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RESUMO

Este estudo discute sobre o papel da professora de Educacdo Basica que participa como
Supervisora de Area na coformagéo inicial do professor de lingua inglesa (LI) e faz parte do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), mais especificamente como
se configura o processo de mediagdo entre a Professora Supervisora de Area (PSA) e trés
alunas-professoras do PIBID-LI (APLIs) e o papel de PSA no desenvolvimento da
competéncia didatico-pragmatica. Como apoio tedrico, as discussdes percorrem a formacgao
inicial de professores de linguas estrangeiras (MATEUS et all, 2011; MATEUS, 2013; COX e
ASSIS-PETERSON, 2007b; VIEIRA-ABRAHAO, 2007; ASSIS-PETERSON, 2008;
SANTOS e BENEDETTI, 2009, entre outros), perpassa algumas competéncias discutidas por
linguistas aplicados (ALMEIDA FILHO, 1993, 1999, 2003, 2012, 2014; CONSOLO, 2004,
2007; VIEIRA-ABRAHAO, 2007; BORGES, 2010; SANTOS, 201 1), e recorre aos conceitos
da teoria sociocultural (WERTSCH, 1993; LANTOLF E APPEL (1994); VIGOTSKI, 1999,
2007; LANTOLF, 2006; LANTOLF e THORNE, 2006; JOHNSON, 2009) para discutir os
dados. O percurso da pesquisa ancorou-se aos moldes da pesquisa qualitativa de base
etnografica e, para a coleta de dados, foram usados instrumentos como observacao
participante da pesquisadora, entrevistas qualitativas, gravagoes de sessdo de discussdo sobre
projetos de ensino-aprendizagem, didrios reflexivos das APLIs e contetidos de Trabalhos de
Conclusdao de Curso (TCC) de APLIs. As participantes da pesquisa sdo uma professora
supervisora de area e trés alunas-professoras as quais permaneceram um tempo maior junto ao
programa. Os dados sdo analisados a luz do interpretativismo, mediante cruzamento dos
dados. Os participantes da pesquisa (uma supervisora e trés APLIs) sdo integrantes do
subprojeto PIBID-LI. Os resultados do estudo discutem a interagdo entre duas instituigdes de
ensino (Ensino Superior ¢ Educagdo Basica) e centraliza a atengdo na mediagdo protagonizada
pela PSA e quais nos papéis assumidos por PSA que influenciaram o desenvolvimento da

competéncia didatico-pragmatica das APLIs.

Palavras-chave: Formagdo Inicial de Professores. Lingua Inglesa. PIBID. Competéncias.

Supervisora de Area.



ABSTRACT

This research discusses the role of a teacher of Elementary School who takes part as Area
Supervisor in an English teacher education program which is part of the Institutional
Program of Initiation Grant to Teaching (PIBID), a Brazilian government teacher training
program, specifically how the mediation process between the Area Supervisor Teacher of
Elementary School and student-teachers happens and also what is her role in the
development of pedagogical and pragmatic competence. As theoretical support, discussions
run through the initial training of foreign language teachers (MATEUS et all, 2011;
MATEUS, 2013; COX and ASSIS-PETERSON, 2007b; VIEIRA-ABRAHAO, 2007; ASSIS-
PETERSON, 2008; SANTOS and BENEDETTI, 2009, among others), pervades some
discussion of competences by Applied Linguistics researchers (ALMEIDA FILHO, 1993,
1999, 2003, 2012, 2014; CONSOLO, 2004, 2007; VIEIRA-ABRAHAO, 2007; BORGES,
2010; SANTOS, 2011) and apply the concepts of sociocultural theory (WERTSCH, 1993,
LANTOLF and APPEL (1994); Vygotsky, 1999, 2007, LANTOLF, 2006; LANTOLF and
Thorne, 2006, Johnson, 2009). The research methodology used the qualitative approach
under the ethnographic research base and to collect data, were used instruments such as
participant observation, qualitative interviews, discussion session recordings on teaching-
learning projects, reflective diaries and subjects from monographs written by these students-
teachers. The research participants, that are one Teacher Supervisor and three student-
teachers, were members of the PIBID-English Language Subproject. The data were analyzed
in the light of interpretative approach and relied on the data triangulation procedure. The
results discuss the interaction between Elementary School and university and emphasize the
mediation process that is conducted by the Area Supervisor Teacher and also considers the
roles she played and which influenced the development of teaching-pragmatic competence

along the activities developed during the program.

Keywords: Initial Teacher Training. English Language. PIBID. Teaching Competence. Area

Supervisor Teacher.



INTRODUCAO

No ano de 2009, a implantacdo da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério de Educagdo Basica do Governo Federal deu inicio a uma série de iniciativas e
programas que tinham (e tém) por objetivo incentivar e elevar a qualidade da formacao de
professores. Dentre os programas estdo o Programa de Consolidagdo das Licenciaturas
(PRODOCENCIA), o Programa Nacional de Formagio de Professores (PARFOR), o
Observatorio de Educacdo (OBEDUC) e o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID).! Essas iniciativas sdo apresentadas como alternativas para aprimorar a
qualidade de ensino na Educacdo Basica no setor publico, que carrega socialmente o estigma
de ser de baixa qualidade e pouco atrativo para atuar profissionalmente. (ASSIS-PETERSON
e SILVA, 2011; BARCELOS, 2011; OLIVEIRA, 2011; SIQUEIRA, 2011; SCHMITZ, 2011;
ASSIS-PETERSON, 2008; COX e ASSIS-PETERSON, 2007b).

Com vistas a investigar esse contexto, esta pesquisa estd direcionada para agodes e
resultados obtidos junto a um desses programas, o PIBID, mais especificamente do PIBID -
Subprojeto de Lingua Inglesa (PIBID-LI) da UNEMAT, Campus Universitario de Sinop.

O programa prevé bolsas remuneradas como incentivo ao aprimoramento na formagéo
inicial de alunos das licenciaturas. Como parte de sua proposta, possibilita e exige uma série
de agdes das universidades envolvidas (incluindo experiéncias de ensino-aprendizagem e a
producdo cientifica) com o fim de melhor preparar o aluno para a docéncia. Além disso,
implica o acompanhamento e organizagao das atividades desenvolvidas nas escolas parceiras.

Bolsistas pertinentes a universidade integram os projetos institucionais (Coordenagdo
Institucional, Coordenacdo de Gestdo, Coordenador de Area e alunos da graduacgdo) e a escola
de Educagdo Basica (Supervisor de Area). A atengdo da pesquisa se volta para a mediagio
entre alunas-professoras de LI (APLIs) e a professora supervisora de area (PSA) e relaciona a
papéis que PSA desempenha na coformagao das APLIs na busca de desenvolver-se como
professor de inglés. Nessa perspectiva, pode assumir o papel de mediador, o par mais
competente (VIGOTSKI, 2007; JOHNSON, 2009), no ambiente da escola ptblica. E o elo
que fortalece o desenvolvimento de conhecimentos que determinam a(s) competéncia(s)

necessaria(s) para atuar no ensino-aprendizagem de LI.

! Informagdes obtidas em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica
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Justificativa e Relevincia da Pesquisa

A formacao docente — inicial e continuada — tem sido tematizada por um grande
nimero de pesquisas no Brasil nas mais diversas areas incluindo, especialmente, estudiosos
da Linguistica Aplicada (ALMEIDA FILHO, 1999, 2003; VIEIRA-ABRAHAO, 2007, 2012,
2014; SANTOS e BENEDETTI, 2009; SANTOS, 2006, 2009, 2011; ASSIS-PETERSON e
COX, 2008, 2010; BARROS, 2010; GIMENEZ, 2002, 2011, 2013; CONSOLO, 2006, 2007,
MOITA LOPES, 2004, 2008; MATEUS, 2011, 2013; dentre outros). Em sua maioria, os
estudos analisam situagdes, problemas enfrentados pelo professor e também pelo futuro
professor no percurso de sua graduagdo com propositos de encontrar alternativas para que a
educacdo cresga em qualidade e atenda as necessidades dos diversos niveis ¢ modalidades
(Educacao Bésica, Ensino Superior e pds-graduagdo além de outras modalidades, como no
caso de Lingua Estrangeira, os cursos de idiomas).

Nesse sentido, entendemos que a formacgdo de professores se constitui em uma fonte
inesgotavel de pesquisa, pois lida com as multilinguagens que ancoram as nossas interagdes
cotidianas e multiplos contextos associados ao ser humano em constante modificacdo
historica, cultural, linguistica e socioecondmica. As mudancas continuas sdo impulsionadas
pela mundializagdo da lingua e da cultura (ORTIZ, 2003), em que as fronteiras geograficas se
rompem € o contato com qualquer pais pode acontecer com apenas um clique. As
multilinguagens (quer sejam fagam parte das tecnologias tradicionais ou modernas) fazem
parte das interacdes mediadas por sistemas complexos e com linguagem propria. Os novos
objetos, especialmente inerentes aos avancgos tecnologicos, sdo apresentados associados a
neologismos, algumas palavras em uso refazem os sentidos, outras entram em desuso. Assim,
a instabilidade e a efemeridade dos objetos de consumo imprimem mudangas na vida de todos
nds, quer seja na lingua ou na cultura. Sob esse prisma, vislumbramos, a cada dia, novos
embates para o professor ao qual foi outorgado convivio didrio com as novas tecnologias,
novos modos de vida e uma “enxurrada” de novos conhecimentos conectados com e pela
linguagem que se propagam quase na velocidade da luz. Todas as caracteristicas impressas a
lingua e a cultura fazem parte do meio socio-historico-cultural no qual e pelo qual nos
constituimos nas diversas esferas de atividades por onde transitamos ou nos erradicamos.

O papel do professor formador ou coformador ¢ enfrentar desafios, cada vez maiores,
para que as acdes didatico-pedagogicas oferecidas pela escola e desempenhadas pelo

professor dentro da educacdo formal estejam em consondncia com oS anseios € reais
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necessidades dos alunos, de modo a agir mediante os enfrentamentos langados pelos
acontecimentos e exigéncias de sua vida no seu ambiente sociocultural.

No contexto geolinguistico e sociocultural da pesquisa (uma cidade brasileira,
localizada no norte do Estado de Mato Grosso, de cerca de 120 mil habitantes), a exemplo do
cenario brasileiro (Ortiz, 2003; GIMENEZ et all, 2004; ASSIS-PETERSON e COX, 2008b),
ha necessidade do professor estar ligado as novas tecnologias ¢ novas linguagens. Conforme
temos observado no ambiente escolar e reafirmado em conversas com professores e gestores
da Educagdo Basica, ha uma série de obstaculos enfrentados nas escolas publicas. Os
percalcos sdo gerados por problemas sociais ¢ lacunas nos diversos sistemas, quer seja
educacional, politico ou legislativo: desinteresse pelo aprendizado ofertado pelas escolas (que,
por vezes, ainda ndo tém a disposicao as ferramentas tecnologicas disponiveis em seu interior,
mas acessiveis aos alunos fora dela), problemas de saude que surgem na vida do professor
gerados pelo excesso de trabalho (dentro e fora da escola), salarios incompativeis com as suas
necessidades do professor, inseguranca (fisica, psicologica e profissional) violéncia,
instabilidade gerada por trabalhos descontinuados em projetos ligados as politicas de governo
que abortam por questdes econdmicas ou politicas, sem ao menos ser avaliada a sua qualidade
ou o impacto que gera a comunidade escolar.

Ademais, com base em nossas experiéncias na formacdo de professores ¢ mediante o
quadro que encontramos nas escolas de educacdo basica, o sistema educacional encontra-se
guiado pelas politicas de governo que, se de um lado primam pelo progresso e permanéncia
do aluno na escola, de outro oportunizam uma progressdo privada, por vezes, do
conhecimento elementar para ser promovido para outro nivel escolar. Essa limitacdo esta
amparada pela justificativa de que a idade deve se vincular ao nivel de conhecimento e
escolaridade. Para o professor que guia suas a¢des pautadas no progresso do aluno pelo
conhecimento, rompe-se a indignacao diante das normas ditadas pelo sistema, compelindo-o a
associar-se aos novos pontos de vista regados de interesse politico que o induzem a
apresentar, ao olhar internacional, uma ascensdo educacional “camuflada” para sustentar um
status de pais desenvolvido. Todavia, no seu dmago, sofre com a dilaceracdo do principio
basico da verdade e se submete as circunstincias legalizadas pelos documentos, mas ilegais
aos olhos do conhecimento e das exigéncias impostas pela propria sociedade.

Quando nos voltamos para o Curso de Letras ofertado pela Universidade do Estado de
Mato Grosso (UNEMAT) desde 1990, que oferece a formagao em Lingua Portuguesa, Lingua
Inglesa e respectivas literaturas, com base nas experiéncias que temos como professora da

area de lingua inglesa, identificamos muitos problemas oriundos da falta de conhecimento
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basico por boa parte dos ingressantes, dificuldade na leitura e producdo textual (tanto de
textos elementares de formagdo especifica como das disciplinas ligadas aos fundamentos da
educacdo), conhecimento infimo de lingua inglesa basica e o desconhecimento do propdsito
do proprio curso que € se formar para ser professor de uma das areas citadas.

Por conseguinte, com relagdo a formagdo do professor que podera atuar com a lingua
inglesa, constatamos que a carga horaria presente na matriz curricular ¢ limitada tanto para o
desenvolvimento do conhecimento sobre a lingua inglesa (LI) e como ensina-la. Na matriz
curricular enfocada neste trabalho? (anexo A), a partir da qual estudavam os participantes
desta pesquisa, distribuia-se a carga horaria da seguinte maneira: 465h de Lingua Inglesa (LI),
60h de Linguistica Aplicada a LI, 210h de Estagio Curricular Supervisionado de LI e 120h de
literaturas de lingua inglesa. Dentro das disciplinas eram desenvolvidas 90h de atividades
como componente curricular.

