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PREFACIO

EM MEIO AO CAOs, EIS QUE
JA TEMOS UM CAMINHO

Sempre uma satisfagdo prefaciar um livro com tematicas da
formacao de professoras(es) e, em especial, envolvendo reflexdes a
partir das acoes desenvolvidas no ambito do Pibid, neste caso pela
Universidade Federal de Sergipe (UFS). O convite aceito € mais um
vinculo que estabelego com as discussdes sobre esse programa,
que tomou protagonismos no cenario educacional e na minha
trajetdria profissional.

O momento da leitura dos capitulos e da escrita desse prefacio
coincide com um periodo peculiar nas nossas histérias, uma pandemia
que nos obriga a estabelecer isolamento social, reconfigurando tudo
ao nosso redor, um fato histérico que marcara nossos cotidianos (&
possivel que vocé tenha feito a higienizacdo deste livro antes de abri-
lo!). Do dia para a noite, a vida ganhou novos cenarios e contextos, a
rotina mudou, os interesses se voltaram para o cuidar de si e pensar
no porvir. Seguramente, tudo sera diferente. As mudancas em curso
se intensificardo e outras medidas nem ainda pensadas passarao a
compor nossas praticas. Aguardemos.

Seguramente, ao ler este prefécio, vocé, leitora ou leitor, ja
se encontrara em outro momento e podera dialogar comigo e dizer:
“ledo engano” ou “como deixaram tudo isso acontecer”, ou na minha
esperancga, “ainda bem que resistiram”! Nessa multifacetada constituicao
das nossas vidas, temos visto um processo de transformacéo na
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educacéo que é preocupante, o avanco da virtualizacao das relagoes
de ensino e aprendizagem. Embora fosse algo ja& em curso, com o
apelo do distanciamento social se intensificou e podera avancgar, como
j& era realidade pré-pandemia.

Qual arazao desse caminho? Com o isolamento, a necessidade
premente de resguardar a vida de si e dos demais, essa passou a
ser a grande demanda e nos pressionou pela suspensao das aulas
presenciais, dos encontros de docentes e discentes em suas interagées
e suas relacdes, expressao da relagao ensino-aprendizagem. Aulas
com “aglomeracdes” sdo arriscadas. Sim, séo. Inegavel.

A Unica solugdo que parecem encontrar para essa situagao me
faz pensar sobre como seria desenvolver um trabalho com alunos numa
escola em Itabaiana, com resolugdo de problemas de matematica no
7° ano e a partir disso chegar a reflexdes advindas dessa interagao
pedagogica? Serd que esses estudantes do fundamental teriam
condicdes de acesso a equipamentos e a internet para desenvolver
esse trabalho? O distanciamento traria algum prejuizo para o trabalho
pedagdgico com a comunidade surda e o ensino da lingua espanhola?
A auséncia da proximidade fisica entre aprendizes do magistério,
docentes e o0 contexto da sala, afetaria a andlise da concepgéo de lingua,
de ensino e dos impactos dessas na pratica docente no componente
curricular inglés? E todas essas novas demandas sob professoras
e professores, ampliaria a crise das licenciaturas e a procura pela
carreira docente? Poderiamos dizer que o uso das tecnologias digitais
da informacao e comunicacao possibilitam a integracao universidade-
escola ou teoria-pratica, bases fundantes do Pibid? E como seriam os
desafios do Pibid-UFS no ensino remoto?

Atodas essas duvidas ndo haveria respostas, e tudo poderia ser
apenas uma retérica esvaziada, sem vivéncias ou, quica, marcada por
umadistancia darealidade dos espagos de aprendizagem, conjecturas.
O que tenho para apresentar-lhes € um conjunto de reflexbes e
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experiéncias a partir das interagbes presenciais, relacionais, entre
sujeitos que compdem todo o processo formativo no ambito do Pibid:
professoras e professores da escola e da universidade e estudantes,
licenciandos e da educagéao bésica. Vocé, leitora ou leitor, encontrara
essa rigueza nos capitulos que compbdem este livro.

Nao sei como sera o tempo em que fazem esta leitura, faco
votos que tenhamos encontrado a cura ou a profilaxia para a causa do
isolamento social que marca a escrita deste prefacio. Que tenhamos
encontrado forgas para superar a dor da perda dos que sdo proximos
ou gue a solidariedade tenha sido a marca da nossa posigao ante ao
cenario que marca uma geragao. Para além dessa situagdo, espero
que a virtualizacao nos processos educacionais tenha sido restrita ao
isolamento, que tenham ressaltado o valor da docéncia e destacado o
papel da escola como um espago de aprendizagem, mas, sobretudo,
como local de interacao social.

Em especial, que a resisténcia tenha sido presente na formagao
e atuacéo docente, tal como a histéria tem registrado no Pibid, o
caminho que anuncio no comecgo. Espero encontrar todas e todos,
presencialmente, para compartilhar as experiéncias desta leitura!

Nilson Cardoso - Presidente do Forpibid-RP
Fortaleza, 28 de junho de 2020.
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APRESENTACAD

Uma das agdes da Politica Nacional de Formacao de Professores
do Ministério da Educagédo é o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid), instituido pela Portaria Normativa n. 38/
MEC de 12 de dezembro de 2007 (NASCIMENTO, 2017). Entre os
anos de 2007 e 2018 foram lancados quatro editais convocando 0s
interessados a apresentarem propostas de projetos no &mbito do Pibid:
(1) em 2007 (edital MEC/CAPES/FNDE)"; (2) em 2009 (edital CAPES/
DEB N° 02/2009 — PIBID)?; (3) em 2013 (edital N° 061/2013)3; (4) em
2018 (edital N° 7/2018)*. A Universidade Federal de Sergipe (UFS) teve
projetos aprovados para participar do Pibid a partir do edital de 2009
(SILVA et al, 2014; NASCIMENTO, 2017; LIMA, 2018).

Neste livro constam relatos e reflexdes de algumas das acdes
desenvolvidas pela Coordenadora Institucional (Cl) do Pibid-UFS
e pelos participantes (Coordenadoras de Area — CA, supervisores e
bolsistas do Pibid) de trés dos subprojetos — Matematica, Lingua
Inglesa e Lingua Espanhola — referentes ao edital de 2018.

No inicio, o Pibid-UFS-2018 era composto por 33 subprojetos
de 11 é&reas, a saber: Biologia, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia,
Lingua Espanhola, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Matemética,
Pedagogia e Quimica. Havia um total de 962 participantes, sendo 93
voluntarios — um Coordenador de Area e 92 de Iniciagao & Docéncia

1 Edital disponivel em < https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/Edital
PIBID.pdf >. Acesso em: 06 maio 2020.

2 Edital disponivel em <https://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Edital02_
PIBID2009.pdf >. Acesso em: 06 maio 2020.

3 Edital disponivel em <https:/ww.capes.gov.br/images/stories/download/editais/Edital0612013
PIBID.pdf >. Acesso em: 06 maio 2020.

4 Edital disponivel em <https:/www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/01032018-
Edital-7-2018-PIBID.pdf>. Acesso em: 06 maio 2020.


https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/Edital_PIBID.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/Edital_PIBID.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Edital02_PIBID2009.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Edital02_PIBID2009.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/Edital0612013_PIBID.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/Edital0612013_PIBID.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/01032018-Edital-7-2018-PIBID.pdf
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/01032018-Edital-7-2018-PIBID.pdf
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(ID), além de 869 bolsistas — uma Coordenadora Institucional (Cl),
33 CA, 93 supervisores e 744 ID. Dos 75 municipios de Sergipe, os
subprojetos foram desenvolvidos em 47 escolas de 15 municipios,
sendo 06 na mesorregiao Leste (Aracaju; Barra dos Coqueiros;
Japaratuba; Sao Cristévao; Nossa Senhora do Socorro e Estancia); 07
no agreste (Areia Branca; Campo do Brito; ltabaiana; Lagarto; Moita
Bonita; Poco Verde e Sdo Domingos) e 02 no sertdo (Nossa Senhora
da Gloria e Ribeirépolis). Na capital, Aracaju, as escolas estavam
localizadas em 10 bairros: 02 no Centro (Centro e S&o José); 02 na
Zona Oeste (Ponto Novo e Siqueira Campos); 02 na Zona Norte (18 do
Forte e Santo Anténio) e 04 na Zona Sul (Coroa do Meio, Farolandia,
Grageru e Sao Conrado).

Ao longo dos dezoito meses de desenvolvimento do programa
na UFS, de agosto de 2018 a janeiro de 2020, a Cl organizou inimeras
acbes, a exemplos de palestras sobre temas transdisciplinares
e uma série de eventos para que os participantes dos diferentes
nulcleos compartilhassem suas experiéncias nas diferentes etapas de
implementacao dos projetos.

Além dessas acbes, foi proposta, ao final do projeto, a
organizagao de um livro com o propoésito de compartilhar algumas das
experiéncias dos participes do Pibid-UFS-2018. Tais compartilhamentos
trazem questbes que contribuem para reflexdes sobre a importancia
de projetos de Formacdo de Professores, o caso do Pibid. Uma
dessas reflexdes diz respeito ao fato de o Pibid se configurar como
um espaco para que professores e alunos dos cursos de licenciatura,
e professores que estdo atuando na Educacéo Bésica nas redes
publicas, compartilhem seus diferentes saberes. A partir dessa troca,
¢ possivel que haja uma (res)significacio dos saberes e das préticas
pedagodgicas na Educacéo Basica, bem como na (re)formulagao dos
cursos de formagao de professores de modo a atender as novas
realidades das sociedades.
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Este livro é composto por seis capitulos escritos em
coautoria por coordenadoras e graduandos(as), supervisores(as) e
graduandos(as), coordenadoras e supervisores, de 04 subprojetos
das areas de Matemética, Lingua Inglesa e Lingua Espanhola, bem
como um texto da Cl.

Abrindo a coleténea, temos o capitulo ‘Aprendizado da
docéncia: uma experiéncia de formagdo no Pibid Matematica’, os
autores Alex Santos da Silva, Jaine Fernandes da Cruz Santos e Teresa
Cristina Etcheverria trazem, para reflexdo, uma experiéncia de docéncia
desenvolvida na area de Matematica. A experiéncia relatada ocorreu
em uma turma do 7° ano de uma escola estadual do municipio de
ltabaiana — SE, na qual se fez uso da metodologia de resolucéo de
problemas. Para tanto, os autores observaram o desempenho dos
alunos nos contelidos matematicos, desenvolveram atividades sobre
0s conteldos em estudo e acompanharam o aprendizado desses
estudantes na resolugdo de problemas. A experiéncia de docéncia
lhes permitiu observar o desempenho dos estudantes em diferentes
situacbes de ensino e, em especial, aprender sobre o uso da
metodologia da resolu¢ao de problemas.

No capitulo ‘Cultura surda no Pibid: experiéncias em aulas de
Espanhol’, as autoras Doris Cristina Vicente da Silva Matos e Lidiane
dos Santos Gama Cabral apresentam resultados de pesquisa
desenvolvida no ambito da Especializagdo em Andlise e Elaboragéo
de Material Didatico de Espanhol para a Educacéo Basica, realizada
na Universidade Federal de Sergipe (UFS), a qual envolveu um grupo
de cinco alunas participantes do Pibid - subprojeto de Letras/Espanhol.
As bolsistas, assistidas por suas orientadoras, elaboraram e aplicaram
unidades didaticas capazes de agucar o interesse dos alunos da
escola participante pela comunidade surda, as quais sao discutidas
ao longo do artigo. O capitulo mostra o quanto é desafiador, mas ao
mesmo tempo possivel, transformar aulas tradicionais em momentos
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de provocacéo, de estimulo pelo aprendizado da lingua espanhola e,
sobretudo, de propagacgao de valores como respeito € igualdade.

Os autores Matheus Ferreira de Jesus, Ed/po Santana Bispo
Andrade e Ana Karina de O. Nascimento, bolsistade iniciagdo adocéncia,
supervisor e coordenadora de area, respectivamente, apresentam,
no terceiro capitulo, ‘(Res)significacées e rupturas: 0s processos de
(des)identificagcbes dos Pibidianos de inglés’, uma reflexdao sobre
como a participacao deles no Pibid influenciou tanto a forma como
eles entendiam lingua e ensino e aprendizagem de inglés quanto o
processo de (des)construgao de suasidentidades. A partir da discussao
desenvolvida ao longo do artigo, os autores conseguem identificar que
o processo de formagéo de professores desenvolvido no projeto do
Pibid-Inglés, diferente de uma abordagem tecnicista, criou condigoes
para que 0s professores se posicionassem como questionadores e
propositores, ja que eles passaram a ser protagonistas no processo,
tendo seus conhecimentos prévios reconhecidos e legitimados.

No quarto capitulo, ‘Da teoria a pratica. projetos do Pibid e as
suas contribuicbes no desenvolvimento da habilidade oral na lingua
inglesa’, Isaac Leandro Santos Ismerim, Silmara Cavalcante Oliveira
de Araujo e Ana Lucia Simbées Borges Fonseca apresentam como 0s
objetivos previstos no edital do Pibid — integracéo entre a educagao
superior e a béasica, a fim de elevar a qualidade da formagéo inicial dos
professores; insergao dos discentes em escolas publicas objetivando
a criagao e participagdo em projetos metodolégicos que auxiliem no
ensino-aprendizagem dos estudantes da educacéo basica e, por fim,
articulagdo entre teoria e pratica — foram incorporados nos projetos
de inglés de duas escolas participantes. Tais projetos permitiram que
os professores em formacao tivessem a experiéncia de elaborar e
implementar atividades, ao mesmotempo em que permitiram aos alunos
desenvolverem a habilidade oral numa perspectiva comunicativa.
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Em seguida, no quinto capitulo, ‘O Pibid inglés em meio a crise
das licenciaturas: do incentivo a pratica na formacao docente inicial’, 0s
autores Daniela Moreira da Silva, Lucas Natan Alves dos Santos e Ana
Karina de O. Nascimento discutem sobre a “crise nas licenciaturas”,
considerando a desvalorizagao da docéncia pela sociedade, o alto indice
de desisténcia ao longo dos cursos de formagéao de professor, além do
fato de muitos licenciandos/as nao considerarem a possibilidade de
efetivamente seguirem a carreira depois de formados. Tal discussao
¢ desenvolvida a partir da analise de questionarios respondidos por
participantes do Pibid-Inglés, cujo objetivo era identificar como o
Programa pode atuar como resisténcia a essa crise nas licenciaturas
e como um incentivador para a carreira docente da/o licencianda/o.
Nesse sentido, o Pibid-Inglés foi um espaco onde os participantes
puderam debater criticamente temas atuais relacionados a educagao
e formacao de professores, bem como implementar projetos nas salas
de aula de escolas publicas a partir da realidade e da diversidade com
atividades mais socialmente situadas.

Finalizando aobra, temos a proposta de Marlene Aimeida Augusto
de Souza com o texto ‘Os desafios e os caminhos na implementagéo
do Pibid-UFS-2018', no qual ela apresenta e discute alguns dos
muitos caminhos abertos pelo Pibid para a formacao de professores
e 0 ensino na Educacao Basica. A autora relata quais os desafios
enfrentados para a implementagao do Pibid na Universidade Federal
de Sergipe, em virtude das regras do edital da CAPES, e contribui para
que facamos uma reflexao sobre as definicbes dos proximos editais.
Destaca, ainda, a autora, que os resultados dos projetos indicam a
importancia de todos os cursos de licenciatura poderem participar do
Pibid, além da necessidade de que haja uma ampliagdo de bolsas e,
por conseguinte, a participacéo de mais escolas publicas de diferentes
bairros e cidades. A implementagao de projetos para a busca de novos
caminhos tanto na formacao dos professores quanto na formagao dos
alunos da Educacéo Basica, particularmente nas escolas publicas,
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revela-se para a autora como sendo fundamental, j& que essas agoes
nos permitem identificar quais s&o as caracteristicas dos diferentes
grupos gue carecem ser observadas no processo de (re)adequacao
dos cursos de licenciatura e das aulas da Educacéo Basica.

Desejamos que esta leitura possa ser inspiradora para langarmos
novos olhares para a formacao dos professores e o ensino na Educagao
Basica, bem como para aimportancia e a necessidade da permanéncia
de programas como o Pibid, pois esses permitem aos seus participes
extrapolarem fronteiras e atuarem como protagonistas que visam a
construgao de espagos e praticas cada vez mais emancipatorios.

Uma étima leitura para toda(o)s!

Marlene de Almeida Augusto de Souza
Ana Karina de Oliveira Nascimento
Ana Lucia Simbes Borges Fonseca
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INTRODUCAO

Enquanto bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) atuamos na Escola Estadual Vicente
Machado Menezes, municipio de Itabaiana — SE. Para conhecimento
da realidade escolar, iniciamos o trabalho realizando observacdes
do espago escolar e das aulas de Matematica e outras disciplinas
em turmas do 6° ao 9° ano. Nosso intuito, além de conhecer a
estrutura fisica da escola e saber com qual espago podiamos contar,
era 0 de observar o desempenho dos estudantes em diferenciados
momentos de aprendizagem.

Tendo como referéncia essas observagoes, e levando em conta
as dificuldades dos estudantes nas aulas de Matematica por nos
observadas, principalmente as por eles apresentadas em interpretar
as situagbes-problema, elaboramos um projeto de ensino com énfase
na resolugao de problemas para buscar minimizar essas dificuldades.

Neste texto, temos como propdsito fazer um relato de alguns
resultados da experiéncia de ensino da resolugdo de problemas,
comentando o desempenho dos estudantes e as formas de abordagem
dos problemas propostos em seis aulas. Para despertar o interesse
dos estudantes e oportunizar melhor compreensao das situagoes
propostas, fizemos uso de outras metodologias, a exemplo de jogos e
exposicao dialogada.

Ainda, para complementar o relato, apresentamos um breve
aporte tedrico sobre o tema, uma andlise dos dados quantitativos
sobre o desempenho dos estudantes no tocante a resolugéo de
problemas, e algumas reflexdes feitas por nds sobre a trajetéria de
aprendizado da docéncia.
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A RESOLUCAO DE PROBLEMAS
NO ENSINO DE MATEMATICA

Resolver problemas é algo que acompanha o desenvolvimento
da humanidade. Os problemas fazem parte do cotidiano e surgem nas
situagdes pessoais, de trabalho, e até mesmo de lazer. A resolucéo de
uns pode servir como referéncia para a resolugao de outros. Com base
nessa ideia, podemos tratar os problemas matematicos, buscando
olhar para eles como um desafio com solugéo possivel.

Abuscade solugao para o desafio é entendidacomoum processo
capaz de desencadear aprendizagens e, nele, o estudante envolve-se
com atividades de elaboracao do pensamento que costurmam conduzir
a producéo de conhecimentos voltados para a solugao do problema.

O ensino da resolugao de problemas comegou a ser discutido
com mais forga a partir da década de 60, e teve como base as ideias de
Polya (1995). Porém, somente na década de 90, com a elaboragao dos
Par&metros Curriculares Nacionais (PCN), essas ideias comegaram a
ser aceitas como uma metodologia de ensino.

Na metodologia de resolucdo de problemas, propde-se que
o processo de ensino da Matemética comece com a discussédo de
um problema, e que diferentes tipos de situagdes-problema sejam
trabalhados com os estudantes em cada assunto em estudo.
Segundo Pozo (1998, p.14), “ensinar a resolver problemas nao
consiste somente em dotar os alunos de habilidades e estratégias
eficazes, mas também em criar neles o habito e a atitude de enfrentar
a aprendizagem como um problema para o qual deve ser encontrada
uma resposta”, o que possibilita a mobilizacao de conhecimentos e o
desenvolvimento da capacidade para gerenciar as informagdes que
estdo ao seu alcance (BRASIL, 1998).
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Leite e Afonso (2001, p. 254) entendem que:

Ao contrario do que acontece no ensino tradicional, onde
0s conceitos sdo introduzidos em primeiro lugar e depois
seguidos de um problema de aplicagdo, na aprendizagem
baseada na resolugédo de problemas os alunos comegam por
ser confrontados com um problema aberto e qualitativo, o qual
constitui um ponto de partida para a aprendizagem.

Apesar de 0s pesquisadores fazerem essa orientagdo, as
observagbes realizadas nas aulas de Matematica nos mostraram
que a resolucéo de problemas ainda é pouco trabalhada por alguns
docentes e, quando trabalhada, segue 0 modelo do ensino tradicional,
ou seja, primeiro a introducao dos conceitos e, depois, 0s problemas.

Ainda, nesse percurso, surge o entendimento de cada um
sobre 0 que pode ser considerado um problema. Para Dante (1998),
um problema é qualquer situagdo que exija a maneira matematica
de pensar e os conhecimentos especificos para soluciona-la. Para o
autor, um bom problema deve ser interessante e criativo, de modo que
estimule o pensamento e desafie 0 aluno; se n&o for assim, o0 aluno ndo
se sentira motivado para buscar a solucao.

Sendo assim, durante a leitura do problema e da sua
interpretacdo, o professor deve buscar envolver o aluno para que
ele pense estratégias para a resolucdo do mesmo. Essa pratica
permite que o discente, ao persistir para encontrar uma solucéo,
amplie seus conhecimentos sobre conceitos e ideias em assuntos
estudados anteriormente.

Para servir como apoio aos professores que acreditam que
essa metodologia contribui para o processo de ensino-aprendizagem
da matematica, Polya (1995) apresenta quatro passos que devem ser
observados na resolugao de problemas, sao eles: (i) compreender o
problema; (ii) elaborar um plano; (iii) executar o plano; e (iv) refletir
sobre o trabalho realizado (verificagao).
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Cabe ao professor, no momento da explicagéo, seguir esses
passos, solicitando que os alunosleiam paraver se eles compreenderam
0 objetivo da questao, orientar que planejem como irdo resolvé-lo e,
apods resolvé-lo, verificarem se a resposta dada é realmente o que a
questao solicitava.

Soares e Pinto (2001) alertam para o fato de que, as vezes,
quando o professor se propde a fazer uso da metodologia da resolugao
de problemas no ensino da Matematica ele propde problemas rotineiros
e algoritmicos, para os quais, muitas vezes, basta que o estudante
saiba qual operacao tem que fazer e isso leva a questionamentos do
tipo: “Professor, € de mais ou de menos?”. Para os autores, problemas
rotineiros nédo avaliam, por si s6, atitudes, procedimentos e a forma
como os alunos lidam com seus conhecimentos.

Levando-se em conta as ideias mencionadas, destaca-se o
cuidado que o professor devera ter ao escolher um problema para
propor aos seus alunos. Se for um problema rotineiro e/ou algoritmo
pouco contribuira para com o aprendizado dos estudantes, pois nao
terd o carater desafiador destacado por Dante (1998) mas, por outro
lado, também precisa ser do interesse do aluno para que ele se motive
a buscar a solugao e possa, assim, ampliar seus conhecimentos sobre
0s conceitos envolvidos na situagao-problema.

A EXPERIENCIA DE ENSINO DA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A experiéncia de ensino aqui comentada ocorreu em uma turma
do 7° ano do ensino fundamental, cuja faixa etaria era de 13 a 15 anos.
Consideramos importante registrar a infrequéncia de alguns estudantes
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nas aulas, pois, apesar de a turma ter 20 alunos, o nimero maximo de
presentes em cada aula foi de 16.

Com o objetivo de buscar evidéncias que nos sinalizassem
se nossas escolhas metodoldgicas estavam contribuindo para a
superagao das dificuldades dos estudantes, combinamos que, em
todas as aulas, ainda que em quantidades pequenas, proporiamos
problemas para eles resolverem e, no final da aula, aplicariamos uma
atividade para avaliar o aprendizado de cada um e identificar os tipos
de erros por eles cometidos.

No periodo de abril a junho de 2019 foram aplicadas seis
atividades, desenvolvidas nas praticas quinzenais realizadas na escola
onde atuamos O tempo de aula em cada dia de préatica de docéncia
foi de duas horas/aula e os assuntos em estudo foram: Conjunto
de Numeros Inteiros e Expressdes Algébricas. Ainda, consideramos
importante ressaltar que a professora supervisora era quem definia o
conteudo a ser explorado em cada aula.

Iniciamos apresentando o desempenho dos estudantes nas quatro
primeiras atividades. As respostas dos estudantes foram categorizadas
em: correto (C); parcialmente correto (PC), e incorreto (I).

