E a gente, inclusive o PDE, e agora com a
construcao coletiva do curriculo, né, das DCE, a gente ainda ouve
muitos professores falarem ‘pra que que a gente vai fazer isso ai?’
Porque ja vem pronto. Mas eu percebo que nao, que a gente ta
participando, eu sinto que nossa participagao

T18. Profé. Aline: Nao porque resultado daquilo foi nés que fizemos.
T19. Prof2. Amanda: Tem as nossas vozes, né?

T20. Profé. Aline: Com certeza porque houve reunidoes, houve
tudo e aquilo que ta ali.

T21. Profe. Erica: E ta voltando pra nés.

T22. Prof2. Aline: E ué.

T23. Prof2. Erica: A gente ta vendo.

T24. Profe. Aline: E aquilo 1a

Pela discussao acima, percebe-se que hoje elas ja assumem identidades de
professoras atuantes também nas esferas politicas da educacao, “Tem as nossas
vozes...”(T19). No turno 20, a professora Aline expressa ver-se inserida nas
politicas educacionais por meio de sua participagcdo no programa PDE, “porque
houve reunides, houve tudo e aquilo que ta4 ali”. E, também, na sequéncia a
professora Erica, complementa ao utilizar o verbo no presente continuo, “ta voltando
pra n6s”’(T21), expressando uma idéia de consequéncia.

No turno 23 a construcdo verbal ‘ta vendo’, utilizada pela professora Erica,
pode denotar um reconhecimento que agora elas veem de maneira diferente de
antes de sua participacao no PDE; corroborando com a ideia de que somente depois
de passar pelo programa € que comegaram a reconhecer suas vozes presentes nos
documentos.

Em nossa 72 RC, ao conversarmos sobre a (re)significacdo profissional
promovida pelo PDE, foi possivel constatar na fala das professoras, que a motivagao
foi um dos fatores geradores de (re)significagcbes na vida profissional das

professoras-PDE. Inclusive, neste encontro, pode-se visualizar mais um aspecto
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indicativo do ja discutido turning point deste estudo(seg¢ao 3.2). No turno 428, por
exemplo, o discurso da professora Amanda expressa também sua ressignificagdo
das RC, ou seja, o motivo de sua participacdo nas Rodas de Conversa, que com o
desenrolar das agdes do grupo que, no processo de voltar a se reunir e discutir
experiéncias e agruras da sala de aula pos PDE, faz com que as RC deixassem de
ser apenas instrumento e passassem a ser também espagos para aprendizagem,
configurando-se assim, no que Vygotsky (2000) denomina instrumento-e-resultado:
“Eu acho que mudou bem o meu perfil e eu espero ndo me desmotivar. Por isso que
talvez eu tenha que vir de la (da cidade onde mora, ha cerca de 70 km de Londrina)
até aqui pra gente retomar” (T428). O emprego da expressao ‘tenha que vir’, tem a
ver também com as novas identidades das professoras que se veem, neste
momento, como agentes de sua formacgao, ndo mais esperando do governo, mas
propondo que juntas possam voltar a compartilhar experiéncias, pois a iniciativa de
fazer de nossas RC espaco para compartilhar experiéncias partiu delas, ao

solicitarem que eu oficializasse nossas RC como um Curso de Extenséo.

Excerto 21, RC 7:

T428. Prof2. Amanda: ah, eu me sinto bastante motivada. Eu acho
que mudou bem o meu perfil e eu espero nio me desmotivar.
Por isso que talvez eu tenha que vir de la até aqui pra gente
retomar.

T429. Prof?. Aline: ohh que bom

T430.PP: ja é uma resposta né?

T431. Prof?. Amanda: [...]Jé importante. Eu espero continuar motivada
porque a gente motivada, a gente pode fazer um trabalho melhor,
senao, se a gente ja entrar desmotivada, imagine os alunos? Entao
acho que ajudou bastante na minha motivagdo. Nao sei até quando
vai durar né?

T432. Prof?. Aline: (risos)

A (re)significagao identitaria das professoras perpassa todas as RC.

Em diversos momentos elas se posicionam de forma a evidenciar a
influéncia do PDE em sua atuacéao profissional. No préximo excerto, por exemplo, o
impacto desse programa na vida das professoras que dele participaram (re)estrutura
suas identidades que antes n&o aceitavam a profissao. A partir da experiéncia obtida

no programa, passaram a ter suas identidades profissionais e sociais
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reconfiguradas. Dessa forma, pode-se dizer que, “a identidade social diz respeito aos
aspectos do auto-conceito e imagem, baseados na sua pertenga a um determinado
grupo, a tribo social, com todo o seu qué de valorizagdo ou desvalorizagao
associadas” (NOGUEIRA e SOUZA,2003, p. 234).

Ao analisar o discurso da professora Amanda, percebe-se, que no turno 217,
ela demonstra, com a utilizagdo dos verbos ‘sabia’, ‘tinha’,’ficava’, para descrever
como se portava no decorrer das aulas durante o programa PDE, uma identidade de
professora que se via limitada, e que no momento atual ja ndo existe mais. Ao ter
acesso ao conhecimento das novas tecnologias no programa, sente-se

transformada, assumindo uma identidade de profissional capacitada.

Excerto 22, RC 7:

T217. Prof?. Amanda: E. As memdrias sd0 essas mesmo e o que eu
lembro muito no PDE é realmente as aulas no laboratorio de
informatica, dificuldades assim imensas. Que eu ndo sabia, a
Cidinha tinha que ter uma paciéncia. Porque pra clicar um botao,
eu tinha que perguntar “E aqui que e clico?” “Que que eu faco
agora?”. Eu ndo caminhava, ndo dava um passo. Ai, o povo que
sentava perto de mim, coitados. Eles também pouco caminhavam
porque eu ficava “E agora?” “Como é que faz isso?”.

(risos)

T218. Prof?. Amanda: Eu ficava até com vergonha, mas eu tinha
que aprender.

[...]

T348. Prof?. Amanda: Eu acho que o PDE me ajudou a me
encontrar e a me identificar como professora porque, na verdade,
quando eu fiz o curso de letras, eu ndao queria dar aula nem morta,
mas dai, dada a pobreza e a necessidade.

(risos)

T349. Prof2. Amanda: Tive que agarrar, mas nunca me senti assim
professora, ndao gostava de ser professora. E quando a gente
comecgou, acho que foi com a Elaine, que ela deu sobre a
identidade do professor. Entdo ai eu me vi naqueles textos, a
maioria nem queria ser professor de inglés

T350. Prof?. Erica: Nao passou no vestibular

T351. Prof?. Amanda: Ai eu falei “ai meu Deus”. Ai eu comecei a me
identificar e hoje, gragas a Deus, eu tenho orgulho da minha
profissao, gosto de ser professora, € isso que eu sei ser, e foi uma
pena que eu nao descobrir isso antes porque eu tinha até vergonha
da minha profissao. Hoje nao, eu sou professora com orgulho,
ndo importa que eu ganhe pouco, mas eu sou professora. Enfim,
mas aqueles textos. Acho que foi a Elaine mesmo!

T352. Profe. Aline: E.
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No turno 218, ao utilizar a conjungéo adversativa ‘mas’ seguida da expressao
‘eu tinha que’,a professora expressa uma identidade de professora comprometida
com a sua formacao, “...mas eu tinha que aprender”.

Na sequéncia, a professora Amanda, no turno 348, afirma que estava na
profissdo por falta de opgéo, ao utilizar o verbo ‘ajudar’ no pretérito perfeito, “... o
PDE me ajudou a me encontrar e a me identificar...”, denota que até aquele
momento ndo se identificava com a profissao; o que € confirmado pela conjungao
adversativa ‘mas’, “mas dai, dada a pobreza e a necessidade”( T348).

Ja no turno 349, ao utilizar o verbo gostar no pretérito imperfeito “ndo gostava
de ser professora”, denota uma linha que separa sua identidade antes e depois do
PDE, convertendo a uma (re)significacdo de sua identidade profissional, confirmada
quando ela emprega o adjunto adverbial de tempo ‘ai’, referindo-se ao momento
PDE, “ai eu me vi naqueles textos...”( T349). E, novamente, no turno 351, a
professora Amanda volta a utilizar o vocabulo ‘ai’, referindo-se ao momento PDE, e
ao utilizar o vocabulo ‘hoje’, demonstra, mais uma vez, a (re)significacdo de sua
identidade, confirmada pelo verbo ‘ter’ no tempo presente, “...e hoje, gragas a Deus,
eu tenho orgulho da minha profissédo...” Nesse turno essa divisdo de antes e depois
do PDE fica bem marcada, porque no seu discurso a professora também utiliza os
vocabulos ‘tinha’,'hoje’ e ‘sou’, contrastando o antes e o depois de sua participagéo
no programa PDE, “...eu tinha até vergonha da minha profissdo. Hoje néo, eu sou
professora com orgulho”. Isso confirma a relevancia de cursos de formagéao
continuada, quando vemos professores que ja estdo atuando ha muito tempo, terem
suas identidades (re)significadas de modo a reconhecer seu proprio valor. Neste
turno, percebe-se que a professora consegue superar uma frustracdo (a falta de
0Opgao por nao conseguir passar no vestibular para outros cursos, a necessidade, a
pobreza, entre outros aspectos) ao converté-la em sentimento de orgulho
profissional (quando se ‘reconhece’ de fato professora). Assim, corroborando com
Névoa (1995), vejo que a identidade de uma pessoa vai se (re)construindo na
dinamica do PDE, quando a professora, permanecendo ela propria e reconhecendo-
se a si mesma, ao longo da sua histéria, vai se formando, se transformando, num
processo de interagao.