Como professora de LI do curso ha muitos anos, juntamente com outros professores,
temos acompanhado e feito parte de muitas tentativas de construirmos o curso pautado nos
principios de qualidade: reformulacdes e readequagdes de matrizes curriculares, mudanca de
postura na condugdo dos trabalhos docentes e discentes, avancos quanto a extensao e pesquisa
que beneficiam também o ensino, entre outras agdes coletivas (ver SANTOS e JUSTINA,
2015).

Todavia, foi a primeira versao que um programa no perfil do PIBID oportunizou aos
alunos de lingua inglesa uma formagao profissional com incentivo de bolsa e pela ajuda de
custo para participar de eventos para divulgacdo dos trabalhos. Essa iniciativa gerou
possibilidades de preencher determinadas lacunas oriundas da escassez de tempo para bem
atender as necessidades do aluno em formagdo no sentido de aprofundar suas competéncias
para adentrar a sala de aula com mais seguranca e vislumbrar novos caminhos para
desempenhar seu trabalho como professor de LI.

O PIBID-Subprojeto de Letras/Lingua Inglesa da UNEMAT, Campus de Sinop
(versdo 2011-2013), foi desenvolvido sob coordenagdo desta pesquisadora. Além da
Coordenagdo de Area, inicialmente havia vaga para uma professora supervisora de uma das
escolas publicas envolvidas que exercia a fungdo em duas escolas. O subprojeto previa como

acdo a preparacgdo teorica e pratica do aluno-bolsista para atuar em sala de aula, experiéncias

2 No primeiro semestre de 2014, foi implantada uma nova matriz curricular que difere daquela em que a maioria
dos alunos-professores que sdo participantes da pesquisa se formou ou esta prestes a fazé-lo. Por essa razio,
consideramos a anterior para a discussao.
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aplicadas e estudo da escola (considerando a estrutura técnico-administrativa, caracteristicas
pedagogicas, materiais e todos os elementos que integram a escola e o ensino-aprendizagem),
além do desenvolvimento de estudos cientificos sobre temas que transitam no contexto em
estudo.

Ap6s um ano do inicio dos trabalhos, o numero de alunos-bolsistas aumentou de 10
para 12, outra professora supervisora foi selecionada e passou a atuar em uma das escolas
parceiras. Entretanto, consideraremos somente a primeira supervisora por fazer parte do
programa desde o inicio e como delimitacdo de participantes para a pesquisa selecionamos
trés alunas-professoras dos 21 bolsistas de iniciagdo a docéncia que fizeram parte do
subprojeto. Ao acompanhar todas as atividades do PIBID-LI, cabe a Coordenadora de Area,
funcdo exercida por nds no programa, o desenvolvimento de pesquisas e publica¢des em prol
do fortalecimento da Educagdo Basica e formacdo no Ensino Superior. Inicialmente, era uma
pesquisa mais breve. Conforme as atividades foram acontecendo, percebemos que essa
parceria entre universidade e escola, em pouco tempo, ja dava indicios de amadurecimento
dos APLIs em relacdo a docéncia e também na desenvoltura em outras atividades no ambiente
académico. Percebiamos que o trabalho da PSA era importante nesse desenvolvimento e
optamos por aprofundarmos o estudo. Uma das formas foi de fazer a selecdo para ingresso no
doutorado, onde definimos alguns vieses tedricos ¢ somamos a outros ja iniciados
anteriormente. Entre as teorias, optamos pela teoria sociocultural associada as teorias que
discutem a formagdo de professores

Logo, por se tratar de um programa relativamente novo (iniciou-se em 2010 na
instituicdo em sua primeira versdo e, a segunda, da qual constava o subprojeto de lingua
inglesa, comecou em julho de 2011), entendemos ser relevante a discussdo, sob o prisma
cientifico, de uma agdo colaborativa que tem por objetivo oportunizar meios para construir
conhecimentos unindo duas diferentes institui¢des que alimentam propositos convergentes
para melhorar a formagdo dos cursos de licenciatura e contribuem para beneficiar o ensino da
Educagio Basica. E pertinente estudar como se processa a interagdo entre universidade,
alunos-professores e escola de Educacdo Basica quando se trata do ensino-aprendizagem da
LI e da docéncia e poder analisar tal agdo, pela qual todos podem ensinar e aprender. E sob
essa perspectiva que nosso estudo tenciona contribuir para a area da Linguistica Aplicada e
formagdo de professores. As reflexdes objetivam engendrar iniciativas que busquem na
colaboracdo as melhorias para a formacdo do professor de lingua inglesa lapidada na

experiéncia que dialoga com a teoria.
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No ambiente da escola esta o professor supervisor que acompanha, organiza, orienta as
atividades dos alunos-professores e que possivelmente atue como mediador, juntamente com
o Coordenador de Area, no processo de formagio e desenvolvimento do “ser-professor”, de
aprender a agir como um profissional da area de ensino, decifrar os caminhos e contornar os
percalcos, tomar decisdes e promover acdes para alcancar os resultados esperados. Esse
profissional ¢ importante ser observado de forma mais criteriosa e cuidadosa dentro de um
processo que envolve muitas maos e diferentes pensamentos. Consideramos ser relevante
enfatizarmos a mediacdo e os papéis que assume na coconstrugdo de conhecimento e

desenvolvimento das competéncias do futuro professor.

Delimitacio do estudo e objetivos da pesquisa

Desde a criagdo do PIBID, no ambito cientifico nacional, tem sido crescente o nimero
de publicacdes que discutem as praticas de formagdo inerentes ao programa.

Em pesquisa realizada, em final de 2015, no Banco de Teses e Dissertacdes (BDTD)
do Instituto Brasileiro de Informacdo Cientifica e Tecnologica (IBICT), encontramos
disponiveis 35 trabalhos que incluiam 4 teses e 31 dissertacdes distribuidos pelas areas de
Quimica, Matematica, Educacdo Fisica, Biologia, Ciéncias, Musica, Pedagogia, Letras e
Filosofia. Pesquisas académicas sdo divulgadas por meio de teses, dissertagdes, livros e
artigos e contribuem significativamente nas discussdes sobre formacao inicial de professores.
(MATEUS, 2011, 2013; JORDAO, 2013; EL-KADRI e GIMENEZ, 2013; GAFFURI, 2012;
JORDAO, 2013; SILVA E GOMES, 2013; entre outros).

O crescimento da producdo cientifica ligada ao PIBID ¢ notorio, se observamos os
dados apresentados por Gatti et all (2014) que citava o numero de 2 teses e 15 dissertagdes até
2012.

Entretanto, as produgdes cientificas ja publicadas, mesmo muito valorosas dentro da
formacdo de professores, ainda demandam por olhares diferentes junto ao PIBID, justamente
por sua amplitude. Desta maneira, compreendemos que esta pesquisa possa contribuir para a
area de formacdo inicial de professores pelo fato de analisar o programa sob em angulo em
que a escola publica se torna protagonista da formacdo e o professor da Educacdo Basica
recebe destaque dentro do processo.

Dessa forma, para delimitar o estudo, recorremos aos principios da teoria sociocultural
no intuito de descobrir como se constitui a interagdo entre um Professor Supervisor de Area

(PSA) e trés alunas-professoras de lingua inglesa (APLIs) por meio das atividades realizadas
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no subprojeto PIBID-LI e quais os papéis que PSA assume durante o processo. A perspectiva
sociocultural esta associada as teorias que discutem sobre formagdo de professores e ensino-
aprendizagem de LE. Por considerar o contexto sdcio-historico-cultural, essa visdo de
pesquisa torna-se atemporal. Os signos, pessoas e artefatos pertinentes ao meio medeiam o
conhecimento pela linguagem. Desta maneira, define sua pertinéncia com base na sua
esséncia frente aos desafios da contemporaneidade.

O conceito de mediacdo, suas manifestacdes e caracteristicas serdo enfatizados ao
detectarmos sua presenga recorrente no processo em que a coconstrugdo de conhecimento se
da no exercicio das atividades do subprojeto que nos permitem discutir sobre o
desenvolvimento da competéncia didatico-pragmatica dos APLIs. No contexto investigado,
essa competéncia, refere-se a capacidade de agir e conduzir o trabalho na condig¢do de aluno-
professor que atua no papel de professor assumindo uma postura coerente ao que demanda a
profissdo, emoldurada pela realidade da lingua e da cultura global e local. Cabe a essa
competéncia o desenvolvimento da linguagem corporal, gestos, entonagdo vocal,
compromisso profissional de ensinar e conhecimento de contetido (linguistico-comunicativo)
da LE para atuar dentro da a¢do pedagdgica a qual o aluno-professor se propde.

As participantes selecionadas sdo uma PSA e trés APLIs que tiveram suas atividades
nas escolas acompanhadas pelo professor em questdo e sob nosso acompanhamento como
Coordenadora de Area.

Dentro desse percurso, os objetivos abrangeram a verificacdo de como se configurava
a mediacdo e, a mesmo tempo dos papéis desempenhados pela PSA no desenvolvimento da
competéncia didatico-pragmatica de APLIs.

Nessa diregdo, entende-se que as agdes de PSA, desenvolvidas dentro das proposigdes
do PIBID, possam evidenciar o importante papel que desempenha a professora na condi¢ao de
protagonista do conhecimento da escola na coformag@o dos APLIs, especialmente no que diz
respeito & competéncia didatico-pragmatica. Nesse percurso, a mediagdo podera ser o elo na
coconstru¢do do conhecimento necessario a atuacdo do futuro professor de inglés. Para

efetuarmos o estudo, estabelecemos as perguntas de pesquisa apresentadas no proximo item.

Percurso da Pesquisa e Perguntas Norteadoras

A metodologia da pesquisa esta alicercada na pesquisa qualitativa de base etnografica.

Para a leitura dos dados, a analise interpretativa foi eleita. Estas caracteristicas metodologicas
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transitam frequentemente pela area da Linguistica Aplicada, em nosso ponto de vista,
atendem as finalidades da pesquisa.
Mediante o exposto, o estudo foi norteado pelas seguintes perguntas de pesquisa:
1) Quais os conceitos espontaneos e cientificos apresentados na interacdo entre PSA e
APLIs por meio do PIBID-LI?
2) O processo formativo entre PSA e APLIs se configura como mediagao?
3) Quais os papéis da PSA na coformacdo de APLIs e desenvolvimento da competéncia
didatico-pragmatica?
As perguntas anteriores serviram de direcionamento para chegarmos as descobertas
baseadas nas informagdes trazidas pelos dados. Para tanto, o texto se organizara conforme

descrito no proéximo item.

Organizacio da Tese

O texto da tese estd organizado em trés segdes, além desta Introducdo, das
Consideracdes Finais, das Referéncias e dos elementos pos-textuais. Na Introdugdo, sdo
apresentadas, brevemente, a justificativa e relevancia da pesquisa, a delimitacdo e objetivos
do estudo, o percurso e perguntas norteadoras da pesquisa, e como foi organizado o texto da
tese.

Na primeira se¢do, intitulada Bases Teoricas para o Estudo, sdo discutidas as teorias
que ddo suporte & analise dos dados. Inicialmente, sdo apresentados estudos de pesquisadores
que tratam sobre a formagdo de professores, especialmente a inicial. Na sequéncia, o foco esta
nas defini¢des e discussdes sobre as competéncias para ensinar e, por fim, a atengdo estara na
teoria sociocultural, defini¢des e discussdes que lhe sdo pertinentes. Dar-se-4 maior atengdo
ao conceito de mediacdo que sera central para o estudo.

A secdo 2 ¢ constituida pelo Percurso da Pesquisa, na qual ¢ apresentada a
caracterizacdo da pesquisa, os instrumentos de coleta de dados, o contexto do estudo, a
descricdo do PIBID e a descricao dos participantes da pesquisa. Na sequéncia, ¢ discutida a
abordagem interpretativista e os procedimentos por meio dos quais os dados sdo analisados.

A terceira se¢do constitui-se da analise e discussdo dos dados, com base em conceitos
da teoria sociocultural e da formagdo inicial de professores, e apresentam-se as descobertas da
pesquisa. No primeiro subtitulo, Conceitos Apresentados na Interagdo entre a Professora
Supervisora de Area e Alunos-Professores, sio sistematizados os dados que tratam sobre os

conceitos espontaneos e cientificos trazidos e mantidos ou modificados na interagdo. No
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segundo subtitulo, Processo de Mediacdo entre a Professora Supervisora de Area e Alunos-
Professores, discutimos a mediacdo entre PSA e APLIs. Para tanto, recorremos a
sistematizagdo por categorias de mediagdo apresentadas por Wood, Bruner e Ross (1976). Ja
no terceiro subtitulo, Competéncia Diddatico-Pragmatica e o Papel de PSA na Coformagdo de
APLIs, a discussdo tem como foco a coconstrucao da competéncia didatico-pragmatica e quais
os papéis desempenhados por PSA no processo.

Nas Consideragdes Finais, sdo retomadas as descobertas da pesquisa acompanhadas
de nossas impressdes, as limitacdes do estudo e perspectivas de continuidade em outras

pesquisas pertinentes ao tema.



1. BASES TEORICAS PARA O ESTUDO

Nesta parte, sdo apresentadas as teorias que ddo apoio a pesquisa. De inicio, discute-se
sobre a formagdo inicial, especialmente voltada para o Curso de Letras e para a area de
Lingua Inglesa que dialoga com as competéncias para ensinar. Na sequéncia, sdo
consideradas questdes sobre o ensino da lingua inglesa no ambiente de escola publica e
finalizamos com o arrazoamento da perspectiva sociocultural, que constitui o viés tedrico para
a analise dos dados sobre o processo de mediacdo do qual faz parte PSA, e o seu papel no

desenvolvimento da competéncia didatico-pragmatica de professores em formacao.