Tabela 1: Desempenho dos estudantes nas atividades
sobre Conjunto dos Numeros Inteiros

Atividades Avaliativas | C (%) | PC (%) | | (%)
Aula 1 30,77 23,08 46,15
Aula 2 56,26 0,00 44,00
Aula 3 21,43 | 28,57 | 50,00
Aula 4 26,66 20,00 53,33

Fonte: Dados dos Autores
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Observa-se, na Tabela 1, que o percentual de respostas corretas
variou de 21,43% a 56,26%, € 0 das respostas incorretas variou de
44% a 53,33%. Sabemos que as diferengas de conteldo e do nivel de
complexidade das questdes nao nos permitem comparar os resultados;
por esse motivo, passamos a relatar como foram conduzidas as aulas
nas quais foram aplicadas essas quatro atividades. Apesar de nao ficar
explicito, buscamos orientar a resolugdo dos problemas seguindo os
quatro passos sugeridos por Polya (1995).

AULA 1 - PROBLEMAS DO COTIDIANO
(SIMULACAO DE UM MERCADO)

Durante essa aula fizemos uso de recursos materiais: dinheiro
falso, cartbes com figuras ilustrativas de alimentos, utensilios
tecnoldgicos, eletrodomésticos e roupas, representando os produtos
mais vendidos no comércio local.

Nessa aula, dividimos a turma em duplas, nas quais um aluno era
o comprador e o outro o vendedor, fazendo assim a comercializagao.
Depois de um tempo, seguindo as sugestdes dos alunos, deixamos 0s
vendedores em uma fila e cada comprador ia @ mesa em gue estavam
expostos os produtos que Ihes interessavam. Cada aluno que ficava
na fungédo de vendedor tinha metade de uma folha A4 para fazer os
calculos e verificar o troco que deveria dar. Durante as vendas, eram
orientados a verificar se estavam com um saldo positivo ou negativo,
ou seja, se estavam realizando corretamente os célculos.

Durante essa atividade, os problemas constituiam as situagoes
envolvendo as compras realizadas por cada um e, a todo 0 momento,
fazlamos perguntas aos alunos para ver se eles estavam entendendo
as situagbes-problema e se conseguiam resolver os célculos. Sempre
alertavamos quanto a atencdo no momento de realizar os calculos,
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pois eles precisavam vender o produto e dar o troco correto, no caso
do vendedor; e no caso do comprador, ver se o troco estava correto.
Caso os alunos respondessem de forma incorreta ou incompleta,
pediamos para que pensassem sobre a situagdo e refizessem os
calculos. Depois da atividade com o material manipulavel, no ultimo
horario aplicamos o problema a seguir para que eles o resolvessem
individualmente e nos entregassem.

No primeiro semestre de 2011, uma empresa apresentou um prejuizo de R$
30.000,00. No segundo semestre desse mesmo ano, a empresa apresentou
um lucro de R$ 35.000,00. Verifique se a empresa teve lucro ou prejuizo no final
desse ano e de quanto.

Observa-se, na Tabela 1, que nessa atividade a porcentagem
de erros (46,15%) é maior que a de acertos (30,77%). Nas respostas
incorretas, o erro mais recorrente foi a dificuldade na interpretagéo do
problema, e nas respostas parcialmente corretas, 0 erro mais comum
foi a falta de concluséo das respostas, como ilustrado na Figura 1.

Figura 1- Protocolo do estudante A8

o

o+ [

O w000 , o0

Fonte: Dados dos Autores

Observa-se que o estudante A8 interpretou corretamente a
situacdo-problema e resolveu de forma correta o célculo, porém,
esqueceu de concluir a resposta, pois nao informou se a empresa
obteve lucro ou prejuizo. Consideramos, portanto, a resposta
parcialmente correta. Esse tipo de erro nos remete ao quarto passo
sugerido por Polya (1995), pois se apos realizar o calculo o estudante
tivesse retomado a leitura e refletido sobre o que pedia o problema é
muito possivel que tivesse acertado a questao.
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AULA 2 — PROBLEMAS SOBRE NUMEROS
INTEIROS (JOGO - PASSA OU REPASSA)

Na aula em que aplicamos a segunda atividade foi realizado o
Jogo “Passa ou Repassa”, no qual as questdes eram problemas sobre
numeros inteiros. Dividimos a turma ao meio e fizemos uma pequena
competicdo. No final do horario, faltando 15 minutos para encerrar a
aula, aplicamos a segunda atividade.

O esquema a seguir representa uma rodovia e cada intervalo
corresponde a 50 km. Ele nos mostra a posicao de dois carros em
relacdo a uma cidade C.

Responda, considerando o sentido positivo de C para A, usando
nUmeros inteiros: Qual a posicao do carro A em relagao a cidade C?

Nessa atividade, os alunos obtiveram uma porcentagem de
acertos (56,26%) maior do que a de erros (44%). Podemos observar,
também, que como a atividade possuia uma imagem ilustrativa, alguns
alunos se interessaram mais para respondé-la. Os tipos de erro mais
recorrentes nessa atividade foram: dificuldade de interpretacao e a
contagem incorreta dos quilémetros, como mostra a Figura 2.

Figura 2- Protocolo do estudante A1

Fonte: Dados dos Autores
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A resposta do aluno A1 mostra que ele nao interpretou
0 problema, pois ndo conseguiu entender que cada intervalo
correspondia a 50 km, ou fez a contagem errada dos quildmetros,
pois 0 mesmo respondeu 200 em vez de 300 km.

AULA 3 — OPERACOES (JOGO DA VELHA)

Nessa aula, por observarmos muitos erros na realizacdo das
operagoes, propusemos o jogo da velha g, para marcar “x” ou “0”, cada
estudante tinha que acertar as operacdes que levamos impressas em
uma folha A4. A turma foi dividida em duplas e ficamos contabilizando
0s ganhadores de cada uma delas. Depois de um tempo, trocamos
as duplas e, no fim, fizemos uma competicdo com os ganhadores.
Apesar de nesse dia ndo termos explorado a resolugao de problemas,
aplicamos um problema para verificar o desempenho deles na

compreensao do mesmo e na resolucéo dos calculos.

Ricardo tinha um saldo inicial de R$ 589,40, durante o dia teve duas
movimentagdes em sua conta, um cheque debitado de R$ 385,69 e um depdsito
de R$185,00. Escreva o saldo bancério no final da operagao.

Nesse problema, a porcentagem de acertos (21,43%) somada
com a de acertos parciais (28,57%) foi igual a de erros (50%). Nessa
atividade, os discentes ainda evidenciaram ter muita dificuldade
para interpretar a situacao presente no problema. Como ela tratava
de dinheiro, também houve erros na representagao dos centavos, na
realizacao das operagdes e na conclusdo da ideia da questao.
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AULA 4 — ATIVIDADES DE REVISAO

Essa aula antecedeu o dia da prova e, por sugestao da professora
supervisora, aplicamos atividades de revisdo sobre o conteldo a ser
avaliado. Para isso, utilizamos problemas e outros tipos de questdes.
Mesmo nas questdbes que nao eram problemas, buscamos fazer
questionamentos que seguiam 0s passos propostos por Polya (1995).
Levamos exercicios impressos e, de forma dialogada, juntamente com
os alunos, fomos respondendo as questdes na lousa. Assim como nos
outros dias, no final da aula entregamos o problema a seguir para eles
resolverem, e o recolhemos para analisar as respostas.

Em minha conta no banco, eu estava com um saldo de R$ 520,00 negativos.
Depositei R$ 1.810,00, mas dei cheques para pagar algumas contas: aluguel,
R$ 765,00 e supermercado, R$ 237,00. Depois que os cheques forem pagos,
qual sera meu saldo?

Nessa atividade, o indice de acertos (26,66%) se manteve
muito baixo e o de erros (53,33%) permaneceu alto. Isso fez com que
reavalidassemos o que fora trabalhado e como estavamos utilizando
a metodologia da resolucdo de problemas. Os erros mais comuns
foram: utilizacdo de valores aleatdrios, n&o finalizagao das contas,
operacOes erradas e falta de conhecimento da tabuada, como
mostrado na Figura 3.

Figura 3 - Protocolo do estudante A17

Yol e
570 285 Yoo
7.0 37 - #Zlo
s S _H_‘__J_.»-"'""_
!C c# ......-—?., ":‘f "?—

Fonte: Dados dos Autores

Os calculos representados pelo estudante A17, apesar de
errados, nos mostram que ele compreendeu que deveria somar 0s
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gastos: aluguel (765) e supermercado (237); porém, ele nao percebeu
que a divida (520) também deveria ser considerada como gasto
e, por isso, fazer parte da mesma soma. Ainda, ndo compreendeu
que do valor depositado (1810) é que deveriam ser subtraidos os
gastos. Na resposta desse aluno também identificamos valores
considerados por nés como aleatérios, pois ndo correspondem aos
valores presentes no problema.

Nas duas aulas seguintes ensinamos a resolucao de expressoes
algébricas e mantivemos o nosso propésito de trabalhar com a
resolucao de problemas. O percentual de desempenho dos estudantes
esta demonstrado nas tabelas 02 e 03.

AULA 5 — EXPRESSOES ALGEBRICAS

Para essa aula construimos uma roleta de papeldo, a forramos
com uma cartolina, dividimos a roleta em fatias de pizza e, em cada
espaco, escrevemos uma expresséo algébrica. Construimos, também,
dois dados de papel, um com numeros de 01 a 06, e outro com sinais
de positivo e negativo. Colocamos a mesa do professor no meio da
sala, dividimos a turma ao meio e levamos algumas folhas A4 para que
os alunos realizassem os calculos necessarios.

Essa atividade era para trabalhar a substituicao dos valores
na variavel x. Nela, o aluno de uma equipe girava a roleta e outro
jogava os dois dados. Assim, o nimero e o sinal do mesmo seria
o valor de x, e 0 aluno olhava a expressao algébrica sorteada e
efetuava os calculos com o valor encontrado para x. Por exemplo,
a expressao algébrica 2x + 1 foi sorteada, o aluno jogou os dois

dados, e 0 nimero e sinal sorteado foram “-" e “5”, portanto, a
resposta esperada seria: 2 (-5) +1=-10+1=-9.
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Apesar das situagbes-problema nédo estarem escritas, no inicio
do jogo, quando os alunos tiveram algumas duvidas, as exemplificamos
com situagbes do cotidiano para que entendessem os célculos que
estavam fazendo. Apés o jogo, aplicamos o problema a seguir:

Levei minha familia ao cinema. Ao chegar comprei 5 ingressos e um saco de
pipoca de 8 reais. O valor do ingresso do cinema vale X.

a. Qual expresséo algébrica representa essa despesa?

b. Quanto gastei ao todo, se o valor do ingresso foi de R$ 6,507

A Tabela 02 mostra os resultados de desempenhos dos
estudantes nesse problema.

Tabela 2: Desempenho dos estudantes na quinta atividade

Letraa Letrab

C (%) 37,5 31,25
PC (%) 0,00 25,00
| (%) 43,75 43,75
EB (%) 18,75 0,00

Fonte: Dados dos Autores

Nessa atividade a porcentagem de acertos (37,5%) da letra
“a” foi menor que a de erros (43,75%), e obtivemos 18,75% de
respostas em branco. Na letra “b”, a soma do indice das corretas
e das parcialmente corretas (56,25%) foi maior que a dos erros
(43,75%) e nao obtivemos respostas em branco. Os erros mais
comuns cometidos pelos estudantes foram: escreveram a expressao
de forma incorreta, se esqueceram de somar o termo independente
e substituiram um valor errado.
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Figura 4 - Protocolo do estudante A11

Fonte: Dados dos Autores

O registro escrito feito pelo aluno A11 no item “a” mostra que
ele compreendeu a situacao problema, montou certo a expressao
numeérica, mas por considerar que o gasto seria de 40 reais, ja
colocou essa informacdo, montando uma equagéo. Mesmo tendo
montado certo a expressao numérica, no item “b” ele somente
calculou o gasto com os ingressos, esquecendo de somar os R$
8,00 da pipoca, 0 que sinaliza a necessidade de se enfatizar o
quarto passo destacado por Polya (1995).

Durante a correcao desta atividade, percebemos que alguns
alunos conseguiram responder a letra “b”, mas nao a letra “a”, o
que pode indicar que eles conseguiram compreender a situagao-
problema e a resolveram mentalmente, mas que nao conseguem
expressar na linguagem mateméatica o que pensam, ou ainda, que
tenham copiado a resposta dos colegas, porque a resolucao do item
‘b” dependia do item “a”.

33



sumdario

AULA 6 — EXPRESSOES ALGEBRICAS

Na sexta aula, o assunto foi novamente expressdes algébricas,
momento em que fizemos uma aula de revisdo. Na tentativa de
contribuir para com o aprendizado dos estudantes, por meio da
interacdo, mudamos a organizacao das suas mesas e fizemos filas de
duplas. Percebemos que a possibilidade de discutir com um colega
a resolucao do que estava sendo proposto tornou os discentes mais
participativos e interessados pela aula.

Revisamos o assunto com atividades criadas por nos, e
exploradas por meio da metodologia expositivo-dialogada. Em nosso
entender, apesar de ndo termos levado nenhum material manipulavel,
a aula foi dindmica e produtiva.

O problema aplicado esté4 a seguir e a Tabela 03 mostra os
resultados de desempenhos dos estudantes no mesmo.

Fui ao jogo de futebol com mais 05 pessoas. Ao chegar la compramos 0s ingressos
e mais 03 pipocas. Cada pipoca custava R$ 2,00, ou seja, gastamos R$6,00 sé
em comida. Quanto gastamos no jogo, incluindo os valores do ingresso:

A expressao algébrica equivalente é: 6x + 6 (onde x é o valor do ingresso)

a. Se o valor do ingresso for R$ 10,00, quanto gastamos no total?

b. E, se o valor do ingresso for R$ 15,00, quanto gastamos?

Tabela 3: Desempenho dos estudantes no
problema sobre Expressoes Algébricas.

Letraa Letrab
C (%) 87,5 75,00
PC (%) 6,25 18,75
E (%) 6,25 6,25
EB (%) 0,00 0,00

Fonte: Dados dos Autores
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Observa-se que, na sexta atividade, os estudantes apresentaram
os melhores indices de desempenho. As porcentagens de acerto,
tanto da letra “a” (87,5%) quanto da letra “b” (75%) foram superiores a
50%. O indice de erros (6,25%) foi igual nos dois itens, e observamos
que quem errou a letra “a” errou também a letra “b”. Entendemos que
apesar de os problemas aplicados na quinta e sexta aula terem sido
semelhantes, na sexta aula o problema informa a expressao algébrica,
0 que tornou essa questao mais facil que a anterior, tornando os seus
indices de desempenho maiores.

Figura 5 - Protocolo do estudante A10

Fonte: Dados dos Autores

Na resposta acima o aluno copiou a expressao algébrica
presente no problema, contudo ndo conseguiu substituir o valor
do ingresso, em cada item, para encontrar a solugdo do problema.
Registrou respostas aleatérias, sinalizando para ndés que nao
compreendeu o que foi proposto na situagao-problema.

ALGUMAS REFLEXOES

A nossa experiéncia de docéncia nos permitiu observar o
desempenho dos estudantes em diferentes situagdes de ensino e,
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em especial, aprender sobre 0 uso da metodologia da resolugcéo de
problemas. Durante as aulas por nés desenvolvidas, buscamos ensinar
os conteldos determinados pela professora supervisora; trabalhamos
com problemas de diferentes niveis de complexidade; fizemos uso de
metodologias e recursos materiais variados, € nos empenhamos em
manter o foco na resolucéo de problemas.

Sentimos necessidade de fazer uso de recursos materiais,
principalmente, para despertar o interesse dos estudantes e nao ficar
somente na metodologia expositivo-dialogada. Vale salientar, também,
que nao deixamos o livro didéatico de lado, usando-o como apoio para
a elaboracao das questdes das aulas.

Os indices de desempenho dos estudantes nos sinalizavam
conceitos e procedimentos que precisavam ser reforcados. Hoje, apds
refletir melhor sobre os resultados, entendemos que contribuimos para
que esses indices oscilassem, porque os problemas propostos por
nés ndo seguiram um critério pré-determinado de escolha.

Outro fator que contribuiu para que o0s alunos permanecessem
cometendo os mesmos tipos de erros € que nas primeiras aulas ndo
estavamos seguindo todos os passos citados por Polya (1995). S6
percebemos isso depois que a professora supervisora solicitou que
trabalhdssemos com os problemas propostos no livio Aprova Brasil
(AOKI, 2017). Ela nos auxiliou em como trabalhar melhor com esta
metodologia, pois 0s questionamentos presentes nas questdes nos
remeteram aos passos citados por Polya (1995). Observamos que
depois dessa mudanca em nossa forma de explorar e conduzir a
resolucéo dos problemas, o desempenho dos estudantes melhorou.

Assim, concluimos, afirmando que a nossa experiéncia de
docéncia no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(Pibid) nos mostrou o quanto é importante para a formacdo de um
professor ter o primeiro contato com a docéncia antes dos estagios,
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logo nos periodos iniciais da graduacéo. Aprendemos a nos comportar
como professores, perder um pouco da timidez e do nervosismo,
planejar nossas aulas e a sempre termos um plano B para quando
necessario. O Programa fez com que vivenciassemos a experiéncia
de ensinar e, principalmente, nos oportunizou refletir sobre as nossas
acOes como docentes, aprendendo com 0s erros e 0s acertos.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Este capitulo tem como objetivo apresentar os resultados de
pesquisa desenvolvida no a&mbito de pds-graduacdo /ato-sensu,
mais especificamente na Especializacdo em Analise e Elaboragéo de
Material Didatico de Espanhol para a Educagao Basica, realizada na
Universidade Federal de Sergipe (UFS) entre os anos de 2014-2016.
A referida pesquisa também envolveu um grupo de cinco alunas
participantes do Programa de Bolsa de Iniciagao a Docéncia (Pibid) do
SubProjeto de Letras/Espanhol do edital n°® 61/2013.

Bolsistas do Pibid de lingua espanhola, assistidas por suas
orientadoras, idealizaram, elaboraram e aplicaram unidades didéticas
que agucaram o interesse dos alunos da escola participante pela
comunidade surda. Através da pesquisa certificamos a importancia
de desenvolver, na formacéo docente, o exercicio desafiador de
transformar aulas tradicionais em momentos de provocacéo, estimulo
pela lingua meta e, sobretudo, de propagacdo de valores como
respeito e igualdade.

A fundamentacéo tedrica do trabalho esté inserida no campo
da linguistica aplicada e baseia-se principalmente nos estudos de
Matos (2013; 2014), Moita Lopes (2006) e Lessa (2013). A metodologia
utilizada seguiu uma abordagem qualitativa de cunho heuristico, por
meio da qual foram permitidas descobertas e interpretacoes dos
significados produzidos pelos sujeitos envolvidos. Os procedimentos
de pesquisa abrangeram questionarios e observacdes. A investigagao
colaborou no enlace entre a teoria e a pratica na formacéo docente,
bem como culminou em reflexdes sobre o papel do professor no
combate a atitudes de discriminacéo.

Para tal, o capitulo esta dividido da seguinte maneira: esta
secéo inicial, seguida de um capitulo tedrico sobre interculturalidade
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e materiais didaticos, no qual traremos informagdes acerca do uso
intercultural do material didatico e da importancia da autonomia do
professor para adequagbes, quando necessario. Seguimos com
uma segao sobre o contexto e a motivacdo para a pesquisa, e
apresentaremos como se iniciou este trabalho, os objetos da pesquisa
e métodos utilizados. Posteriormente, avaliamos o material e sua
aplicagédo, com o produto final de uma das unidades que trabalhou
a tematica cultura surda e divulgamos se as expectativas foram
alcancadas diante do envolvimento dos alunos. Na sequéncia, temos
a conclusao, refletindo sobre a atuacao do professor, a habilidade de
provocar, estimular, desconstruir prejulgamentos e dialogar com as
diferengas, em igualdade de importancia.

INTERCULTURALIDADE E MATERIAIS DIDATICOS

Estudar uma outra lingua é ir além dos seus codigos
linguisticos, refletir sobre as proprias manifestagdes culturais e abrir-
se para o diferente, potencializando o conhecimento de mundo e de
respeito ao proximo. Mas, como atingir as diversas possibilidades de
aprendizagem pensando a partir dos materiais didaticos disponiveis?
Encontramos uma possivel resposta nas Orientacdes Curriculares
Nacionais: “E fundamental encarar o livro didatico como um ponto
de referéncia para o trabalho docente, como um recurso, nao o Unico,
facilitador” (BRASIL, 2006, p. 154).

Porém, na histéria da escola brasileira, do livro didatico e da
relagdo do professor com o material, nem sempre houve 0 mesmo
entendimento de competéncia e autonomia (LAJOLO, 2006). Isso
porque grande parte dos professores passou a ser instrumento a
servico do livro didatico. Entretanto, em algum momento, ele podera
nao atender a realidade das classes, marcara ideologias ou até as
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silenciara, podendo conduzir os alunos a hierarquizar grupos sociais,
paises e culturas. Como exemplo, vemos a suposta superioridade da
cultura norte-americana marcada em nossos meios de comunicacao
como forte influéncia no sucesso profissional e financeiro, como se
fosse a Unica forma possivel de se estar no mundo.

Conforme Pennycook (1998, p. 22) “[...] as sociedades sao
desigualmente estruturadas e séo dominadas por culturas e ideologias
hegemdbnicas que limitam as possibilidades de refletirmos sobre o
mundo, consequentemente, sobre as possibilidades de mudarmos o
mundo”. O autor nos revela a capacidade da transformagao através da
educacao, porque o poder da linguagem, historicamente, esteve atrelado
ao poder da dominacéo, porém com essa mesma forca, poderemos
romper ideologias que ainda impedem a compreensao de diferentes
manifestacdes culturais. Nao significa que ndo seja possivel identificar-
se com outra cultura, utilizar as tendéncias da moda e da tecnologia que
beneficiam pessoas, mas a inferiorizagao das demais € que nao esta em
conformidade para com a formacao de cidadaos mais humanizados.

O diélogo entre as culturas deve ser trabalhado de forma que
desperte no aluno o processo de pertencimento cultural ao ambiente
em que vive, pois aprender uma lingua ndo é deixar de ser quem
SOMOS para ser 0 outro, mas para compreender as diferencas. Assim,
segundo Mendes (2012), a interculturalidade em nosso contexto
educacional deve ser fomentada em relagcdo com as diferentes
dimensbes da vida humana, como a social, a econdmica e a politica,
pois héa culturas dentro de culturas, histérias dentro de histérias e que,
apesar dos choques culturais que o0 mundo contemporaneo tem nos
proporcionado, é possivel estabelecer pontes e didlogos de modo que
possamos conviver entendendo as diferencas como constituintes de
nossas culturas e identidades.

A partir dessa concepgao, nos questionamos: Como desenvolver
0 senso de cidadania em aulas de linguas? Como trazer para esse
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ambito questbes que podem desenvolver esse senso de cidadania?
Para essas razbes, os Pardmetros Curriculares Nacionais (1998)
apresentam os temas transversais no sentido de discutir a realidade
em diferentes perspectivas como:

Cidadania, diversidade, igualdade, justica social, dependéncia/
interdependéncia, conflitos, valores, diferengas regionais/
nacionais. No entanto, naquelas regides do pais onde ha
possibilidades de contextos locais de uso do idioma estrangeiro,
pode-se partir de contextos para o ensino de Linguas
Estrangeiras. Nas outras regides, podem ser privilegiados os
temas mais do que o contexto de uso. (BRASIL, 1998, p.112)

Um dos problemas dos materiais didaticos €, muitas vezes,
a omissao da cultura local e as reais necessidades dos aprendizes.
Nessa perspectiva, estd expressa a responsabilidade do educador
contemporaneo frente as insuficiéncias dos materiais didaticos. O
uso restrito de qualgquer manual didatico limita o desenvolvimento das
habilidades, bem como a ampliacdo sociocultural dos alunos. Sendo
assim, o professor deve exercer o papel de pesquisador buscando
meios alternativos e diversificados para a aprendizagem.