Ja o excerto abaixo remete a uma identidade nao indiferente, de professora
que se importa com o outro. Na discussao levantada as professoras-PDE pontuam

que apesar da profissao ser pouco valorizada, ainda é referéncia para os alunos,
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demonstrando uma preocupagao com a figura do humano no aluno (i.e. T355: “pra

gue eles (os alunos) possam ver que vale a pena”).

Excerto 23, RC 7:

T353. Prof?. Amanda: Me ajudou a me encontrar porque nao era o
que eu queria, mas é o que eu sou. Entdo, isso tem que ser
valorizado. Com isso, me ajudou a refletir sobre minha profissao,
sobre a importancia da minha profissdao na vida das pessoas.
Nossa, a nossa profissdo € muito importante, né? Pra vida dos
nossos alunos

T354. Profe. Erica: Muito pouco valorizada

T355. Prof?. Amanda: Muito pouco valorizada, mas aquilo que os
nossos alunos tém como referéncia somos nos, muitas vezes, s6
nos porque as vezes eles ndo tém pai, ndo tem mae, nao tem familia
que sejam referéncia pra eles. Entdo, muitas vezes nés é que somos.
Entdo, a nossa postura exige muito da gente, n6s temos que ter
uma vida assim, procurar porque nos somos humanos, uma vida
condizente, enfim, coerente, pra que eles possam ver que vale a
pena.

No turno 353, a professora Amanda ao utilizar o verbo ‘ser’ nos tempos
passado e presente, denota que pode ter (re)significado sua identidade ao assumir-
se professora que apresenta o cuidado com o outro, “...n80 era o que eu queria, mas
€ 0 que eu sou...importancia da minha profissdo na vida das pessoas”

No turno 355, a professora Amanda expressa uma (re)siginificagcdo de sua
identidade, na reconceitualizagdo das relagdes humanas (professor-aluno) no seu
contexto social, configurando a unimultiplicidade que “compreende o ser humano e
em sua existéncia com o outro” (MATEUS, 2009b, p.62).

3.4 A PROFESSORA QUE SE VE TRANSFORMADA

Considerando a importancia da autoconfianca para a atuacao profissional,

compartilho com o postulado de Névoa (1997: 33) de que “a identidade que cada um
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de ndés constréi como educador baseia-se num equilibrio Unico entre as
caracteristicas pessoais e 0s percursos profissionais”.
Percebe-se nos seguintes excertos que as professoras sentem-se mais

autoconfiantes para suas agdes pedagodgicas apos terem cursado o PDE.

Excerto 24, RC 1:

T48. Prof?. Amanda: [...] e o PDE mais uma oportunidade assim
excelente pra refletir, e de que a gente tomar consciéncia de que o
ensino nao ta bem mesmo! Que a gente ta ensinando muito pouco.
E n6és somos profissionais.

T49. Prof. Aline: Exatamente porque a gente se insere, né, mais.
T50. Prof?. Amanda: da pra gente mudar.

T51. Prof2. Amanda: A gente tem que mudar!

T52. Prof. Erica: Porque no principio vocé fala assim: ah ta ruim,
mas o que eu posso fazer? Eu sou sozinha

T53. Prof?. Aline: Exatamente, é!

T54. Prof®. Erica:N&o posso fazer nada!

T55. Prof. Amanda: Isso.

T56. Prof®. Aline: E.

T57Profe. Erica: E agora ndo, agora a gente vé que a gente pode.
Né?

T58. Prof?. Amanda: Que a gente tem que. Né?

T59. Profe. Erica:A gente tem capacidade de mudar.

T60. Prof. Aline: Nesse sentido é que o PDE foi muito importante
mesmo! Bom, eu vou falar por mim, né [...]

Nos excertos acima, as marcacdes em italico destacam como esta fortemente
marcada uma identidade de professora autoconfiante no discurso das trés
professoras PDE (i.e. turnos 48-60, “‘E n6s somos profissionais”, “da pra gente
mudar” “A gente tem que mudar” “E agora ndo, agora a gente vé que a gente
pode”; “A gente tem capacidade de mudar”).

O discurso dessas professoras nos remete ao postulado de Novoa (1995,
p.16) sobre o processo identitario: “um espago de construcdo de maneiras de ser e
de estar na profissao”.

No excerto seguinte, a utilizagcdo da expressao ‘agora eu to mandando ver’,

denota autoconfianca adquirida pela professora Amanda.

Excerto 25, RC 1:

T86. Prof®. Amanda: Sim, nao aprenderam nem o passado quanto
mais, agora eu td6 mandando ver. Ja trabalhei o passado em
algumas turmas porque o0 ano passado ja trabalharam, segundo ano
né? Entrei o primeiro ja viu o passado, o segundo ano o passado.
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Se vao aprender ou nao eu nao sei, mas pelo menos eles vao ter a
nocao de que existe isso na lingua inglesa.

Nesse excerto, é possivel uma leitura de uma professora que se vé confiante
em sua capacidade de atuacdo, tendo sua identidade ressignificada apds sua
participacdo no PDE, pela utilizagdo do marcador temporal ‘agora’: ‘agora eu td

mandando ver’ ; e da construgédo verbal no futuro, o que denota que de agora em

diante sua pratica sera diferente, * v8o ter a nocdo e que existe isso na lingua

inglesa’.

O excerto 26, abaixo, foi extraido da nossa segunda RC, quando estadvamos
discutindo as mudangas. E possivel notar que as professoras se véem
transformadas, talvez ndo ainda como seria o esperado de acordo com os objetivos
do PDE, mas hoje elas se veem com suas identidades transformadas. O discurso da
professora Amanda evidencia essa transformacao; pois demonstra que elas estao
mais envolvidas com a profissdo, ndo medem esforgos para realizar um trabalho

diferenciado como ilustra a discussao levantada nos turno 147 a 152, a seguir.

Excerto 26, RC 2:

T147. Prof®. Amanda - N&o. E que eu mudei assim, a minha
maneira. Eu mudei bastante, s6 que a minha maneira. Eu té
trabalhando muito mais.

T148. Prof. Aline — Ah...

T149. Prof?. Amanda - Eu té conseguindo fazer uma coisa. Mas
eu to6 me realizando.

T150.PF — Ai que bom!

T151. Prof?. Amanda — Eu nédo sei se eu vou chegar muito tempo,
mas morrer a gente vai mesmo.

rsrsr

T152. Prof?. Amanda — Mas gente, eu vou dormir 1 hora, 2 horas
da manha. Eu t6 conseguindo, nunca consegui fazer isso.
Primeiro B vou levar esse exercicio, ja nem td0 mais passando no
quadro, entdo eu tenho uma impressora

T153.PF e Prof Aline — ah...

T154. Prof2. Amanda — E, j& tdo querendo me bater. Por isso que o
marido foi embora.

rsrsrs

T155. Prof?. Amanda — Meu filho esta querendo comprar uma a laser.
Entdo eu fago assim, o que eu estou levando de conteudo. Porque
uma coisa eu sei, eu tenho que ensinar. Entdo, se eu nao sei
trabalhar, eu levo texto. Mas eu estou trabalhando o presente
simples, eu levo exercicios pra eles completarem. Os mais variados
exercicios, eu nem perco tempo vendo se fizeram ou nao fizeram,
porque a oportunidade para fazer tem e para aprender também tem.
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E pra fazer em casa, se quiser aprender faz, chega na outra aula eu
corrijo.

Ao utilizar o tempo verbal pretérito perfeito nas construgdes, ‘mudei assim’,
‘mudei bastante’, a professora Amanda assume que hoje ja ndo é mais a mesma.
Ela tem uma nova identidade profissional, “Eu t6 trabalhando muito mais”, “Eu td
conseguindo fazer uma coisa”, uma identidade de professora mais comprometida e
também realizada por seu envolvimento com a profissdo, “eu t6 me realizando” (T
147). O gerundio empregado nessas falas (‘trabalhando’, ‘realizando’) denota que
essa transformacdo nao foi efémera, que ndo se acabou com o término de sua
participagdo no programa PDE; mas que tem continuidade em sua vida. O seu
comprometimento é reafirmado nos turnos 152 e 155, “eu vou dormir 1 hora, 2 horas
da manha”, “Eu t6 conseguindo, nunca consegui fazer isso”. Ao utilizar o verbo ‘ter’,
para expressar uma obrigagao, “eu tenho que ensinar’, ela assume a identidade de
professora responsavel e comprometida com o ensino.