1.1 O Professor de Lingua inglesa em Formacao Inicial

O professor que atuard na disciplina de lingua inglesa tem uma formag@o mista que
geralmente se associa a de lingua portuguesa e literaturas. Assim, como qualquer outra Lingua
Estrangeira (LE), a LI divide espaco com as demais areas, na maioria dos cursos de Letras.

A Resolugdo do Conselho Nacional de Educagdo de 19 de fevereiro de 2002 (CNE/CP
2/2002) instituiu uma carga horaria minima para os cursos de licenciatura de 2.800 horas
divididas entre atividades de ensino chamadas de natureza cientifico-cultural, 400 horas de
pratica como componente curricular e o estagio supervisionado, também com a carga horaria
minima de 400 horas divididas entre as habilita¢cdes ofertadas. Como carga horaria extra, esta
previsto o minimo de duzentas horas como atividades complementares. Os cursos de Letras
estdo subordinados a esta resolucdo. Apenas os cursos de Pedagogia ndo acompanham esse
formato porque possuem legislacao especifica, na qual € prevista carga horaria maior.

Vieira-Abrahdo (2007) propde que a formacdo inicial deva ser caracterizada pelo
transito permanente entre universidade — escola publica — universidade e, quando necessario,
as teorias sejam inseridas para iluminar as reflexdes nascidas da pratica.

Concordamos com a autora em relacdo as teorias associadas a pratica docente e
entendemos que a sua necessidade ¢ demonstrada no momento que o aluno busca meios para
analisar o cenario do ensino-aprendizagem nas escolas e o publico com o qual atuara no
planejamento de aulas de estagio e, ao final, na elaboragdo do relatorio de estagio.

Nessa direcdo, compreendemos que atividades desenvolvidas pelo futuro professor, a

teoria se faz necessaria e “ilumina” o percurso trilhado para a docéncia com qualidade e maior
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tranquilidade. Ao mesmo tempo, o olhar ao contexto da escola amparado pelo conhecimento
cientifico, pode diminuir as adversidades para se chegar a resultados satisfatorios.

No PIBID-LIL,? era permitida a inser¢do do aluno-professor, participante desta
pesquisa, no campo de estagio a partir do 3° semestre do curso de modo que o reconhecimento
desse contexto ocorresse em um processo gradual e mais tranquilo comparado as praticas de
estagio previstas para o curso de graduagdo. Isso permite ao aluno experimentar o ser-
professor mais cedo do que previsto por lei. Vemos esse aspecto de forma positiva, pois
concordamos com Vieira-Abrahdo (2007), quando se refere a inser¢do do aluno em formacao
mais cedo nas escolas de ensino basico como possibilidade de estabelecer uma relagdo teoria-
pratica de forma mais bem sucedida.

Ademais, a pesquisadora (2007) afirma que a parceria entre a universidade e a escola,
que serve como campo de estagio, traz beneficios para as duas instituigdes, considerando que
a presenca do estagiario lhe dd oportunidade de vivenciar e levantar questdes para serem
debatidas na universidade, o professor de estdgio aprende com a experiéncia ¢ mantem-se
atualizado com o que acontece na educacdo basica. A escola podera refletir de forma mais
sistematica sobre sua pratica, envolver-se em um processo colaborativo que resultaria em
desenvolvimento e conhecer novas teorias e diferentes maneiras de ensinar.

O PIBID-LI ndo segue o mesmo percurso do estagio, mas possui muitos aspectos
convergentes. No programa ha um envolvimento longitudinal e gradual. O contato maior
resulta em um amadurecimento sem choques, com o apoio efetivo de alguém que conhece
muito bem o publico e a escola — o professor supervisor.

Os desafios da formagdo se deparam também com lacunas a serem preenchidas na
atuacdo de professores de LI nos anos iniciais da escolariza¢do, considerando que a
implantacdo de LE para criancas ¢ uma realidade, tanto na rede de ensino publica e como na
particular. (SANTOS, 2011; TONELLI ¢ CRISTOVAO, 2010; SANTOS ¢ BENEDETTI,
2009; TONELLI, 2007, entre outros). Mesmo que o foco primeiro de atuacdo do professor de
Letras e do APLI ndo seja destinado a esse publico, a formagdo no PIBID-LI ndo pode
simplesmente vendar os olhos e repetir o equivoco da auséncia de disciplinas que tratem sobre
a questdo nas matrizes curriculares das licenciaturas. Transitam discussdes acerca de quem
assume o papel de ensinar para os anos iniciais — formados em Letras ou Pedagogia. O fato ¢

que, em boa parte das escolas, os alunos de Letras atuam como professores. Sobre esta

3 O Subprojeto PIBID-LI (versdo analisada), fez parte de um grande projeto institucional do PIBID-UNEMAT
que ocorreu entre 2011 até 2013, por um periodo de dois anos e meio. Sobre o projeto institucional e o
subprojeto trazemos todos os detalhes na segunda se¢do, Percurso da Pesquisa.
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questdo, Santos e Benedetti (2009, p. 336) asseveram: “Numa perspectiva contemporanea, 0s
varios niveis educacionais veem-se encurralados e levados a buscar propostas que possam
acarretar mudangas cerceadas em orientacdes curriculares e metodologicas na formacgdo de
professores.”

Kumaravadivelu (2003) argumenta que a partir das exigéncias locais, e situado dentro
de uma consciéncia critica, o professor sera capaz de eleger uma pedagogia particular e
adequada para aquele publico. Entende que a pedagogia da particularidade estd totalmente
vinculada a pratica. Desta forma, o professor em formacdo deve, aos poucos, reconhecer o
contexto da escola, envolver-se com a cultura escolar para pensar em possibilidades de
ensinar, especialmente a sala de aula e seus integrantes, pois sera o seu local de trabalho mais
habitado.

No que diz respeito aos professores, independente da imagem que adotam para si em
relagdo a docéncia e a lingua inglesa, o compromisso do pensamento critico existe. O autor
(2003, p. 21) expde sobre os professores e o seu papel: “Se eles se v€em como técnicos
passivos, praticantes reflexivos, intelectuais transformadores ou uma combinagdo de todos,
eles estdo o tempo todo envolvidos em um compromisso mental critico...”* E complementa:
“Uma maneira de melhorar a qualidade do compromisso mental deles é reconhecer a relacdo
simbiodtica entre teoria, pesquisa e pratica e entre conhecimento profissional, pessoal e
experimental.”® (KUMARAVADIVELU, 2003, p. 22)

Partindo do exposto, quando se trata de formagdo inicial, hd muitos pontos que
demandam discussoes e tomadas de decisdo. Ha muito a ser visto e revisto na formacao inicial
para atender a uma demanda que aspira por qualidade e resolver questdes inerentes a um
emaranhado de incumbéncias destinadas ao professor graduado em Letras que optou por atuar
em LE. Um dos aspectos largamente discutidos subjaz ao que o professor de LE ideal precisa
ter, em outras palavras, quais as competéncias necessarias para bem ensinar. Esta premissa
contribuiu para que o assunto fosse discutido no proximo texto, que trata sobre as
competéncias para ensinar e, consequentemente, dos subsidios tedricos que orientam nas

descobertas referentes a primeira pergunta de pesquisa.

4 Todas as tradugdes dispostas no original, em notas de rodapé nesta tese, foram feitas por nos.
5 No original: Whether they see themselves as passive technicians, reflective practitioners, transformative
intellectuals or a combination, they are all the time involved in a critical mind engagement.

® No original: One way of enhancing the quality of their mind engagement is to recognize the symbiotic
relationship between theory, research and practice and between professional, personal and experimental
knowledge
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1.2 Sobre as Competéncias para Ensinar

Quando o assunto € ensinar, as competéncias do professor ou as competéncias
desejaveis para o bom professor ¢ tema debatido por muitos pesquisadores (ALMEIDA
FILHO, 1993, 1999, 2003, 2012, 2014; VIEIRA-ABRAHAO, 2007; CONSOLO, 2004, 2007;
BORGES, 2010, SANTOS, 2011, entre outros) que se preocupam com a formacdo e com os
estudos ligados ao ensino-aprendizagem. Embora o termo usado nem sempre tenha sido
“competéncia”, diante do oficio de professor, esperava-se, conforme identificamos no decurso
da historia, que o profissional do ensino assumisse determinados perfis e fosse capaz de
ensinar e colaborar para aperfeigoar o conhecimento do aprendiz.

Todo professor desenvolve suas competéncias em um processo de aprendizagem, quer
seja como aluno, no formato de formacdo continuada, ou por iniciativa propria através das
varias tecnologias. Sendo assim, retomamos um construto tedrico apresentado por Noam
Chomsky pertinente a aquisi¢do da linguagem e que discute o conceito de competéncia.
Recorremos a esse autor por tratar de uma teoria que discute a constitui¢do da linguagem e de
uma visdo de competéncia descrita na literatura, especialmente ligada a aprendizagem da
lingua. No final da década de 50, o linguista, filosofo, critico politico e professor Chomsky
promulgava o gerativismo e questionava a corrente behaviorista de aquisi¢ao da linguagem. O
behaviorismo era sustentado por meio de uma visdo comportamentalista de aquisi¢do da
linguagem e aprendizagem mecanica conquistada através de treinamento de estruturas
consideradas corretas. Chomsky (1965) advogava a favor da existéncia de uma gramatica
universal inata e comum a todos os seres humanos. Para ser ativada, a gramatica/linguagem
precisaria de um dispositivo (language acquisition device). Havia uma separacdo entre
competéncia e desempenho (performance), ou seja, teriamos muito mais
competéncia/conhecimento do que apresentamos, a nossa capacidade de usar a lingua seria
muito maior do que nosso desempenho linguistico. Quanto aos problemas ¢ erros, Chomsky
os atribuia ao desempenho. Em outras palavras, ele “imaculava” a competéncia e, a0 mesmo
tempo, a democratizava e a atribuia a todos. Sendo assim, o posicionamento do autor, indica
que faltaria apenas a ser feito “um bom trabalho” no contexto do aprendiz para que emergisse,
pois a “ativacdo” da competéncia dependeria de fatores historicos, sociais, culturais,
ambientais e psicoldgicos resultando no desempenho. Sua teoria sobre competéncia foi
criticada pela sua abstracdo e a grande maioria das novas vertentes tedricas que surgiram
diferem dos sentidos atribuidos por esse autor embora, com muita frequéncia, se remetam aos

seus pressupostos para discutir novas tendéncias acerca da aquisicdo ou aprendizagem de uma
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lingua, quer seja a primeira lingua ou uma estrangeira. Desta forma, nossa compreensdo de
competéncia, afasta-se da visdo inatista e aproxima-se da visdo de que o engajamento em
atividades sociais, por meio da linguagem ¢ que constituem a construg@o do fazer docente.

Tarone apud Brown (1994), por exemplo, declara que a proposta de Chomsky ndo
considera os resvalos da lingua que podem surgir do contexto dentro do qual uma pessoa esta
se comunicando, necessariamente a pessoa ndo precisaria nascer com determinada estrutura,
mas toma-la. Para ele, cada equivoco de uma pessoa, hesitacio ou autocorre¢do esta
potencialmente ligado & competéncia heterogénea definida como capacidades que estdo no
processo de serem formadas. Tarone ja sublinhava a importancia do meio social na formagéo
da competéncia e questionava a inata; ndo via, como Chomsky, o meio social apenas como
veiculo de ativacdo da competéncia ja existente.

Vigotski (2010), ao propor que o pensamento e a linguagem sdo coconstruidos no
meio social, rechaga a ideia chomskyana de que a pessoa nasce competente, ndo se torna
competente. Para Chomsky (1965), a existéncia de um dispositivo a ser acionado atribui uma
grande importancia aos aspectos biologicos. Para Vigotsky (1999), aprendemos e nos
desenvolvemos no meio social, com o auxilio de mediadores, quer dizer, a aprendizagem e o
desenvolvimento nao estdo subordinados a aspectos biologicos puramente, mas as fungdes
psicologicas elementares e superiores. A ZDP é um espaco de mediacdo, que representa a
necessidade do outro para se tornar compete.

As competéncias do professor estdo diretamente ligadas a sua abordagem de ensino e
vice-versa, ou seja, ele pode ser influenciado ao fazer uso de um método ou abordagem e, ao
mesmo tempo, optar pelo uso daquele que dialoga com a competéncia que possui.

Almeida Filho (2003) discute sobre os termos abordagem de ensinar (professor) e
abordagem de aprender (alunos). Para ele, a aprendizagem acontece de maneira mais efetiva
se as duas estiverem em sintonia.