Entretanto, diante de diversos fatores como tempo, grande
guantidade de turmas ou até dificuldade de qualificagéo, o professor
pode acabar seguindo unicamente o livro, reduzindo o conhecimento
de mundo dos alunos. A partir dessa situagao, Matos (2014, p. 167)
sugere que o primeiro passo para essa desconstrugéo € a formacao
de agentes de interculturalidade para desenvolver praticas de
ensino-aprendizagem:

[...] as praticas desenvolvidas no contexto escolar podem auxiliar
no entendimento de que a heterogeneidade que nos caracteriza
deve ser vista positivamente, de maneira que se promovam 0
respeito e a igualdade de oportunidades, transformando as
escolas em espacos de mudanga social.

Assim, é necessario repensar a formacao inicial e continuada,
porque néo basta reconhecer a diversidade cultural, é preciso trabalhar
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para que as diferengas possam dialogar, € para isso necessitamos de
vontade e qualificacdo, pois, como menciona Hurstel (2004, p. 27-29
apud MENDES 2012, p. 359), a interculturalidade ndo estara pronta
em uma prateleira para que o professor compre € a utilize. E por isso
que esta pesquisa objetivou o enlace entre a teoria e a pratica na
formacdo de tematicas voltadas para a realidade local dos alunos, a
fim de motiva-los no estudo da lingua espanhola, combater atitudes de
discriminagéo e dialogar com as praticas sociais no contexto escolar e
na formacao docente.

O CONTEXTO E A MOTIVACAO
PARA A PESQUISA

Para maiores esclarecimentos dos caminhos que foram
percorridos na pesquisa, apresentaremos neste topico o contexto
de inicio do trabalho, bem como a exposigao dos instrumentos, dos
objetos de pesquisa, da metodologia e dos meios de coleta dos
dados. O desenvolvimento ocorreu entre 2014 e 2016, no Curso de
Especializacdo em Andlise e Elaboragdo de Material Didatico de
Espanhol para a Educagdo Bésica ofertado pela UFS. Em meados
de abril de 2015, iniciamos a pesquisa, realizando encontros para
0 desenvolvimento do projeto, nos quais analisamos o percurso da
elaboragéo de unidades didaticas por bolsistas participantes do grupo
do Pibid da UFS, doravante Pibidianas, objetivando contribuir com sua
formacao docente.

A metodologia utilizada nesta pesquisa foi de base qualitativa
e de cunho heuristico. Segundo Holanda (2006, p. 368) apud Matos
(2014, p. 38), a grande contribuigdo do modelo heuristico esta na
“intrinseca participacdo do sujeito pesquisador no proprio ato da
pesquisa, isto é, na efetiva colocagao da subjetividade do pesquisador
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no ato de pesquisar”. Para a coleta de dados, utilizamos de notas de
campo e de questionarios com perguntas abertas para verificar pontos
especificos e comuns a todas que participaram da pesquisa.

No primeiro encontro, foram apresentados 0s obijetivos do
trabalho e as Pibidianas assinaram os termos de consentimento; para
nao as expor, suas identidades foram nomeadas por pseuddnimos.
Dois grupos foram formados com as componentes citadas, uma dupla
composta por Luana e Jana e um trio composto por Brenda, Ana Clara
e Maria Eduarda, como segue abaixo:

Tabela 1 - Distribuicao da pesquisa

PSEUDONIMOS | GRUPO TEMAS ESCOLA | PUBLICO ALVO

Jana Cultura surda
1 brasileira e

Luana hispanica

Ana Clara ;ggﬂ?aar 1% ano do
. Pichagéao: arte . ensino médio
Maria Eduarda 2 ou vandalismo | €M Sergipe
Brenda

Fonte: elaborado pelas autoras

A figura 1 mostra como ficaram distribuidas as tematicas;
porém, para delimitacdo do tema, detalharemos aqui apenas o
percurso do grupo 1. Seguem informagdes das participantes que
foram fundamentais para a realizagao deste trabalho: a. Luana: 22
anos, 5° periodo do curso de licenciatura de Espanhol, ja participava
do programa Pibid, informou que nunca tinha elaborado uma unidade
antes e que ja havia apresentado uma oficina; b. Jana: 21 anos, 5°
periodo do curso de licenciatura de Espanhol, também ja havia
apresentado uma oficina antes, pelo Pibid, mas afirmou que nunca
elaborara uma unidade didatica.
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Apods as discussbes sobre 0s objetivos, partimos para a
estruturacao das unidades, o modelo seguido foi o proposto por Matos
(2014, p. 177), a seguir:

Figura 1 - Esquema de Unidade Didatica (MATOS, 2014)

Fonte: MATOS (2014)

Observamos os 03 blocos, o primeiro organizado por objetivos,
temas e escolha dos textos. Para as pesquisas dos textos levantamos
aimportancia da busca das variedades de géneros textuais auténticos
com a justificativa de que o aluno esteja em contato com as varias
possibilidades de uso da lingua. No segundo bloco, tivemos trés
circulos de atividades, com a preocupacéo de explicar as Pibidianas
sobre a criag&o de exercicios dindmicos saindo do tradicionalismo de
perguntas e respostas diretas, a fim de incentivar a reflexao da classe
sobre a tematica trabalhada. Por fim, no bloco da reflexao final, houve
um momento de avaliagdo sobre o que foi aprendido pelos alunos
e de autoavaliagdo, no qual ponderamos sobre os pontos positivos
e negativos, buscando sempre o aperfeigoamento em prol de uma
educacgao proveitosa para os alunos.

Portanto, a sequéncia sugerida por Matos (2014) foi mais
um suporte que conduziu a elaboragdo das unidades, permitindo
organizacao e flexibilidade, pois segundo a autora:

[..] ndo somente uma sequéncia, mas uma unidade de
pensamento que tenha como caracteristica a flexibilidade,
baseada nos objetivos delineados, na escolha e elaboragao
de temas, textos e atividades e, por fim, na reflexao final em
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que todas as etapas perpassam pela avaliagdo do processo
(MATQOS, 2014, p. 177, grifo nosso)

Os grupos que acompanhamos ficaram, inicialmente, com a
tematica geral chamada de “Brasilidade”, e a delimitacdo do tema
foi de livre escolha das Pibidianas. Aparentemente simples, revelou-
se, entretanto, desafiadora, pois a proposta ndao estava voltada
unicamente para os estudos lingufsticos da lingua espanhola, mas
também para a preparacéo de jovens para a vida em sociedade com
abordagem que preconizasse “analise de temas relevantes na vida
dos estudantes, na sociedade da qual fazem parte, na sua formagao
enquanto cidadaos, na sua inclusdo” (BRASIL, 2006, p. 50). Essa
abordagem deveria estar também associada a “adogao de principios
e pressupostos tedricos mais amplos que conduzam a reflexdo e a
critica” (BRASIL, 2006, p. 153). Entretanto, apds as reunides iniciais
os temas foram reorganizados, de maneira que a proposta final foi
elaborar uma Unidade Didatica sobre a cultura surda.

Para entendermos a importancia da discussao do tema, segue
abaixo a sua definicdo por Strobel (2008), escritora surda:

Cultura surda é o jeito do surdo entender o mundo e de
modifica-lo a fim de torna-lo acessivel e habitavel ajustando-o
as suas percepgdes visuais, que contribuem para a definicao
de suas identidades e das “almas” das comunidades surdas.
Isto significa que abrange a lingua, as ideias, as crengas, 0s
costumes e os habitos de povo surdo. (STROBEL, 2008, p. 24).

Ou seja, através deste trabalho procuramos entender mais sobre
essa realidade e reconhecer que ndo estamos sds, o reconhecimento
do outro modifica nossa visao de mundo contribuindo para a integragao
e relacdes sociais, nesse caso em particular, dos surdos.

Investigando mais sobre a histéria da lingua de sinais,
percebemos que Juan Pablo Bonet (1573-1633) foi um padre
espanhol, educador e pioneiro na educacgao de surdos. Ele publicou
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o primeiro livro sobre a educagéao dos surdos em 1620, em Madrid,
com o titulo Redugéo das Letras e Arte de Ensinar a Falar os Mudos.
Pelo titulo percebemos que a nomenclatura surdo-mudo, ainda usada
pelo senso comum, decorre da associacao entre as habilidades da
fala e da audicdo. Entretanto, no decreto N° 5.626 de 22 de dezembro
de 2005, encontramos no Art. 2° a seguinte definigao:

Art. 2° Para os fins deste decreto, considera-se pessoa surda
aquela que, por ter perda auditiva, compreende e interage com o
mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura
principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS.

Paragrafo Unico. Considera-se deficiéncia auditiva a perda
bilateral, parcial ou total, de quarenta decibéis (dB) ou mais,
aferida por audiograma nas freqUéncias de 500Hz, 1.000Hz,
2000Hz e 3.000Hz. (BRASIL, 2005).

Além da legalizacdo da distincdo entre os termos, ha o
reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como a voz
do surdo. Mas, € necessaria uma reflexao sobre o peso da terminologia
ao nomear o outro. Entdo, como o surdo se reconhece? Gesser (2009,
p. 45) utilizou alguns depoimentos de indignacao de alguns surdos
sobre as referidas terminacoes:

“O termo surdo-mudo ndo é correto porque o surdo tem
aparelho fonador, e se for treinado pode falar. Eu sou surdo, fui
oralizado e n&do ougo nada, mas a minha lingua é a de sinais.”
(professor surdo, 2003)

“Essa histéria de dizer que surdo néo fala, que é mudo, esta
errada. Eu sou contra o termo surdo-mudo e deficiente auditivo
porque tem preconceito. Vocés sabem quem inventou o termo
deficiente auditivo? Os médicos! Eu nédo estou aqui s6 para
vocés aprenderem LIBRAS, eu estou aqui também para explicar
como é a vida do surdo, da cultura, da nossa identidade.”
(professora surda, 2002)

Percebemos que n&o é s6 uma indignagdo da nomeagéo, mas
de reconhecimento social e cultural. Portanto, a partir das investigacoes
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histéricas sobre as linguas de sinais com sua conexdo especial com
a cultura hispanica, bem como a necessidade de levar informagéao e
desmistificar crencas do senso comum, pensamos: Por que nao inserir
esse tema nas aulas de lingua espanhola? O proximo passo seria
sugerir a tematica as Pibidianas, de maneira a motiva-las.

Diante da sugestao, no 3° encontro, as Pibidianas disseram que
jamais pensariam que um assunto como esse pudesse ser convertido
em aulas de lingua espanhola. Jana comentou: Jamais pensaria em
algoassim”. E, mesmo nao sendo um assunto de grande conhecimento
das componentes, abracaram o desafio.

Acultura surda € pouco discutida em materiais didaticos, ao tempo
gue é muito importante para a formacéo docente e do conhecimento
de toda a sociedade. Podemos encontrar sobre essa tematica em
livros de portugués no conteldo sobre os tipos de linguagens,
apresentando a LIBRAS como um exemplo de comunicagao visual.
Porém, especificamente a cultura dos surdos, o modo de viver deles
e de estarem no mundo, muitas vezes nao é compreendido. Portanto,
compreender o préximo e entrar no seu mundo desconhecido também
faz parte da formacéo cidada, conhecer para combater o pré-conceito
e ampliar as alternativas para o exercicio da cidadania atraves das
linguas de sinais. Portanto, finalmente definimos a delimitacéo do tema
do grupo composto por Jana e Luana.

A dificuldade referente a delimitagao do tema foi relatada por

Jana e Luana, respectivamente, a seguir, no questionario aplicado no

ultimo encontro, mais especificamente na resposta a pergunta: Quais
as principais dificuldades encontradas para preparar a unidade?

A primeira dificuldade foi sobre o tema, qual tema que iriamos

trabalhar. A partir do momento que escolhemos o tema surgiu a

duvida de como trabalhariamos de forma atrativa para os alunos,
fazendo com que eles pudessem absorver algo. (Grifo nosso)
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Na escolha do tema, na pesquisa sobre o fema abordado e
como estruturar a unidade e na elaboracao das perguntas da
unidade, houve a preocupacao de elaborarmos perguntas que
promovessem o despertar do conhecimento de mundo dos
alunos. (Grifo nosso)

Assim, a partir das dificuldades relacionadas nessa primeira
etapa, tivemos a oportunidade de refletir sobre o papel do professor.
Conforme Moita Lopes (2006), o desafio para a contemporaneidade
¢ como dar forma a temas da realidade ao produzir conhecimento,
colaborando para visibilizar os que estdo a margem. Dessa forma,
através deste trabalho, conseguimos revelar a responsabilidade social
do professor quanto a sua atuacéo profissional.

AVALIANDO O MATERIAL E SUA APLICACAO

A fim de delimitarmos essa investigagao, iremos abordar o
produto final analisando os textos que foram propostos para realizar
didlogos entre as diferencas. Para introduzir o tema foram utilizadas
imagens de diversos tipos de comunicagao (computador, livro,
conversa oral, jornal, lingua de sinais, telefone, televisdo) e algumas
perguntas de pré-leitura para despertar o conhecimento prévio dos
alunos, como por exemplo:

¢Cuales formas de comunicacion podemos mirar en las imagenes?
¢Cuél te llamoé mas la atencion?
¢Conoces a algun sordo?

Logo apds a pré-leitura foi utilizada uma charge que apresenta,
em espanhol, um didlogo entre dois garotos, no qual um deles fala
sobre seu pai surdo:
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Figura 2 - Charge

Fonte: https://twitter.com/fenasec/status/564602352318296066.
Acesso em: 25/03/20.

Com a charge pbde-se trabalhar a producao oral e a
compreensao leitora dos alunos, e algumas caracteristicas pessoais
da pessoa surda, a exemplo da habilidade visual conforme o trecho
“tiene ojos en la parte detras de su cabeza”. Devido as consequéncias
da surdez, existe, na literatura, uma concepgao de que os individuos
com deficiéncia auditiva apresentam maior vantagem nas habilidades
visuais que os ouvintes. Neville e Lawson (1987), por exemplo,
(apud DIAMOND e HOPSON, 1998) afirmam que as pessoas surdas
possuem intensa atividade da visdo periférica devido a plasticidade
cerebral. Portanto, por falta de conhecimento sobre a comunidade
surda, podem ser incompreendidos pela sociedade.

Apds a charge, foi apresentado um anuncio sobre a diferenga
terminolégica entre surdo e surdo-mudo:
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Figura 3 - Andncio

Fonte: https://br.pinterest.com/pin/117445502765603891/. Acesso em: 25/03/20.

Foi muito importante essa reflexdo, pois € comum ver pessoas
e materiais de jornais de grande circulacdo utilizando o termo surdo-
mudo para os surdos. Como ja vimos, para a comunidade surda é um
grande equivoco trocar essas terminagoes.

Logo ap6s o anuncio e as consideracbes sobre a diferenga,
elas apresentaram um curta animado sobre a importancia da escola
de integracéo. A origem dele é a Federagdo de Pessoas Surdas da
Comunidade de Valencia, Federacion de Personas Sordas - FESORD.
O video é chamado Suerio de Pedro, trata-se de um desenho animado
com som e legenda em espanhol que narra as aventuras de Pedro, um
menino surdo que descobre o significado da integracéao.

Figura 4 — Curta animado

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=voVIXKPL9uw. Acesso em: 25/03/20.
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Foram apresentadas, ainda, diversas configuracdes de maos
que sao diferenciadas de acordo com cada pais, como a lingua
de sinais peruana, argentina, brasileira e espanhola. Entendemos
as escolhas dos textos como uma inovagéo, porque ao analisar as
configuragbes das maos, os alunos deveriam perceber que cada pais
representado tem o seu alfabeto manual e, paraisso, leriam as imagens
apresentadas, reforcando também que a lingua de sinais possui as
caracteristicas de uma lingua e ndo se restringe ao alfabeto manual.
Cada pais possui o seu alfabeto, configurando com as especificidades
de sua propria cultura.

CONSTRUCAO DAS ATIVIDADES

A primeira atividade elaborada para os alunos foi uma revisao
do enunciado visto em sala. Perguntas simples em que eles teriam
que saber de quem o texto estava tratando. A atividade foi realizada
juntamente com os alunos cujo objetivo foi saber se eles tinham
compreendido o texto e se saberiam diferenciar surdo, surdo-mudo e
deficiéncia auditiva.

A segunda atividade foi realizada objetivando provocar reflexao
acerca do video “El suerio de Pedro”:

1. ¢{De qué trata el video?
2. ¢Qué es la integracion?
3. ¢Como conseguiremos vencer el “monstruo”?

Acreditamos que as perguntas elaboradas foram reflexivas, pois
em momento algum o curta define o conceito de integracdo. Pedro
comeca a frequentar uma escola de integracdo em sua cidade e, ja
no primeiro dia de aula, se depara com os possiveis obstaculos de
comunicacao no cotidiano escolar. Ao adormecer, sonha com o grande
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monstro das barreiras de comunicacdo. E assim, com a ajuda dos seus
amigos, entra em uma aventura e consegue vencer 0 ‘monstro”. A
partir desse video, os alunos teriam que formular suas respostas das
interpretacdes construidas através do curta.

Dizer o que entende sobre essa lingua ja € uma pergunta pessoal
muito valida para sabermos o que os alunos estdo pensando sobre
essanovadescoberta. E por fim, eles teriam a oportunidade de deletrear
seu préprio nome no alfabeto de sinais de dois paises apresentados e
observariam as diferencas e semelhangas datilolégicas:

ACTIVIDAD
1. (Existen diferentes lenguas de senas en el mundo o existe un lenguaje
universal para esta comunidad?
2. ¢Qué piensas sobre esta lengua?
3. Haz tu apellido en senas, en por lo menos dos tipos de configuraciones de
las configuraciones presentadas.

AVALIACAO DA APLICACAO

Na explicacdo do quadrinho da figura 3, as mediadoras
comentaram que o filho tratava o pai como um super-heréi devido ao fato
dele ser surdo. Assim, as relagcoes familiares puderam ser exploradas.
No trecho da charge que apresenta o didlogo: “Mi padre es sordo él no
puede escuchar pero tiene ojos en la parte detras de su cabeza...”, Jana
retratou uma das caracteristicas marcantes dos surdos: “O surdo por
nao ter a audicao, naturalmente os outros sentidos ficam muito mais
agucados. Assim, a pessoa surda tem a caracteristica de ser muito
mais observadora do que os ouvintes, quase nada é despercebido,
pois a comunicacao deles é visual”.

Ainda na pré-leitura, (ver figura 5) sobre a diferenciagao
de surdo e surdo-mudo, uma aluna manifestou espanto pois nao
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sabia que os surdos n&o eram mudos: “Eu pensava que era surdo-
mudo”. No momento em que esse pré-conceito foi desconstruido,
as Pibidianas poderiam ter complementado que existem surdos
oralizados, pois quando sdo acompanhados por fonoaudiélogas
desde criangas, os surdos podem emitir 0s sons das palavras,
mesmo que nao possam ouvi-los.

No decorrer da aula, uma aluna disse que tinha um amigo
“surdo-mudo” que estudava em um colégio publico, mas por néo ter o
intérprete havia trocado de colégio. Nesse momento, as mediadoras
esclareceram mais uma vez a aluna sobre as terminacgbes surdo e
surdo-mudo, pois utilizar surdo-mudo € um grande equivoco para
os surdos, além da inadequagao terminolégica que transmite uma
mensagem de negacao da existéncia da lingua de sinais como lingua
materna desse cidadao.

Sobre ovideo Sonho de Pedro (fig. 5), que retratou a problematica
gue um garotinho surdo enfrenta para ser incluido no espaco escolar,
as Pibidianas souberam trabalhar com grande empenho, pois fizeram
perguntas reflexivas, como por exemplo: “O que podemos fazer para
mudar a realidade dos surdos?”. Um dos alunos respondeu: “Eles ndo
sao iguais, mas nos temos que fazer com que eles se sintam iguais”.

Somos diferentes e precisamos ser aceitos na nossa diferenga,
tendo os mesmos direitos e oportunidades. A fala do aluno foi muito
relevante e nos deu um feedback de que o objetivo da nossa proposta
estaria sendo alcancada. Ainda nessa aula, 0s alunos puderam praticar
um pouco a datilologia nas linguas de sinais de diversos paises
hispanicos, inclusive compara-las com a LIBRAS.

Assim, a unidade foi aplicada e a motivagao dos alunos estava
externada, as Pibidianas tiveram boas participacdes na mediagao nas
aulas, aproveitaram a oportunidade expressando-se na lingua meta
e compartilhando os conhecimentos aprendidos durante a pesquisa.
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CONCLUSAO

Discutimos na universidade que aprender uma lingua é ir além
dos seus codigos linguisticos, mas, na pratica, para o desenvolvimento
de atividades interculturais € preciso o entendimento do outro e de
suas diferengas como constituintes de suas identidades. Através da
pratica é possivel que os alunos comecem a refletir sobre sua futura
profissdo, potencializando agdes e atitudes no processo de formagao.

Sendo assim, neste trabalho apresentamos que & possivel
que as diferencas sejam compartilhadas sem estabelecer uma
relacdo de dominacao. Por isso, para adentrar ao desconhecido,
minimizar ou até cessar o pré-conceito, é necessario, como afirma
Baladeli (2014), problematizar alguns discursos para nao sedimentar
representagoes distorcidas de grupos minoritarios a exemplo, neste
caso, da cultura surda.

Portanto, a experiéncia relatada indica a relevancia da exposicao
das docentes em formagéao a agao de realizacdo de unidades didéticas,
pois podemos constatar o progresso delas durante a elaboracao deste
trabalho, aprimorando as habilidades de pér as ideias em pratica,
desenvolvendo-as diante das dificuldades reais presentes no dia
a dia de um professor, proporcionando as Pibidianas seguranca e
consciéncia sobre a prética docente.

O futuro professor ndo necessita temer sobre as diversas
tribulagbes que encontrara em sua carreira, mas € necessario
atrevimento e capacitacao para lidar com os desafios a fim de contribuir
para uma sociedade mais justa e igualitaria, na qual todas as culturas,
inclusive a surda, contribua para o conhecimento do outro e de nds
proprios enquanto cidadaos.
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(RE)CONSIDERACOES INICIAIS

Refletir sobre o que significa ser professor € uma inquietagao
constante, inescapavel e inesgotavel. Essa necessidade é o motivo
deste texto existir. Nao € a primeira vez que nos debrugamos sobre esse
assunto; na verdade, este trabalho é fruto de uma comunicagéo oral
apresentada no “l Encontro de Iniciagdo a Docéncia da UFS — PIBID:
Multiplos Caminhos na Formacédo Docente”, que ocorreu em 2019,
na Universidade Federal de Sergipe. Assim como outros trabalhos
apresentados no mesmo evento, 0 resumo da apresentacao foi publicado
posteriormente (ANDRADE; JESUS, 2019). Contudo, por considerarmos
este espaco uma importante oportunidade de aprofundamento das
reflexdes anteriores, decidimos retornar aos textos, dados e dialogos,
visando a retextualizar e estender nossas inquietagoes.

Ao propormos esta incurso reflexiva, consideramos importante
esclarecer quem somos e onde nos localizamos. Assim sendo,
salientamos que, apesar de compartilharmos um mesmo lugar de
observacéo, neste caso, o subprojetode Inglés do Programalnstitucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (doravante Pibid) da Universidade
Federal de Sergipe (UFS), enunciamos de lugares de fala diferentes:
um professor em formacao continuada (o bolsista supervisor que atua
na escola publica na educagao basica), um em formacé&o inicial (o
bolsista de iniciacdo a docéncia), e, uma professora formadora que
se entende em constante processo de formacdo nos mais variados
espacos (bolsista coordenadora da area de inglés; professora do curso
de Letras Portugués-Inglés e Letras Inglés da UFS). Partindo de nossas
diferentes perspectivas, refletimos sobre como o Pibid influencia as
concepgodes de lingua e ensino e, consequentemente, as identidades
dos Pibidianos, incluindo a coordenadora de area e, dois daqueles
alocados na escola estadual em que atuam, de diferentes formas,
autores deste texto: supervisor e bolsista de iniciagao a docéncia. Estes
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participantes séo relevantes por estarem no inicio de sua formacéo e,
além disso, ja terem contato com questdes praticas e tedricas que
0s demais graduandos possivelmente ndo experienciaram ainda, em
virtude de sua n&o participagéo no Pibid. Definimos, entdo, como eixos
de andlise a concepgéo de lingua e a de ensino, pois acreditamos que
ambas podem influenciar como a pratica docente sera materializada
em sala de aula. Sendo assim, temos a possibilidade de empreender
um comparativo entre as compreensoes dos participantes do programa
antes de e durante suas atividades, momento em que levantamos 0s
dados. Dessa forma, objetivamos entender como esses participantes
se enxergam enquanto professores e, principalmente, como o Pibid
influencia a construgao de suas identidades.