Na discusséao abaixo, as professoras-PDE comparam a maneira de pensar ao
entrarem no programa e a forma como pensam hoje. Assume-se aqui, uma
identidade de professor emancipado, que ndo se coloca na posi¢cao passiva daquele
que apenas “ouve”, mas no lugar daquele que leva ‘um outro olhar’. E, certamente,
um outro professor. Elas estao falando que depois do PDE elas assumem outra
posicao diante do discurso académico, sacralizado e hegemdnico, que permite hoje
“ver” de outro modo aquilo que antes elas somente “ouviam”. As ‘Semanas
Pedagdgicas’ e os ‘Cursos de sabado’ passam a fazer sentido em suas vidas. O
emprego dos verbos no passado nos turnos 169 e 172, ‘falava’, ‘era’, marca bem

essa ruptura com o profissional de antes e de depois do PDE.

Excerto 27, RC 5:

T169. Prof?. Aline: O que que a gente sempre falava destes cursos
de sabado''? Ai, esse monte de texto aqui. Pra qué? E sé teoria.
T170. Prof2. Amanda: So ler

T171. Prof2. Aline: Ah, faz uma negdcio escrito e manda pra la e
pronto

T172. Prof®. Amanda: Ah, no papel era tudo bonito, era tudo lindo,
mas sabe?

" Ao falar “cursos de sabado” a professora-PDE se refere a um tipo de formagao oferecido pela
SEED, com encontros tematicos, realizados uma vez por més, aos sabados, durante um semestre.
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T173. Prof?. Aline: A gente queria uma coisa pratica pra levar pra
sala de aula e n&o esse monte de texto.

T174. Prof?. Amanda: E eu vejo que ainda tem muito isso presente
nos professores por isso que eu acho que todos devem fazer o
PDE e fazer [...] porque quando tem semana pedagdgica, entdo vocé
ouve, ja os professores PDE ja levam um outro olhar

T175. Prof?. Aline: Uma outra visao agora

T176. Prof?. Amanda: Ai os outros falam assim “é, mas eles
escrevem isso porque nao estdo na sala de aula. No papel é muito
bonito, pde ai trabalhando”. Esta certo, a realidade, ela é ardua, ela é
dura, mas que a teoria, eu acho, ajuda!

[..]

T181. Prof. Erica: Bem, eu acho que o que elas falaram é o basico
né? A teoria veio pra um suporte pra pratica. E a gente queria uma
coisa pratica. Por que que nao dao receitas prontas? Eu acho que
eu aprendi isso, se eu quero uma mudang¢a na minha pratica, eu
vou ter que mudar. E lendo, é discutindo, é procurando, é
pesquisando.

T182. Prof2. Amanda: E e na teoria pra pratica, voltando pra teoria
pra comprovar

T183. Profe. Aline: E

T184. Prof?. Amanda: Porque vocé fala o que esta dando certo, o
que que nao ta, como que eu tenho que fazer pra lidar com aluno,
com sala de aula. Todo vida nés professores queriamos uma
receita pronta e nao existe. Porque vocé lida com alunos, com
sala.

T185. Prof?. Erica: Que sao diferentes, entre eles

T186. Prof?. Amanda: Entdo, o que funciona aqui, ndo funciona la.
Entdo a gente aprende isso. A gente é que tem que correr atras e
T187. PP: Da teoria pra pratica e da pratica também né?

O tempo passado utilizado pela professora Erica no turno 181, “E a gente
queria uma coisa pratica”’, marca uma posi¢cao de professor pratico que buscava por
‘receitas prontas’, contrapondo-se a uma identidade presente, “se eu quero uma
mudanca”, de quem deixa de ser consumidor, que ficava esperando que outros lhe
dessem receitas prontas, para ser agente, produtor de transformacgao, “eu vou ter
que mudar”. Essa expressao ‘ter que mudar’, expressa um desejo tdo forte que
chega a soar quase que como uma obrigacao.

Nos turnos 182 a 187 a discussdo nos remete ao conceito de praxis
transformadora, “é na teoria pra pratica, voltando pra teoria”, que as professoras-
PDE passam a ter apds sua participagdo no programa, elas passam a valorizar mais
a figura do outro ao reconfigurar seu objeto de trabalho, reconhecendo a figura
humana e sua historicidade em seu objeto de trabalho, “vocé lida com alunos, com

sala”, “que séo diferentes, entre eles”.
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Na ultima RC, ao discutir sobre suas préprias aulas depois do PDE, percebi
que as professoras-PDE demonstraram um envolvimento maior com os alunos. O
ser-com-o-outro permeia a discussdo do excerto abaixo, onde as professoras
parecem ter suas identidades (re)significadas a partir da preocupagao maior com o

aluno.

Excerto 28, RC 7:

T98. Prof?. Amanda: Eu acho que melhorou. Eu fiquei bem mais
realizada, no profissional. E, eu acho também que os alunos sabe?
As vezes eles comegam a reclamar, mas eles reclamam porque eles
querem mesmo.

T99. Profe. Erica: E gostoso reclamar

T100. Prof2. Aline: Faz parte

T101. Profe. Amanda: E. Eu lembro que eu puxei bastante, ainda
falei, “nossa, esse ano com a gripe” e olha que muita aula nao foi
dada porque no dia de sabado n&o ia ninguém. Mas eu consegui
passar bastante apesar de ter tido pouca aula. E eu percebo que
eles também gostaram. Foi bom, gracas a Deus. Nao sei se foi s6
o PDE ou toda uma caminhada.

T102. Prof?. Aline: A gota d"agua também (risos)

T103. Prof2. Amanda: E. Eu estava me aposentando, agora que eu
estou aprendendo a dar aula.

Ao comentar sobre a mudanga em sua pratica, “Eu acho que melhorou”, a
professora Amanda, no turno 98, utiliza os verbos no pretérito perfeito, “Eu fiquei
bem mais realizada, no profissional”, denotando a (re)significacdo de sua
identidade profissional a partir de sua participagcao no PDE. Essa (re)significagao da-
se a partir do momento em que a professora dirige um olhar mais aproximado para
seus alunos, “E eu percebo que eles também gostaram”(T101). Ao utilizar o
vocabulo ‘percebo’, ela expressa que hoje se importa com o outro, e isso se
confirma na sequéncia da sua fala, no mesmo turno, quando ela avalia
positivamente o fato dos alunos terem gostado, “Foi bom, gracas a Deus.”

Ao utilizar o adjunto adverbial ‘s®’, “Nao sei se foi s6 o PDE, ou toda uma
caminhada” (T101), a professora confirma o programa PDE como um fator marcante,
e ressalva que outros eventos no decorrer de sua carreira podem configurar-se
também constituintes de sua identidade; o que vem corroborar com o postulado de

Névoa (1995), sobre a influéncia das interagdes sociais na identidade profissional.
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No turno 103, o discurso da professora Amanda as expressdes ‘estava’,
‘agora’, ‘estou aprendendo’, podem expressar essa transformacdo, “E. Eu estava
me aposentando, agora que eu estou aprendendo a dar aula”. O marcador
temporal ‘agora’ sinaliza que depois do PDE ela se vé transformada, que apesar de
ja estar no final de sua carreira profissional, no momento da aposentadoria, se vé
aprendiz do seu oficio.

A visdo que as proprias professoras-PDE tinham de si apds a participagao
no programa foi discutida na RC 4, quando a tematica desse encontro era satisfacéao
profissional. No excerto abaixo, € possivel visualizar o impacto do PDE nas

identidades dessas professoras pelo depoimento da professora Aline.

Excerto 29, RC 4:

T212. PP: A Aline falou que logo no inicio, que depois do PDE vocé
se aproximou mais da instituicdo escola em si, ndo s6 do aluno

T213. Profe. Aline: E

T214. PP: Como que vocé se vé mais proxima assim? Como que é
essa proximidade da instituicdo?