O autor (2012, p. 15) define competéncias como o “conjunto de saberes e de
conhecimentos formais, de atitudes, de capacidades de decisdo e habilidades de agdo” e
afirma que “abordagem equivale a um conjunto de disposi¢des, conhecimentos, crencas,
pressupostos e eventualmente principios sobre o que ¢ linguagem humana, LE, e o que ¢
aprender e ensinar uma lingua-alvo.” (ALMEIDA FILHO, 1993, p. 13)

Se analisarmos os modelos que transitaram pela histéria do ensino de linguas, percebe-
se que em cada uma das abordagens, esperava-se que o professor tivesse determinadas
competéncias. Elas acompanhavam e eram moldadas conforme a abordagem ou método que

esse professor fizesse uso.
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Baseados nesses pressupostos de Almeida Filho (1993, 1999, 2003), Leffa (1988) e
nas defini¢des de Richards & Rodgers (2010), organizamos no quadro a seguir algumas

abordagens e métodos que fazem parte da tradicdo historica procurando relaciona-los a(s)

competéncia(s) desejada(s) para o professor de LE:

(Apoia-se no

lingua. A aprendizagem deveria se configurar
nas seguintes habilidades sequencialmente:
ouvir, falar, ler e escrever. Tem como base os

ABORDAGE DESCRICAO  COMPETENCIAS/
i M/ CARACTERISTICAS NECESSARIAS PARA O
METODO PROFESSOR
Atencdo especial ao conhecimento da | O professor deveria conhecer muito bem
Gramatica e | gramatica normativa com énfase aos | sobre a gramatica normativa da lingua e ndo
Tradugdo exercicios escritos de traducdo e gramaticais, | necessariamente ser fluente.
(AGT) noutras palavras, saber a lingua € saber sobre
ela e suas regras.
Aprende-se a lingua pela lingua. As aulas sdo | O professor precisava ter, principalmente,
todas ministradas na lingua-alvo sem recorrer | competéncia oral na lingua que ensinava,
a tradugdo. O significado se constréi com o | mas também conhecimento da gramatica, ja
Direta auxilio de associagdes de ideias, gestos, | que era ensinada indutivamente. Nao
mimicas e imagens. O principio ¢ que se deve | precisava conhecer a lingua do aluno.
“pensar na lingua-alvo.”
Tem como ordem de prioridade: a) Habilidade | O professor deveria ler e compreender textos
. de leitura; b) o conhecimento atual e historico | escritos e ter conhecimento sobre aspectos
Leitura . . A ~ o . .
do pais onde a lingua ¢ falada. A traducdo e a | histdricos e culturais dos paises que falavam
técnica de leitura de textos estdo em lugar de | a lingua ensinada.
destaque.
Enfase ao treino da lingua oral para | O professor, mesmo que pudesse contar com
L memorizar e automatizar as expressdes da | recursos de 4udio, deveria ter competéncia
Audiolingual

linguistico-comunicativa, de preferéncia ser
um falante nativo ou falar como tal. Nao
poderia ter “desvios” e “erros” na prontincia

coloridos, cuisenaire rods e cartazes de apoio
— para mediar a produg@o de significado.

behaz)vzl(;rlsm pressupostos behavi?ristas de apre.ndiZNagem das palavras, e deveria conhecer os dialogos

Skinner) 1n'cl.u1ndo a fror.magao' de automatizacdo de | que desenvolvia.

habitos e dominio da “lingua correta.”
Tinha _ COomo  proposta - aprimorar .3 | O professor precisava conhecer as técnicas e
aprendlzagen} qsando o poder da SUgeStaO,' a teoria que descrevia o método além de
. Percorre a ideia de que s¢ a mentf: egta saber como proceder de forma pratica
Sugestologia | relaxada, ausen:[e de bloqueios emocionais, | oo ando-se  através de  treinamentos.
ou | sem preocupagocs, em glfa, as informages Devia também ter competéncia linguistico-
sugestopédia 530 refg}stradas ha metnoria de 10ng9 prazo. QS comunicativa para desenvolver determinadas
principios da psicologia da gpr@nd1zagem 880 1 atividades, sensibilidade para arte, misica
(Lozanov) | entendidos como aspectos indispensaveis no (especialmente a cldssica) e emocional. A
Processo. competéncia profissional estd aliada a lagos
de afetividade e respeito.

A aprendizagem deve ocorrer com a | O professor deveria ser o facilitador da
Silencioso participagdo ativa e consciente do aprendi.z. aprendiza}gem, assumir uma postura passiva
As aulas sdo centradas no aluno, que cria | e centralizar sua atengdo no contetdo que o
(Caleb possibilidade~s, com pouca i.nt.erferéncia ~do glunq glesejasse 'flprefnder. A comrpclfténcia
Gattegno) professor. Sdo usados materiais — bastdes | linguistico-comunicativa era necessaria para

sanar as duvidas e a profissional moldada
em sua presenca no segundo plano do
processo. No primeiro estariam os alunos. A
autonomia ¢ indispensavel para que a

aprendizagem ocorra.
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Aconselha- | Tem como foco principal as condi¢cdes | O professor deve ter habilidades para
mento ou necessarias, bom ambiente e convivio pacifico | trabalhar em grupos. Ele auxilia e permite ao
Método de | entre os alunos para uma aprendizagem bem | aluno que assuma o seu papel. A

Curran sucedida. Segundo Leffa (1988, p. 228), | competéncia linguistico-comunicativa ¢
consiste no uso de técnicas de terapia de grupo | necessaria para responder as dividas dos
para o ensino de linguas. alunos. O professor deve conhecer bem o

método e a postura a adotar, além das
variagoes de atividades (sempre em grupo).

E derivado mais da teoria da aprendizagem do
Resposta que da natureza da linguagem. Percorre o | E necessiria a competéncia linguistico-
Fisica Total | principio de que a aprendizagem ¢é baseada em | comunicativa e ter em vistas que a
Ou Método | atividade motora ou linguagem coordenada | linguagem  corporal e as acdes
de Asher com a acdo. (RICHARDS & RODGERS, | desempenhadas pelos alunos sdo partes

(James 2010) fundamentais no processo.

Asher) Usa-se de movimentos corporais para
aprender a lingua. Sua eficiéncia é melhor
observada no nivel basico do ensino.

Parte do principio de que para ser proficiente
em uma LE, o ensino deve ser desenvolvido a

Lexical partir de collocations (combinacdo de palavras | Ter conhecimento estrutural e linguistico-
(Michel que aparecem .geralment.e j}mtas em contexto Cf)m}lnicativo _da lingua. Conhece.r bem as
Lewis) natural), de itens lexicais ou chunks of tecr.ncas relacionadas a serem aplicadas ao
language  (pedagos/termos da  lingua). | ensinar.
Entende-se que a lingua ¢ formada por
agrupamentos de palavras e ndo por palavras e
estruturas isoladas.
A atengdo estda em aprender formas de uso da
Comunicativ lingug por meio de ativi(}ades interativas e Conforme. Alm.eida . Filho . (20}4),
organizadas por fungdes. E comum o uso de | competéncias implicita, linguistico-
a textos apresentados em situagdes cotidianas. O | comunicativa, aplicada/transformada, teérica
estudo da forma da lingua estd em segundo | e profissional.
plano.

Quadro 1: Paralelo entre as abordagens de ensino e as competéncias para ensinar linguas

O quadro 1 apresenta algumas abordagens e métodos ao longo da historia e considera
os mais citados na literatura que discute sobre essa questdo. Apresentaremos mais detalhes
acerca da abordagem comunicativa do pos-método a seguir. Na atualidade, é possivel
verificamos abordagens hibridas e que, supostamente estariam mais afinadas ao pds-método
por levarem em conta as especificidades guiadas pelo contexto e necessidades do publico
alvo.

No que tange as abordagens apresentadas nesse quadro, as competéncias do professor
esperadas estdo entre o conhecimento linguistico-comunicativo, conhecimento de regras
estruturais da lingua e do proprio método, bem como o acompanhamento a
postura/comportamento exigido em cada um deles.

A abordagem comunicativa, que ja apresentamos alguns dados no quadro 1, tem como

base o sociointeracionismo e o cognitivismo. Almeida Filho (1993, 1999, 2003) ¢ um dos
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representantes da abordagem comunicativa, que estd intimamente ligada ao conceito de
interacdo e prioriza situagdes de linguagem e o uso da lingua, sob o ponto de vista funcional e
interacional. O estudo da forma estrutural da lingua e da gramatica normativa estd em
segundo plano. Ele assinala (2003, p. 20-22) que as concepcdes de linguagem, de ensinar e
aprender uma lingua-alvo se mantém como a matéria-prima das competéncias do professor e
relaciona as seguintes competéncias: 1) competéncia implicita: é a mais basica. E constituida
de intui¢des, crengas e experiéncias; 2) competéncia aplicada: é a que capacita o professor a
ensinar de acordo com o que sabe conscientemente (teoria), permitindo-lhe explicar por que
ensina de determinada maneira e por que obtém determinados resultados; 3) competéncia
profissional: faz com que o professor entenda e cumpra seus deveres, potencial e importancia
no exercicio do magistério; 4) competéncia linguistico-comunicativa: é saber usar a lingua e
sobre a lingua para melhor orientar o aluno.

Estudos posteriores desse autor alteraram algumas nomenclaturas, adicionaram novas
reflexdes ao seu construto teorico e expandiram as competéncias. Almeida Filho (2014, p. 25)
promoveu um paralelo entre as competéncias de professores de linguas e as competéncias de

alunos, aos quais chamou de ‘aprendentes’, que estdo sintetizadas no quadro a seguir.

COMPETENCIAS DE PROFESSORES DE Ls

COMPETENCIAS DE APRENDENTES DE Ls

Linguistico-comunicativa

Linguistico-comunicativa

Implicita Implicita
Tedrica Informada
Aplicada/transformada Aplicada/transformada
Profissional Académica

Quadro 2: Paralelo entre as competéncias de professores e de aprendentes de linguas.
Elaborado por Almeida Filho (2014, p. 25).

O aluno-professor que faz parte do PIBID-LI, ora assume o papel de aluno, ora de
professor, e transitaria entre uma e outra competéncia dispostas no quadro. Em relagdo a
primeira proposta (2003), Almeida Filho (2014) reserva um espaco individual para discutir a
competéncia tedrica que estava anteriormente mais proxima da aplicada. Nos postulados
atuais, a aplicada ¢ tida como uma transformacdo da tedrica. A migracdo de uso de termos e
conceituagdo nos permitem dizer que anteriormente perpassava uma noc¢ao mais estatico do
uso das teorias, passando para um conceitos circular, de movimentacdo continua e
engajamento em um processo de transformacdo de integra as teorias, aplicabilidade e

reformulagdes mediante as situacdes de ensino-aprendizagem que sdo apresentadas.
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A defini¢do das competéncias de professores e alunos se distancia conceitualmente,
principalmente, entre tedrica x informada e profissional x académica. Para Almeida Filho
(2014), na competéncia informada, os alunos ganham consciéncia da aprendizagem e podem
explicar suas agdes por conceitos tedricos. Quanto a competéncia académica, os alunos nao
sdo profissionais, apenas controlam partes importantes do processo formal de aprendizagem
nas escolas e universidades. Para o autor (2014), as competéncias sdo bastante abrangentes e
podem congregar outras como a reflexiva e a intercultural.

Desenvolver todas as competéncias como seria desejavel, ¢ uma tarefa nada facil, quer
seja como professor ou como aluno. Diante das circunstancias sob as quais os alunos
ingressam nos cursos de Letras, a carga horaria restrita tanto para o ensino da lingua como
para a formacdo docente, a descrenga na profissdo e a sensacdo de incapacidade de aprender
uma LE, entre outros problemas, os gargalos se estreitam e o alcance do desenvolvimento das
competéncias, citadas por Almeida Filho, sdo grandes desafios quer seja na universidade ou
nas escolas.

O mesmo problema ¢ relatado por Consolo ao tratar de competéncia e proficiéncia oral

do professor de LE. O pesquisador (2004, p. 270) assim a define:

A competéncia de uso ¢ influenciada pela interacdo das caracteristicas dos tipos de
conhecimento dos falantes envolvidos, além de outros fatores contextuais, sociais e
psicolégicos. O desempenho de um falante indica um grau, maior ou menor, da sua
proficiéncia na lingua, a qual pode, entdo, ser avaliada segundo os varios aspectos da
linguagem, por exemplo, discursivo, fonologico, gramatical, lexical e semantico.

O autor (2007) revela que quando o assunto ¢ proficiéncia oral, com exce¢do de
algumas instituicdes de ensino superior, os cursos de Letras do Brasil ndo oferecem ao
professor licenciado condi¢des para torna-lo competente na LE que lecionara.

A verificacdo de uma lacuna na formagdo da competéncia oral (CONSOLO, 2004) e
linguistico-comunicativa (ALMEIDA FILHO, 1993, 1999, 2014) est4 presente no cendrio de
formag@o de nossa universidade. Como professores formadores, verificamos que ha crengas
presentes no meio escolar e social apresentadas por alunos e nas quais cristaliza-se a ideia de
que “sabe-se uma lingua, se souber se comunicar oralmente através dela.” A proficiéncia oral
¢ muito valorizada no ambiente académico, mas nao se restringe a esse. Para o professor que
ensinard uma LE dentro deste contexto sociocultural, os alunos em formagdo compreendem
ser indispensavel um bom nivel de proficiéncia oral para que pudesse bem desempenhar o seu

papel de ensinar a lingua-alvo, intensificando o uso oral da lingua. Contudo, no cenario
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escolar e académico ndo é o que encontramos. (ASSIS-PETERSON, 2011; LIMA, 2011;
BARCELOS 2011a, 2011b.

Para Vieira-Abrahao (2007, p. 160), “Um professor competente ¢ aquele que consegue
motivar seus alunos, gerenciar a interagdo de forma bem sucedida e criar boas oportunidades
de aprendizagem, seja de uma perspectiva gramatical, seja de uma perspectiva comunicativa”.

Para a autora, a competéncia para ensinar estad associada com a capacidade do
professor em gerenciar, ou seja, conduzir atividades interativas, conjugando as escolhas de
ensinar independente da perspectiva que optar, de forma que dialogue com aspectos
psicoafetivos como motivagdo. Logo, o professor representa o eixo central no ensino-
aprendizagem.