Para tanto, partimos da concepgéo proposta por Hall (2011),
de que as identidades estdo em constantes movimentos, construgoes
e adogbes de papéis e sdo influenciadas por dimensbes sociais,
histéricas, culturais, econdmicas, dentre outras. Propomos, entéo,
uma comparagdo com a mesma concepgao quando entendida
na moderidade, salientando as diferencas significativas para a
elaboragao de nosso trabalho. Essa primeira incursao se da na segéo
“A(s) identidade(s) na (pés)modernidade”. Na secéo “As identidades
dos professores”, tendo como um dos nossos nortes o trabalho de
Quirino de Sousa (2011) sobre as identidades dos professores de
inglés das escolas publicas no Brasil, adentramos ao recorte mais
especifico no qual estamos circunscritos para pensar alguns dos
fatores que influenciam a construcdo do que se pode chamar de
identidade de professor, propondo uma relagéo entre as identidades
na pos-modernidade e o professor critico como antagdnicas em
relacdo a identidade na modernidade e o professor tecnicista. Logo
apos, em “Percurso metodolégico”, descrevemos como e quando
levantamos os dados, justificamos a razéo de termos escolhido esse
grupo de participantes e como nos colocamos como pesquisadores-
pesquisados, em consonancia com a pesquisa heuristica em educagéao
de Telles (2002). Por fim, em “Algumas identidades”, apresentamos
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algumas das respostas dos participantes e nossas leituras sobre elas,
explicitando a maneira como a visdo dos Pibidianos ¢ influenciada
pela atuagdo no programa. Para encerrar, apresentamos nossas
“Divagagées finais?” na secao que encerra este artigo.

A(S) IDENTIDADE(S) NA (POS)MODERNIDADE

De acordo com o pensador portugués Boaventura de Sousa
Santos (1993, p. 32-33), a subjetividade foi o primeiro nome dado
para identidade. Segundo o autor, foi apenas ap6s o colapso da
teocracia medieval, quando deus deixa de ser o lastro do estado,
gue comeca a emergir o que hoje chamamos de humanismo
renascentista, momento em que surgem discussdes sobre o que
¢ ou vem a ser o individuo. Existem duas tensdes centrais no
desenvolvimento dessa nogéo de identidade. A primeira é o conflito
entre subjetividade individual e subjetividade coletiva, na qual a
primeira, consoante com principios de mercado e propriedade do
capitalismo ali nascente, triunfa sobre a segunda, que, em partes,
ainda refletia premissas das communitas medievais. A segunda &
entre subjetividade concreta e contextual, sendo, respectivamente,
uma representada por Descartes e sua desespacializada e
destemporalizada concepc¢ao; e a outra por Montaigne, que se opds
a essa universalizacao e argumentou em favor de uma preocupagao
com a nogéo de autoria e da escrita sobre si proprio, pois essa
seria a Unica subjetividade a qual temos acesso concreto e intimo.
Nesse embate, o paradigma cartesiano® saiu vitorioso e se tornou a
concepcao mais preponderante durante a modernidade.

5 De acordo com Capra (1982), o paradigma cartesiano teve profundo efeito negativo
na sociedade ocidental, pois, ao promover uma cisé@o entre corpo e mente, acabou,
conseqguentemente, abrindo o caminho para um sujeito racionalista, que, mais tarde,
desembocaria em uma perspectiva sécio-econdmica-cultural regida por principios positivistas,
cujas sequelas se tornariam mais claras a partir da revolug&o industrial. Para o autor, o “cogito
ergo sum” gerou uma necessidade por visdes unas e totalizantes de sujeito e mundo.
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Para Sousa Santos (ibid, p. 42), ambas as derrotas sao
cruciais para o0 desenvolvimento de uma identidade universalista
e descontextualizada em paralelo a0 avanco de uma concepgao
capitalista de sociedade eurocéntrica. Contudo, contraditoriamente,
0 autor explica que esse processo também contribuiu para que um
novo paradigma particularista e contextualizado emergisse, em
consonancia com uma série de rupturas e emancipagdes sociais
periféricas social e geograficamente. Uma das rupturas com a
identidade moderna, encontra-se descrita na obra de Stuart Hall
(2011). Segundo o autor (ibid, p. 26-27), Descartes postula um sujeito
racional e consciente (o0 cartesiano), enquanto Locke propde uma
visdo baseada na constancia e continuidade (o soberano); ambas as
teorizagcbes foram significativas na constituicdo da viséo unificadora,
universalista e descontextualizada, que ao longo dos Ultimos séculos
vem sendo desestabilizada por uma série de teorizacbes. Para Hall
(ibid, p. 34-65), houve cinco momentos de descentramento do sujeito
unificado, que sao, grosso modo, 1) o marxismo, quando se percebe
um sujeito constituido sécio-historicamente; 2) a psicanalise, quando
se descobre os constantes processos inconscientes e coletivos de
formacao da subjetividade; 3) o estruturalismo, quando se postula que
os significados s&o instaveis e néo fixos; 4) o foucaultianismo, quando
se percebe as relagoes e regimes de poder que envolvem e influenciam
0 sujeito; 5) o feminismo, quando, seja como movimento social ou
como critica tedrica, questiona as construgdes do sujeito ocidental e
pbe em pratica uma politica de identidades plurais e transgressivas.
A partir dessa série de rupturas, Hall (ibid, p. 22) sugere que “uma
vez que a identidade muda de acordo com a forma como o sujeito é
interpelado ou representado, a identificacdo nao é automatica, mas
pode ser ganhada ou perdida.” Na ruptura sobre a qual teorizou o
autor, as identidades podem ser descritas como papéis diferentes que
assumimos em diversos contextos.
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Na préxima segao, tentamos mostrar as diferentes perspectivas
de formacéo identitaria (universalista e particularista) quando
entendemos nossas identidades enquanto professores como sendo
uma dentre as varias possibilidades que assumimos como sujeito e
que, portanto, podem ser modificadas € influenciadas pelos processos
ja descritos anteriormente.

AS IDENTIDADES DOS PROFESSORES

Em seu trabalho sobre as identidades dos professores de
inglés na escola publica no Brasil, Quirino de Sousa (2011, p. 40-41)
aponta algumas influéncias sociopoliticas e econémicas como sendo
importantes para o estabelecimento de um modelo iluminista de
educacéao, que tem contribuido para a persisténcia das desigualdades
em nosso pais. Para a autora, um dos resultados da perpetuagéo
dessa concepgao de educagao é o desenvolvimento de um modelo de
professor tecnicista, aplicador de métodos criados por especialistas,
cujo papel é formar cidaddos cumpridores de deveres, profissionais
competentes, que nao questionam e para 0s quais inexiste a
possibilidade de transgressao de normas e regras. Como a autora
supracitada explica, neste cenario, o professor é relegado meramente
a um papel de transmissor de conhecimentos necessarios ao bom
funcionamento da sociedade, moldando cidadaos que funcionam
como engrenagens de um gigantesco mecanismo de perpetuacao das
desigualdades sociais. Ainda segundo a autora, nessa perspectiva,
um cenério conflituoso se configura, pois os professores transmitem
um ideario que reflete as premissas neoliberais para os alunos, ainda
que elas nao necessariamente o0s representem.

De acordo com Nascimento (2018, p. 44-46), uma vez que
o neoliberalismo tem totalizado e integrado todas as dimensdes da
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nossa existéncia, a promogao de principios como o individualismo e
a competitividade ja se encontra reforgada em varias instancias da
vida social, incluindo os documentos oficiais, pela configuracdo do
sistema escolar como um todo, pelos professores, dentre outros. No
entanto, assim como Sousa Santos (1993), Quirino de Sousa (op. cit.,
p. 43) também enxerga que esse cenario conflituoso pode ainda dar
margem para a reflexao, para uma tomada de consciéncia sobre como
tanto o neoliberalismo quanto o professor tecnicista por ele gerado s&o
construtos sociais e, portanto, modificaveis.

Ainda segundo a autora (ibid, idem), as praticas desse modelo
de professor focalizam questbes técnicas e didéaticas, ndo deixando
espaco para uma reflexdo mais critica sobre o quao complexo é seu
papel de formador. Em termos freireanos (2015, p. 27), entdo, pode-se
dizer que essa concepcéo de educagao ecoaria 0 ensino bancario,
ou seja, quando o educando e seus conhecimentos sao sujeitados
ao educador, que, em Ultima instancia, também esta sujeitado a uma
estrutura neoliberal. Assim, essas praticas perpetuam e reforgam a
promocédo de principios neoliberais, afastando (e fazendo emergir,
ainda que indiretamente) as possibilidades de ruptura.

Para Quirino de Sousa (op. cit., p. 64), a pedagogia critica (PC)
exerce um papel de oposicao a esse modelo de professor anteriormente
descrito, contudo ela “ndo tem como objetivo estabelecer novos
modelos de professor, justamente por acreditar que os modelos nao
deixam espago para pensamentos criticos ou para mudancas”. Nesse
sentido, a citagdo acima se conecta melhor aos letramentos criticos,
visto que a PC, como descreve Jordao (2013), propbe a existéncia
de uma verdade que subjaz ao texto, uma intencao real do autor. O
professor, entdo, deveria ser o portador do discernimento necessario
para guiar seu aluno por um caminho de libertacao e conscientizagao.
Sendo assim, ainda que considerados os avancos, a PC ainda
funcionaria circunscrita a um regime de verdades universalizantes. Por
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outro lado, os letramentos criticos® correspondem melhor as assergoes
de Quirino de Sousa (2011), visto que ao longo do seu texto a autora
se opde a leituras univocas, motivo pelo qual tomamos a liberdade de
(re)lé-la sob esse novo prisma, talvez néo tao difundido na época de
publicacao de seu texto.

Dessa forma, a perspectiva da autora supracitada indica um
interesse em estabelecer espacos de reflexdo e ruptura com o0s
modelos institucionalizados, ressaltando ainda que essa concepgao
de ensino n&o pretende resolver todos os problemas sociais, mas
sim apontar como e porque certos modelos de educagao sao
construidos. Podemos dizer, entdo, que a concepcéo de professor
critico engloba diversidade, multiplicidade e se alinha com as
identidades pds-modernas, enquanto o modelo tecnicista de
professor é unificado e institucionalizado, corroborando o conceito
de identidade tipico da modernidade.

Através de um estudo bibliografico, El Kadri (2010, p. 82-83)
argumenta em favor de uma série de constituintes das identidades
dos professores. Com base no trabalho dessa autora, decidimos
adotar uma das categorias por ela propostas para pensar sobre 0s
dados que levantamos, que serdo apresentados mais adiante. Para
a autora as categorias sao 1) contexto social; 2) relagdes de trabalho;
3) politica educacional; 4) concepgbes de aprender e ensinar; 5)
conhecimentos linguisticos; 6) historias de experiéncias; 7) emogoes;
8) pessoal e profissional. Neste trabalho, no entanto, focaremos no item
04. Segundo a autora (ibid, p. 85), “ha um predominio de pesquisas
sobre professores em servico” e “poucos trabalhos sobre a relagao
entre identidade e formagéo inicial de professores de lingua inglesa”;
contudo, a publicagdo ndo é muito recente. De todo modo, nosso
trabalho assume o papel de pensar, especificamente, a partir do Pibid,

6 Em Quirino de Sousa (2006), texto ao qual nos referimos, ndo h4 nenhuma mengéo ao
termo letramentos.
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qgue se dedica a formagao inicial (ainda que ndo somente’). Assim,
contribuimos para um debate diferente do que foi proposto por Quirino
de Sousa (2006), no que concerne ao tipo de formacao docente no
qual estamos focando, formacéao inicial de professores, ao que passo
que a autora trabalha num contexto de formagao docente continuada,
mas ressaltamos que as suas observagoes se mostram proficuas para
nossas reflexdes.

A partir de uma compreensao de identificacao e diferenciagao
como dois lados de uma mesma moeda, sendo ambas diferentes
processos discursivos fragmentados, contraditérios e provisorios,
narrativas em movimento constante que se (des)identificam em relagcao
ao que considera 0 eu e o0 outro, como colocado por Jordao (2011,
p. 431), propomo-nos, na esteira dessa reflexao, a pensar como as
(des)identificacbes entre professor tecnicista e professor critico podem
ocorrer na formacao inicial, mostrando a relacdo dessa construcao
identitaria com as concepgodes de lingua e ensino. Para tanto, partimos
dos dados, cujo levantamento descreveremos na segao seguinte.

PERCURSO METODOLOGICO

Nossa proposta de trabalho tem como objetivo compreender a
influéncia do Pibid no desenvolvimento das identidades de professores
de inglés em formacéo inicial, em especial no que diz respeito as suas
concepgodes de lingua e ensino. Com isso em mente, desenvolvemos
um questionario on-line que foi enviado a 09 dos 10 pibidianos alocados
no colégio onde atua o bolsista supervisor, um dos autores; o pibidiano

7 Em relagédo ao conceito de formagao inicial e continuada, concordamos com Boa Sorte
(2014; 2019), que nos mostra que esses processos Nao podem ser compreendidos de
forma unilateral e linear, como propdem documentos oficiais, pois ha particularidades que
fogem a norma. Contudo, dentro das limitagdes de nosso trabalho, entendemos que essa
discussédo nao seria fundamental. Assim adotamos os termos e n&o os problematizamos.
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gue néo recebeu é o bolsista de iniciacdo a docéncia que compartilha
autoria deste texto. Estar alocado na escola em que atua o supervisor
e também autor deste texto foi o critério de escolha dessa amostra de
pibidianos. Dos 09 solicitados, 06 atenderam ao chamado. O carater
voluntario da participagao foi reiterado algumas vezes antes e depois
do envio do questionario. Os respondentes foram os pibidianos,
graduandos entre o 3° e 0 5° periodo das licenciaturas em Letras com
habilitacao em Inglés da UFS. As respostas foram levantadas entre 04
e 07 de julho de 2019, cerca de um ano apos o inicio do projeto, que
ocorreu em agosto de 2018.

Acerca dos participantes, acreditamos que ao nos restringirmos
a esse grupo com o qual mantemos relagdes mais estreitas podemos
propor uma analise que transgrida as perspectivas pré-, intra-, inter-
e extra-textuais dessas performances identitarias, como argumenta
Pennycook (2007 apud BORBA, 2014, p. 469-470), pois nossa relagcao
com eles também transgride os limites do texto e, assim sendo, o
mesmo ocorrera com a nossa analise das respostas.

Além disso, em uma viséo positivista do fazer cientifico, o fato
de um dos autores deste trabalho ser parte do grupo analisado, ainda
que nao tenha respondido ao questionério, poderia ser visto como
problematico. No entanto, nosso alinhamento com a Linguistica
Aplicada Critica (MOITA LOPES, 2009), e, mais especificamente, com
a pesquisa heuristica, entendida como uma forma possivel de reflexao
do docente sobre suas proprias experiéncias, como descrito por Telles
(2002, p. 110-111), permite um olhar diferente sobre essa questao.
Nessa modalidade de pesquisa, deseja-se realizar um processo de
autorreflexdo no qual o pesquisador pode (ou n&o) se integrar a quem
¢ pesquisado, podendo partir de si mesmo ou dos outros para (re)
considerar suas vivéncias. Dessa forma, ainda que indiretamente, este
trabalho reflete sobre o papel de um dos autores, pois, como explica
Moustakas (1994, p. 22), o processo heuristico comega com algo
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pessoalmente intrigante para o pesquisador e que, em Ultima instancia,
o permite melhor compreender a si mesmo e o ambiente no qual esta
inserido. Levando a proposicéo ao limite, a reflexao representaria 0s
autores; afinal, compartilhamos um mesmo I6cus de observacéo e, de
certo modo, refletir sobre o que o Pibid causa nos demais membros
¢ uma oportunidade de refletir sobre o que causa, também, em nds
mesmos. Temos, entao, um alinhamento com Menezes de Souza (2011,
p. 296), pois se por um lado construimos nossos sentidos a partir de
textos de outros, por outro temos consciéncia de que nossa leitura
é indissociavel dos nossos contextos, dessa forma lemos nos lendo,
cientes de que nossas (res)significacdes sobre esses dados falam
mais sobre nés mesmos do que sobre aqueles que nos auxiliaram
com suas respostas.

Para guiar o leitor, transcrevemos abaixo o questionario
respondido por 06 graduandos membros da iniciacdo a docéncia no
subprojeto de inglés.

1. Antes de entrar no Pibid, como vocé concebia o que é
“ser professor”?

2. Qual é o papel do professor na escola, na sua opiniao?

3. Ainda de acordo com sua opinidao, qual é a fungao social
do professor?

4, A partir de suas vivéncias no Pibid, como vocé enxerga os efeitos
da concepgéo de lingua do professor na sua pratica docente?

5. Existe alguma diferenca entre como vocé considera o que é “ser
professor” antes e depois do Pibid?

Para esclarecer algumas das nossas intencdes durante a
elaboragdo do questionario, iremos nos deter rapidamente no que
buscamos a partir das perguntas. Primeiramente, tentamos suscitar
respostas acerca de como concebiam o que significa ser professor
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antes de entrar e durante as atividades no Pibid, visto que esse foi
0 momento em que ocorreu o levantamento dos dados. Além disso,
tentamos conhecer as diferentes visdes acerca das fungdes sociais
assumidas pelos professores de inglés e como elas podiam ser
influenciadas pelas suas concepgdes de lingua e ensino. Ao analisar
0s dados, percebemos algumas similaridades compartilhadas por
algumas respostas. Sendo assim, categorizamos as referéncias mais
recorrentes nas respostas, de maneira a podermos propor correlagoes
entre elas. Na préxima secéo, analisaremos algumas das respostas e
apresentaremos as categorias que delimitamos.

ALGUMAS (DES)IDENTIFICACOES

Nesta segdo, nosso enfoque estard nas perguntas do
questiondrio transcrito anteriormente, seguindo a ordem em que as
perguntas foram feitas. Durante nossa analise, percebemos que na
primeira pergunta, que se refere a como 0s pibidianos compreendiam
0 que é ser professor antes de entrar no Pibid, trés das seis respostas
refletiam uma visao de professor tecnicista (ou conteudista), cujo papel
era de transmissor de conhecimentos. Na segunda, nosso objetivo
foi entender como compreendiam a pratica do professor, refletindo,
assim, sua concepcéao de ensino. Novamente, trés das seis respostas
apontavam um mesmo caminho, relacionado a uma funcao mediadora
ou orientadora dos alunos e dos acontecimentos da sala de aula,
sendo apenas uma dessas respostas dadas por uma das trés pessoas
da pergunta anterior. Na terceira questdo, ao reiterar a pergunta
anterior, mas, dessa vez, focando em como o professor contribuia para
sociedade, houve trés das seis respostas argumentando em favor de
um professor que prepararia ou formaria cidadaos para a sociedade,
novamente sendo apenas uma dessas respostas dadas por uma
das trés pessoas da primeira pergunta e essa nao sendo, também,
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a da segunda pergunta. Na penultima questéo, que se relaciona aos
efeitos da concepcgao de linguas nas praticas dos professores, trés das
seis respostas mencionaram a possibilidade uma mescla de visdes,
nao sendo necesséario adotar uma Unica concepgdo (¢ importante
ressaltar que pode ter havido ai uma confus@o entre concepcéo de
lingua e metodologias de ensino, pois muitos deles referenciaram
metodologias em suas respostas); ademais, ndo ficou claro nas
respostas dos entrevistados os efeitos da concepgao de lingua (ou
mesmo das metodologias) nas praticas de sala de aula, mas muitos
pareciam acreditar na necessidade de uma coeréncia entre ambas.
Essa confusao pode refletir, como argumenta Mendes (2012, p. 672),
a dificuldade dos alunos de Letras em relacdo ao conhecimento das
diversas tendéncias tedricas em relacdo a concepcgéo de lingua que
adotam e os efeitos que elas podem acarretar em nossas praticas
docentes. Na derradeira pergunta, que retomava o que significa ser
professor para aquele grupo, mas, agora, depois de quase um ano de
atuagao nainiciagao a docéncia, entre as diversas respostas, percebeu-
se um alinhamento ao professor critico. Isto se deve, ao nosso ver, em
virtude das diversas leituras sobre pedagogia e letramentos criticos
realizadas ao longo do projeto®.

Devido as limitagbes de extensdo deste trabalho, decidimos
apresentar apenas duas respostas para cada pergunta. Os nomes reais
dos participantes foram substituidos por pseudénimos que atribuimos
visando a preservagdo de suas identidades. Abaixo transcrevemos e
analisamos as respostas que melhor representam as categorias mais
recorrentes apresentadas no primeiro paragrafo desta segéo. Os grifos
sao sempre dos autores.

8 Conferir Nascimento (2018) para discusséo mais aprofundada acerca de como a propria
légica de funcionamento do Pibid o orienta na direcdo de uma prética tecnicista, que
serve a preceitos neoliberais de competitividade e individualismo, enquanto a condugéao
do projeto pode néo apenas apelar para a coletividade, mas, também, “ao pluralismo de
ideias, a heterogeneidade e a identificagdo do papel critico do professor, distanciando-se
do seu entendimento como um técnico de ensino de inglés nos padrdes de eficiéncia
neoliberais.” (NASCIMENTO, 2018, p. 50).

10



sumdario

Como uma pessoa que adquiriu conhecimento para passa-lo
aos alunos. (Cecilia Meireles, sic)

Ensinar os contetdos programados de acordo com a BNCC e
cada instituigao de ensino. (Lya Luft, sic)

Aresposta de Cecilia reflete, claramente, a concepgéao de professor
tecnicista, em seu papel de transmissor de conhecimentos. Ou ainda,
um reflexo da ja citada concepgéo bancaria de educagéo. Lya pensa o
ensino como limitado ao que é estabelecido legal e institucionalmente,
de certa forma também refletindo um carater tecnicista.

Acho que o papel do professor é fundamental, pois ele é
um apoio na formagéo dos alunos, orientando seus alunos.
(Clarice Lispector, sic)

Orientar os alunos didaticamente e pedagogicamente. (Hilda
Hilst, sic)

Em relacdo a segunda pergunta, tanto Clarice quando Hilda
fazem uso do verbo orientar; houve ainda uma resposta que fazia
uso do termo “mediador”. Relevadas as diferencas semanticas entre
mediador e orientacao®, que se refere, no caso do primeiro, a um
intermediario, que coordena uma discussdo em grupo e, no caso
do segundo, mais especificamente se referindo ao trabalho docente,
referindo-se a pessoa que dirige ou guia os caminhos dos estudos
e pesquisas dos seus alunos. Assim, pode-se ver que ambas as
palavras refletem uma visao de sala de aula mais horizontal, em que
0 professor n&o é o centro dos processos de ensino e aprendizagem.
Sendo assim, os professores exercem a funcao de auxiliar os alunos.

E aquele que vai preparar 0 aluno para enxergar a sociedade
e as relagbes sociais a partir de uma visdo critica e livre de

9 De acordo com a definicdo do Mini Aurélio - dicionério da lingua portuguesa (FERREIRA,

2010, p. 495), o mediador é “1. [..] aquele [...] que medeia ou intervém; intermediério,
medianeiro 2. Diz-se de, ou pessoa que coordena discussdo em grupo; moderador.”
Ja orientador (idem, p. 550) “1. [...] aquele [...] que orienta. 2. Diz-se de, ou professor

responsavel por dirigir os estudos ou as pesquisas do aluno.”
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distorgées (ou assim acho que deveria ser). Ademais, o
professor como formador de opiniao deve estar em contato
com a comunidade e atento a realidade social do alunado,
tanto para potencializar a comunicagao em sala de aula, como
para nao cometer incoeréncias a respeito da realidade dos
alunos da instituigéo. (Lygia Fagundes Telles, sic)

[...] uma sociedade mais ‘esclarecida’ & desenvolvida pelo
ensino de qualidade. A entra o papel do professor como aquele
que ensina e transmite o conhecimento. (Clarice Lispector, sic)

Ao responder a terceira pergunta, Lygia discorre longamente
sobre como, em sua opinido, o professor prepara o “alunado” para
gue tenha uma percepgao critica e menos distorcida da sociedade e
das relagbes nela constituidas, o que parece estar alinhado com a PC
(JORDAO, 2011). Além disso, ela explica que a préatica do professor
deveria considerar aspectos locais. Ao passo que Clarice também se
enquadra na categoria daqueles que acreditam que o professor deve
preparar para a sociedade, ela tem uma visao ligeiramente diferente
de Lygia, pois apresenta uma concepgao tecnicista de professor
ao destacar a transmissao de conhecimento. Ambas as respostas
parecem, assim como a PC, fazer mencéo a uma verdade que o aluno,
com auxilio do professor, precisa alcangar.