T215. Prof?. Aline: Eu procuro saber mais o que esta acontecendo
dentro da escola. Porque antes pra mim era assim: ‘eu vou la, dou
minha aula, fago o que a diretora pede’. Mas muitas coisas
afloraram, assim: “Mas porque que acontece isso aqui e nao
acontece isso aqui?” [..] S6 que assim, eu vi umas coisas
acontecerem, eu nao ligava, porque essa coisas hao vinham ao
olhos, mas depois eu comecei a ver as coisas assim “ué, mas que
que é isso?” Ai comecei dar meus pitacos. Ai muita gente andou
falando assim, a Aline foi no PDE, voltou

T216. Prof?. Erica: Se achando (risos)

T127. Profe. Aline: Ai, nem sei o termo que eles usaram. Sabe?
Porque antes eu nao falava nada, voltei falando alguma coisa. Entao,
quer dizer, ser chata ou ser cricri, alguma coisa assim

T218. Prof?. Erica: Exigente

T129. Prof?. Aline: Eu falei assim “é, voltei menos boba também”
porque sabe? Abria a boca e metia a boca mesmo. [...]

T220. PP: Vocé acha que seria autonomia?

T221. Prof2. Aline: E, talvez sim

No turno 215, o emprego do verbo procurar no presente ja indica que hoje
a professora Aline tem uma postura diferente do momento anterior ao PDE. O
emprego da conjung¢ao adversativa ‘mas’, “Mas muitas coisas afloraram”, “mas
depois eu comecei a ver as coisas” confirma essa alteragao do antes e depois do
PDE. Ao utilizar a conjungao ‘ai’ a professora Aline denota perceber que a partir do
PDE se tornou mais questionadora, mais consciente da necessidade de se envolver
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na comunidade escolar, “Ai comecei dar meus pitacos”. O ver-se transformada pode
ser percebido com a colocacdo da professora Erica, no turno 218, que usa do
adjetivo ‘exigente’ para qualificar a postura da colega apés o PDE. Também a
propria professora Aline, declara ver-se transformada no turno 219, “ é, voltei menos

boba também”.

3.5 A PROFESSORA QUE APRESENTA O CUIDADO COM O OUTRO

Ensinar € também acreditar que ndo existe um sujeito pronto e acabado, e
que ele esta sempre se transformando no movimento das relagdes vivenciadas. No
discurso das professoras aqui analisado, fica evidente que apds terem participado
do programa de formagdo continuada, elas reconhecem que sua visdo do aluno
mudou. O discurso da professora Amanda, na RC 1, T 183 do excerto abaixo, marca
claramente o impacto que o PDE teve na ressignificagcao de sua identidade enquanto
aprendiz do programa no que diz respeito ao aluno: “Ah gente, depois do PDE, eu

me sinto também responsavel”.

Excerto 30, RC1:

T182. Prof2. Aline: E entdo, eu tenho um outro olhar, eu me sinto
responsavel por ele, coisa que eu ndo me sentia. Eu tenho, eu
acho que nessa visdo eu cresci...

T183. Prof?. Amanda: Ela falou a palavra chave responsabilidade. Ah
gente, depois do PDE, eu me sinto também responsavel. Eu
sinto que eu tenho que fazer meu aluno aprender porque esta
muito feia a situacao.

No turno 182, acima, a professora Aline reconhece a (re)significacédo de sua
identidade ao assumir uma postura mais proxima do aluno. Os verbos ‘ter’ e ‘sentir’
no presente indicam que hoje sua conduta para com o aluno pode ser outra, “...eu
tenho um outro olhar, eu me sinto responsavel por ele...”.

No turno 183, os verbos no presente, ‘sinto’, ‘tenho que’ denotam que essa
preocupacao com o aluno deu-se em funcao da sua participacao no PDE. Ao afirmar
“Eu sinto que eu tenho que fazer meu aluno aprender...” a professora clama para si
a responsabilidade sobre a aprendizagem do aluno, assumindo uma identidade de
profissional responsavel pelo outro.
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Na quarta roda de conversa, ao discutirem sobre a influéncia do PDE na
satisfacdo com a carreira e no envolvimento das professoras com a profiss&o, elas,
mais uma vez, declaram uma ressignificacdo do aluno, ao apresentarem hoje um
cuidado com o outro que antes de suas participagdes no programa elas

desconheciam.

Excerto 31, RC 4:

T50. Prof?. Amanda: [...] Eu me encantei mais. [...] Eu na minha
idéia, no meu, na minha realidade foi a questdo da teoria. Que pra
mim teoria ndo valia nada. Entao eu fiz essa ligagdo, vi a
importancia. Ai eu me, me inseri no contexto, entdo, hoje eu me
sinto mais responsavel, fiquei assim mais participante, e
responsavel pelo processo, porque pra mim antes nao era. Antes
eu falava: vou fazer o meu, to tudo bem. Fagco o meu faco certo, e o
resto né, que faca sua parte e eu fago a minha. Eu ndo me sentia
inserida no contexto, né. Eu me limitava a fazer a minha parte, né,
mas depois do PDE nao. Minha visao melhorou muito! Eu me
sinto inserida, né. Eu me sinto responsavel também. Eu falava:
Ah, ndo é culpa minha nao, ué ele ndo quer aprender o que é que eu
vou fazer? Eu ndo vou ficar ai, né? Mas eu vejo que eu tenho
minha parcela de responsabilidade.

[...]

T52. Prof?. Amanda: [...]sabe, antes eu tinha muito sentimento de
culpa. [...] Mas agora nao. [...] Eu me envolvo mais, né. Eu penso
mais no aluno. Apesar de todos os, eu acho que o também o tempo,
né, ja deu isso pra gente também, né. Assim, o jeito de lidar com o
aluno, né. Antes eu via ele, assim: Ah meu Deus! Praticamente
como meu inimigo né. Que eu tinha que aturar todo dia. Hoje
ndo. Hoje eu, eu gosto deles. Sd0 aqueles uns que sempre,
sempre tem aqueles uns que maltratam mesmo. Mas eu gosto, da
maioria deles eu gosto. E gosto de interagir com eles, sé sinto
mesmo, realmente, a falta de tempo pra fazer as coisas. E, é um
X muito, muito grande. Numero de alunos dentro da sala, né, a
indisciplina. Acho que é, sao os entraves, né. Mas vai ser sempre
assim, né. Alguma coisa talvez possa mudar. Mas na nossa, na
nossa disciplina em particular, & dificil, né porque lingua estrangeira
sempre esta ligada a idéia de ser poucos alunos, né. Enquanto
lingua, né, enquanto estrutura, né.

Nos turnos acima, percebe-se a ligagao entre os sentidos do PDE e as
trasnformacdes que as professoras dizem sentir em suas identidades profissionais,
na medida em que concebem a relacao teoria-pratica, ressignificam suas acoes,
tornado-se mais responsaveis e mais participantes. Os marcadores temporais
‘antes’ e ‘agora’, recorrentes nos excertos analisados demarcam essa causalidade

PDE em suas praticas atuais.
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A conjuncéo ‘entdo’ utilizada pela professora Amanda, mostra essa relagéo de
causa-efeito, assim como também os marcadores temporais, ‘hoje’ e ‘antes’,
“...entdo, hoje eu me sinto mais responsavel,... porque pra mim antes nao era”. Ao
contrapor sua visao anterior ao PDE, com a atual, ela utiliza a conjungao adversativa
‘mas’ e os verbos ‘ver e ‘ter’ no tempo presente, que denotam a professora essa
identidade de responsavel pelo outro, “Mas eu vejo que eu tenho minha parcela de
responsabilidade” (T50).

No turno 52, a professora Amanda assume a (re)significacdo do aluno ao
afirmar que mudou seu olhar, “ Antes eu via ele, assim...como meu inimigo...hoje
eu, eu gosto deles...gosto de interagir com eles...”. Ela apresenta esse cuidado
com o outro, ao questionar o tempo que nao dispde para preparar aulas como
gostaria, “s6 sinto mesmo, realmente, a falta de tempo pra fazer as coisas.” E a
indisciplina gerada pelo numero acentuado de alunos por turma, fatores que julga
empecilhos para que sua atuagdo profissional seja satisfatoria, “...NUmero de
alunos dentro da sala, né, a indisciplina. Acho que é, sdo os entraves, né...”,
(T52). As identidades das professoras-PDE foram (re)significadas de tal forma, que
hoje, observam esses fatores negativos, numero de alunos por turma, tempo
insuficiente para preparacdo de aulas, como dificultadores em suas praticas. O
tempo é o mais recorrente nos discursos das professoras e permeou todas as RC.

Assim também, na discussao levantada na RC 7, a preocupagao com o
tempo disponivel para preparar as aulas de forma satisfatéria para as professoras
continua em pauta. No excerto a seguir, por exemplo, as professoras declaram que
o PDE Ihes capacitou para trabalhar de forma diferenciada, mas que estdo tendo
dificuldades para colocar em pratica tudo o que vivenciaram no PDE, por limitacdo
de tempo, dentro de uma carga horaria de 40 horas semanais.

Essa preocupacido com a falta de tempo para preparar suas aulas, pode ser
tomada como evidéncia do cuidado com o aluno, que as professoras passam a ter

apos participarem do PDE, conforme elas discutem no excerto abaixo.