Santos e Benedetti (2009) e Santos (2011), ao tratarem dos conhecimentos tedrico-
metodologicos desejaveis para o professor de Lingua Estrangeira para Criangas (LEC),
apontam as seguintes caracteristicas que podem constituir o profissional: ter dominio de
conteudo para a area e faixa etaria, ter habilitagdo em LE, ter conhecimento linguistico-tedrico
sobre LE, gostar da 4rea de ensino de LE, usar metodologias atrativas para a aprendizagem de
LE, ter vontade de aprender e ser dindmico, aperfeicoar-se constantemente por meio de cursos
e eventos, ter conhecimento teorico sobre as fases ¢ o desenvolvimento da crianca.

Santos (2011), quando trata da formacao de professores para atuarem em LEC, propde
um tripé de competéncias (tedrico-linguistico-metodoldgica) desejadas e emergidas de suas
pesquisas com o publico em questao.

Mesmo que a discussdo de Benedetti e Santos (2009) e Santos (2011) tenham como
eixo central as competéncias necessarias ao professor de LI que ensina criangas e demandem
por conhecimentos especificos, em sentido amplo, dialoga com as competéncias almejadas
para os professores atuantes em qualquer nivel de ensino. Significa dizer que o senso de
plausibilidade proposto por Prabhu (1987, 1990) deve observar o publico de alunos (se ¢
adulto, adolescente ou crianga) e optar por contetidos destinados aquele perfil por meio de
escolha de metodologias ancoradas na dinamicidade e respeitando questdes psicoafetivas
(tanto de si, como dos alunos).

Com base em Santos (2011), Vieira-Abrahdo (2007) e Santos ¢ Benedetti (2009),
entendemos que o professor considerado competente em qualquer nivel de ensino e para
qualquer faixa etaria, deve ter sua formagao pautada no conhecimento tedrico, metodolégico,

linguistico (uso e forma da lingua), criatividade e filtro afetivo’ baixo (ALMEIDA FILHO,

7O termo tem como base as teorias de aquisi¢do de segunda lingua, propostas por Krashen (1982, 2009) que, por
sua vez, referiu-se ao conceito de filtro afetivo proposto por Dulay e Burt (1977). E a quinta das hipoteses
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1999, 2003), ou seja, estar psicologica e afetivamente preparado para trabalhar com a
disciplina e atender ao publico para o qual foi destinado, criando oportunidades para o aluno
aprender.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de Graduacdo, aprovadas em 03 de
abril de 2001, congrega as diretrizes para varios cursos de licenciaturas, entre elas a do Curso
de Letras. O texto do documento afirma (2001, p. 30-31) que o curso deve contribuir para o

desenvolvimento das seguintes competéncias e habilidades:

Dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas suas
manifestacGes oral e escrita, em termos de recepc¢do e produgdo de textos; reflexdo
analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno psicoldgico, educacional,
social, historico, cultural, politico e ideoldgico; visdo critica das perspectivas
tedricas adotadas nas investigagdes linguisticas e literarias, que fundamentam sua
formag@o profissional; preparagdo profissional atualizada, de acordo com a dinamica
do mercado de trabalho; percepcdo de diferentes contextos interculturais; utilizagao
dos recursos da informatica; dominio dos contetidos basicos que sdo objeto dos
processos de ensino e aprendizagem no ensino fundamental e médio; dominio dos
métodos e técnicas pedagodgicas que permitam a transposicdo dos conhecimentos
para os diferentes niveis de ensino. O resultado do processo de aprendizagem devera
ser a formagao de profissional que, além da base especifica consolidada, esteja apto
a atuar, interdisciplinarmente, em areas afins.

Os objetivos tracados para a formagdo inicial do professor t€m ampla abrangéncia.
Percorrem o conhecimento da lingua e de suas manifestagdes, psicologia da aprendizagem,
senso analitico e reflexivo do contexto sociocultural, conhecimento de tecnologia e posturas
didatico-pedagbgicas incluindo a interdisciplinar. As competéncias sdo mencionadas em
particular, destacadas e pesquisadas por varios autores em conformidade com o seu objeto de
estudo, mas muitas sdo simultaneamente construidas. Todavia, consolidar todas com a
qualidade recomendavel é um grande enfrentamento diante das circunstdncias em que se
encontram os cursos € o sistema educacional superior quando se trata de cursos de
licenciatura.

Em nossa concepgdo, o professor em formagdo que convive como novas linguagens ¢
uma cultura sincrética engendrada com e pelos processos globalizantes aos quais estamos
submetidos, a cada dia mais encontra barreiras a transpor e necessita de competéncias

alternativas e de estar conectado a todos os processos globais que circulam. As competéncias

krashenianas que integram a teoria de aquisigdo, a saber: 1) Hipotese da aquisi¢do/aprendizagem; 2) Hipotese da
ordem natural; 3) Hipotese do monitor; 4) Hipotese do insumo (input) e 5) Hipdtese do filtro afetivo. A ultima
possui trés variaveis afetivas: motivagdo, autoconfianga e ansiedade. As duas primeiras estdo ligadas ao filtro
afetivo baixo ou fraco (low or weak filter), ou seja, se estiverem presentes no aluno atuam como facilitadoras da
aquisi¢do. Ja a ansiedade, se estiver alta, incide no filtro afetivo alto ou forte (high or strong filter) atuando como
uma barreira emocional para adquirir o insumo. Almeida Filho (1999, 2003) aceita o conceito proposto por
Krashen, retomando-o nas discussdes sobre o ensino-aprendizagem guiado pela abordagem comunicativa bem
como na formagdo de professores.
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(implicita, linguistico-comunicativa, profissional e aplicada, entre outras) de alguma maneira,
sdo revisadas cotidianamente conforme designam as multilinguagens e as necessidades de
novas perspectivas docentes para o universo em nosso entorno e que adentra no contexto
escolar.

Isso posto, ao retomarmos Almeida Filho (1993, 1999, 2003, 2012, 2014), entendemos
que a competéncia implicita faz parte da vivéncia do aluno-professor, podendo apresentar
modificagdes e um crescimento qualitativo na formacdo inicial na troca de experiéncias e
conhecimento de mundo, a profissional assim como demais competéncias, fazem parte de
uma construgdo continua e permanente a partir do curso de graduagao.

Para que a competéncia aplicada e a tedrica se desenvolvam, perscrutar o caminho das
teorias significa reconhecer o percurso historico do fazer docente do professor de LE e refletir
sobre suas propostas e agdes. Paralelamente, deve-se desenvolver o senso de observacao
criteriosa do contexto sociocultural atual e “ler nas entrelinhas” da lingua e da cultura as
formatagdes do discurso, aonde nos levam e qual o conhecimento necessario ao futuro
professor de LE.

Neste sentido, para que a competéncia aplicada se desenvolva a contento, e a visdo do
futuro professor transgrida as fronteiras de métodos/abordagens tnicas (LEFFA, 1988, p. 27),
¢ mister que o contexto sociocultural e linguistico do aluno seja considerado, que as teorias
sejam relacionadas com as maneiras de agir do professor no sentido de buscar as abordagens
mais indicadas para cada situagdo, para cada publico.

Bicalho (2012), face a pés-modernidade, discute sobre o ensino do francés como LE e
menciona o Quadro Europeu Comum de Referéncia em que ¢ defendida a competéncia
plurilingue com base no fato de que as varias culturas (nacional, regional e social) coexistem.
As culturas sdo comparadas, contrastam e interagem para produzir uma competéncia
pluricultural integrada com a competéncia plurilingue. A autora defende que o conceito de
competéncia multicultural se alia a ideia de que “Aprender uma lingua significa entrar em
contato com o outro, com a cultura do pais alvo, ou melhor dizendo, com as culturas de um
conjunto de paises que tém determinada lingua em comum sejam elas hegemonicas ou ndo.”
(BICALHO, 2012, p. 418).

No caso do inglés, além de observar os varios paises falantes da lingua, ndo podemos
perder de vistas a importancia atribuida ao World English na contemporaneidade e as suas
diferentes manifestagdes: Hindinglish, Spanglish, Germish, Portuglish, Brazinglish, etc.
(RAJAGOPALAN, 2003, 2005; SIQUEIRA, 2011, SILVA et all, 2011) Em suma, a

competéncia multicultural, quando se trata do ensino da lingua inglesa ou linguas inglesas,
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tem ampla extensdo. Os aspectos linguisticos e culturais de cada um dos “ingleses” se
constituem um grande desafio para as instituicdes de ensino e para os professores,
especialmente no nivel linguistico-comunicativo. Afinal, como lidar com uma amplitude vasta
de diferentes vocabularios, sotaques e culturas? Uma das maneiras ¢ destituindo-se da visdo
destoante da realidade moderna, em que “a lingua inglesa ¢ perfeita e inabalavel”, “aprende-se
de fato ao alcancar a performance da pronuncia perfeita do inglés norte-americano ou
britanico”. Abre-se um leque bastante amplo que foge aos dominios do professor na condigdo
de detentor do saber ¢ o desafia a aprender juntamente com os alunos. Mesmo que
predominantemente assuma o papel de par mais competente, eventualmente, se depara com
situacdes nas quais os papéis se invertem e passa a ser o aprendiz.

Similar a competéncia multicultural, Postigo, citando Muller-Jacquier, (2012, p. 431-

432) apresenta a competéncia intercultural definindo-a como

a capacidade de tratar com outras culturas e seus membros, com os seus sistemas de
valores e estilos de comunicagdo de forma adequada, de se comunicar e
compreendé-los. No enfoque cultural do ensino de LE, a énfase é colocada na ideia
de que a cultura é um conceito muito abrangente, que inclui também, além das
regras de comportamento social, um conjunto de crengas e valores que mostram uma
visdo particular do mundo e que contribuem para se compreender o0s
comportamentos de cada sociedade.

Oliveira (2012), com base em Byram (1997), ratifica o uso do termo competéncia
comunicativa intercultural ¢ a define como a capacidade de entender outra cultura e,
simultaneamente, desenvolver a capacidade de compreender a propria, sendo necessaria para
aprender uma LE. Quer dizer, juntamente com o conhecimento de uma L2 esta a compreensao
da cultura do outro e a sua propria em um processo que compele o aprendiz a transmutar
conhecimento entre aspectos culturais e linguisticos da L2 para a L1 e vice-versa.

Nessa direcdo, a lingua, cultura e processos que lhes sdo inerentes, foram
influenciados pelo advento da tecnologia e o seu avanco galopante determina, a cada dia, a
inser¢dao de novos objetos e de novas linguagens. Os neologismos ligados a tecnologia podem,
as vezes, parecer estranhos de inicio, mas rapidamente sdo assimilados e se tornam
vocabulario comum em nossas interagoes.

No ritmo frenético de mudangas, pouco se estabiliza, a efemeridade parece ser a marca
registrada da tecnologia e de muitas unidades lexicais que a acompanham. Conectados com
esse cendrio, Pinho e Lima (2013, p. 713-714) enfatizam a conveniéncia de o professor

contemporaneo possuir fluéncia digital, ou seja, desenvolver a competéncia digital que a

definem como “o desenvolvimento do conhecimento, habilidades e atitudes sobre ensinar e
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aprender através da tecnologia mobilizando as situa¢des de resolugdo do problema que
emerge da pratica do professor®.”

Embora Prabhu tenha apresentado suas teorias pertinentes ao pds-método no final dos
anos 80 e inicio dos anos 90, periodo em que a tecnologia da area de informéatica ndo ofertava
as possibilidades de hoje, suas discussodes teoricas favorecem as reflexdes sobre ensino-
aprendizagem.

Prabhu inaugurou a Era P6s-Método com seu artigo There is no best method. Why?
(1990), pelo qual recebeu a atengdo de linguistas e professores. O documento questiona as
limitagdes do ensino de linguas baseado em métodos e/ou abordagem, especialmente se for
centralizado em um unico método. Argumenta que os métodos devem ser escolhidos de
acordo com os contextos de ensino, que todos t€ém o seu valor e se engana quem lhes atribuir
qualificadores com “bom” ou “ruim”. Propde que o senso de plausibilidade, ou seja, a
intuicdo pedagogica, deva reger a opg¢do de qual método usar em determinado contexto,
dependendo do publico e da qualidade da aprendizagem. Para que o professor desenvolva o
senso de plausibilidade e possa bem ensinar, a sua competéncia se compde do conhecimento
sobre os diferentes métodos, do conteudo que ensinara e da perspicacia em ler o contexto, as
necessidades e habilidades dos alunos.

Dessa forma, a competéncia do professor estd ligada ao seu conhecimento socio-
historico-social e tem o poder de decidir qual a abordagem ou método ¢ o mais indicado para
que o aluno aprenda. O desenvolvimento do senso de plausibilidade angariado pelas
experiéncias do professor e preparo teérico destinado a reconhecer diferentes métodos,
capacita o professor a elegé-los e aplica-los sempre que as situagdes e o publico exigirem.

A opinido do autor atribui as bases teoricas a necessidade de estabelecer didlogos com
realidade em sala de aula e a sistematiza¢do do ensino de LE. A mesticagem, o sincretismo,
transposi¢do de fronteiras € o retrato da pos-modernidade onde o inico, o puro e o restritivo ja
ndo encontram lugar. Em outras palavras, ha lugar para os varios métodos, ou ainda,
caracteristicas deles que podem se entrecruzar nas agdes didatico-pedagogicas da poés-
modernidade. O pos-método combina com a poés-modernidade, um momento socio-historico-
cultural que transformou a vida e as acepg¢oes das pessoas. Nao ha espacos para o Unico, o
puro, o castico. Convivem todos os estilos de musicas, cores, vestimentas, calgados. Nao ha

um padrao absoluto, diferentes linguagens determinam diferentes géneros textuais, apregoa-se

8 No original: [...] Teacher’s competence is conceived as the development of knowledge, skills and attitudes
about teaching and learning through technology by mobilizing problem solving situations that arise in teaching
practice.
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a liberdade, tolerancia e aceitabilidade as diferengas. O contexto sociocultural é determinante
para saber como agir e interagir pela linguagem ou comportamento.