Acredito que influencia totalmente! Dependendo da concepcao
que o professor escolha para trazer em sua sala de aula ele
pode acabar se afastando ou se aproximando mais dos alunos.
E uma questdo bastante discutida no PIBID e acredito que a
solugdo é mesclar as concepgbes encontrando um equilibrio,
sem precisar ter que escolher entre “preto” ou "branco”, mas
sim encontrar uma tonalidade de cinza que mais se encaixe na
turma. (Lima Barreto, sic)

Por ter uma concepgéo formada, € natural que o professor a
aplique em suas atividades e acabe esquecendo de se abrir
para novos modos de pensar. O Pibid tem me ensinado que n&ao
devo focar em apenas uma concepg¢do, mas sim explorar todas
e unir os melhores aspectos de cada. (Cecilia Meireles, sic)
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Como se pode ler acima, tanto Lima quanto Cecilia defendem
que nao precisam escolher ou focar em uma sO concepgao de
lingua, mas sim mescla-las e uni-las. Contudo, parece-nos, como
anteriormente mencionado, haver uma confusdo entre o que entendem
por concepgao de lingua (acerca do que ela € e como funciona) e
metodologias de ensino de lingua (acerca das diversas maneiras de
se ensinar uma lingua).

Com toda certeza! Considero o PIBID como algo fundamental
na formagdo de professores pois vem me adicionando
bastante conhecimento sobre o que é ser professor. Eu ja via
o professor como um profissional importante para a sociedade
como um todo, gragas ao PIBID eu vejo quao grande é o
impacto de um professor na vida de um aluno. Ser professor
é fazer a diferenga na vida dos alunos para que possamos
questionar a realidade ao nosso redor e fazer algo para muda-
la para melhor, pois como disse Paulo Freire: “Se a educagao
sozinha nao transforma a sociedade, sem ela, tampouco, a
sociedade muda.” (Lima Barreto, sic)

Sim, antes do Pibid eu enxergava o professor como um
construtor e moldador dos alunos, como se o estudante em
sala fosse a tabula rasa de John Locke. O aluno estaria na
escola para receber a informagéo, pois ao meu antigo ver,
quem iria fazer o aluno ascender criticamente seria 0 professor.
O professor salvaria o aluno do senso comum, quebraria
pensamentos arcaicos. Na sala poderia até existir a relagdo de
trocas de conhecimentos entre aluno e professor e professor e
aluno, mas nada que ofuscasse a luz do professor. Hoje, com o
Pibid, vejo que o aluno esta muito mais para protagonista do que
personagem secundario. O aluno é critico também, sabe o que
quer, tem muito para ensinar também e esse seu conhecimento
que carrega na bagagem deve ser valorizado. O docente € o
responsavel por instigar o potencial do aluno. Dentre tantas
coisas acho que essa foi a desconstrugao mais importante que
faz sobre o0 que é se professor no Pibid. (Lygia Fagundes Telles)

A resposta de Lima esta claramente alinhada a uma perspectiva
critica de professor (MONTE MOR, 2013), seja por sua referéncia a
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importancia dele para que o aluno possa questionar a realidade que o
rodeia ou, até mesmo, pela mengao a Pedagogia do Oprimido (FREIRE,
1970). Para ele, o professor e a educacéo exercem papéis importantes
para a formagao de cidadaos criticos. Ja Lygia percebe uma diferenca
gue também esta consonante com a concepgao de professor critico.
Para ela, antes do Pibid, o professor transmitia informacdes para o
aluno e o moldava, assim o salvando do senso comum. Contudo, Lygia
passou a ver o professor como aquele que suscita o pensamento critico
(MONTE MOR, 2013) do aluno, que propde questdes e reflexdes, que
considera os saberes que os estudantes ja possuem e que podem ser
levados em conta pelo professor.

PENSAMENTOS FINAIS

Tentando sintetizar nossas intencdes ao longo do trabalho,
podemos dizer que ao apresentar as concepcoes de identidade na
pds-modernidade e modernidade nos propomos a mostrar como
visbes plurais e contextualizadas sdo contrastantes em relagao as
unificadoras e descontextualizadas, ao passo que, apds essa breve
exposicao, tratamos de relacionar essas diferentes visbes com
algumas perspectivas do que se entende por ser professor. Esse
movimento de correlagdo conceitual, que ocorreu durante as segunda
e terceira segbes deste texto, mostra-se importante no sentido de
refletir como certos conceitos continuam a permear a experiéncia
docente. Na quarta secéo, tivemos o cuidado de descrever como e
quando levantamos esses dados. Na quinta, partimos dos conceitos
apresentados anteriormente para analisar, categorizar e correlacionar
nossos dados, dando uma visdo geral dos resultados e dedicando
determinadas linhas para comentar algumas das respostas que
consideramos mais representativas da nossa leitura, ressaltando
similaridades e contradicdes e dando voz a algumas das identidades
que tém se desenvolvido no subprojeto de inglés do Pibid.
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Em nossas leituras dos dados, pudemos notar como alguns
pibidianos conseguiram ressignificar suas experiéncias enquanto
alunos da educagéo béasica ao assumir o papel de professor em
formagao atuante na escola publica. Assim, uma visdo comumente
centrada no professor e seus conhecimentos, passa a ser
descentralizada, horizontalizada, e os alunos e sua bagagem tornam-
se importantes. Além disso, as concepcdes tedricas do professor,
mostram-se determinantes para suas praticas de ensino. E, por
fim, formar os alunos, passa a ser formar cidadaos que tenha a
possibilidade de (se) questionar.

As mudancas percebidas pelos Pibidianos sao percepcoes que
noés, enquanto autores, também compartilhamos em dada medida,
porgue participar desse programa também acrescenta em nossa for-
magao (continuada e inicial). Uma suposta conclusao reiteraria o que
viemos argumentando durante todo texto, que é como certas visdes
foram des- ou re- construidas. Se, por um lado, deparamo-nos com
uma perspectiva bancaria da educacéo, formada por professores tec-
nicistas; por outro, percebemos o desencadeamento de processos
formativos situados socialmente, com professores questionadores e
propositores. Alunos coadjuvantes passam para o protagonismo, co-
nhecimentos excluidos passam a ser reconhecidos, vivéncias descar-
tadas passam a ser legitimadas. Os processos de (des)identificacoes
na formacao inicial (e, quem sabe, continuada) podem ser espacos de
ruptura e ressignificacdo das experiéncias docentes.
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INTRODUCAO

Tendo em vista trés dos objetivos gerais previstos no Edital
de 2018 do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia
(doravante Pibid), a saber: integracao entre a educagao superior
e a basica, a fim de elevar a qualidade da formacéo inicial dos
professores; insergdo dos discentes em escolas publicas objetivando
a criagao e participacdo em projetos metodologicos que auxiliem
no ensino-aprendizagem dos estudantes da educacéo basica e,
por fim, articulacéo entre teoria e pratica (BRASIL, MEC, 2018, p.
01), demonstraremos como esses objetivos foram articulados e
desenvolvidos em duas'™ das trés escolas participantes da area de
LinguaInglesa da Universidade Federal de Sergipe, ambas localizadas
em S&o Cristdvao, Sergipe, e sobre as quais discorreremos a seguir.
O motivo da escolha dessas duas escolas se deveu ao fato de elas
terem sido os espacos nos quais os pibidianos, e também autores
deste artigo, estavam alocados, o que facilitou a execucao e posterior
analise desta proposta.

O Colégio Estadual Armindo Guarana (doravante CEAG) possui
Ensino Fundamental Maior e Ensino Médio, nas modalidades regular
e Educagao de Jovens e Adultos, totalizando 1371'"" alunos no ano
de 2019. Nesta escola, o Pibid desenvolveu atividades nas disciplinas
de Biologia, Histéria, Portugués e Inglés, esta Ultima a qual daremos
enfoque neste artigo. As atividades de inglés no CEAG foram divididas
em dois subprojetos desenvolvidos em paralelo: a elaboragao de
materiais didaticos, pelos pibidianos, como complemento para as
aulas regulares do Ensino Fundamental Maior e Médio, buscando

10 Trés foram as escolas que participaram desta edicao do Pibid: o Colégio de Aplicagéo da UFS,
o Colégio Estadual Armindo Guarana e o Centro de Exceléncia Prof. Hamilton Alves Rocha.

11 Dados da Secretaria de Estado da Educagdo, do Esporte e da Cultura (SEDUC), 2019.
Disponivel em: <www.seed.se.gov.br/redeEstadual/escola.asp?cdestrutura=334>. Acesso
em: 29 outubro 2019.
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abordar as 04 habilidades comunicativas (ouvir, falar, ler e escrever);
e um Clube de Inglés, no qual os alunos trabalharam a habilidade oral
(speaking) da lingua.

O Centro de Exceléncia Professor Hamilton Alves Rocha
(doravante CEPHAR) possui Ensino Médio, na modalidade regular e
em tempo integral, totalizando 238" alunos no ano de 2019. O Pibid
fez-se presente nas disciplinas de Quimica, Espanhol e Inglés, este
Ultimo com dois subprojetos: o programa “Dobrando a Lingua”, na
radio da escola; e o Let’s Talk, no qual foram ministradas aulas extras
cuja énfase foi dada a conversacéo. Além destes subprojetos, os
alunos também contaram com diversos “clubes”'® que faziam, a época
em gue escrevemos este texto, parte do curriculo das Escolas Educa
Mais™ e funcionavam no mesmo horario dos projetos do Pibid.

Nas secOes que seguem, trataremos da importancia do
uso da lingua inglesa no contexto oral e do desenvolvimento da
competéncia comunicativa, além de demonstrarmos a importancia
do Pibid na formagédo dos pibidianos, enquanto professores em
formacao, e na aprendizagem dos alunos das escolas envolvidas
com o Programa. Descreveremos, ainda, mais detalhadamente, os
projetos desenvolvidos em ambas as escolas, dando destaque ao
projeto Learning English Through Music, Movies and Games, do CEAG,
e ao Let’s Talk, do CEPHAR, abordando as suas semelhangas e
demonstrando as diferencas em relagédo ao seu funcionamento, a sua

12 Dados da Secretaria de Estado da Educagéao, do Esporte e da Cultura (SEDUC), 2019.
Disponivel em: <www.seed.se.gov.br/redeEstadual/Escola.asp?cdestrutura=328>. Acesso
em: 29 outubro 2019.

13 De acordo com a antiga SEED/SE (2016, p. 30): “[...] s&o clubes teméticos, criados e
gerenciados pelos jovens. [...] E um trabalho integrado de educadores e estudantes com
0 objetivo de gerar conhecimento articulado as mudangas de atitudes e a uma prética
educativa transformadora”.

14 Segundo a antiga SEED/SE (2016, p. 9): “[...] o Programa Escola Educa Mais caracteriza-
se como mais uma proposta de politica publica de Educacdo Integral, que busca
apresentar um novo paradigma para as escolas da rede publica estadual, por meio de
reformulagdes associadas ao curriculo, tempo e espacos escolares almejando, assim, a
valorizacé&o da atividade educativa”.
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metodologia e aos seus objetivos. Por fim, traremos alguns resultados,
analisados apdés a aplicagao de questionarios com os estudantes na
fase final dos projetos, e faremos as nossas consideragoes acerca dos
trabalhos desenvolvidos nas referidas escolas.

O INGLES, A GLOBALIZAGAO, A
COMPETENCIA ORAL E O PIBID

Cada vez mais, nota-se a importancia do inglés na sociedade.
Seja para obter melhores condicbes de emprego, ingressar em
programas de pods-graduagéo, viajar, dentre tantas outras coisas,
sabe-se que a lingua inglesa é o idioma mais escolhido no mundo
globalizado em que vivemos. As causas de tal prestigio, ainda hoje
estudadas, revelam que o inglés continua se expandindo na sociedade
e ocupando o espago de lingua franca.

Diante disso, n&o basta aprender o inglés apenas para a leitura
e producdo de texto. O mundo atual demanda um conhecimento
de inglés capaz de proporcionar interagao entre as pessoas. Desde
0 Método Direto, o qual ja propunha a prevaléncia da oralidade em
relacdo a escrita (UPHOOF, 2008), o intuito de aprender uma lingua
passou a ser a comunicagao e, até hoje, este é o objetivo, uma vez
que, como afirma Lima e Filho (2013) de nada adianta aprender uma
lingua e n&o saber como usa-la.

Soma-se a necessidade do inglés no contexto oral, o fendmeno
da globalizacdo, que possibilitou a conexao entre pessoas ao redor
do mundo e agregou uma hegemonia ainda maior a lingua inglesa,
possibilitando sua consolidagao e fortificacdo. Nas palavras de Ortiz
(2006, p. 17 apud ASSIS-PETERSON; COX, 2007): “A globalizagéo
declina-se preferencialmente em inglés. Digo, preferencialmente,
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pois a presenga de outros idiomas é constitutiva de nossa
contemporaneidade, mesmo assim, uma Unica lingua, entre tantas,
detém uma posigéao privilegiada”.

Moita Lopes (2008, p. 312) também corrobora a assertiva ao
dizer que o inglés possibilita a comunicacao “através do globo, como a
lingua do conhecimento, da midia, da internet, do mercado e do poder”.
Nesse contexto de prestigio e necessidade dessa lingua socialmente,
faz-se necessario sempre devotar olhar ao seu ensino, de forma a
possibilitar a comunicacao e integracao entre 0s povos. E importante
salientar que embora saibamos da relagdo de imposicao linguistica
das nagbes que tém o inglés como primeira lingua, n&o iremos nos
atentar a essas questdes neste texto, uma vez que buscamos aqui
discutir a importancia do inglés no contexto oral e como se deram 0s
trabalhos do Pibid nas escolas em que atuamos.

Outro aspecto importante a ser levado em consideragdo €
a perspectiva neoliberal que se faz presente no ensino de inglés,
principalmente apds o anode 2017. Um dos objetivos da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao (BRASIL, 1996) € preparar o estudante para o
mercado de trabalho. Esse objetivo foi reforgado pela Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017), uma vez que, com a insergao do
ensino técnico e profissionalizante, busca-se tornar o estudante apto
ao ingresso no mercado de trabalho.

Outro ponto importante e controverso trazido pela BNCC é o da
supremacia da lingua inglesa em relagéo as outras linguas, consoante
a Lei 13.415/2017. Como afirma Nascimento (2018), a perspectiva
neoliberal que se faz presente no contexto brasileiro, marcada pelo
colonialismo, tambémtoma formanaeducacéo, reforgando aimposigao
e hegemonia de uma lingua, no referido caso, o inglés, bem como
reforcando politicas publicas educacionais sobre a mercantilizagao
do idioma, pois determina o ensino obrigatério da lingua a partir do
6° ano. Nesse contexto, faz-se necessario que os estudantes nao s6
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tenham o inglés em sua grade curricular, mas também desenvolvam
a competéncia comunicativa, adquirindo um diferencial na hora de
adentrar no espaco de trabalho.

Aimportancia dacompeténciacomunicativa citada anteriormente
é definida por Almeida Filho (2002, p. 42) como:

[...] uma maior preocupagdo com 0O proprio aluno enquanto
sujeito e agente no processo de formagéo através da lingua
estrangeira, ou seja, menor énfase no ensinar e mais forga para
aquilo que abre ao aluno a possibilidade de se reconhecer
nas préaticas do que faz sentido para a sua vida e do que faz
diferenca para o seu futuro como pessoa.

Colaborando com o desenvolvimento da competéncia
comunicativa ha outro aspecto importante no processo de aquisi¢céo do
inglés, as crencas’® e as suas influéncias no processo de aprendizagem
da lingua. Consoante Barcelos (2007, p. 112), existe a crenca entre os
professores de inglés, bem como por parte dos alunos, de que “nao se
aprende inglés em escola publica, e que s6 é possivel aprendé-lo nos
cursinhos”. Isso implica diretamente no aprendizado em sala de aula
e na forma como o professor ensina, uma vez que, para o educador,
coisas bésicas devem ser ensinadas pelo fato de os alunos serem
desinteressados; estes, por sua vez, acabam acreditando que nao
conseguirao aprender inglés por ndo serem nativos. Ainda segundo
a autora, para que haja uma mudancga nas crengas é necessario que
a consciéncia esteja presente, que ocorra reflexdo e reconstrugéo
dessas formas de pensar, proporcionando, assim, a mudancga'® desses
conceitos, ou ao menos a sua ressignificacao.

15 Utilizamos aqui a definicao de crengas por Barcelos (2007, p. 18), na qual ela afirma que
tais crencas sdo: “[...] uma forma de pensamento, construcdes da realidade, maneiras
de ver e perceber o mundo e seus fenémenos, co-construidas em nossas experiéncias
resultantes de um processo interativo de interpretacéo e (re)significagdo. Como tal, crengas
s&o sociais (mas também individuais), dinamicas, contextuais e paradoxais”.

16 Para entender o conceito de mudanca indicamos Barcelos (2007, p. 115-117).
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E justamente com o propésito de desenvolver a competéncia
comunicativa € a habilidade oral, bem como desnaturalizar a crenga
gue nao se aprende inglés em escola publica que os projetos
desenvolvidos no CEAG e no CEPHAR pautaram as suas acoes. Para
isso, atividades sugeridas aos alunos, por intermédio do Pibid, tiveram
por objetivo inseri-los num contexto de fala, fazendo uso da abordagem
comunicativa, com vistas a ajuda-los a se comunicarem no idioma.

Além disso, 0s projetos visaram, em suas propostas,
proporcionar aos pibidianos um primeiro contato com a docéncia,
uma vez que, um dos objetivos gerais do programa é o de inserir 0s
licenciandos no cotidiano das escolas da rede publica de educagao,
lhes proporcionando oportunidades de criacdo e participagdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem.

Partindo dos pressupostos citados foram criados 0s projetos
Learning English Through Music, Movies and Games e o Let's Talk.
As atividades foram desenvolvidas no periodo de outubro de 2018 a
dezembro de 2019, o que nos permitiu avaliar e aperfeicoar as técnicas
utilizadas. Na se¢ao que segue, abordaremos como foram executados
0s projetos, como funcionaram as aulas e apresentaremos alguns
exemplos das sequéncias didéaticas aplicadas.

PROJETOS DO CEAG E CEPHAR:
SEMELHANCAS E DIFERENCAS

Neste ponto do presente trabalho comentaremos, mais
detalhadamente, os projetos desenvolvidos: o Learning English Through
Music, Movies and Games, do CEAG, e o Let’s Talk, do CEPHAR.
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Faz-se importante ressaltar que no CEAG, no inicio do projeto,
contavamos com 08 bolsistas e 02 voluntarios. No entanto, quando da
escrita deste artigo, apos cortes nas bolsas do Programa em 2019, e a
nao mais possibilidade de insercao de excedentes, passamos a contar
com 07 bolsistas e 01 voluntéario, os quais foram divididos em dois
grupos: 04 alunos ficaram responsaveis pelo projeto de material didatico
e 04 alunos pelo projeto Learning English Through Music, Movies and
Games, o qual destacaremos daqui em diante. Inicialmente, pensamos
na divulgagéo de um clube de inglés como projeto, cujo objetivo seria
o de desenvolver a compreensao e expressao oral no idioma. Como
houve grande procura por parte dos alunos, o professor da escola/
supervisor do Pibid realizou uma selecéo, por turma, baseando-se na
desenvoltura dos alunos e em sua participacao nas aulas, observando,
também, o nimero de participes que se engajariam as acdes. Dadas
as especificidades do ensino de uma lingua estrangeira, pensamos em
turmas que nao excedessem 20 alunos. Em seguida, os pibidianos, em
acordo com o supervisor, definiram como se dariam as aulas e qual seria
o dia para a aplicacao do projeto. Foi decidido que as aulas ocorreriam
semanalmente, as sextas-feiras, com encontros de 02 horas. Nesse
periodo, os pibidianos se revezariam nas atividades, durante 30 minutos
cada, de forma independente e autbnoma, tanto conteudista, quanto
metodoldgica, uma vez que ndo haveria diferenciacdo de niveis, ou
seja, todos 0s alunos selecionados eram iniciantes, conforme apontara
a selecao feita pelo supervisor.

Conforme explicitado anteriormente, no que tange aos cortes
das bolsas em 2019, o CEPHAR, quando propusemos este trabalho,
contava com 07 bolsistas e 02 voluntarias, embora inicialmente também
houvesse 08 bolsistas. No CEPHAR, os discentes foram divididos
entre os dois subprojetos criados na escola: a principio, 04 bolsistas
foram para o subprojeto Let’s Talk, ficando os demais responséaveis
em desenvolver o programa “Dobrando a Lingua”, na radio da escola.
O Let’s Talk, projeto semelhante ao do CEAG, por noés ja descrito,
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originou-se de um antigo projeto da professora da escola/supervisora
do Pibid, que criara um “clube de conversagao” para os alunos com
um conhecimento mais avan¢ado do idioma praticarem a habilidade
oral, o qual nao tivera continuidade por falta de um “mediador” das
conversas. No entanto, com a insergao do Pibid na escola, o projeto
retornou com a criagéo de 04 turmas (02 de iniciantes, 01 intermediaria
e 01 avangada), distribuidas entre 04 bolsistas do Programa, com
encontros semanais de 40 minutos, no intervalo do almogo. Os
estudantes foram divididos entre as turmas através de uma conversa
com a professora supervisora, que 0s alocou na turma mais adequada
qguanto ao nivel de proficiéncia de cada aluno.

O objetivo, entéo, foi o de que os pibidianos fossem mediadores
das turmas, baseando-se na teoria sociocultural, que segundo Paiva
(2014), teve origem nos estudos do psicologo Lev Vygotsky, que “[...]
defende que a aprendizagem é mediada e que a interagdo com outras
pessoas e com artefatos culturais influenciam e geram mudangas na
forma como as criangas [alunos] agem e se comportam” (PAIVA, 2014,
p. 129). Dessa forma, o Let’s Talk lancou a proposta de que a interagao/
mediacao fosse realizada através de trés formas citadas por Lantolf
(2006 apud PAIVA, 2014): pelo especialista, no caso os bolsistas
e voluntarios do Pibid com o auxilio da professora/supervisora e da
coordenadora de area; pelos pares, através da interacdo com o0s
colegas em sala de aula ou fora dela; e através de uma automediagéo,
considerando também o protagonismo do aluno, um dos quatro
principios educativos da Escola Educa Mais'”.

Ainda, outra forma de mediacao trazida por Paiva (2014) e
da qual fizemos uso tanto no Let’s Talk quanto no Learning English
Through Music, Movies and Games foi a de artefatos culturais, a
exemplo de musicas em inglés, trechos de filmes, séries, quadrinhos,
17 “Os conceitos de Protagonismo referem-se a formagao de um sujeito ativo, capaz de tomar

decisbes e fazer escolhas embasadas no conhecimento, na reflexdo, na consideracéo de
si proprio e do coletivo” (SEED/SE, 2016, p. 15).
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etc. Segundo a autora, tais artefatos nao aparecem nos estudos
da teoria sociocultural, porém, sabemos que inUmeros exemplos
deste tipo de mediagdo podem ser encontrados em pesquisas
versando sobre ensino e aprendizagem de linguas. Além desta
mediagao, procurou-se também utilizar a abordagem comunicativa
para a condugao dos encontros de ambos 0s projetos, objetivando
desenvolver a habilidade oral dos estudantes na lingua inglesa. De
acordo com Schulz, Custodio e Viapiana (2012), esta abordagem
baseia-se na concepgado de aprendizagem sociointeracionista e
destaca-se no ensino da lingua estrangeira:

[...] a abordagem comunicativa de ensino de LE, cujo foco
principal reside no sentido, no significado e na interacéo e ndo
na simples manipulagdo de formas linguisticas por si s6. Isso
significa que os alunos nao aprendem somente sobre a lingua,
mas principalmente a usar a lingua em contextos comunicativos,
de acordo com a intencdo de comunicagdo. (SCHULZ;
CUSTODIO; VIAPIANA, 2012, pp. 13-4).