Excerto 32, RC 7:

T31. Prof?. Amanda: Eu acho que capacitou a gente para preparar
aula melhor. Eu acho que o trabalho, a gente ndo prepara melhor
por causa do tempo.

T32. Profe. Aline: Isso vocé vai ter que colocar no seu trabalho
porque esse tal de tempo (risos)

T33. Prof?. Erica: As dificuldades
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T34. Prof2. Amanda: E. Porque eles falam em professor pesquisador.
Eu acho que é por ai mesmo, mas pra isso precisa tempo. “ah,
eu quero trabalhar tal assunto”. Entdo vocé tem que ter esse tempo,
checar, pesquisar, ver como é abordar, como vocé vai abordar isso
em sala, que tipo de texto vocé vai levar. Entdo, isso tudo nao é
assim. Nao estad pronto. De repente a gente nao consegue
preparar aulas melhores por causa de tempo mesmo.

T35. Prof?. Erica: Que nem vocé falou, clica na internet, sai uma
infinidade, pra vocé selecionar o que te interessa pra aquele aluno. E
tempo.

T36. Profe. Aline: E a dificuldade.

No turno 31, a professora Amanda expressa sentir essa necessidade de
preparar melhor suas aulas, ao justificar, “...a gente ndo prepara melhor por causa
do tempo”. Ja no turno seguinte, a professora Aline pontua a importancia do tempo
em sua atuagdo com sua construcdo verbal ‘vai ter que colocar’ , ao se dirigir a PP,
quando se refere ao fato de abordar essa problematica na pesquisa.

Com relagao ao tempo, na legislagao atual, no estado do Parana, o professor
tem direito a usufruir de 20% de sua carga horaria, para atividades extra-classe.
Esse periodo é conhecido como hora-atividade, a “Hora Atividade é o tempo
reservado ao Professor em exercicio de docéncia, para estudos, avaliacdo e
planejamento, realizado preferencialmente de forma coletiva.” (lei complementar
n°103/2004 - Estado do Parand). Assim sendo, as professoras teriam, em condigdes
normais, apenas 4 aulas semanais para preparagdo de suas atividades (para as
demais 36 aulas) e correg¢ao de atividades dos alunos também.

Percebe-se que com o PDE, as professoras tiveram suas identidades
(re)significadas, sentem-se mais capazes profissionalmente, dirigem um outro olhar
para o aluno, sentem-se mais responsaveis e seguras para pesquisar e preparar
seus proprios materiais, mas carecem de recursos para administrar essas
mudancas, e um deles é o questionado tempo. No turno 34, por exemplo, a
professora Amanda concorda com O que passou a conhecer por meio de sua
participacdo no PDE, mas pontua essa falta de tempo, “E. Porque eles falam em
professor pesquisador. Eu acho que € por ai mesmo, mas pra isso precisa tempo”
(T 34). Essas professoras, que com o PDE, passaram a ‘ver o aluno de outra
forma, agora se tornaram mais exigentes com suas praticas, e cobram subsidios

para dar continuidade a tudo que experienciaram no programa.
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Audi (2010) vem corroborar com o discurso das professoras-PDE quando

tece questionamentos com relacdo a esse tempo que os professores tem para

atualizar-se e preparar suas aulas. Segundo a autora,

Os atuais 20% de hora atividade, que correspondem a 8 horas numa
carga horéaria de 40 horas semanais, ndo sdo suficientes' para um
professor preparar aulas que atendam em média 8 a 12 turmas
(muitas vezes de diferentes séries e escolas) e um contingente de
aproximadamente 320 a 480 alunos. Grande parte dos professores
da rede estadual de educacdo trabalha em média quarenta horas
semanais, muitas vezes em diferentes e distantes escolas,
acarretando falta de tempo para preparar suas aulas, seus materiais

OuU mesmo para pesquisar e se manterem atualizados (AUDI, 2010).

Ainda na mesma RC, a discussao continuou sobre a pratica didatica das

professoras-PDE, conforme demonstra o excerto abaixo, elas gerenciam o tempo

limitado, e dentro de suas possibilidades, afirmam preparar aulas diferentes de antes

do PDE.

Excerto 33, RC 7:

T37. Profe. Erica: Eu acho que o PDE ajudou em amadurecer isso.
Saber que tem que escolher, adequar. Porque, antigamente,
pegava o livro didatico, ia Ia mandar xerocar /

T38. Prof2. Amanda: E.

T39. Prof?. Erica: Mais ou menos isso. Por qué? Por causa do tempo.
Agora a gente para, pensa mais um pouquinho

T40. Prof?. Aline: Seleciona um pouco.

T41. Prof®. Erica: E.

T42. Profe. Aline: E. Acho que na questdo disso mesmo que a
Amanda falou né? Melhorou a questao de preparar, de pesquisar,
mas sempre vai parar naquela tecla: do tempo.

T43. Prof?. Amanda: Nao se faz pesquisa sem tempo.

T44. Profé. Aline: Ai aquela questao de, que eu sempre falo também,
melhorou a qualidade do professor, por exemplo, né? Mas se a
gente nao tiver o tempo devido pra preparar, a qualidade do
ensino também nao vai melhorar .

'2 Grifo meu.
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No turno 37, a professora Erica, ao utilizar o adjunto adverbial ‘antigamente’
denota um distanciamento de sua pratica, antes de sua participagdo no programa
PDE e a atual, o que remete a uma (re)significacdo de sua pratica.

No turno 39, a professora Erica, ao utilizar-se do mesmo recurso da
linguagem (adjunto adverbial), ‘agora’, também remete a essa (re)significagcdo, quer
dizer que hoje é diferente de antes.

Ja a professora Amanda, ao justificar, “Nao se faz pesquisa sem tempo” (T
43), parece confirmar uma identidade de professora pesquisadora, que hoje valoriza
a pesquisa no ensino. A professora Aline, no turno 44, também remete a uma
(re)significacdo de sua identidade ao afirmar, “Mas se a gente ndo tiver o tempo
devido pra preparar, a qualidade do ensino também né&o vai melhorar”, assumindo
uma identidade de professora consciente e preocupada com a qualidade do ensino,
e consequentemente com aluno.

Verifica-se no excerto abaixo como a emergéncia do cuidado com o outro
permeia os discursos das professoras-PDE, quando, ao discutirem sobre a
preparacao de aulas elas (re)significam, mais uma vez, o aluno, objeto de seu

trabalho, ao mudar seu olhar, e assim transformar também suas identidades.

Excerto 34, RC 7:

T46. Profe. Aline: E um passo? E um passo grande! Sendo a gente
estava na mesma ignorancia que a gente estava antes. Porém
nao esta tendo assim né? Nao tem tempo pra trabalhar direito

T47. PP: Mas dentro deste tempo limitado do professor, vocés
acham que vocés estdo fazendo uma coisa diferente de antes ou
nao?

[...]

T50. PP: Fala uma experiéncia, a pergunta € preparacéo de aula, na
sua experiéncia pratica, refletiu como na sua preparagcdo de aula
dentro do tempo que vocés tém. Esta refletindo de alguma forma?
T51. Prof2. Amanda: Olha, eu acho que depois do PDE mudou o
olhar que eu tinha dos alunos. Sempre tive assim, que os alunos
eram preguig¢osos, que os alunos nao desenvolviam, aquilo que é de
costume né? Agora eu sei que eu tenho que fazer alguma coisa,
eu preciso fazer alguma coisa. Se nao sabem nada e ndo tem esse
interesse é porque falhou. Ja assim, é porque houve falha na familia,
mas a escola também.

T52. Prof?. Aline: Também é.

T53. Prof?. Amanda: Entdo eu assumi esse compromisso. Entao
hoje o meu relacionamento com os alunos é bem melhor. Eu vejo
assim, o tamanho da ignorancia, falta de interesse. Mas é um a pena
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que a gente n&o conseguiu, as vezes no terceiro ano, a gente nao
conseguiu alcancar nosso objetivo

T54. Prof?. Erica: Despertar né?

T55. Prof?. Amanda: Isso. Despertar o aluno pra adquirir cultura, pra,
enfim

No turno 46 acima, a professora Aline parece assumir uma identidade de
professora produtora de conhecimento. Ao utilizar o verbo ‘estar no pretérito
imperfeito, e o adjunto adverbial de tempo ‘antes’, denota uma postura distante da
que assume atualmente, “Sendo a gente estava na mesma ignorancia que a gente
estava antes”, reconfigurando sua identidade transformada apo6s sua participagéo
no PDE, onde aprendeu a fazer pesquisa, de forma que pode hoje ser produtora do
conhecimento. Essa (re)significacdo das identidades das professoras-PDE da-se
também em funcdo da (re)significagdo que elas passam a ter do aluno, expressada
no turno 51, onde a professora Amanda utiliza o verbo ‘ter’ no pretérito imperfeito
para explicitar o fato de ter mudado seu olhar para os alunos, “depois do PDE
mudou o olhar que eu tinha dos alunos.” A utilizagdo do marcador temporal ‘agora’,
e dos verbo ‘ter e ‘precisar no presente, pontua a responsabilidade que a
professora passa a apresentar para com o aluno, “ Agora...tenho que fazer alguma
coisa,...preciso fazer...”.