Kumaravadivelu (2003) compartilha com Prabhu o conceito do senso de plausibilidade
e descreve dois tipos de método. O primeiro € o dos teorizadores (pedagogia dos teorizadores)
e o segundo ¢ aquele praticado pelos professores, ou seja, a pedagogia do pos-método. O
autor, em resumo, apresenta trés atributos inter-relacionados que aparecem na condigdo pos-
método, a saber: 1) Significa a busca de uma alternativa para o método ao invés de um
método alternativo; 2) Significa a autonomia do professor. Reconhece o potencial do
professor; 3) Pragmatismo — baseado na pragmatica da pedagogia.” (KUMARAVADIVELU,
2003, p. 32-33).

A competéncia do professor, do ponto de vista desse autor, engloba o conhecimento de
diferentes métodos, os materiais, planejamento e procedimentos avaliativos somados a
experiéncias abrangentes na esfera historica, politica, social e cultural, pois as vé inter-
relacionadas com a educagdo. Kumaravadivelu (2003) argumenta que a partir das exigéncias
locais e o professor situado dentro de uma consciéncia critica, sera capaz de eleger uma
pedagogia particular e adequada para aquele publico. Entende que a pedagogia da
particularidade esta totalmente ligada a pratica.

Sobre a situacdo das abordagens, métodos, pedagogias, Borges (2010, p. 412) conclui

que

[...] Apesar da inser¢do das altercagdes sobre uma situagdo contemporanea de pos-
método ou de uma era do poés-método — que como tal preconiza o fim da era que a
precede — a era das abordagens se mantém viva e atual. Dessa forma, tanto os
teorizados (e suas abordagens) quanto os professores (e suas metodologias) possuem
um papel respeitavel na jornada que se empreende na area para o desvelamento do
complexo processo de ensino-aprendizagem LE/L2.

Concordamos com Borges sobre a importancia que os conceitos tiveram e tém tanto
para o conhecimento construido diacronicamente ao longo da histéria do ensino-
aprendizagem de linguas quanto na atualidade em que o conhecimento das teorias classicas ¢
revisto sob o angulo de novas linguagens e novas buscas de ensino impulsionadas pelo avango
tecnoldgico e pela mundializacdo da lingua e da cultura.

Outro tema, relacionado a competéncia do professor, sdo os debates sobre letramentos

e multiletramentos dadas as caracteristicas da linguagem contemporanea, ou melhor, das

multiplas linguagens que transitam no cendrio historico, social, cultural e politico atual.

® No original: It signifies a search for an alternative to method rather than an alternative method; 2) It signifies
teacher autonomy. It recognizes the teachers potential;3) Pragmatism — based on pragmatics of pedagogy.
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Em 1996, um grupo de educadores e pesquisadores australianos'®, britanicos'! e
estadunidenses'? se reuniram em New London (EUA) para discutir sobre a pedagogia do
letramento. Na ocasido, formaram o New London Group e, apdés um ano, elaboraram um
artigo intitulado A4 Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures, favorecidos pelas
novas linguagens e mudangas na vida das pessoas estimuladas pelo progresso tecnologico. A
preocupacdo estava especialmente centrada nas mudancas sociais enfrentadas por alunos e
professores e a necessidade de uma nova abordagem a qual chamaram de multiletramentos.
Para os autores, os multiletramentos enfatizam como negociar as diferengas linguisticas
multiplas e culturais na sociedade e que sdo centrais para a pratica das atividades em todas as
esferas. Além disso, capacita os alunos a ter acesso e a interagir na linguagem do trabalho,
poder, comunidade e fomentar o engajamento critico necessario para projetar seus futuros
sociais e alcangar o sucesso profissional. Desde entdo, pesquisa e novos adeptos trilharam na
discussdo do tema.

Para Rojo (2013), o termo multiletramentos refere-se a ideia de que a sociedade
funciona a partir de uma diversidade de linguagens, midias e culturas que a escola deve ver e
contemplar em suas ac¢des didatico-pedagdgicas.

Por meio do multiletramento, tornam-se acessiveis € compreensiveis ao aluno as
multiplicidades de formas que se manifestam e sdo moldadas as diversas linguagens, culturas
e comunidades de pratica. E aprender conviver e interagir dentro do contexto social, politico,
ideologico, linguistico e cultural que passa por renovagdes continuas e constantes que na
atualidade sdo especialmente influenciadas pelas mudangas mundiais, crescimento e ascensao
galopante das tecnologias de informacdo. Ao professor, cabe a competéncia de ser
multiletrado e de oportunizar aos alunos meios para chegar ao multiletramento e atender aos
propositos que a pos-modernidade demanda, tanto na vida escolar, profissional e social.

Em direcdo similar a do multiletramento, conforme mencionamos na introdugdo, ao
tratarmos do ensino-aprendizagem atual, propomos o conceito de competéncia diddtico-
pragmatica. Refere-se a capacidade de agir e conduzir o trabalho na condi¢do de aluno-
professor que atua no papel de professor assumindo uma postura coerente ao que demanda a
profissdo, emoldurada pela realidade da lingua e da cultura global e local. Cabe a essa
competéncia o desenvolvimento da linguagem corporal, gestos, conhecimento de contetdo

(linguistico-comunicativo), conhecimento de teoria presentes na agdo docente, postura

10 Bill Cope, Mary Kalantzis, Allan Luke, Carmen Luke e Martin Lakata.
"' Norman Fairclough e Gunther Kress.
12 Courtney Carden, James Gee e Sarah Michaels.
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académico-profissional, permeados pelo senso de plausibilidade em relagdo ao contexto
historico e sociocultural. Essa competéncia implica pensar sobre o contexto, elaborar
propostas consoantes e efetuar agdes que possam convergir com as tendéncias e
manifestagdes da lingua, tomadas de decisdo mediante o comportamento e conhecimento do
aluno, criando oportunidades de aprendizagem quer seja de uma perspectiva gramatical, quer
seja de uma perspectiva comunicativa.

Essa competéncia dialoga com os principios apresentados por Almeida Filho (1993,
1999, 2012, 2014), no sentido de se apropriar dos requisitos necessarios ao professor.
Perpassa os conceitos de Vieira-Abrahdo (2007), que atribui ao professor competente a
criacdo de oportunidades de ensino, independentemente da perspectiva que adota. Estd em
consonancia com o senso de plausibilidade proposto por Prabhu (1990) e o pragmatismo de
Kumavadivelu (2003) no sentido de observar o contexto sociocultural e decidir pela melhor
metodologia a atender o aluno envolvido.

Consideramos que a formagdo proporcionada pelo PIBID-LI é um processo que
envolve um trabalho de coconstru¢do de conhecimento e envolve todos os seus componentes,
dos quais na pesquisa destacamos o PSA. Ha preocupacdo no sentido de desenvolver as
competéncias que serdo importantes para ser professor de lingua inglesa, tecidas com base nas
experiéncias e vivéncias em sala de aula antes mesmo de assumir a profissdo por inteiro.

Nesse sentido, Camargo (2007), consoante a teoria sociocultural, pondera que a
competéncia do futuro professor, as vezes clara, as vezes conflituosa, exige que o professor
formador encoraje e oriente os alunos e os auxilie a definir e direcionar seus procedimentos
em sala, provendo o embasamento tedrico e pratico de acordo com suas crengas, atitudes e
experiéncias.

Assim, na busca do desenvolvimento da competéncia didatico-pragmatica cabe ao
PSA assumir a mediacdo, nesse processo de conquista, para que a reflex@o docente e a agdo

pedagogica se construam no seio da escola.

1.3 O Ensino da Lingua Inglesa no Ambiente de Escola Publica

Os alunos-professores integrantes do PIBID-LI desenvolveram atividades e
experiéncias praticas em duas escolas publicas. Desse modo, apresentaremos discussdes que
tratam da situacdo do ensino nessas instituicdes. Entendemos sua pertinéncia, uma vez que se
constitui no espago sociocultural em que as experiéncias de vivéncia profissional e as

interagdes foram construidas pela linguagem e o “ser professor” e, baseados nesse perfil, ¢
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possivel que um processo que envolva a mediagdo e a coconstru¢do de conhecimentos
aconteca. E o ambiente em que o conceito espontineo dos APLI buscou subsidios para que
pudesse ser langado ao olhar da ciéncia.

Os problemas inerentes a escola publica envolvem todos os segmentos e todas as
disciplinas e, evidentemente, afetam também o ensino da lingua inglesa. E comum vermos nas
manchetes de jornais locais e de circulagdo nacional (tanto na midia falada quanto na escrita)
noticias de greves deflagradas com o objetivo de reivindicar o minimo cabivel para uma
educacdo de qualidade, violéncia na escola, professores estafados pela situagdo que enfrentam
no seu dia a dia, falta de incentivo e até restricdo para a participagdo de professores em
formagdo continuada. Estes sdo apenas alguns problemas gerados pelo contexto social e
politico das escolas e de seus integrantes. Todavia, a escola ainda ¢ o espago de educagdo
formal, permitido e assegurado por lei, ¢ onde os alunos estudam as diversas ciéncias e, de
alguma maneira, sdo orientados para lidar com os enfrentamentos locais e globais, bem como
desfrutar dos beneficios que a educagao escolar publica e gratuita possa proporcionar. Implica
possibilidades de se ampliar o convivio social, galgar conquistas profissionais e desenvolver
os multiletramentos através de processos interativos.

A escola ¢ onde se tem a oportunidade de se perceber como integrante de uma micro
sociedade organizada, amparada pelos principios legais, onde crencas e agdes podem ser
compartilhadas, reformuladas e modificadas. Nesse sentido, destacamos a importancia da
figura do professor na mediacdo do processo ensino-aprendizagem, que ao mesmo tempo
ensina, aprende e se constitui como professor. Evidentemente, estd relacionado com as
imposi¢des do sistema, mas reserva em alguns aspectos a flexibilidade conveniente para o
professor agir e reagir contra as mazelas da educacao.

Eis o cendrio em que o ensino da lingua inglesa se encontra juntamente com as demais
disciplinas: enfrenta preconceitos, ¢ compreendida como disciplina de menor importancia,
sofre com as mudancas geradas por politicas governamentais e pela deficiéncia de materiais
apoiados nas novas tecnologias, carece de formagao continuada de qualidade e o convive com
o desinteresse do alunado na compreensdo da importancia do conhecimento dessa LE tdo
presente no seu dia a dia.

Assis-Peterson e Cox (2008) defendem que para ocorrer um ensino de inglés de
qualidade, ha alguns pontos a serem observados: a melhoria salarial do professor, a
valorizacao da disciplina pelos curriculos escolares, delegar a comunidade escolar a escolha
da lingua a ser contemplada, valorizar o professor e aceita-lo como protagonista das propostas

de mudanga, além de elevar a qualidade de formagao dos cursos superiores.
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Entendemos que ai estd o papel do PIBID-LI: melhorar a formagdo de, pelo menos,
uma parcela dos graduandos de Letras, valorizar o professor e compreender-se como agente
de mudangas. O espago sociocultural da escola publica torna-se um Ilugar onde as
necessidades e problemas sociais, psicologicos e de aprendizagem estdo presentes. Para os
alunos-professores em formacgdo inicial, vivenciar este ambiente significa desenvolver-se
como professor que amadurece pelas experiéncias ¢ se torna sujeito ativo na busca de
alternativas para que se promova um ensino consonante com aquilo que a comunidade escolar
e a sociedade necessitam e lhes seja util para viver e conviver na perspectiva local e global.

O professor de inglés da escola publica, que vivencia esse cotidiano, transpoe
angustias e propde meios para ensinar, ¢ o0 mediador mais indicado para apresentar ao APLI a

realidade da escola de Educagdo Basica e de como agir profissionalmente nesse local.

1.4 A Perspectiva Sociocultural

A perspectiva sociocultural estd ligada as teorias também conhecidas por historico-
cultural, interativista sociocultural, sécio-interacionistas, historico-social, sociointeracionismo
ou simplesmente interacionismo.

Para Johnson (2009), a perspectiva sociocultural reconhece que a cogni¢do humana ¢
construida pelo engajamento em atividades sociais. E no meio social que as relagdes ocorrem
e oS artefatos semioticos (materiais, simbolos e signos) sdo culturalmente construidos e
medeiam esta relacdo. Para a autora, “o desenvolvimento cognitivo é um processo interativo,
mediado pela cultura, contexto, linguagem e interagdo social.”(JOHNSON, 2009, p. 02)'3

Lantolf e Thorne (2006) explicam que apesar de ser chamada teoria sociocultural, ndo
se refere aos aspectos culturais ou sociais da existéncia humana. E a teoria da mente, que
reconhece o papel central que as relagdes sociais e os artefatos construidos culturalmente
desempenham na organizagdo das formas de pensar pertinentes unicamente ao ser humano.

Vigotski'# (2007) reitera a importancia da relagio do homem e seu contexto historico e
sociocultural. Sublinha que o homem ¢ propulsor de transformagdes, realizagdes com uma

capacidade inerente unicamente a si, diferindo-o dos outros animais, especialmente pela

No original: “Cognitive development is an interactive process, mediate by culture, context, language and social
interaction.”