Portanto, ressaltamos que ambos os projetos (Learning English
Through Music, Movies and Games, do CEAG, e o Let's Talk, do
CEPHAR) se assemelham ao dar enfoque a competéncia comunicativa
do inglés e procurar desenvolver a habilidade oral dos estudantes,
devido aimportancia do uso oral da lingua no cenario atual, conforme ja
discutido. Para isso, ambos fizeram uso da abordagem comunicativa,
alémde dispor de caracteristicas do ensino-aprendizagem presentes na
teoria sociointeracionista de Viygotsky, quer por intermédio da interagao
dos alunos entre si (mediagao por pares) ou da automediagao, ou por
intermédio da mediagao dos pibidianos (mediacéo pelos especialistas)
e de artefatos culturais.

Quanto as diferencas, podemos destacar que a maneira como
os estudantes das escolas e os proprios pibidianos foram dispostos nas
turmas apresentou um ponto de divergéncia, uma vez que, no CEAG,
os estudantes foram alocados em um Unico nivel, independentemente
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da série, e os pibidianos responsaveis pelo projeto trabalharam todos
juntos em sala de aula. Ja no CEPHAR, os alunos foram divididos por
proficiéncia entre turmas béasica, intermediaria e avangada, sempre com
a participacdo de alunos das 03 séries do Ensino Médio. Além disso,
os bolsistas do Programa responsaveis pelo Let’s Talk trabalharam
individualmente com as suas respectivas turmas.

Contudo, acreditamos que tais diferengcas nao interferiram
no objetivo geral dos projetos e se deram mais por caracteristicas
especificas de cada escola e/ou por sugestdo dos respectivos
professores/supervisores. A seguir, mostraremos resultados dos
projetos, estes mensurados através da aplicagdo de questionarios
com os alunos das escolas.

PERCURSO METODOLOGICO

Para analisar os resultados dos projetos, realizamos um
levantamento junto aos seus participantes. De acordo com Gil (2002,
p. 50), um levantamento caracteriza-se “pela interrogacao direta das
pessoas cujo comportamento se deseja conhecer. Basicamente,
procede-se a solicitacdo de informacdes a um grupo significativo de
pessoas acerca do problema estudado”. Ainda segundo o autor, tais
informagdes podem ser coletadas mediante questionéarios para, em
seguida, “mediante andlise quantitativa, obterem-se as conclusoes
correspondentes aos dados coletados” (GIL, 2002, p. 50).

Dessa forma, decidimos aplicar questionarios nas duas
escolas e, para que pudéssemos ter meios de mensurar a melhora e
parametros Unicos para esta medida, aplicamos o mesmo questionario
nas duas instituicbes de ensino, sendo os projetos muito similares e
as perguntas escolhidas a ambos pertinentes. Pedimos, também,
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aos alunos, para avaliarem o seu proprio desempenho no decorrer
das atividades desenvolvidas, para que assim, de forma quantitativa,
pudéssemos ter meios de avaliar 0s projetos.

O questionério foi elaborado com 10 questdes, entre objetivas e
subjetivas, para avaliar a eficacia dos projetos e como eles mudaram
o modo de os alunos se relacionarem com a lingua inglesa. Foram
aplicados 19 questionarios (08 no CEAG e 11 no CEPHAR), ao
final de novembro de 2019, com os alunos que haviam participado
dos projetos desde o inicio e que estavam presentes na escola no
momento da aplicacao.

Na primeira questao, os alunos foram indagados sobre o/0s
motivo(s) que os levaram a fazer parte do projeto, sendo o nome dos
projetos substituidos nos questionarios por “Let’s Talk” no CEPHAR e
“English Through Music, Movies and Games”, no CEAG. Nas questoes
dois e trés, os alunos foram requisitados a avaliar a sua habilidade
oral antes do projeto e ao seu término, respectivamente. Na quarta
questao, os estudantes foram questionados sobre a melhoria da sua
habilidade oral, se houvera tal mudanca e os motivos que os levavam
a acreditar nesse aperfeicoamento. Ainda relacionada a habilidade
oral, na quinta questao, os alunos foram convidados a responder
sobre como o professor e os pibidianos lhes ajudaram no processo
de melhoria, bem como isso ocorrera. As questoes seis e sete foram
relacionadas ao inglés em escola publica e a visdo dos alunos sobre
a possibilidade de aprendé-lo nessa instituigao tanto antes de entrar
no projeto (questao 06), quanto ao término dele (questdo 07). As
questdes oito, nove e dez nortearam a avaliagao do projeto, uma vez
que, na oitava, os alunos avaliaram de 0 a 10 os projetos nas suas
respectivas escolas; na nona, apontaram as suas avaliagdes quanto
ao fim do projeto ou a sua continuagéo e, por fim, na Ultima questao,
perguntou-se aos alunos sugestdes para 0 projeto caso ele fosse
realizado em outras edicoes.
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Na primeira pergunta, a qual tratou do motivo pelo qual o aluno
resolvera fazer parte do projeto, os estudantes, de um modo geral,
responderam que 0s motivos que os tinham levado a ingressar nos
projetos eram: aprender mais (inglés); melhorar o inglés; oportunidade
de praticar o idioma e aprimorar o conhecimento na lingua. O que
nos chamou atencdo nessa pergunta foi que em 02 questionarios
apareceram respostas como: “[...] o professor me convidou, gostei
e comecei a participar” e “[...] ndo tinha nada pra fazer em casa”.
Nota-se, nas respostas, que embora nao houvesse, inicialmente, uma
busca pelo aprendizado, no decorrer dos projetos esse interesse se
manifestou e os alunos continuaram.

Como explicitado previamente, pedimos aos alunos para
avaliarem, nas questoes 02 e 03, suas habilidades no inicio e ao término
do projeto, por intermédio das opgdes “Otima”, “Muito boa”, “Boa”,
“Regular”, Ruim”, “Inexistente” para que, assim, pudéssemos avaliar
a progresséo da habilidade oral. Em relagdo a questdo 02, sobre a
habilidade oral antes dos projetos, percebemos que as respostas
foram bem variadas, como demonstrado no Gréafico 01, porém com
destaque para “Regular”, opcao respondida por 08 dentre os 19 alunos
e “Ruim”, respondida por 04 alunos.

Grafico 1 - Habilidade oral antes do projeto

Fonte: elaborado pelos autores.
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Grafico 2 — Habilidade oral apés o projeto.

Fonte: elaborado pelos autores.

Ja em relacéo a habilidade oral apds os projetos, notamos que
as respostas foram bem positivas e demonstraram uma progressao
em todos os casos, pois 0s alunos que consideravam sua habilidade
oral como “Inexistente” ou “Ruim”, classificaram sua habilidade apds
0s projetos como “Regular” (02 alunos) ou “Boa” (05 alunos), com
destaque para “Muito boa” (07 alunos) e “Otima” (05 alunos). Podemos
visualizar melhor essa progresséo no Grafico 02.

Em seguida, foi pedido aos alunos para avaliarem se a habilidade
deles melhorara e, caso houvesse resposta positiva, o porqué disso.
Em 18 dos 19 questionarios aplicados, os alunos responderam que
houve melhoras na habilidade oral e apenas um deles respondeu
que ndo. Contudo, o aluno que deu resposta negativa afirmou, na
questéo seguinte, que o professor contribuira para a melhoria da
sua habilidade oral. Logo, descartamos as respostas do aluno nas
questdes 04 e 05 por essas nao apresentarem conformidade. Dada
a exiguidade do tempo, n&o nos foi possivel proceder a triangulagao
desses dados a fim de tentarmos compreender, com mais detalhes,
0s porqués da ndo conformidade. Com as 18 respostas, cujas
marcagoes eram positivas, fomos analisar os motivos pelos quais 0s
alunos achavam que houvera melhoras.
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Os maiores motivos da melhora notada pelos alunos versaram
sobre a questao de prondncia — com 05 questionarios — e melhoria na
expressao no idioma — também com 05 — uma vez que eles afirmaram
conseguir falar nas aulas regulares. Melhoria na confianga para falar
aparece em 3° lugar, - com 03 respondentes - demonstrando que,
apesar de nao conseguirem se expressar fluentemente, os projetos
ajudaram na geracao de confian¢a nos alunos para que eles possam,
futuramente, adquirir a fluéncia. Notas mais altas aparecem em 4°
lugar, com 02 questionarios, o que consideramos um dado importante,
pois mostra que os alunos conseguem mensurar seu aprendizado
mais de forma qualitativa, através de avaliagbes cotidianas, do que
quantitativas, no que concerne as notas na disciplina.

Seguimos com a pergunta sobre o professor, neste caso 0s
pibidianos, e se eles ajudaram no processo de melhoria da habilidade
oral. Em todos os questionarios as respostas foram ‘sim’; buscamos,
entéo, analisar o porqué das afirmativas. Lembrando que o questionario
Cuja resposta ndo estava em consonancia com a questéao 04 foi
descartado também nesta questéo.

Os alunos responderam que os pibidianos lhes possibilitavam
um maior aprendizado por usarem a ludicidade, por mostrarem a cada
aluno onde melhorar, por proporcionarem espacos de discussao e por
ajudarem na fala, quer em questdes de pronlncia ou na juncédo de
palavras para formar frases.

Nas questdes 06 e 07, os alunos foram indagados acerca do
aprendizado de inglés na escola publica, ou seja, se antes dos projetos
eles acreditavam ser possivel aprender a falar inglés na escola (questao
06) e qual sua viséo apods o projeto (questao 07), através das opgdes
“sim” ou “nao”. Esse ponto do questionario causou-nos surpresa, Visto
que a maioria dos alunos (11) j& acreditava ser possivel aprender a
se comunicar no idioma na escola antes dos projetos. Os que nao
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acreditavam (08 alunos) mudaram de opinido apds os projetos, visto
que a questao 07 foi respondida com “sim” por todos 0s respondentes.

Nas questbes 08 e 09, pedimos para que os alunos dessem
uma nota entre 0 e 10 para o projeto do que participaram (questao 08)
e para uma possivel continuidade do projeto no futuro (questao 09).
As respostas para ambas as questoes variaram entre 08 € 10, o que
mostrou ser um resultado positivo para os projetos. Nos Graficos 03
e 04, seguem as respostas dessas duas questoes, respectivamente:

Grafico 3 — Nota do projeto

Grafico 4 — Nota para continuagao do projeto

sumdario

Fonte: elaborado pelos autores.
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Por fim, perguntamos quais sugestdes para outros projetos os
alunos dariam. Os resultados encontram-se na nuvem de palavras
que segue.

Figura 1: Sugestoes dos alunos para os projetos

Fonte: elaborado pelos autores

Observando a nuvem, nota-se que alguns alunos acham
que nao houve necessidade de dar sugestdes de melhoria para os
projetos, uma vez que a palavra “Nenhuma” aparece como sendo a
de maior destaque em relacdo as demais. Algumas palavras como
“certificado” e “proficiéncia” chamaram a nossa atengéo, uma vez que
podemos perceber que os alunos gostariam de ter sua proficiéncia
atestada por algum exame e receber certificado, 0 que supomos que
pode ser para uso no mercado de trabalho, corroborando, assim, com
os objetivos da BNCC citados anteriormente. Além disso, os alunos
pedem interdisciplinaridade, ou seja, conteldos de outras disciplinas
lecionadas em inglés e, particularmente, a continuagdo do programa
para que possam melhorar ainda mais.
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CONSIDERACOES PARA REFLEXAO

No tocante ao nosso objetivo de desenvolver a competéncia oral
e/ou comunicativa dos estudantes participantes dos projetos no CEAG e
no CEPHAR, acreditamos té-lo alcancado de forma positiva, tendo em
vista os resultados dos questionarios aplicados, em conversas com o0s
estudantes ao longo de todo o trabalho, bem como através da nossa
observagao em sala de aula, tanto do desempenho dos alunos quanto
do comprometimento destes para com os referidos projetos.

Neste ponto faz-se importante salientar que a desisténcia de
alguns estudantes, quer seja do Pibid ou dos alunos participantes
dos projetos, deu-se por motivos ndo relacionados ao Programa
propriamente dito. Os horarios para a realizagdo dos projetos foram
escolhidos a partir de diversos fatores, como disponibilidade dos
bolsistas/supervisores e disponibilidade da prépria escola, visto que
o CEPHAR, por exemplo, funcionava em periodo integral e que, com
isso, somente o horario do almogo do almoco era disponibilizado para
realizarmos 0s projetos, por se tratar de um intervalo maior, de 80
minutos. Ainda em relacao a esta escola, alguns alunos desistiram do
projeto do Pibid para participar dos préprios clubes do colégio, visto
que funcionavam no mesmo horario e ja faziam parte do curriculo da
escola. Jano CEAG, em virtude de as aulas ocorrerem numa sexta feira
(Unico dia em que o supervisor tinha aula no turno oposto) os alunos
desistentes ndo conseguiam chegar a tempo nas aulas ou viajavam
para o interior aos fins de semana, o que impossibilitava, muitas vezes,
0 seu deslocamento para as acoes.

Em relag&o a contribuicao do Pibid no que atine a formacao docente,
considerando que os pibidianos ndo tinham quaisquer experiéncias
enguanto docentes ao ingressar no Programa, nao nos restam duividas
do quanto eles se desenvolveram e o quanto adquiriram confianga
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para estarem em uma sala da aula, conforme eles proprios relatam.
Ainda, durante as reunides quinzenais do Programa ou nas reunioes
particulares de cada escola, entre supervisor, coordenadora de area e
bolsistas, 0s supervisores sempre Ihes relatavam esse desenvolvimento,
ao observar como iniciaram nos projetos e como deles estavam saindo.
Nesse sentido, pensamos em descrever, posteriormente, alguns desses
comportamentos no inicio e ao final dos projetos, bem como detalhar as
atividades desenvolvidas em cada um deles.

Por fim, a importancia em manter o Programa ativo e amplia-lo
para outras areas de ensino, além das que temos hoje contempladas,
faz-se imprescindivel para a formagao dos discentes da universidade e
paraosestudantes daescolabasica, visto que os projetos desenvolvidos
contribuem para o desenvolvimento permanente de a¢des voltadas ao
aprimoramento do ensino-aprendizagem em diferentes areas, como
no caso do inglés aqui relatado.
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INTRODUCAO

“Tem gente que faz vida/Tem gente que faz sonho/Tem gente
que faz gente que faz vida, que faz sonho” canta Arnaldo Antunes em
campanha da Rede Globo'® veiculada desde 2013 para homenagear
a figura do/a professor/a. Mesmo assim, a escolha pela profissao nao
passa de 20% entre os/as estudantes que se encontram no ensino
superior (BRASIL, 2019). Ademais, ocorrem desisténcias ao longo da
graduacéo e também apods a formacéo por diversas causas, como
a desvalorizacdo da docéncia. E evidente que o/a professor/a na
contemporaneidade vem se transformando e mudando a cada etapa,
sempre de acordo com o que regula a educacéo brasileira. Além disso,
todo/a docente enfrenta desafios e incertezas ao longo de sua trajetéria
profissional (ZACCHI, 2015).

Além disso, até mesmo licenciandos/as nao enxergam a docéncia
como foco para uma futura carreira apos a formacéo. Ferreira (2014,
n.p.) afirma que “quase sempre a procura pelo curso de licenciatura
ndo esta relacionada a vontade de ser professor, mas muitas vezes
representa a Ultima opgao para os que desejam ter um curso superior”.
Nesse sentido, € possivel perceber que a formagao docente se torna
uma incognita nos dias atuais, pois ha uma constante desvalorizagdo
do ser professor/a, do estar em sala de aula e, por consequéncia, essa
formacdo se depara hoje com o que € conhecido como “crise das
licenciaturas”, sobre a qual discutiremos na préxima segao.

Apos a explanagao dessa questéo, focamos, entéo, em um estudo
de caso que teve como instrumento de coleta de dados questionarios
respondidos pelas/os participantes do Programa Institucional de Bolsa

18 As informagdes foram recolhidas no préprio site da empresa, no qual podem ser
visualizados os dois videos que aparecem na programacao do canal a fim de homenagear
o/a docente brasileiro/a: http://redeglobo.globo.com/globoeducacao/noticia/2013/10/globo-lanca-
campanha-pela-valorizacao-do-professor.html. O acesso ocorreu em 03 nov. 2019.
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de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), mais precisamente do subprojeto de
inglés desse Programa na Universidade Federal de Sergipe (UFS),
realizado de agosto de 2018 a janeiro de 2020. Por meio desse estudo
de caso, procuramos investigar como o Pibid atuou como resisténcia a
crise instaurada no ambito das licenciaturas do pais e como se mostrou
um incentivador para a carreira docente da/o licencianda/o.

A CRISE DAS LICENCIATURAS

Crise se tornou uma palavra comum ao vocabulario de qualquer
ser humano. Diz-se “a economia esta em crise”, “meu filho esta em
crise”, “a crise da 4gua”, dentre tantas frases que ouvimos no nNosso
cotidiano com o uso desse substantivo. Nos verbetes de dicionéario,
conforme observagoes de Aranha e Souza (2013, p. 71), a palavra crise
pode ser definida como algo que “expressa a alteracéo ou desequilibrio
repentino (CUNHA, 2010, p. 190)” ou ainda como a “’agéo ou faculdade
de distinguir, acao de escolher, decidir, julgar (HOUAISS, 2001, p. 872)”.
O estar em crise pode ser considerado reflexo do sujeito pds-moderno,

da pdés-modernidade, a qual se expressa como sendo:

0 permanente revolucionar da producéo, o abalar ininterrupto de
todas as condicdes sociais, a incerteza e o movimento eternos...
Todas as relagdes fixas e congeladas, com seu cortejo de
vetustas representacdes e concepcdes, sao dissolvidas, todas
as relagbes recém-formadas envelhecem antes de poderem
ossificar-se. Tudo que é sélido se desmancha no ar... (MARX e
ENGELS, 1973, p. 70 apud HALL, 2006, p. 14).

Diante desse quadro, as licenciaturas no contexto brasileiro
também passam por esse desequilibrio brusco, por essa incerteza,
gue na visdo de alguns individuos ndo somente se restringe ao ser
professor/a, mas ultrapassa-o. Segundo Rouanet (1993, p. 09 apud
ARANHA; SOUZA, 2013, p. 09) argumenta, “0 que esta em crise € o
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projeto moderno de civilizagao”; este projeto, para o autor, foi “elaborado
pela llustragao europeia a partir de motivos da cultura judeo-classica-
crista e aprofundado nos dois séculos subsequentes por movimentos
como o liberal-capitalismo [...]".

Para evidenciar tamanho impacto no &mbito da formacao
docente basta nos atentarmos aos nimeros divulgados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
por meio do Censo da Educacao Superior de 2018 (BRASIL, 2019,
p. 16). Os dados estatisticos demonstram como ser professor/a é
uma opc¢ao fora de cogitagao entre a maioria dos jovens que prestam
o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ou outros exames de
ingresso no ensino superior: 20,5% das/os graduandas/os cursam
licenciatura enquanto 58,0% cursam bacharelado e, ainda, 20,9%
optam por cursos tecnoldgicos. Tais ndmeros chegam a preocupar,
pois algumas/ns autoras/es (FERREIRA, 2015, ARANHA; SOUZA,
2013; FERREIRA, 2014) manifestam a escassez de professoras/es
atualmente, pelo menos em algumas disciplinas, devido a essa baixa
procura pela profissao no ensino superior.

Mas quais os fatores que levaram a, por exemplo, nimeros
tdo altos no que diz respeito as/aos estudantes da graduagao que
optaram por um bacharelado em vez de uma licenciatura? Sobre eles
discorremos nas préximas linhas.

Um deles estd no cerne da modernidade e da pods-
modernidade: trata-se da globalizagdo. Com ela as distancias tém
se reduzido, fronteiras tém se tornado mais fluidas e o que acontece
em determinado ponto do globo pode rapidamente repercutir em
qualquer outro ponto e vice-versa. Aliadas a globalizagao, as praticas
e politicas neoliberais, consequéncias da fase atual do capitalismo,
parecem estar invadindo o espaco da escola. Nascimento (2018,
p. 43, grifo da autora), referenciando Harvey (2005), compreende
o neoliberalismo “como um sistema econémico” que da “énfase

101



sumdario

na liberdade individual [...] no livre mercado [...] no maior fluxo
econdmico, social e cultural; nas novas tecnologias; na compressao
darelacdo espaco e tempo; e no novo papel do Estado [...]" o que leva
a “perdas sociais”. Essa autora (p. 42) ainda nos aponta, apoiada em
Stiegler (2015), que “percebe o neoliberalismo como caracterizado
essencialmente por individualismo e competitividade”.

Com a economia neoliberal pautada na competicdo e
individualidade, os/as docentes acabam tendo maior dificuldade
de lutar por melhores condicdes de trabalho e remuneracao.
Ferreira (2014, n.p.) ainda argumenta, em sua pesquisa em torno de
entrevistas com docentes que atuam na formacao de professores/
as, que nao héa incentivo desses/as para que seus/as alunos/as do
ensino regular publico sigam a propria profissdo, justamente pelas
praticas neoliberais presentes no interior da instituicao. Segundo
ela: “as mudangas provocadas na forma de atuacdo do professor
fundamentada em dados quantitativos [...] em detrimento dos
aspectos intelectuais, politicos e humanos, tém provocado um
enorme desgaste profissional” (FERREIRA, 2014, n.p.).

Além disso, outra caracteristica do processo de globalizacdo
¢ a grande revolugdo tecnoldgica que acarretou uma série de
deslocamentos. Um deles foi o dos papéis que aescolae o/aprofessor/a
desempenhavam; afinal, antes ia-se até a escola, procurava-se
o/a docente para aprender; porém, hoje, € possivel aprender em
qualquer lugar através de um dispositivo eletrénico mével, segundo
0 que Santaella (2014 apud SANTAELLA, 2017, p. 26) denomina
aprendizagem ubiqua. Desse modo, Messias (2011, p. 62) defende
que o/a docente deste século necessita de adaptabilidade, vindo a
assumir “[...] um papel que transcende 0 ensino que pretende apenas
uma atualizagéo cientifica, pedagodgica e didatica”, transformando-se
em um/a profissional que tem a “possibilidade de criar espagos de
participacao, reflexdo e formacao para que as pessoas aprendam e se
adaptem para poder conviver com a mudanca e a incerteza”.
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Esse incerto que nos ronda, nas palavras de Zacchi (2015, p.
260), se da por dois fatores principais — a diversidade e as tecnologias
da comunicacao — porque elas “contribuem para o grau de incerteza
e ambiguidade que os professores de lingua inglesa tém de enfrentar
em sala de aula”. Ja no tocante as tecnologias, Nascimento (2017, p.
154-156) destaca que apesar de “reforcalr]-se o papel das tecnologias
como forma de monitoramento € manutencao dos ideais neoliberais”,
0 que pode tornar o sistema educacional “apenas um produto a
ser comercializado”, por meio “da reflexdo proporcionada pelos
letramentos digitais'®” esses papéis “podem ser desnaturalizados”.
Quanto a diversidade® do ensino brasileiro, Cruz (2016, p. 31-32)
advoga a respeito da “educacao para a diferenca?'”, a qual tem o
proposito de “harmonizar a convivéncia de diferentes grupos sociais
gue ndo tém a mesma histéria em comum, mas que vao compartilhar
uma histéria coletivamente” a fim do reconhecimento e aceitagao “[d]
as diferencas e nao para ignora-las”.

Em relacdo a escola brasileira, ela parece ndo acompanhar as
mudangas, tais como citadas anteriormente nesse texto. Nascimento
(2014, p. 54-55), por exemplo, defende que o ensino de lingua inglesa
na educacdo basica tem comumente se estabelecido por meio de
“préticas antigas que focam no texto escrito e na gramética da lingua,
desconsiderando a multimodalidade e as mudangas nas formas de
troca de informagao e comunicagao”.