Essa (re)significacdo das identidades das professoras, pode ser visualizada
também no excerto 53, quando a professora Amanda utiliza o marcador temporal
‘hoje’ para evidenciar que apdés o PDE seu relacionamento com a turma é outro,
“...hoje 0 meu relacionamento com os alunos é melhor...”, 0 que pode remeter a uma
identidade de professora mais préoxima de seus alunos.

No excerto abaixo, ao descrever sua pratica “transformada” pela sua
participagdo no programa PDE, a professora Amanda revela uma identidade de
professora “agente”, que reconhece alteracbes em sua pratica pedagogica, ainda
que um tanto tradicionais, decorre de escolhas responsivas aos alunos e a

realidade social que ela tem.

Excerto 35, RC 6:

T62. Prof2. Amanda: Entdo, mas eu levo muito coisa assim na
impressora matricial, né?!

T63. Prof?. Aline: (risos)

T64. Prof?. Amanda: Fico la a noite toda naquele tropé danado pra
levar textos, atividades
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T65. Prof?. Aline: Vocé vé, ela se desdobra, humanamente
impossivel vocé fazer muita coisa, vocé gostaria, mas ndo da. Com
quarenta horas nao da. Se nao tivesse tanta burocracia né? Escrever
no livro de chamada, trés, quatro vezes as notas, tudo a mesma
coisa. Olha!

[...]

T115. Prof?. Aline: Eu estou tentando fazer [...]. A Unica coisa que
mudei foi o ilustrar. Ai fica um pouquinho mais legal, mais colorido.
Agora, receita nao tem mesmo né?

No turno 62, a professora Amanda reconhece estar produzindo excercicios
mecanicos, ao utilizar a particula ‘né’, ela parece esperar consentimento das colegas
“na impressora matricial, né?! Ja no turno 64 ela expressa uma (re)significagdo de
sua identidade, ao descrever as suas praticas adotadas depois de sua participacao
no PDE, mediadas pelo sentido de responsabilidade de quem agora, depois do PDE
vé os alunos de forma diferente e, dialeticamente, se vé diferente também. Um
pouco mais adiante na conversa, a professora Aline também demonstra ter sua
identidade de “agente” (re)significada apdés o PDE, quando usa o presente continuo
para afirmar que no momento esta consciente da necessidade de fazer diferente,
“Eu estou tentando fazer...”( T115).

Os discursos dessas profissionais, ilustrados nos excertos desta secao,
demonstram um novo olhar para si mesmas e para seus alunos, resultando numa
(re)significacao identitaria. Isso ocorre “a partir ndo sé da relagao consigo proéprio, no
conflito entre imagens de si (presentes, passadas e idealmente projetadas), como a
partir da relacdo que ele estabelece com o outro, no reconhecimento desse outro e
da diferenca entre ambos” (NOGUEIRA e SOUZA, 2003, p.234).

3.6 A PROFESSORA COMO PRODUTORA DE CONHECIMENTO

Nas falas abaixo, € marcante a percepcao das professoras de que € possivel
aliar teoria a pratica, e promover conhecimento contextualizado ao produzirem seu

préprio material, bem como ao deixarem de apenas seguir o livro didatico.
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Excerto 36, RC 1:

T227. Profe. Erica: Mas eu acho que da sim. Eu acho que a gente
deveria enfrentar um pouquinho o medo da ( ) e eu acho que a
gente estava muito acomodada e achava que, ah vamos copiar do
livro didatico que ta pronto, xerocar [...]

T228. Prof. Aline: Pra que ter mais trabalho?!

T220. Profe. Erica: Hoje eu procuro, |4 a gente ndo adota livro, entdo
todo material que eu fago sou eu que produzol...]

T229. Profe. Erica: Agora ndo, a gente vé que é possivel fazer.

Ao comentar sobre sua participagcdao no PDE e sua pratica de sala de aula
hoje, a professora Erica expressa em seu discurso o quanto sua identidade de
professora foi ressignificada. Ela afirma que hoje produz seu préprio material, de
acordo com sua realidade. O vocabulo ‘agora’ € um marcador muito significativo,
pois evidencia ser o momento presente diferente do que ocorreu no passado,
indicando, portanto, transigdo. Nos discursos acima, € evidente a percepg¢ao da
possibilidade de produzir um material auténtico, que faca mais sentido para os
alunos.

Esse excerto € muito rico, pois também revela que o PDE constitui para essas
professoras um espaco de transformacao de si, ao expressarem uma identidade de
professora que se vé como aquela com poder de transformagdo: “Agora néo, a
gente vé que é possivel fazer” (RC 1, T 229). Esse discurso apresenta a disposicao
das professoras em mudar suas praticas, torna-las mais significativas para o
contexto sécio-historico-cultural de seus alunos.

Na quinta roda de conversa, ao discorrer sobre o que aprendeu no PDE, a
professora Amanda demonstra um olhar de valorizacdo da pesquisa, ao comentar

que acha que foi uma forma benéfica para seu aprendizado no PDE:

Excerto 37, RC 5:

T111. Prof2. Amanda: [...] maneira que eu acho assim de aprender?
Leitura. Através de leitura, pesquisa. Eu acho que foi assim, eu
aprendi mesmo, foi fazendo pesquisa e (...): €, 0 que me ajudou
bastante mesmo é que eu aprendi a fazer pesquisa na internet.
Gente, mas eu li tanto que eu achava que nunca mais. Eu fiquei
encantada com esse mundo de internet! Porque eu era ‘chucra’.
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A construgado verbal no discurso da professora Amanda, “Eu acho que foi
assim, eu aprendi mesmo, foi fazendo pesquisa” e "Eu fiquei encantada com esse
mundo de internet!” no turno 111, evidencia a valorizagdo da pesquisa como forma
de produzir conhecimento, como recurso para preparar suas aulas. Ao utilizar os
verbos no passado “...fiquei encantada...era chucra”, a professora demonstra uma
(re)significacdo de sua identidade, antes era ‘chucra’, hoje é outra (intelectual),
professora que faz pesquisa.

Ao discutirem sobre as mudangas que se sucederam ao PDE, as professoras
demonstram verem-se transformadas, ou seja, hoje fazem escolhas mais

conscientes, conforme segue no excerto abaixo:

Excerto 38, RC 7:

T439. Prof. Erica: [...] vocé cai na realidade, recebe aquele choque
mesmo. Na hora que vocé esta aqui, vocé esta idealizando aquilo 13,
na hora de por em pratica, tem as outras [...]. Eu acho que mudou
uma parte, ndo tudo como deveria ter sido, fagco muita coisa que eu
fazia antes, ndo consegui mudar tudo. Teve aquela pratica de
aproximagao com o aluno, [...]. O fato de vocé montar materiais
diferenciados, eu acho que o PDE conseguiu bastante.

T440. Prof?. Amanda: Também acho. A minha pratica pedagégica,
gracas a Deus, melhorou

T441. Profé. Aline: Melhorou, mas nao tanto assim

T442. Prof?. Amanda: Estou cobrando mais, exigindo mais.
T443.PP: Como que é isso? Eu quero saber como melhorou. Nao
sabia antes, nem agora (risos)

T444. Profé. Aline: Entdo, o que mudou foi trabalhar mais
criticamente e, no meu caso, trabalhar mais visualizagao

T445.PP: Atividades

T446. Profe. Aline: E, entdo, no texto, vocé focar mais a parte critica
e pra nao ficar s nas letras, trabalhar um pouco com imagens.
T447. Prof?. Erica: Costumava pegar texto, ai eles lerem, usarem o
dicionario e fazer perguntas. Hoje ja ndo, hoje eu ja exploro
imagens com o texto. Eu evito dicionario hoje, eu evito ao maximo.
Nao sei se € porque eu estou com uma faixa etaria diferente, mas ai
a gente [...]. Entdo, eu acho que é isso, a gente trabalha mais o que
0 autor quis dizer, que era uma coisa que eu hao pensava muito.
[...]