14 Para o texto da tese optamos pelo uso do nome grafado como Vigotski, pois aparece na maior parte das obras
de referéncia dessa maneira. No entanto, a0 mencionarmos outras obras sobre o autor, preservaremos como sao
grafados em cada uma delas.
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peculiaridade de possuir uma linguagem. Ela esta ligada e é guiada pelo seu intelecto que o
faz interagir com o seu meio e se constitui a partir das relagdes estabelecidas com ele. Neste

processo de trocas, os signos t€ém grande relevancia. O autor assim se pronuncia:

A verdadeira esséncia da memoria humana estd no fato de os seres humanos serem
capazes de lembrar ativamente com a ajuda de signos. Poder-se-ia dizer que a
caracteristica basica do comportamento humano em geral ¢ que os proprios homens
influenciam sua relagdo com o ambiente e, através desse ambiente, pessoalmente
modificam seu comportamento, colocando-o sob seu controle. Tem sido dito que a
verdadeira esséncia da civilizagdo consiste na construgdo propositada de
monumentos para ndo esquecer fatos historicos. (VIGOTSKI, 2007, p. 50)

Lantolf e Appel (1994) relatam que Vigotski alegava que as atividades socioculturais e
mentais nos seres humanos estdo ligadas em uma relacdo dependente e simbolicamente
mediada que desenvolve durante a ontogénese. '’

Johnson (2009), baseada em Rogoff (2003); Salomon (1993); Vygotsky (1978) e
Wertsch (1991), assegura que a perspectiva sociocultural define a aprendizagem como uma
atividade social dindmica situada no contexto fisico e social, e ¢ compartilhada com pessoas,
ferramentas e atividades. Para ela, o conhecimento ¢ mediado no meio sociocultural onde as
pessoas adquirem os sistemas representacionais que se tornam mediadores e ferramentas do
pensamento.

Franson e Holliday (2009) asseveram que os contextos de ensino de linguas
estrangeiras possuem importantes trabalhos voltados para a questdo sociocultural do ensino.
As autoras indicam duas frentes tedricas: a primeira dedica-se a estudar pedagogias criticas no
ensino de linguas (KRAMSCH, 1993; HOLLIDAY, 1994, 2005; CANAGARAJAH, 1999;
KUMARAVADIVELU, 2007; KUBOTA, 2001, 2002, 2003, 2004; PHILLIPSON, 1992),
enquanto que a segunda frente dedica-se a estudar como contextos diferentes, discursos
educacionais e ideologias tém resultado em diferentes abordagens para o ensino de segunda
lingua (CUMMINS, 2000; RAMPTON, HARRIS & LEUNG, 2001; GILBORN & MIRZA,
2000; HARRIS, 2006).

No Brasil, tanto na primeira quanto na segunda frente, destacam-se alguns autores que
sdo mencionados ao longo deste texto: Rajagopalan (2003), Gimenez (2011), Barros (2010),
Assis-Peterson (2008), Vieira-Abrahdao (2007, 2012, 2014), para citar alguns. Sdo

15 Para Vygotsky, a ontogénese, juntamente com a filogénese, sociogénese € microgénese sdo quatro planos
genéticos de desenvolvimento para a espécie humana. A ontogénese refere-se a origem e desenvolvimento de um
individuo, ¢ sua histéria desde a fecundagédo; a filogénese a origem da raga, a histéria da espécie; a sociogénese
esta ligada a cultura, a historia cultural de uma sociedade ¢ a microgénese entende que cada individuo e cada
fendmeno sdo unicos, ninguém vive historias idénticas a de outro.
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pesquisadores que tratam sobre a lingua inglesa como lingua franca, ideologias,

multiletramentos e discurso critico-reflexivo.

1.3.1 O contexto socio-histérico-cultural: macro e microestruturas em questao

A pesquisa foi desenvolvida com vistas a dois importantes contextos: 0 macro € o
micro. O primeiro se refere a um momento em que o uso da lingua inglesa se amplia no
espago da mundializacdo da lingua-cultura e globalizacdo da economia, o segundo as
institui¢cdes que desenvolvem o subprojeto PIBID-LI (uma universidade e duas escolas).

Quanto ao contexto macro, no cendrio brasileiro, expressdes da lingua inglesa sdo
abundantes e a sua ubiquidade ¢ facilmente notada ao observarmos largamente sua presenca
na linguagem especializada de varios segmentos profissionais, econdmicos € sociais.
Ademais, a comunicacao facilitada pela tecnologia nos oportuniza interagir com o mundo € o
inglés ainda ¢ o principal idioma usado para tal. A visdo de que ha o inglés hegemonico, de
propriedade de duas nag¢des imperialistas assume outro perfil: ha varios ingleses (Englishes)
que se encerram em um termo abrangente, o World English. (RAJAGOPALAN , 2003, 2005;
SIQUEIRA, 2011; ASSIS-PETERSON, 2007a). A “perfei¢do” da lingua tdo almejada em
outros tempos se desfaz na busca de compreensdo da LE, se comunicar, independentemente
dos diferentes sotaques que sdo apresentados, compreender as diferentes culturas que fazem
lingua.

Pertinente ao contexto macro estd a educagdo brasileira, em um sentido amplo, e
também as estruturas governamentais que tratam tanto da formagdo de professores de LE
quanto dos direcionamentos politicos na esfera educacional que permitem ao governo legislar
sobre a implantagdo ou supressdo de determinadas linguas estrangeiras nas escolas de
educagdo basica.

Quanto a formagdo do professor, o PIBID foi implantado por 6rgdos governamentais
e, como apresentam os documentos que o regularizam, tem o objetivo de incentivar o
desenvolvimento de acdes para fortalecer e melhor qualificar para a docéncia na educacdo
basica. O subprojeto PIBID-LI obedece ao perfil requerido e se estabelece em acdes
particularizadas em relagcdo ao conhecimento relacionado aquilo que a 4area demanda.

No que se refere ao ensino de linguas estrangeiras nas escolas publicas, atualmente a
oferta da lingua inglesa convive com a da espanhola. Em algumas escolas, o inglés foi
retirado do curriculo simplesmente. Nao ha consenso, tampouco a visdo de que as duas sdo

importantes. Se de um lado, a maior parte dos paises fronteirigos fala espanhol e tratados
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politicos, como 0 MERCOSUL, ocasionaram um “incentivo” a sua oferta, de outro, o inglés é
importante para a comunicagdo entre paises, acesso a informagdo, tanto cientifica quanto
cotidiana.

Para Siqueira (2011, p. 110), ensinar a lingua inglesa “exige, antes de tudo, garantir a
democratizacdo do acesso a um bem cultural poderoso que precisa deixar de pertencer a uma
elite que pode compra-la a prego de ouro.” Para assegurar este intento, a melhor maneira ¢
aprimorar a qualidade do ensino de maneira que possa atender as novas direcoes da lingua e
da cultura determinadas pelos avangos tecnologicos e novas maneiras de agir e interagir com
o mundo.

De acordo com Johnson (2009, p. 77), '¢

As politicas de reforma educacional, jogos de interesse e normas da educacdo
escolar incrustadas em contextos instrucionais sdo macroestruturas poderosas que
afetam as maneiras em que os professores de segunda lingua e seus alunos estio
posicionados, como o professor organiza suas praticas de ensino e, mais importante,
os tipos de ambiente de aprendizagem que estdo dispostos e aptos a criar para seus
alunos.

No contexto micro, a pesquisa foi desenvolvida no ambiente académico de uma
universidade publica, associada a duas escolas de Educagdo Basica da rede publica. Nesses
cendrios foram estabelecidas as especificidades, necessidades e conflitos que dialogaram com
questdes presentes no contexto macro. Interagir com os elementos contextuais implica no
envolvimento em uma série de atividades que propiciem maneiras de perceber o que estd
ocorrendo nos dois ambientes, de modo que as interagdes, por meio de mediadores, se
configurem nos principios da qualidade, coconstrugdo de conhecimento e desenvolvimento
mutuo.

Entre os dois contextos (macro e micro), evidentemente ha um didlogo continuo e
demandam por observacdo. Todavia, ¢ o contexto micro que forneceu os dados mais

importantes para a pesquisa.

1.4.2. Importantes conceitos da teoria sociocultural para a pesquisa

No desenvolvimento da pesquisa, foram considerados alguns dos conceitos que fazem

parte da teoria que teceu o percurso tedrico da pesquisa. Antes de discuti-los separadamente,

16 No original: Educational reform policies, high-stakes tests, and the norms of schooling embedded in
instructional contexts are powerful macro-structures that affect the ways in which L2 teachers and their L2
students are positioned, how L2 teacher enact their teaching practices, and most importantly, their kinds of
learning environments they are willing and able to create for their L2 students.
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apresentamos uma introdu¢do que delineia a teoria e entrelaca os principais conceitos.
Posteriormente, os conceitos estdo descritos e discutidos na seguinte sequéncia: interagdo,
linguagem e pensamento, zona de desenvolvimento proximal, internalizacdo, conceito
cientifico e conceito espontineo, artefatos semidticos ou culturais) e enfatizaremos a
mediag@0 por ser um conceito marcadamente recorrente nos dados e que recebe a atencao
deste estudo.

Para Vigotski (2007), a linguagem, indissociavel do pensamento, ocupa um lugar
fundamental no desenvolvimento das fungdes psicoldgica superiores (exclusivas do ser
humano). E pela linguagem que se estabelece a mediagdo na interagdo com o meio social. O
autor (1999) defende que ha uma relagdo estreita entre aprendizagem e desenvolvimento. A
aprendizagem ¢ mediada, por meio da linguagem, na interagdo com alguém mais experiente.
E, portanto, interpessoal. J4 o desenvolvimento, ¢ resultado da aprendizagem, é intrapessoal.
A aprendizagem se constitui na zona de desenvolvimento proximal (ZDP), que ¢ a distancia
entre 0 que sabemos (desenvolvimento real) e aquilo que podemos, temos potencial para
sabermos (desenvolvimento potencial). No processo de aprendizagem/desenvolvimento
transitam os conceitos cotidianos ou espontaneos (informais, resultado de crengas e valores

atribuidos nas experiéncias) e os cientificos (formais, perpassam a educagdo formal).

1) Interacdo

Interagir € trocar conhecimento com o meio ambiente, especialmente através do outro
e pela linguagem. Para aprender, o ser humano deve interagir com o meio e, nesse processo,
pode tanto aprender quanto ensinar. Por conseguinte, a pesquisa traz a superficie e ao olhar
cientifico um participante importante na interacdo entre duas instituicdes de ensino, o PSA
representa o conhecimento da escola na formagdo e tem um importante papel no
desenvolvimento do conhecimento necessario ao professor de lingua inglesa.

Na interacdo, as caracteristicas individuais que marcam o uso da linguagem e o
comportamento sdo resultado de trocas com a comunidade e grupos sociais. Linguagem e
cultura fazem parte do meio no qual se constituem e ¢ onde transmutam os valores, a
negociacdo de sentidos, a internaliza¢do, compartilha-se o conhecimento e a interagdo
acontece.

Vigotski (2007) assinala que para a interagdo ocorrer ¢ preciso haver um elemento
mediador (neste caso, sublinharemos a PSA como mediadora) que faca a transmissao racional

e intencional de experiéncia e pensamento, geralmente via linguagem. As interagdes
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acontecem com base no emprego dos signos, que ddo origem as fungdes psicologicas
superiores. Neste sentido, a constituicdo dos sujeitos e de suas caracteristicas individuais
depende de interagdes com o meio social. Logo, o ser humano passa a ser agente interativo da
criacdo da linguagem e da cultura, e se desenvolve na troca continua com o meio socio-
historico-cultural.

Nas instituigdes de ensino formal, a interacdo em sala de aula ¢ no ambiente escolar
impulsionam a aprendizagem de conteudos, a troca de conhecimento e o desenvolvimento de
saberes que alcancam as convengdes sociais e culturais ligadas a este espago. O sujeito se

torna agente na interacdo, estabelece a¢cdes mediadoras ao mesmo que se beneficia com elas.

2) Linguagem e pensamento

Para Vigotski (1999), a linguagem propicia ao homem uma caracteristica que o difere
do animal. E o meio mais importante pelo qual somos constituidos e deixamos nossa marca, é
o principal veiculo da cultura, pensamento, ideologias e da propria linguagem. Pensamento e
linguagem estao ligados e sdo exclusivos do ser humano. O significado de uma palavra ¢ um
fenomeno do pensamento, entretanto, somente ¢ um fendomeno do pensamento na medida em
que esse se materialize na palavra.

Nestes termos, o autor enfatiza a indissociabilidade entre linguagem e pensamento,
que sdo caracteristicas dos processos interacionais com o meio. Sdo elementos que constituem

e se constituem na relagdo com o outro e com o meio social.

3) Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e o Scaffolding

A ZDP ¢ um espago entre o que ja é e 0 que sabemos e aquilo que tem a possibilidade
de vir a ser ou vir a saber. Para que haja tal avanco, ha necessidade do auxilio de algo ou de
alguém que servira como mediador.

Conforme Vigotski (2009), é um intervalo limitado entre o desenvolvimento potencial
para o desenvolvimento cognitivo. O aprendiz possui uma gama de habilidades que podem ser
desenvolvidas com a orientacdo de um par mais competente, ou seja, com a colaboragdo de
algo ou alguém que conhega sobre o assunto ou saiba desempenhar determinada tarefa,
podendo exercer a mediagdo para que o outro desenvolva o conhecimento.

Além da ZDP, ha mais dois niveis de desenvolvimento: o primeiro € o desenvolvimento

real. E o conhecimento ja consolidado, adquirido ou formado, constituido por fungdes ja
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consolidadas pelo sujeito, que lhe permitem realizar tarefas com autonomia e determina o que
o aprendiz € capaz de fazer por si s6. O segundo, € o potencial, aquele no qual o aprendiz ¢
capaz de aprender com a ajuda de outros, caracterizado pelas fungdes que estariam em estagio
de construcao.