19 Na visdo de Nascimento (2017, p. 18), letramentos digitais sdo “praticas sociais e
habilidades dos individuos”, que a partir de uma perspectiva critica, podem levar as
tecnologias digitais “para além da mera manipulagao”.

20 Matos (2018, p. 182) considera que os curriculos tanto das escolas quanto das universidades
n&o contemplam essa diversidade por serem “impregnados de colonialismo”. J& Oliveira
e Meneses (2016, p. 14-15) discutem que a falta de atualizagéo ou o “engessamento” dos
curriculos do ensino superior d4 uma contribuicdo para a “retengao” de alunas/os nas IES
e também pontuam a questéo da diversidade.

21 A concepgao de “educagéo para a diferenga” traz uma outra ruptura para o contexto
da licenciatura, uma vez que esta, “associada ao modo de producao capitalista”, se
consolidava somente em “preparar os filhos da elite dominante para assumir a gestéo do
capital, e do outro lado, formar méao de obra para atender aos imperativos de comando do
capital entdo emergente”, conforme Santos e Moror6 (2019, p. 14).
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O Ultimo fator a ser considerado, entre tantos que poderiam
estar aqui apresentados é, para nossa interpretacédo, o mais notavel:
a descrenca no ser professor/a por parte de membros da sociedade,
seja na fala cotidiana de um/a cidada/o comum, seja em um discurso
de um/a governante democraticamente eleito/a. O jornal britanico
The Guardian (KAISER, 2019) fala em uma “growing battle” (batalha
crescente) no campo educacional brasileiro em reportagem que
tratou do movimento politico “Escola Sem Partido”, o qual reconhece
a figura do/a professor/a como “doutrinador/a ideoldgico/a”,
procurando silencid-la em nome de um ensino neutro. Na pratica, isso
significaria que, assim, como na ditadura outrora presente no Brasil,
ha uma “demanda politica pela neutralidade dos corpos docentes
ou a descorporizagao (LANDER, 2005) do conhecimento” (PARDO,
2019, p. 215, grifo do autor).

Essa ideia de o/a docente ser um/a agente de reproducao
neutro, por sua vez, esta conectada ao “paradigma da reproducao”,
estudado pela Sociologia dos anos 60 e 70 do século passado. E
pode ser definido como a forma por meio da qual os sistemas de
ensino eram usados: “como mecanismos sociais de perpetuacao e
de legitimacao de hierarquias e divisdes sociais, e como instrumentos
de integragédo ideoldgica e de inculcacdo de saberes ‘dominantes’”
(NOGUEIRA, 1990, p. 49).

Estamos a assistir, entdo, a desqualificacdo da educacao,
a negacao do/a professor/a e o impedimento da transformagao
de uma sociedade a fim de torna-la menos obediente, servil e mais
questionadora, critica, sob 0s pseudo-argumentos da “doutrinagéao
ideolégica”, da ‘“ideologia de género”, entre tantos outros. Para
Santos e Morord (2019, p. 15, grifo do/a autor/a) essas questdes
levam a um ainda maior afastamento do/a licenciando/a, ou do/a
possivel licenciando/a, da sala de aula, o que é percebido “por meio
de Congelamento de Gastos (EC, 95), Reforma Trabalhista (Lei no
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13.457/2017), institucionalizagdo do Notdrio Saber, (Lei n.° 13.415)
assim como o Projeto de Lei Escola Sem Partido (PL 193/2016)”.

Todavia, a partir desse quadro negativo de situagdes envolvendo
a figura do/a professor/a, a Coordenagao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no ano de 2007, em sua divisdo
para a formagao de professores/as, juntamente com o Ministério da
Educacao (MEC), implementou o Pibid com o objetivo de promover a
integragdo entre escola e universidade por intermédio de estudantes
de licenciatura bolsistas, valorizando a profissdo. O Pibid obijetivou
também proporcionar aos/as participantes a oportunidade de
estarem em contato com a realidade das escolas publicas brasileiras,
promovendo trocas de conhecimentos e experiéncias entre essas
duas instituicoes verticalmente hierarquizadas através da produgéo de
pesquisas, projetos e praticas em sala de aula capazes de melhorar a
qualidade da educacéo. E é por meio do subprojeto de inglés do Pibid
na UFS que analisamos a importancia do Programa dentro da crise
atual das licenciaturas.

METODOLOGIA

Esse trabalho teve como objetivo analisar como o Pibid (edital
2018) atuou como resisténcia a crise instaurada no &mbito das
licenciaturas do pais e como se mostrou um incentivador para a
carreira docente da/o licencianda/o. O Pibid (deste edital especifico)
foi composto por nlcleos, de areas especificas, cada um sendo
composto por 24 graduandos, bolsistas de iniciacdo a docéncia,
06 voluntarios (graduandos também), 1 coordenador(a) de éarea,
professor da universidade, e, 03 supervisores, professores das escolas
publicas participantes. Para a coleta de dados, foram aplicados aos/as
participantes dos dois nlcleos do subprojeto de inglés do Pibid (2018-
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2020) da UFS, questionarios contendo perguntas abertas a respeito
de suas reflexdes sobre a participacéo no Programa. Os questionarios
foram elaborados e aplicados por meio da plataforma Google
Formularios e o link foi compartilhado com todos os/as participantes
através de e-mail.

Trata-se de um estudo de caso que se configura como
uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, inserida no
campo da linguistica aplicada critica. A escolha pela modalidade
estudo de caso surge como consequéncia da tentativa de manter
a singularidade das/os participantes e do objeto estudado num
contexto especifico (YIN, 2001; VENTURA, 2007; TELLES, 2001).
Assim, o estudo aqui apresentado nao tem como propdsito
construir uma interpretagdo completa, porém, construir campos de
discussao e debate (YIN, 2001) com base na investigagdo de um
fenébmeno dentro de seu contexto e aspectos a ele relacionados
(YIN, 2001; VENTURA, 2007; TELLES, 2002), pois entendemos que,
como Johnson (1992 apud TELLES, 2002, p. 109), “uma analise de
dados bem feita [...] descobre como tais padrdes e temas se inter-
relacionam e se configuram como um sistema”.

FORMAGCAO DOCENTE NO PIBID INGLES

O questionario recebeu 27 participagbes de um total de
60 bolsistas e voluntarios/as do subprojeto de Inglés. Os/as
participantes se voluntariaram a dar suas respostas a partir de suas
vivéncias no projeto. Esse instrumento de coleta de dados continha
quatro perguntas abertas que requisitavam reflexbes a respeito
de possiveis contribuicbes e mudangas de pensamento sobre a
formagao docente que podem ter sido ou foram proporcionadas
pelo Pibid. E, também, de que forma o Programa poderia servir como
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um instrumento de contribuicdo para a sociedade e comunidade
escolar em que eles/as atuaram.

Com isso, a primeira pergunta deu ao/a pibidiano/a a
oportunidade de refletir e relembrar suas visdes de mundo antes da
participacdo no subprojeto, por meio do seguinte questionamento:
“Enquanto estudante da graduagcédo em Letras, como vocé se via
antes da sua participacdo no Pibid (subprojeto de Inglés)? A sua
visao hoje é diferente? De que forma?”. Grande parte das respostas
dadasaestaperguntaapontoualteragbesnavisao do serprofessor/a,
tendo aqui o desejo de atuar em sala de aula como objetivo, o que
antes do Programa nédo era considerado prioritario quando o curso
fosse finalizado. As respostas® a seguir exemplificam o cenério da
primeira questao:

[...] antes de entrar no programa, eu ndo tinha nenhuma
experiéncia dentro da sala de aula enquanto docente. Ou seja,
essa falta de contato fazia-me questionar se eu deveria continuar

na graduagao ou n&o; com o Pibid, consigo visualizar o futuro de
uma forma mais concreta, o que pra mim é essencial. (Leandro)

Antes da minha participacéo no Pibid eu nao tinha certeza se
estava no curso certo para mim e, principalmente, nao me via
atuando na escola publica, sendo que, apds o Pibid, agora esse
€ meu objetivo. (Roberta)

Antes do Pibid, eu n&o tinha o desejo de lecionar, ndo me sentia
segura, mesmo escolhendo um curso de licenciatura. Hoje
eu tenho uma opiniao diferente sobre isso. Pretendo lecionar
futuramente. (Viviane)

Levando em consideracdo as respostas acima apresentadas,
foi possivel perceber a importancia do Pibid como um incentivador
do/a licenciando/a a carreira docente depois da graduagéo em Letras,
embora o cenario seja desanimador, porque, como citado antes,

22 Ressaltamos que os nomes das/os participantes aqui adotados séo de carater ficcional
com o intuito de preservar suas identidades.
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jovens procuram cada vez menos por essa profisséo; e, ha aqueles/
as que mesmo estando na graduacao nao se enxergam como futuros/
as professores/as. Souza e Testi (2016, p. 52) consideram o Programa
de Iniciagdo a Docéncia da CAPES como “a iniciativa mais assertiva
em esfera nacional no que se refere a qualificagédo da formagéo de
professores”, porque “se tem feito tangivel por meio de experiéncias
préaticas jamais vivenciadas com tanto vigor nos modos convencionais
de insercao a docéncia”.

Essas “praticas jamais vivenciadas”, que de certa forma
preparam as/os pibidianas/os “para lidar com o inesperado” (ZACCHI,
2015, p. 260), levaram a participante Joana a se questionar de maneira
critica sobre qual é o significado de ser uma professora. Ela reflete:

Me via apenas como uma estudante da graduacéo em Letras
que iria formar-se e dar aulas tradicionais, sem fazer o aluno
refletir sobre o que estuda, o que ouve e o que |é. Apos o
Pibid vejo que ser professor vai muito além de chegar na sala
de aula, escrever o conteldo no quadro, explicar o assunto
e passar uma prova;, minha visdo é completamente diferente
gragas ao Pibid. (Joana)

Com esta reflexao, a participante nos levou ao encontro de Paulo
Freire, umavez que o autor (1996, p. 15) postula que a partirdo momento
que o/a formador/a se aceita como “o sujeito em relagdo” ao objeto,
isto &, quando o/a profissional que da aulas se aceita como o/a dono/a
da razédo - em detrimento de seu aluno ou aluna - se transforma em
um/a “paciente que recebe os conhecimentos-conteddos-acumulados
pelo sujeito que sabe e que sao [...] transferidos”. Freire (1996, p. 15),
destarte, propde que “desde os comegos do processo, va ficando
cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma
se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma
ao ser formado”; nesse campo, o Pibid de Inglés fez-se um grande
contribuidor para os/as participantes ja citados, em especial a Joana.
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A segunda pergunta indagou as/os participantes em relacéo
ao significado do Programa: “O que o Pibid representou para vocé?
Como vocé definiria sua formagao apds esse programa?” A partir
desses questionamentos, os/as pibidianos/as precisaram repensar,
em dialogo com a primeira resposta, como sua formagao pode ter
sido influenciada apds essas experiéncias proporcionadas pelo
Programa. Nesse ponto, os relatos foram direcionados a maneira
como o Pibid funcionou como uma oportunidade de superagao de
medos e preconceitos relacionados a sala de aula da escola publica
de educacéo bésica. As respondentes seguintes relataram:

O Pibid representou uma superagao, superagao tanto no sentido
académico quanto no sentido pessoal. Superei medos que tinha
ao pensar em entrar em uma sala de aula, superei receios que
adquiri sobre ser professor em escola publica, superei minhas
préprias criticas com relagdo a ensinar. Minha formacéo apés
0 programa € com certeza mais rica e mais bem estruturada.
Agora tenho um pouco mais de experiéncia dentro de uma sala
de aula de escola publica, experiéncias que s6 foram possiveis
por meio do programa, pois me deram base tedrica e pratica
que proporcionaram a construgado de um conhecimento bem
mais complexo e rico. (Yasmin)

[...] Anteriormente eu nao saberia explicar o porqué do inglés
ser segunda lingua, ou mesmo lingua franca, e somente {apos]
o Pibid me proporcionou uma clareza de ideias. Portanto, eu
definiria que o programa ressignifica tudo o que eu imaginava
ser para a formagao do professor! (Vanessa)

Assim, percebeu-se que o destaque é dado ao que objetiva o
Pibid como um todo: vivenciar situacdes reais no ambiente escolar,
trocas com alunos/as do ensino basico, colegas, supervisores/as e
coordenadores/as do subprojeto, causando no/a participante uma
nova visao sobre o que é ser professor/a. Afinal, conforme advoga
Forquin (1993, p. 09 apud ARANHA e SOUZA, 2013, p. 75) “ninguém
pode ensinar verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa que seja
verdadeira ou valida a seus proprios olhos”. Isto €, a participagao no
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Pibid concretizou-se como uma nova chance para que os licenciandos/
as tivessem a oportunidade de ver a docéncia a partir de outros pontos
de vista, o que talvez apenas a carga horaria dos estagios obrigatdrios
requisitados pela licenciatura nao fosse capaz de proporcionar.

Sao exatamente os resultados positivos que se destacaram na
terceira questdo, a qual se voltou para memarias pessoais especificas
que tenham acontecido em suas atividades no subprojeto: “Diante
de suas memdrias como participante, existe uma que vocé julga
importante para sua vida profissional? Se sim, fale brevemente sobre”.

As relagoes professor/a-aluno/a, pibidiano/a-aluno/a foram os
pontos mais citados entre as respostas; relatos de que o ponto alto
de estar em sala de aula enquanto professor/a em formacao é ver
0s seus alunos e alunas aprenderem e, ainda, aprender com eles
e elas. A criagdo de lagos de amizade durante essa troca fomenta
no futuro/a docente a sensibilidade e a necessidade de entender
0 contexto de seu/sua aluno/a para melhor compreender suas
dificuldades, anseios e sonhos. E nao apenas enxerga-lo/a como
estudantes que vao a escola com o intuito de receber conhecimento
enquanto o/a professor/a detém o saber, mas como individuos que
possuem diferentes valores, realidades e histérias que podem gerar
ou incrementar diversos saberes durante esse contato. As respostas
a seguir ilustraram esses resultados:

[...] Ver que os alunos estavam engajados e aprendendo através
de um projeto do qual eu fiz parte € indescritivel. (Gabriel)

[...] Isso porque foi ali que aplicamos, de fato, a teoria aprendida
e o retorno que os alunos deram foi muito positivo, inclusive
pedindo a repeticao da oficina. (Eduardo)

Quando eu vi-me diante dos alunos, com uma aula planejada,
e naquele momento eu percebi que precisava fazer escolhas,
precisava escolher de que forma eu iria tratar a lingua, precisava
escolher como encarar uma aula que nao estava indo como
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o plano de aula; entdo, percebi que cada escolha naquele
momento era importante. (Yasmin)

[...] todas as discussdes a respeito dos textos trabalhados,
principalmente as reflexdes sobre o documentéario “Nunca me
sonharam”, pois sempre estou relacionando com a realidade
observada nas escolas. (Lan)

A Ultima questéo, por fim, abordou nao apenas contribuicoes
pessoais (relacionadas aos/as pibidianos/as), como também a
educagao e sociedade em que o/a participante esta inserido/a: “Qual
¢ a sua opiniao acerca da importancia do Pibid para a sociedade, para
sua formacao e, sobretudo, para a escola onde atuou/atua?” Esta
pergunta surgiu da necessidade de debater de que forma o Programa
agrega socialmente para a educagao, levando em consideragao
0 cenario brasileiro atual em que had um grande sucateamento da
educacéo publica, além de diversos cortes e reducéo de bolsas em
programas como Iniciacéo Cientifica (IC) e Iniciagdo a Docéncia (ID),
ameagando até mesmo a continuidade de oferta de futuras bolsas, o
que tiraria dos proximos graduandos/as a ingressarem na universidade
a chance de fazer parte dos programas supracitados. Destacamos
duas das 27 respostas apresentadas:

Acho que é um primeiro gesto de sinal de mudanca que
infelizmente estd sendo tirado dos futuros aspirantes a
professores. [...] Na escola onde atuo, acho de extrema
importancia um projeto como esse, visto que a caréncia é
visivelmente perceptivel. E tao bom vé-los [os alunos] se
apaixonando pela lingua e despertar sonhos em criancas que ja
nao sonhavam mais. Feliz em fazer parte desse projeto. (Viviane)

Para o docente [em formagao inicial], esse programa é [...]
de suma importancia, pois ele mostra a real situagdo do que
vamos ver/viver no futuro. Para a escola, acho que depois que
ela abre as portas para os bolsistas entrarem, ela nunca mais
€ a mesma; acredito que ela mude sua visdo sobre tudo, e os
alunos, acho que dependendo de como ocorram as atividades,
eles podem até ser nossos futuros colegas de profissao. (Ney)
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As respostas trazidas pelos/as participantes apontaram
contribuigbes nos trés campos sobre os quais almejavamos obter
mais informacdes e analisar: o social, 0 da formagao e o da escola.
De acordo com as respostas obtidas, em relacao ao primeiro campo,
o social, o Pibid se tornou um meio de diminuir a distancia existente
entre escola publica e universidade, aproximando as duas realidades
de forma a proporcionar novas praticas que incrementam a aula do/a
professor/a supervisor/a, dando aos/as estudantes a oportunidade
de ter aulas mais socialmente situadas; e, consequentemente,
mudando a realidade das escolas de forma a melhorar a qualidade
da educacéo publica.

O respondente Jeferson, por seu turno, destacou que “o Pibid é
uma forma de retorno social dos alunos universitarios, uma forma de
mostrar que a universidade quer e esta (de fato) atuando socialmente,
tentando ajudar a melhorar as coisas, tentando contribuir”. Em outras
palavras, nao ha maior contribuicéo social do que investir na e valorizar
a qualidade da educagéo, pois é ela que sustenta os pilares de uma
sociedade. No que diz respeito ao segundo ponto, a formagéao do/a
licenciando/a, novamente o destaque foi concedido ao incentivo a
carreira docente; e as experiéncias boas e ruins obtidas serviram de
aprendizado, o que, segundo os/as respondentes, levardo para toda a
carreira. Isso evidencia o quanto o Pibid contribuiu no combate a crise
das licenciaturas. Souza e Testi (2016, p. 55), inclusive, sugerem que
o Pibid “seja uma estratégia eficiente para se repensar e influenciar
positivamente o modelo atual de estagio supervisionado”. O terceiro
quesito da quarta e derradeira questao se direcionouacomo o Programa
pode ter sido importante para as escolas que foram contempladas
com 0s subprojetos:

Acredito ser imensamente importante, pois, para a sociedade,
ird ‘entregar’ professores mais criticos e, talvez, melhor
preparados para determinadas situagbes da profissao; para
a formagao, supre uma ‘caréncia’ do curso em discutir/refletir
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sobre determinados assuntos, além de permitir um maior contato
do discente com a escola publica; e, para a escola, propicia
o desenvolvimento de projetos que auxiliam na aprendizagem
dos alunos, além de proporcionar a formagao continuada aos
seus professores, Nossos supervisores. (Roberta)

Como mencionado pela participante Roberta, o desenvolvimento
do Pibid nos subprojetos de Inglés se deu por meio da produgéo
de projetos de intervencdo que visavam atender as necessidades
observadas na escola e contribuir para a melhoria do ensino. Assim,
como contribuigao para a escola, o desenvolvimento e impacto de tais
projetos surge como uma consequéncia, como sendo um assunto
destaque entre as respostas, por ser, na maioria das vezes, 0 primeiro
contato com experiéncias praticas em sala de aula. A formagéo
continuada das/os professoras/es supervisoras/es a atuar com as/os
pibidianas/os e coordenadoras de area também foi citado como ponto
positivo que pode acrescentar novas experiéncias e atualizagbes
através do contato com a universidade, ou melhor dizendo, todo esse
conjunto de relacdes fez do projeto um meio essencial para criagdo de
novas visodes acerca da profissao docente.

CONSIDERACOES FINAIS AINDA PRELIMINARES

Ser professor/a no Brasil €, sem duvidas, um grande desafio a ser
enfrentado: salas superlotadas, salarios insuficientes, desvalorizagao
social e tantos outros fatores tornaram a profissao — em virtude de
toda a carga e dedicagcédo exigidas e motivo pelo qual ela deveria
ser requisitada e bem remunerada — cada vez mais dificil e menos
procurada por jovens em busca de um diploma de ensino superior e,
sobretudo, de uma profissao.

A pesquisa da qual esse artigo é resultante objetivou analisar
de que forma o Pibid age em resposta a crise das licenciaturas a
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partir da formagao docente inicial de licenciandos/as das Instituicoes
de Ensino Superior do Brasil. Ao escrevermos essas consideragoes
finais, ainda que preliminares, sentimo-nos desafiados a continuar com
esse trabalho, a ser ampliado posteriormente. Os resultados iniciais,
por conseguinte, apresentaram o Pibid como uma das principais
formas de incentivo a docéncia para os/as jovens licenciandos/as
brasileiros/as e ousamos dizer também para docentes que atuam na
educagao basica e no ensino superior, 0 que pode vir a ser objeto de
uma outra pesquisa.

O Pibid fomentou também o desenvolvimento de alunos/as
e de profissionais cada vez mais criticos por debater temas atuais
relacionados a educacdo e formacédo de professores. Ademais,
conseguiu proporcionar mudangas no cenario educacional das
escolas publicas participantes, contribuindo, assim, para uma
sala de aula cada vez mais ampla e inclusiva. No entanto, apenas
a intervengéo por parte do Programa nao é suficiente para mudar
visbes educacionais de toda uma sociedade existentes ha décadas,
sendo alimentadas constantemente por ideologias de governantes.
Essa intervengéo do Pibid ja se configura como um espaco onde se
tem a possibilidade de se preencher lacunas sociais e transformar
ideias, mesmo que aos poucos, por intermédio da educacdo, mas
entendemos que ha ainda muito a se fazer.
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INTRODUCAO

Em 2007, a CAPES langou o primeiro edital do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). De acordo
com as informagdes que constam no site oficial “Os projetos devem
promover a iniciagao do licenciando no ambiente escolar ainda na
primeira metade do curso, visando estimular, desde o inicio de sua
formagao, a observacédo e a reflexdo sobre a pratica profissional no
cotidiano das escolas publicas de educagao basica.?®” Desde o inicio,
0 programa prevé bolsas tanto para os alunos de iniciacdo a docéncia
(ID) quanto para os professores-supervisores, atuantes nas escolas
publicas, e os coordenadores de &rea (CA), professores da universidade
responsaveis por acompanhar e orientar a implementacdo dos
projetos nas escolas. Ou seja, 0 programa garante que os licenciandos
comecem a ter experiéncias nas salas de aula com acompanhamento
de professores mais experientes (supervisores e CA) desde o inicio do
Curso, e nao apenas nos Ultimos semestres nas atividades de estagio
supervisionado conforme organizacao dos cursos prevista na Lei n.°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacao nacional.

Em dezembro de 2017, as universidades concluiram os projetos
do Pibid referentes ao Edital de N°061/2013/CAPES. A expectativa de
langamento de um novo edital era muito grande, ja que, desde meados
de 2015, havia rumores de encerramento do Pibid ou de mudancas
na organizagdo do programa, como o desenvolvimento de projetos
apenas nas areas de Portugués e Matemética; o que era preocupante
tendo em vista a necessidade de desenvolvimento de projetos que
pudessem contribuir na formacéo de professores de outras areas,
igualmente importantes.

23 Disponivel em https://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid. Acesso em
10 de outubro de 2019.

118


https://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid

sumdario

Em margo de 2018, a CAPES langou o Edital N°07/2018/CAPES
— Chamada publica para apresentagdo de propostas ao Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) (BRASIL 2018).
Se, por um lado, comemoramos a manutengédo do programa, por
outro, tivemos que nos adequar as mudangas € as novas exigéncias
estabelecidas pela CAPES sem consulta aqueles que atuaram
diretamente no desenvolvimento dos projetos e que tinham dados para
indicar quais mudancas seriam ou ndo necessarias.

Em margo de 2018, a Universidade Federal de Sergipe (UFS)
lancou o edital N° 09/2018/PROGRAD — Chamada Publica para os
Departamentos que ofertam cursos de Licenciatura para participagao
no Pibid/UFS (UFS 2018).

Mediante o exposto o objetivo deste artigo é descrever e analisar
quais foram os desafios encontrados resultantes das normas do
edital da CAPES e os caminhos encontrados pelo Pibid-UFS para a
implementacao dos projetos na universidade.