T448. Profe. Aline: E

T449. Profe. Erica: Entao, agora nao, e agora “por que foi
importante vocé ler esse texto? Pra que?’. Entdao entra a parte
critica, né: “Foi importante vocé ter lido? Mudou a sua opinido em
alguma coisa?” Fazer debates...
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No turno 439, acima, percebe-se que embora estejam conscientes de que
estdo ainda distantes do que foi proposto no PDE, as professoras se empenham em
mudar suas praticas. Isso pode ser evidenciado pela negagao, seguida do verbo no
futuro do pretérito, no discurso da professora Erica, “ndo tudo como deveria ter
sido”, pois ela demonstra, ao utilizar o vocabulo ‘tudo’, na sequéncia, que pode estar
em processo de (re)construgdo de sua identidade, pode haver algo a ser
transformado para se atingir o esperado, “fago muita coisa que eu fazia antes, nao
consegui mudar tudo”. Também nesse turno, ela demonstra uma identidade de
professora produtora de conhecimento significativo para seus alunos, fato que pode
ser constatado pela aproximagao que ela assume ter tido do aluno durante o
programa PDE, o que a levou a produzir materiais significativos frente a realidade
local de seus alunos, “[...]Teve aquela pratica de aproximac¢ao com o aluno, [...]. O
fato de vocé montar materiais diferenciados...” (T 439).

No turno 444, a professora Aline, ao afirmar que agora trabalha mais
criticamente, demonstra uma (re)significacdo de sua identidade, ao (re)significar
suas praticas, pois hoje se preocupa em preparar seus alunos para escolhas
autébnomas, para escolherem de forma mais critica os proprios caminhos de acordo
com suas oportunidades e realidades, “[..] o que mudou foi trabalhar mais
criticamente...”

Essa (re)significagao das praticas das professoras-PDE é visivel também no
turno 447, quando a professora Erica utiliza em seu discurso o verbo ‘costumar’ no
pretérito imperfeito, denotando algo que aconteceu por um periodo de tempo (antes
de sua participacdo no PDE), e ja ndo acontece mais, confirmada pelo marcador
temporal ‘hoje’ que denota que depois do PDE, sua pratica é diferente, “Hoje ja néo,
hoje eu ja exploro imagens com o texto. Eu evito dicionario hoje...” . Também o
verbo ‘ser’ utilizado no pretérito imperfeito confirma essa (re)significacdo de sua

identidade pela (re)significagdo de suas praticas, “...era uma coisa que eu nao
pensava muitol...]" (T447).

No turno 449, a utilizacdo do marcador temporal ‘agora’ pela professora Erica
também expressa esse distanciamento do que era antes de sua participagdo no
PDE, para o depois, e o vocabulo ‘entdo’ remete ao momento atual, sua pratica apés
o PDE, “..agora néo....Entdo entra a parte critica né...” (T 449).

Considerando que a identidade ¢ fluida, percebemos nos excertos analisados

nas secoes 3.3 a 3.6 que os discursos das professoras-PDE, nos remetem as
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(re)significagbes vivenciadas em suas identidades durante e apds suas participagdes
no programa PDE. Essas (re)significagdes influenciam suas praticas, pois hoje elas
se identificam melhor com a profissdo, e com isso se veem mais confiantes, mais
proximas de seus alunos, e, por isso, também mais responsaveis.

Para melhor

visualizagdo das discussdes levantadas neste capitulo,

apresento abaixo um quadro com a sintese das analises realizadas:

PDE: Impacto nas praticas pedagogicas e nas identidades de professoras de inglés

Perguntas de Pesquisa
1) Que sentidos sao atribuidos
por professoras de inglés, ao

Categorias de Analise
O PDE como espacgo de colaboragao
para aprendizagem significativa.

Sintese das Analises
(0] PDE como
possibilidades

uma das

Programa de formacdo A professora que articula teoria X = potencializadoras de oportunidades

continuada - PDE, do qual pratica. para aprendizagem realmente

participaram em 2007 e 20087 significativa das professoras que o
cursaram.

2) De que modo a participagdo A Praxis e a emergéncia do cuidado Reconhecimento da legitimidade

destas professoras no com o outro. do outro.

Programa

influencial/influenciou suas

praticas pedagégicas?

3) De que modo suas A professora que se vé como @ Identidades (re)significadas.

identidades profissionais sao @ profissional.
(re)constituidas no processo A  professora
de formagao continuada? transformada.
A professora que apresenta o
cuidado com o outro.
A professora que se vé produtora de
conhecimento.

Professoras que fazem escolhas
mais conscientes.

que se vé

Quadro 2: Sintese das analises

Diante dos excertos analisados, vejo que as transformagdes nas praticas das
professoras-PDE, s&o muitas, mas em sentidos outros, diferentes daqueles
almejados pelo PDE, de professores trabalhando sob a abordagem de géneros,
desenvolvendo unidades didaticas, de acordo como que preconizam as Diretrizes do
Estado. O que também nado quer dizer que ndo existiram mudancas na pratica
dessas professoras, ao contrario, elas se veem transformadas, dizem terem
mudado, se véem mais comprometidas com seus alunos e afirmam que ao preparar

suas aulas fazem escolhas mais conscientes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Devido a caréncia de investigacbes sobre as possiveis contribuicbes da
formacéo continuada para o professor, e por extensao a toda comunidade escolar,
acredito que investigar os impactos do Programa de Formagao Continuada-PDE,
pode trazer contribuigdes  significativas para as politicas de formagao de
professores.

Considerando minha experiéncia como professora da Educag¢do Basica, e,
atualmente, como formadora de professores, considero que iniciativas dessa
natureza podem também oportunizar transformacgdes da acdo e do trabalho do
proprio professor, assim como estimular a promocéo de acdes localmente situadas
na tentativa contribuir para a reconstrugao social via praticas libertarias, que se dao
pela relacao dialética professor x aluno.

Dessa forma, o presente trabalho pretendeu-se forjar espagos para promover
discussdes acerca dos impactos do Programa de Formagédo Continuada PDE nas
(re)significagbes das identidades das professoras que o cursaram e
consequentemente em suas praticas.

A primeira pergunta de pesquisa, buscou investigar quais sentidos sao
atribuidos a esse programa por professoras que dele participaram em sua edigéo
inicial, nos anos de 2007 e 2008. Pelas analises dos discursos das professoras-
PDE, foi possivel visualizar que esse modelo de formacédo continuada destaca-se
por sua exceléncia em (re)aproximar a escola publica e a universidade, ao trazer o
professor de volta ao universo académico, oportunizando-o tomar conhecimento das
pesquisas — via leituras, discussodes, participacdo em seminarios, simpoésios, e outros
eventos relacionados a formacgao de professores —, assim como por proporcionar a
essas professoras tornarem-se, também, produtoras de conhecimento localmente
situado, por meio da interagdo com outros professores e com seus préprios alunos,
ja que no programa, as producdes de materiais didaticos ocorrem a partir da
realidade de cada professor com suas turmas. Neste caso, é possivel afirmar que a
pesquisa aqui apresentada apontou que as professoras-PDE conferem varios e

distintos sentidos ao programa, tais como: espago de aprendizagem significativa



95

para suas praticas pedagogicas; (re)significagdo de seus alunos; e,
consequentemente, (re)significagdo de suas préprias identidades, entre outros.

A segunda pergunta tinha o propdsito de discutir a influéncia desse programa
nas praticas das professoras-PDE. Pelas analises dos excertos neste estudo, foi
possivel visualizar a valorizacdo que as professoras passaram a dar a teoria, a
reconceituagao da reflexdo na busca por praticas democraticas de reconstrugao
social, ao (re)significar suas identidades. Tais ag¢des demonstram um maior
comprometimento das professoras com suas proprias formagdes, que desejam
aprender mais; que se veem mais responsaveis, e, ainda que com praticas
pedagogicas tradicionais, demonstram que suas praticas decorrem de escolha feitas
a partir da (re)significagdo do aluno, e dentro de suas realidades limitadas.

A terceira pergunta tratou do impacto do PDE na (re)definicdo da identidade
das professoras-PDE. O discurso dessas professoras permitiu-me analisar a
contribuigdo dada na (re)significagdo da identidade das professoras-PDE como fator
que merece destaque. Isso porque as relagdes interpessoais oportunizadas pelo
PDE proporcionou a formacgao de capital social criado entre professor e aluno, que
pode levar a transformagdes ao oportunizar ao professor, construir-com-o-outro,
afetando, dessa forma, sua agentividade.

A partir do momento que as professoras, que participam desta pesquisa,
declararam um novo olhar para a figura do aluno, pode-se dizer que elas passaram
a ter uma ressignificacdo, também, em suas identidades de professoras que hoje,
apés o PDE, se preocupam com o outro, e que, por isso, demonstram fazer
escolhas mais condizentes com a realidade em que se inserem. Tais
(re)significacdes das relagdes professor x aluno, que permeiam, aqui, os discursos
das professoras, convertem-se em subsidios que podem fazer emergir capital
simbdlico, nesse caso, aprendizagem mais significativa para esses alunos.

Entendo que essas professoras, ao declararem ver, hoje, seus alunos com
outros olhos e considerar suas historicidades, atuando como mediadoras nessa
atividade, vivenciam o que Freire (2005) chama de educagao como pratica libertaria,
transformando suas realidades na construgdo com-o-outro.