OS DESAFIOS NA FORMAGCAO DE
PROFESSORES E NO ENSINO NA EDUCAGAQ
BASICA EM ESCOLAS PUBLICAS E OS
CAMINHOS ABERTOS PELO PIBID

Sao muitos os desafios na formacao de professores € no
ensino na educacgéo basica (EB) em escolas publicas (EP), e a
proposta e a organizacado dos projetos do Pibid podem apontar
caminhos para supera-los.

Dentre os inimeros caminhos abertos pelo Pibid para a formagao
de professores e o ensino na EB em EP destaco aqui trés deles: (1)
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ampliacédo de espaco para discussao tedérico-pratica do ensino na EB;
(2) intercambio de conhecimentos entre os professores da universidade,
os professores atuantes em EP na EB, e os licenciandos das diferentes
areas; (3) desenvolvimento de projetos na EB em EP

No que diz respeito ao primeiro caminho, ampliacdo de espaco
para discusséo tedrico-pratica do ensino na EB, Freire (1996, p.17)
afirma que "A préatica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar
sobre o fazer.” Ou seja, para o autor, formar & mais que treinar, nao
basta o(a) professor(a) saber aplicar as técnicas aprendidas, ele(a)
precisa construir os conhecimentos necesséarios para analisar as
possiveis técnicas a serem aplicadas de acordo com o contexto em
que esteja atuando, bem como reconhecer as consequéncias daquele
encaminhamento na formagao de seus alunos.

Nessa perspectiva, os projetos do Pibid podem permitir esse
movimento dialético, j& que envolvem o momento do fazer, ou seja, do
elaborar projetos por professores da universidade em parceria com 0s
professores da EB e os licenciandos, visando a implementacao desses
projetos em salas de aula de EP. Além disso, esses projetos também
incluem o pensar sobre o fazer tanto no momento da sua elaboragéao,
guanto da sua implementacédo, e posteriormente. Essa analise sera
composta pelos olhares e pelas observacdes de todos os participantes
— CA, supervisores e ID — que se complementardo e servirdo de base
para novas reflexdes. Esse processo é importante porque, como
afirma Freire (1996, p.14) “Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago € me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo.” Dessa forma, evita-se que
as préticas pedagoégicas sejam adotadas com o argumento de que
“sempre funcionaram”, “sempre deu certo”, ou até mesmo “porque 0s
alunos gostam” (jogos e musicas, por exemplo). Ndo quero com isso
gue o professor ndo tenha que se preocupar em buscar estratégias
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que funcionem, que deem certo, que fagam o aluno aprender, ou que
as aulas tenham que ser chatas. Entendo que Freire (1996) propde
um ensino resultante de uma analise, para garantir ndo apenas o
aprendizado do conteldo propriamente dito, mas para identificar as
caracteristicas do contexto, as necessidades dos alunos, permitindo
encontrar estratégias de intervencéo que resultarao na formacéao critica
tanto do aluno, quanto do professor.

Sousa Santos (2007) defende a ideia de que € preciso ir além
de um “pensamento abissal”, em que o conhecimento e a ciéncia séo
apenas aqueles desenvolvidos por pesquisadores que estudaram e
atuam no hemisfério norte. Ele propde um pensamento baseado na
“ecologia de saberes”, reconhecendo a existéncia de conhecimentos
heterogéneos, construidos nos diferentes contextos, pelos
diferentes grupos. Além disso, ele afirma que tais conhecimentos
se inter-relacionam sem comprometer suas autonomias, pois, 0 que
acontece & uma “co-presenca radical” dos diferentes saberes, sem
a necessidade de excluséo, silenciamento de um ou outro saber, ja
que todos tém sua validade por atenderem as necessidades dos
membros de seus grupos.

Nesse sentido, a organizacao do Pibid pode permitir a abertura
de um segundo caminho, qual seja, o intercambio de conhecimentos
entre 0s professores da universidade e os professores atuantes em
EP na EB. Durante o desenvolvimento dos projetos fica evidenciada
essa “ecologia de saberes” e, consequentemente, a construgao de
conhecimentos baseada nos diferentes saberes.

s

O Pibid é organizado em nlcleos das diferentes éareas
(Portugués, Matemaética, Histdéria, Quimica, dentre outras), cada qual
composto por um CA, professor da universidade, um Supervisor,
professor da rede publica, e alunos de ID, licenciandos. Isso demonstra
ser possivel elaborar um projeto para ser desenvolvido nas EP a partir
do intercambio de conhecimentos entre os CA, Supervisores e ID. Esse
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intercdmbio pode representar um momento em que os envolvidos
“aprendam a escutar”’, conhecimento necessario por pelo menos
dois motivos. Segundo Menezes de Souza (2011). E no momento do
encontro com o outro que percebemos que construimos significados
de tudo ao nosso redor na troca com nossos pares pertencentes ao
mesmo contexto sécio-histdrico. Além disso, é a partir da escuta do
outro, ainda segundo o autor, que percebemos a “[...] inutilidade de
querer se impor sobre o outro, domina-lo, silencia-lo ou reduzir sua
diferenca a semelhanga de nosso “eu” (MENEZES DE SOUZA, 2011,
p.139). Sendo assim, todos os integrantes dos nucleos do Pibid — CA,
supervisores, |ID — podem ter a oportunidade de compartilhar, ampliar
e ressignificar seus saberes durante o desenvolvimento dos projetos,
sem a necessidade de se estabelecer uma hierarquia, seja em termos
de formagéo, tempo de formagéo e experiéncia, por exemplo. Nao
acontece, portanto, a transferéncia de conhecimento, mas sim a
construcao colaborativa de conhecimento (FREIRE 1996).

O terceiro caminho aberto pelo Pibid esta relacionado ao fato
de os projetos serem desenvolvidos obrigatoriamente em escolas da
rede publica, e, preferencialmente, em escolas com baixo indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB). O resultado do Pisa de
2018%* mostrou o desempenho de alunos de 79 paises em Matematica,
ciéncias e leitura. As posigcoes do Brasil indicam nao apenas uma
desigualdade entre o Brasil e os demais paises, ja que o Brasil ficou em
65° lugar em leitura e 70° em Matemética. Foi revelada também uma
desigualdade interna entre as escolas de elite as publicas. Se apenas
as notas dos alunos de escolas de elite fossem consideradas o Brasil
ficaria em 5° lugar em leitura (e ndo em 65°) e 30° em Matemética (e
nao em 70°). Ou seja, o desempenho dos alunos das EP é tdo baixo
que reflete no resultado final do Brasil. E urgente, portanto, uma efetiva

24 Informagdes publicadas no artigo Pisa expde abismo entre rede publica e particular no Brasil.
Disponivel em <https://istoe.com.br/pisa-expoe-abismo-entre-rede-publica-e-particular-no-
brasil/> Acesso em 28 de dezembro de 2019.
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presencadauniversidade nas EP paradesenvolver pesquisas que sejam
resultantes de um acompanhamento mais constante e prolongado
dessas realidades, considerando as experiéncias apresentadas por
quem vive diariamente todos os desafios deste contexto. Os projetos
do Pibid podem contribuir, portanto, para um entendimento mais
adequado da realidade e das necessidades dos alunos das EP, a partir
das anélises dos diferentes participantes — CA, supervisores e ID — e,
consequentemente, € possivel que eles identifiquem encaminhamentos
que atendam tais realidades e necessidades.

A REALIDADE DOS CURSOS DE LICENCIATURA
DA UFS E OS DESAFIOS E CAMINHOS
PARA A IMPLEMENTAGAO DO PIBID

Ao considerarmos apenas os trés aspectos apresentados
na sessdo anterior quanto aos possiveis caminhos abertos pela
implementacao do Pibid para a formagédo de professores e para
o ensino na EB das EP — (1) ampliacdo de espaco para discussao
tedrico-prética do ensino na EB; (2) intercambio de conhecimentos
entre o0s professores da universidade, os professores atuantes em EP
na EB, e os licenciandos das diferentes areas; (3) desenvolvimento de
projetos na EB em EB, temos motivos suficientes para enfrentarmos
todo e qualquer desafio.

No caso especifico das caracteristicas dos cursos de licenciatura
ofertados pela UFS; do perfil dos professores e dos alunos dos
cursos de licenciatura da UFS; das caracteristicas das EP de Sergipe
e do perfil dos professores da EB das EP de Sergipe, as regras do
Edital N°061/2013/CAPES impuseram algumas limitagbes bastante
significativas. No caso deste artigo, vou descrever e analisar trés delas:
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(1) cursos de licenciatura (ndo) habilitados; (2) quantidade de bolsas
ofertadas; (3) cidades atendidas para além de Aracaju e Séao Cristdvao

Com relacao aos cursos de licenciatura que poderiam participar
do Pibid, a CAPES habilitou 18 deles: Arte, Biologia, Ciéncias,
Educacéo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Informéatica,
Lingua Espanhola, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Matemética,
Quimica, Sociologia, Pedagogia, Licenciatura Intercultural Indigena e
Licenciatura em Educagéo do Campo. No caso da UFS, apenas 03
desses cursos nao sédo ofertados — Informatica, Licenciatura Intercultural
Indigena e Licenciatura em Educacéo do Campo.

Comrelagao aos demais 15 cursos previstos no edital, dois deles,
ofertados pela UFS, ndo puderam apresentar proposta de projeto.
Dentre os cursos, um deles foi o de Arte, e 0 motivo foi o fato deste
nao ter sido avaliado pelo MEC até o momento de encaminhamento
dos projetos. Tal restricdo € preocupante se considerarmos que nem
a universidade e nem os professores do curso tinham autonomia para
garantir a avaliagdo no prazo, de modo a atenderem as exigéncias
do Pibid. Consequentemente, os licenciandos de Arte perderam
a oportunidade de participar de projetos em escolas de EB que os
preparariam desde o inicio do curso para lidarem com os desafios
de uma sala de aula, além de terem uma experiéncia tedrico-pratica
(FREIRE, 1996) e o contato com diferentes saberes (SOUSA SANTOS,
2007). O curso de Educagéo Fisica também nao pdde participar,
porque, o item 3 do ponto 4.2. que trata dos cursos de licenciatura
que podem compor a proposta da Instituicdo de Ensino Superior
(IES) afirma que o curso precisa estar: “devidamente cadastrado no
sistema e-MEC na situacao “em atividade” e que possua, quando
avaliado, Conceito de Curso (CC) ou Conceito Preliminar de Curso
(CPC) igual ou superior a 03, obtido na ultima avaliacéo, no caso de
IES de que trata o inciso Il do item 4.1” (BRASIL, 2018). A nota do
curso de Educagéo Fisica da UFS na época do encaminhamento
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dos projetos do Pibid era dois (2,0). E interessante observar que este
curso desenvolvera projetos nas EP de Sergipe no edital anterior.
Entendo que tal justificativa penaliza o curso duas vezes. Ademais,
o desenvolvimento de projetos que exigem constantes pesquisas
tedricas relacionadas a area, pode contribuir para o aumento do CPC.
Ou seja, se os licenciandos tivessem a oportunidade de participar de
um projeto como o do Pibid, eles teriam mais um espago no curso para
ampliar, aprofundar e rever os conceitos da area necessarios tanto
para a implementagéo do projeto quanto para atender as cobrancas
nas avaliagbes do curso realizadas pelo MEC. Finalmente, é tirado o
direito dos licenciandos de participarem de um projeto que contribuiria
para com a sua formagéo profissional, j& que, como mencionado
anteriormente, eles teriam a oportunidade de implementar atividades
nas EP a partir de uma reflexao com os CA e 0s supervisores.

Ressalto aqui, também, o fato de que a UFS oferta, além dos 15
cursos previstos no edital da CAPES, outros 06 cursos nao previstos—
Ciéncia da Religiao; Danga; Letras-Libras; Letras-Portugués-Francés;
Musica e Teatro. E interessante observar que todos estes cursos
desenvolveram projetos do Pibid referente ao edital de 2013. No
edital de 2018 n&o ha explicagbes para a ndo inclusao de tais cursos,
excetuando-se a possibilidade de que tenham sido consideradas
apenas as areas previstas na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Tal restricdo é preocupante j& que toda e qualquer area
de conhecimento é importante na formacéo integral dos alunos na
Educacgéo Basica (EB). Nao incluir essas areas em um programa como
o Pibid, cujo objetivo é preparar os professores para atuarem na EB,
significa enfraquecer os cursos existentes a ponto de provar que sao
desnecessarios e, portanto, nao precisam mais ser ofertados em nivel
de graduacéo. Consequentemente, se ndo ha professores formados
nessas areas, sera dificil provar a necessidade de tais disciplinas na
formacao dos alunos da EB.
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Na tabela que segue, ha dados comparativos quanto: (1)
aos cursos de licenciatura ofertados pela UFS; (2) aos cursos que
participaram do Pibid-UFS referente ao edital de 2013; (3) aos cursos
previstos pela CAPES para o Pibid de 2018; (4) aos cursos que puderam
participar ou nao do Pibid-UFS de 2018.

Tabela 1: Cursos de licenciatura UFS e
participacdes no Pibid-UFS 2013 e 2018

urs Ursois | CAPES018 | \igig
nao
Artes Visuais X X avaliado
pelo MEC
Ciéncias Bioldgicas X X X
Ciéncia da Religiao X Nao previsto no edital
Ciéncias Sociais X N&o previsto no edital
Danca X N&o previsto no edital
CPC
Educacao Fisica X X abaixo
de 3,0
Filosofia X X X
Fisica X X X
Geografia X X X
Historia X X X
Letras Espzanhol / X X X
Letras Portugués-Espanhol
Letrals_ ePtgartSugugé?I/nglés X X X
Letras Libras Nao previsto no edital
Letras Lingua Portuguesa X X
Letras Portugués-Francés X Nao previsto no edital
Matematica X X X
MUsica X N&o previsto no edital
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Pedagogia X X X
X

Quimica X X
Teatro X Nao previsto no edital
Informatica X

Licenciatura

Intercultural Indigena X

Licenciatura em
Educacéao do Campo

Fonte: dados da autora

A segunda limitacao imposta pelo edital da CAPES diz respeito
a quantidade de bolsas ofertadas. No Pibid-UFS de 2015, havia 1405
bolsistas, sendo 01 coordenador institucional, 03 coordenadores
de gestédo, 69 coordenadores de éarea, 133 supervisores e 1199
bolsistas discentes, distribuidos em 65 escolas da rede publica do
estado de Sergipe.

Em 2018, havia 45.000 cotas de bolsa na modalidade de ID para
todo o Brasil que foram distribuidas entre as universidades a partir do
historico de concessao de bolsas nessa modalidade em edigao anterior
do programa. Das 14.599 bolsas destinadas para as universidades do
Nordeste, 858 bolsas eram de Sergipe, ficando 840 na UFS. Houve,
portanto, uma perda inicial de 359 bolsas, ja que no edital de 2015
eram 1199 bolsas.

Considerando que a UFS tinha o direito a 840 bolsas de ID, era
possivel formar 35 nlcleos. Cada nucleo é composto por 24 bolsistas
de ID - licenciandos, 01 CA — professor do curso de licenciatura;
03 supervisores — professores da EB da rede publica (cada um é
responsavel por 08 ID). No entanto, sé foi possivel formar 31 nlcleos.
Sendo assim, o Pibid-UFS totalizou 868 bolsas, sendo 31 para CA, 93
para supervisores e 744 para ID.
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Dentre as bolsas disponiveis, ficaram ociosas bolsas referentes
a dois nucleos de fisica, um de histéria e um de quimica. Em todos
0s casos, 0 motivo da nao formacao de tais nlcleos foi pelo fato de
nao haver quantidade suficiente de alunos matriculados na primeira
metade do curso conforme o ponto |, do item 6.1, que trata dos
requisitos minimos para o recebimento de bolsa de ID do edital da
CAPES - “Estar regularmente matriculado na primeira metade
do curso de licenciatura da IES [...]" (BRASIL, 2018). O
subprojeto de Lingua Inglesa poderia formar mais um nucleo ja que
tinha mais um professor do curso disponivel para ser CA, além de
quantidade de, pelo menos, 24 licenciandos para ocupar as bolsas
de ID. No entanto, a transferéncia de bolsas inicialmente previstas no
Edital da UFS para um determinado curso nao poderia ser destinada
a outro curso. O curso de Letras Inglés poderia formar apenas dois
nucleos. Consequentemente, foram devolvidas para a CAPES
112 bolsas, sendo 04 de CA, 12 de supervisores e 96 de ID. Na tabela
abaixo resumimos a distribuicao das bolsas entre os nucleos:

Tabela 2: Quantitativo de nucleos e bolsas - esperados e efetivados

CAPES | UFs-nucleos/CA | SUPERVISORES | 1D

BIOLOGIA 03 03 09 72
FILOSOFIA 01 01 03 24
FisiCA 03 o1 03 24
GEOGRAFIA 04 04 12 2%
HISTORIA 03 02 06 48
LINGUA ESPANHOLA 02 02 06 48
LINGUA INGLESA 02 02 06 48
oo | w | 5 [
MATEMATICA 03 03 09 72
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PEDAGOGIA 03 03 09 72

QUIMICA 06 05 15 120

35 31 93 744

Fonte: dados da autora

Outro problema relacionado a quantidade de bolsas e que
precisa ser registrado, diz respeito ao fato de que, do inicio da
implementacéo do projeto em agosto de 2018 até abril de 2019, era
possivel substituir os bolsistas de ID que saiam do projeto. Nesse
caso, o objetivo era manter os 24 ID por CA e 08 ID por supervisor.
No entanto, em abril de 2019 a CAPES bloqueou a opgao no sistema
de substituicdo de ID mesmo em casos como, por exemplo, os de
bolsistas terem atingido o total de dezoito bolsas recebidas da CAPES
(uma das restricdes do edital de 2018) ou terem assumido bolsa de
outro projeto como o Projeto Institucional de Bolsas de Iniciacéo
Cientifica (PIBIC). Se no inicio do projeto havia 868 bolsistas — 31 CA;
93 supervisores e 744 ID, em novembro de 2019 havia 782 bolsistas
— 31 CA; 93 supervisores e 658 ID. Ou seja, 86 licenciandos nao
tiveram a oportunidade de participar do programa tanto para receber
as bolsas de ID, quanto para participar dos projetos nas escolas de
EB e, assim, construir os conhecimentos necessarios para atuarem
como professores. A tabela abaixo resume as perdas de bolsas entre
agosto de 2018 e novembro de 2019:

Tabela 3: Comparativo de bolsas Pibid-UFS 2018 e 2019

2018 | 2019

CA 31 31

SUPERVISOR | 93 93

ID 744 658

TOTAL 868 | 782

Fonte: dados da autora
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E importante observar que essas perdas de bolsas por ndo
formagao de ndcleos, em um primeiro momento, ou por impedimento
de substituicao de bolsistas, apds o inicio dos projetos com os nulcleos
ja formados, significam pedras que as normas do edital da CAPES
colocaram tanto nos caminhos da formacéo de professores quanto nos
caminhos do ensino na EB. Tiraram a oportunidade de os licenciados
e os professores que ja estéo atuando na EB participarem de projetos
que permitem discussoes tedrico-pratica sobre o ensino nas EP, e os
alunos da EB deixaram de ser beneficiados por pesquisas voltadas
especificamente para suas necessidades locais.

Além disso, o fato de 182 bolsas terem ficado ociosas entre o
inicio do projeto (840 bolsas da CAPES) e o final do projeto (658 bolsas
por causa de nlcleos ndo formados e vagas nao substituidas) pode
refletir na definicdo do orgamento dos projetos de editais futuros, ja que,
conforme consta no Anexo Il do edital CAPES de 2018 “A distribuigao
das cotas de bolsa na modalidade de iniciagao a docéncia foi realizada
a partir do histérico de concessao de bolsas nessa modalidade em
edicao anterior do programa.” (BRASIL, 2018). No caso da UFS, 182
bolsas iniciais ficaram ociosas nao por falta de licenciandos, mas por
limitagbes impostas pelas normas da CAPES — nlcleos com 24 ID e
impedimento de substituicao de ID que sairam do projeto.

O outro caminho aberto pelo Pibid-UFS a ser apresentado neste
artigo diz respeito as cidades onde estavam as escolas com projetos.
Havia projetos do Pibid-UFS em 37 escolas de Sergipe — estaduais,
municipais e o Colégio de Aplicagdo da UFS, localizadas em 12 cidades,
incluindo capital, grande Aracaju, cidades no agreste e no sertdo. No
caso das escolas de Aracaju, elas estao localizadas em 11 diferentes
bairros. Na tabela a seguir, ha uma lista das cidades de Sergipe e dos
bairros de Aracaju onde os projetos foram desenvolvidos.
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Tabela 4: Quantitativo de escolas e nomes de
cidades e bairros do Pibid-UFS 2018

11 BAIRROS
ESCOLAS 12 CIDADES ARACAJU

Aracaju; Areia Branca; 18 do Forte; Bugio; Centro;
37 (Estaduais Campo do Brito; Estancia; Distrito Industrial; Farolandia;
Municioai : ltabaiana; Lagarto; Moita Grageru; Sao Conrado; Sé&o

UMICIPAS | Bonita; N. Senhora da Gléria; | José; Siqueira C :

e CODAP) onita; N. Senhora da Gloria; 0sé; Siqueira Campos;

Pogo Verde; Ribeirépolis; Sao Barra dos Coqueiros; N.

Cristévao; Sdo Domingos Senhora do Socorro

Fonte: dados da autora

Desenvolver projetos do Pibid-UFS em cidades e bairros para além
de Sao Cristovao e Aracaju, reduto e zona de conforto da UFS, significou
tanto um desafio quanto um caminho com muitas possibilidades. Por um
lado, o fato de as escolas estarem localizadas longe da universidade
tornava dificil o acesso para os CA e os ID. Por outro lado, também
significava ter contato com uma realidade bem diferente da qual os
membros da universidade — licenciandos e professores — estivessem
acostumados, o que daria a oportunidade a eles de compartilharem e
ressignificarem seus saberes a partir do contato com os saberes dos
professores e os alunos da EB de EP de diferentes contextos de Sergipe
— “ecologia de saberes” (SOUSA SANTOS, 2007).

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo teve como proposta apresentar e discutir trés dos
muitos caminhos abertos pelo Pibid para a formacao de professores e
o ensino na EB em: (1) ampliagédo de espaco para discussao tedrico-
pratica do ensino na EB; (2) intercambio de conhecimentos entre
os professores da universidade, os professores atuantes em EP na
EB, e os licenciandos das diferentes areas; (3) desenvolvimento
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de projetos na EB em EB. Pelos dados apresentados procuramos
evidenciar o quanto os professores da universidade (CA), os
licenciandos (ID), os professores da rede publica (supervisores) e 0s
alunos da EB de 11 areas que desenvolveram os projetos —Biologia/
Ciéncias, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Espanhola,
Lingualnglesa, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica, Pedagogia
podem ter sido beneficiados pelas experiéncias tedrico-pratica e
pelo contato com diferentes saberes.

Além disso, foram apresentados trés desafios que a UFS
enfrentou para a implementagdo do Pibid, por causa das regras
do edital da CAPES, de modo a se adequar a realidade dos seus
cursos de licenciatura: (1) cursos de licenciatura (n&o) habilitados; (2)
quantidade de bolsas ofertadas; (3) cidades atendidas para além de
Aracaju e Sao Cristévao. Identificar as consequéncias, principalmente
negativas, das limitagcbes impostas pela CAPES pode contribuir para
uma reflexao sobre as definicbes dos proximos editais. Os resultados
dos projetos indicam a importancia de todos os cursos de licenciatura
poderem participar do Pibid, além de uma ampliacdo de bolsas e
consequentemente de EP de diferentes bairros e cidades. Toda a rede,
desde professores da universidade, licenciandos, até os professores e
alunos das EP, pode ser beneficiada em termos de formagao.

Finalmente, destaco o quanto é importante a implementagao
desses projetos para a busca de novos caminhos tanto na formagao
dos professores quanto na formacéo dos alunos da EB nas EPR ja que
acbes como as que foram executadas nos diferentes projetos nos
permitem identificar quais sao as caracteristicas dos diferentes grupos
que precisam ser consideradas no processo de (re)adequagao dos
cursos de licenciatura e das aulas da EB.
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