Outro aspecto decisivo para se compreender que a participacdo no PDE foi
fator importante para a (re)construgao da identidade, diz respeito a recuperagao da
auto-estima das professoras. E possivel notar que tal participacdo permitiu que as

professoras-PDE percebessem as maneiras com que as forgcas sociais e
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institucionais, tais como suas salas de aula e a escola, influenciam seu modo de agir
e de pensar, e da mesma forma, dialeticamente essas profissionais passam a
perceber suas influéncias sobre esses fatores.

Isso posto, os resultados, apontam para o como e o quanto esse programa
institucional de formacédo de professores pode transformar suas identidades. Eles
evidenciam que houve uma (re)significacdo na identidade das professoras que
concluiram a primeira turma do PDE, na sua autoconfianga e na percepg¢éo de sua
atuacao politica como, por exemplo, quando discutem sobre seu papel nas politicas
publicas educacionais e os modos como se colocam diante dos documentos e
diretrizes da SEED. Apontam também para uma aprendizagem significativa dentro
da conceituagdo de apprenticeship, em que se valoriza principalmente a
aprendizagem na interagdo com o outro.

Tais evidéncias indicam que as professoras aprenderam muito mais do que
pode retratar esta pesquisa. Quando se entende que aprendizagem é participagao
(LAVE, 1996), as representacdes das professoras-PDE sobre suas praticas apés
participarem desse programa de formagdo continuada denotam aprendizagem
efetiva.

Considerando todos os impactos identificados, pode-se avaliar positivamente
essa ressignificagdo, pois tais evidéncias apontam para possibilidades de que
iniciativas como essa, no futuro, possam refletir em mudancas também na pratica
almejada por essas professoras.

O PDE, de fato, parece ter mexido com conceitos cristalizados e “verdades”
que essas professoras ja tinham como certas ha muito tempo. O que vem a
evidenciar a importancia da formagao continuada, pois nao se reconstréi conceitos
de uma hora para outra. A formacao continuada deveria ser mesmo continua
durante o exercicio da profissdo. Comegando no momento em que o professor sai
da graduagdo. Pois o professor sozinho na sala de aula pode acabar por cristalizar
seus conhecimentos adquiridos na graduagdo. Tais aspectos remetem a alguns
questionamentos acerca de como os resultados do PDE poderiam ser ampliados
para essas professoras que o experienciaram.

Programas de formacdo continuada deveriam ser inerentes a profissdo de
professor, porque trabalhamos com conhecimento, o qual & essencialmente
dinamico, e ndo condiz com praticas estagnadas. Quando o professor - na maioria

das vezes com 40 horas semanais - se vé isolado e sobrecarregado em sua
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atuacdo na sala de aula, acaba por nao ter tempo nem condi¢des para superar
essas adversidades que afetam o desenvolvimento do conhecimento, seja de
lingua, seja de metodologia, ou mesmo a socializagdo e (re)significacdo de
conceitos.

A configuragdo dos programas de formagéo continuada da atualidade parece
estar vinculada a determinados governos, associada a gestores que estdo no poder
por um determinado momento, e por isso, contraditoriamente aos seus nomes,
deixam de fazer jus a denominacgao “continuada”. Vista dessa forma a formacéao
continuada passa a ser uma intervencao isolada, que apenas revela indicios de
transformacdo, sem ter a possibilidade de se estruturar, de fato, de maneira
continuada.

No Programa de Formacgao Continuada-PDE, o professor permanece 2 anos
em formacéo, e depois volta para mesma realidade na qual atuava antes: 40 horas,
escolas diversas e por vezes distantes, varias turmas para completar carga horaria.
Esses fatores, entre outros, tornam o efeito do PDE efémero.

Frente a isso, levanto o seguinte questionamento: como se pode criticar um
professor que entra no PDE com o intuito de ficar fora da sala aula e ganhar mais,
se tal iniciativa enfatiza que sé o professor precisa ser mudado? Ao olhar para o
modo como o programa tem se constituido, parece-me ha uma legitimagdo das
crengas que prezam pela manutencdo do status quo da profissdo, em que o
professor &€ concebido como “pega unica” na constru¢gao do conhecimento. Como
que, O Seu sSucesso ou insucesso nas praticas de sala de aula fosse responsavel
exclusivo pelos resultados esperados de seus alunos. Dessa forma os programas de
formacao continuada precisam tomar o cuidado para nao cair na armadilha da
autonomia, que responsabilizam demasiadamente a figura do professor pela eficacia
da educacéo.

O sentido de colaboragédo que o Programa PDE traz tem que ser assimilado
adequadamente: ao inserir-se numa perspectiva sécio- histoérica, os programas de
formacao continuada precisam ser coerentes com a visdo de producdo de
conhecimento localmente situado. Propiciando uma experiéncia de aprendizagem
em colaboracdo, e com os subsidios necessarios para que essa ocorra, o PDE
acena para uma realidade em devir: em que os professores tenham as praticas de
pesquisa em parceria com as universidades e a disponibilidade de tempo, como

principios indissociaveis do exercicio profissional do professor, no qual produzir
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conhecimento com-o-outro seja imprescindivel na construgdo de uma sociedade em
que a educacgdo possa corresponder a dinamicidade e subjetividade das relagbes
humanas.

A formagdo continuada deveria auxiliar o professor a lidar com a
complexidade do processo educacional. Entretanto, pelos discursos das
professoras, me parece que agbes como as do Programa PDE continuam sendo
intervengdes esporadicas. Deve-se repensar a organizagao do trabalho do professor
como um todo, considerando que a formagdo continuada, por exceléncia, nao
deveria ter fim.

Diante dos fatores positivos gerados pelo PDE, criam-se expectativas de que
os resultados pudessem ser outros, mas, face as dificuldades que as professoras
relatam enfrentar no retorno a sua rotina de sala de aula, ha que se questionar a
possibilidade de se manterem a motivagao e o interesse dessas profissionais diante
de suas condigdes de trabalho. Na esteira das politicas publicas para a educacao,
faz-se necessario olhar para os fatores que limitam o agir do professor, e que
permearam o0s discursos aqui analisados, no que tange a reivindicagdo das
professoras-PDE, principalmente em relagdo a necessidade de uma maior carga
horaria fora de sala de aula para dar conta de implementar as praticas almejadas
pelo programa.

Numa visdo simplista, o PDE pode parecer ser uma recompensa para aquele
professor que ja trabalhou horas, anos em sala de aula, mas nao deveria ser prémio
e sim parte do trabalho do professor; uma politica de formagao que se preocupa e se
compromete com a educacido que se pretende para o desenvolvimento social, que
leve em consideracao a historicidade daqueles que estdo envolvidos no processo

ensino-aprendizagem.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Senhores Professores:

Como estudante do Programa de Pés-Graduagdo em Estudos da Linguagem, orientada pela
profa. Dra. Elaine Mateus, da Universidade Estadual de Londrina, pretendo realizar coleta de dados
com os professores que participaram do PDE, nos anos de 2007/2008. Meu interesse particular é
analisar a contribuicdo da formagao continuada ofertada no estado do Parana a alguns professores
sob a modalidade PDE, para a pratica pedagdégica do professor de lingua inglesa na escola publica.
Pesquisarei como ocorreu a formagao continuada do professor de lingua inglesa neste programa;
levantarei como se deu o trabalho do professor PDE durante e depois de sua participagdo no
programa; pretendo identificar as mudangas que aconteceram na pratica do professor de lingua
inglesa que fez o PDE; e mapear quais séo os sentidos do PDE para o professor que o concluiu. Para
iSO, pego sua permissao para analisar as tarefas que realizaram no PDE.

Pretendo também realizar algumas rodas de conversas, entrevistas (pessoalmente e por
escrito) com algumas de vocés sobre o decorrer do PDE, como forma de reunir dados adicionais. A
pesquisa requer gravar (video e audio) conversa informal e também examinar questées subjetivas
enviadas por mim a vocés.

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 poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora
signatéria do presente documento e pela orientadora desta pesquisa (vide endereco e telefone
abaixo).

As gravagbes em audio da coleta de dados da pesquisa serdo utilizadas com finalidade
especifica para este estudo e serdo destruidas apds 5 anos da data da ultima publicagdo de seus
resultados.

Caso permita a utilizagdo de dados da sua aprendizagem, peco assinar este documento.

Atenciosamente,
Luciana Cristina da Costa Audi
Aluna da Pés-Graduacéo em Estudos da Linguagem
R. Santo André, 36 — Jd. Champagnat — Londrina, Pr
Tel: (43) 3357-3545
Universidade Estadual de Londrina
Orientadora da Pesquisa
Profa. Dra. Elaine Mateus
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 contedado deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e concordo que em participar da
pesquisa sob coordenacao e responsabilidade da profa. Dra. Elaine Mateus.