Vigotski (2007, p. 97) define ZDP da seguinte forma:

E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solug@o independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solu¢do de problemas sob a orientagdo de um

adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
Para o autor, (2007), o bom aprendizado é aquele que se adianta ao desenvolvimento.
Um aspecto importante do aprendizado ¢ o fato de ele criar a ZDP, ou seja, o aprendizado
desperta varios processos internos de desenvolvimento que sdo capazes de operar somente
quando os aprendizes interagem com pessoas no seu meio ambiente ¢ quando estd em
cooperagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte

das aquisi¢des do desenvolvimento independente.

Vigotski (2007, p. 98) afirma:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda ndo
amadureceram mas que estdo em processo de maturagio, fungdes que amadurecerio,
mas que estdo presentemente em estado embrionario. Essas fungdes poderiam ser
chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento em vez de “frutos” do
desenvolvimento.

A ZDP, portanto, ¢ o lugar onde as interagcdes sociais sdo centrais e através delas
poderemos avaliar em qual nivel o conhecimento se encontra: na zona de desenvolvimento
real (ZDR) ou se permanece na potencial. Se identificarmos o conhecimento prévio do aluno,
ou seja, aquele que se encontra na ZDR, ¢ o ponto de partida ideal para planejarmos os
conteudos a serem contemplados em sala de aula. No caso das APLIs, foi avaliado por meio
de entrevistas, ao adentrarem no programa, o que declaram sobre suas experiéncias anteriores
que ja tiveram na educacdo (incluindo como alunos) de forma a sugerir uma possivel
mediacao.

A visdo de que o desenvolvimento apresenta degraus ou andaimes (scaffolding) onde
ha necessidade da presenca do outro registra a importancia e a dependéncia que vivemos com
o meio sociocultural e os elementos que se fazem presentes nele. Por outro lado, também
podemos assumir o papel de mediadores (ser o par mais competente), o que nos permite dizer

que a interacdo € um processo de trocas e a¢des continuas e a ZDP esta ai para reafirmar a
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isen¢do da aprendizagem ilhada e independente. Estamos subordinados ao meio e vice-versa,
pois somos parte dele. Considerando que € na ZDP que a mediacdo se faz, o item a seguir,

discutira esse conceito.

4)Mediagao

A mediacdo surge como auxiliar no desenvolvimento cognitivo e faz parte de um
processo interativo. A mediacdo pode ser feita por outra pessoa, por artefatos, linguagem,
cultura, contexto e pelas proprias interagdes sociais.

De acordo com Johnson (2009), a cognicdo ¢ formada através do envolvimento em
atividades sociais e sdo nestas relacdes que as pessoas e os materiais culturalmente
construidos, signos e simbolos, referenciados como artefatos semioticos, medeiam as relagdes
do pensamento humano.

Guerrero Nieto (2007), ao escrever sobre o ensino de segunda lingua, aponta que os
conceitos de Vigotski e a observancia de pesquisas desenvolvidas permitiram agrupar a
mediagdo em trés diferentes categorias: mediagdo através do didlogo consigo proprio (inner
speech), a mediacdo do dialogo com o outro ¢ a mediacdo através da tecnologia. Na mediagdo
do didlogo com o outro, a autora subdividiu entre: a) o professor mediador; b) os pares
mediadores. Esta categoria ¢ a contemplada nesta pesquisa, todavia, por se tratar de formagao
de professores por meio de um programa, novos mediadores serdo considerados: PSA e a
Coordenagio de Area.

Para Valero (1999), a mediagdo ¢ um termo utilizado para referir-se ao papel
desempenhado por pessoas significativas na vida do aluno que melhoram a aprendizagem. E a
interacdo social entre duas ou mais pessoas que possuem niveis distintos de desempenho e
conhecimento. Aquele que detém conhecimento maior ajuda o outro a aprender.

Cross (2010), ao discutir sobre formagdo de professores, considera o papel da
mediagdo realizado por meio de praticas sociais, culturais e historicas entre o pensar e o fazer
do professor como fundamental.

Lantolf e Appel (1994) sublinham que a media¢d@o possui duas caracteristicas: tem
origem fora do individuo e ¢ dirigida pela linguagem como o sistema semidtico mais potente.
A mudanga do plano intermental para intramental assinala o controle sobre o comportamento.
O papel da linguagem no processo de apropriagdo como o artefato cultural simbolico primario

¢ a argumentacao.
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Donato (1994), baseado em Wood, Bruner, and Ross (1976), ressalta que a mediagdo
possui seis caracteristicas: 1) Interesse de recrutamento na tarefa; 2) Simplificacdo da tarefa;
3) Manutencao da busca do objetivo; 4) Marcagdo de recursos criticos e discrepancias entre o
que foi produzido e a solucdo ideal; 5) Controle da frustracdo durante a resolucdo do
problema; 6) Demonstra¢do de uma versio idealizada da agdo a ser executada'”.

A observagdo dessas caracteristicas sdo relevantes, pois demonstram que o mediador
traca metas, experimenta meios e age no intuito de que o aprendiz se desenvolva, aprenda e
possa internalizar o conhecimento para agir com agéncia.

Wood, Bruner e Ross (1976), em estudos realizados com criangas em que um tutor
desenvolvia tarefas juntamente com elas, organizaram as categorias de saffolding,
mencionadas acima, ¢ as definem da seguinte maneira's:

1. Recrutamento: A tarefa do professor ¢ despertar, conquistar o interesse do aluno de forma
que e ele se envolva com a tarefa. No contexto do PIBID, o intuito foi verificar se a PSA
desenvolvia acdes que poderiam motivar as APLIs para cumprir as tarefas que os
incentivassem a descobrir como era ser professor de inglés.

2. Redugcdo em graus de liberdade: Esta ligada a regulacdo e corregdo. Implica a
simplificacdo de tarefas reduzindo o nimero de atos constitutivos e de alternativas com o
para solucionar um problema. O aluno deve se encaixar nas exigéncias da tarefa com a
plausibilidade que o contexto exigir. Essa categoria poderia auxiliar na observacdo se
PSA orientava as APLIs e as auxiliava a pensar sobre estratégias de ensino com
plausibilidade.

3. Manutengdo de direcdo ou de objetivos: O professor deve procurar envolver os alunos
nas tarefas de forma que ele se desvie dos objetivos ou se sinta incapaz de se manter
desenvolvendo a atividade. Com o tempo, a propria atividade se torna a meta, ou seja, as
vezes € necessario o professor agir para que o aluno simplesmente ndo desista de
aprender. Por meio dessa categoria, pudemos analisar se as acdes previstas na legislagdo
do PIBID, a prépria missdo de aprender ensinar era mantida com o apoio ou interferéncia
de PSA, como meio de assegurar a participagdo das APLIS nas atividades;

4. Marcagdo caracteristicas criticas: O professor pode marcar ou acentuar caracteristicas

relevantes para cumprir uma tarefa. E um meio de informar sobre discrepancias ou

17 No original: 1) Recruiting interest in the task; 2) Simplifying the task; 3) Maintaining pursuit of the goal; 4)
Marking critical features and discrepancies between what has been produced and the ideal solution; 5)
Controlling frustration during problem solving; 6) Demonstrating an idealized version of the act to be
performed.

18 O texto aqui exposto é uma sintese das defini¢des apresentadas pelos autores, traduzido do artigo original.
(WOOD et all, 1976, p. 98-99)
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divergéncias entre o que o aluno tenha produzido e o que ele consideraria correto diante
das circunstancias. Nessa direcdo, verificamos se PSA realizava acdes que promovessem
meios para que as APLIs refletissem sobre uma possivel agdo pedagodgica ou o que
deveria ter feito em determinada situag@o na escola, que atitude se esperaria do professor
de inglés.

5. Controle de frustragdo: E uma maneira de o professor proteger o aluno, envolvé-lo de
forma que as barreiras psicologicas sejam reduzidas. O professor assume o risco no lugar
do aluno para que ndo se frustre frente a tarefa que devera cumprir para aprender.
Considerando que PSA era a representante do PIBID frente a escola e coube-lhe a
responsabilidade de acompanhar as APLIs, essa categoria contribuiu para observarmos
até que ponto PSA assumia as responsabilidades pelas APLIs na escola ou até mesmo, os
protegia em situacoes de conflito. Ao mesmo tempo, para que os impactos causados pelas
situagdes de conflitos e adversidades que as APLIs possivelmente enfrentariam na escola
nao servisse de barreira para a formagao.

6. Demonstra¢do: Podemos associar a imitacdo. Refere-se a demonstragdo de solucdo para
uma tarefa. Todavia, estd além de uma simples performance, podendo perpassar pela
idealizagdo de um ato, explicagdo, tentativa de solugdo de um problema. Ha a perspectiva
de que o aluno poderd imitar o professor de uma maneira mais apropriada para solucionar
o problema. Essa categoria nos ajudou a verificar se a PSA foi tomada como exemplo

ou modela em situagdes de ensino.

Nossa inten¢do ao considerarmos as categorias acima, foi de que a mediacao pudesse ser
analisada em detalhes na interacdo entre PSA ¢ APLIs. O objetivo ndo era de toma-las como
referencial para acomodar os dados, mas como apoio as possiveis descobertas.

Conforme Wertsch (1993), a a¢do humana tipicamente emprega instrumentos de
mediagdo que a forma de maneira essencial como ferramentas da linguagem e apresenta trés
caracteristicas basicas originadas das teorias vigoskianas: uma dependéncia da analise
genética ou do desenvolvimento, a alegacdo de que as fungdes mentais superiores no
individuo derivam da vida social e a argumentacdo de que a acdo humana, tanto no plano
social quanto no individual, ¢ mediada por ferramentas (ferramentas técnicas) e signos
(ferramentas psicoldgicas). Ele compara, em perspectiva geral das ferramentas mediadoras,

que os processos usados na classificacdo de alunos sdo semelhantes aos do teclado
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QWERTY" para concluir que: “Os significados mediacionais que moldam a agdo
normalmente ndo emergem em resposta as demandas desta acdo, quer seja no plano
intermental ou intramental. 2°( WERTSCH, 1991, p. 36)

Baseados na argumentacdo de Wertsch, compreendemos que a sala de aula, uma
micro-comunidade, instituida culturalmente para atender a varios aprendizes, que segue um
padrdo organizacional, resultado de arranjos e desempenho de papéis e visto como locus de
ensino e aprendizagem, depende de instrumentos mediadores. Para que se cumpra a fungéo de
desenvolver-se, a mediacdo pode ser simétrica, ou seja, ndo € somente o professor que ensina.
Nos ambientes institucionais de ensino formal, a aprendizagem dos alunos ndo se restringe ao
conteudo das disciplinas, ¢ derivada, também, da interagdo com os colegas, pessoas, artefatos
culturais e com a propria linguagem. Simultaneamente, a mediacdo estabelece pontes com o
conhecimento obtido no ensino formal e aqueles desenvolvidos além dos muros institucionais
que subjazem de conceitos espontaneos.

Os instrumentos mediadores sdo fundamentais, muito amplos e variados. Assim como
o teclado, a acdo tem grande valor para eleger qual caminho o ensino e a aprendizagem
podem tomar. Nem mesmo para o uso do teclado QWERTY, se ndo contasse com a mediagdo
eficiente, possivelmente hoje ndo nos servisse e fosse aceito de forma tdo natural.

Lantolf (2006) declara que a mediacdo ¢ um conceito central da teoria sociocultural e
as atividades da linguagem tém funcdo de mediar a existéncia mental dos seres humanos.
Orientado pelas teorias vigotskianas, o autor afianga que apenas os seres humanos ndo agem
diretamente sobre o mundo fisico, mas a partir de ferramentas e atividades laborais. Podemos
usar ferramentas simbolicas ou signos para mediar ou regular nossas relagdes com o outro,
conosco mesmos € mudarmos a natureza das relagdes.

Em um sentido amplo, mediadores podem ser todos e tudo que estd presente no
contexto sociocultural em que se desenvolve o conhecimento. Sdo todos os elementos que

oportunizam meios de agir e transformar o processo de aprender, compelindo-nos a transitar

9 De acordo com Bellis (2014), o teclado foi chamado QWERTY com base nas cinco primeiras letras da
esquerda, da primeira fila de letras do teclado. Foi um arranjo criado pelo um engenheiro mecéanico
estadunidense, Christopher Latham Sholes, em 1866. Ele organizou as teclas que compunham o teclado de
maquina de escrever de maneira que os bragos ndo travassem e afetassem o tempo de digitagdo. Sua invengao foi
patenteada em 1867 e vendida para a Remington (empresa fabricante de maquinas de escrever) em 1878. Seu
sistema ¢ usado até hoje nos teclados dos computadores e similares.

20 No original: The mediational means that shape mediated action typically do not emerge in response to the
demands of this action, either to intermental or the intramental plane. (Tradugao nossa)
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da zona de desenvolvimento potencial, percorrer a zona de desenvolvimento proximal e
alcangar a zona de desenvolvimento real. Quer dizer, através da mediacdo podemos
internalizar o conhecimento e, sucessivamente, ocuparmos a fungdo de mediadores em novos
processos e, simultaneamente, novos mediadores surgem para outros conhecimentos.

Desse modo, por considerarmos que PSA exerce um importante papel na formagao de
APLIs no cenario da escola, nossa atengdo maior sera para o papel que desempenha como
mediadora. Outros elementos mediadores serdo considerados, porém, ndo se constituirdo

como foco principal.

5) Internaliza¢do

Um conhecimento est4 internalizado quando houve compreensdo, a aprendizagem esta
completa, houve um processo de abstracdo de determinado conceito. Na interacdo, o que era
interpessoal passa para intrapessoal. Significa que ocorreu a reconstrucao interna da atividade
externa, somente realizavel na relagdo com os objetos e pessoas que constituem o meio social,
tendo a linguagem papel central no processo.

Vigotski (2007, p. 57-58) explica que,

O processo de internalizagdo consiste numa série de transformacdes: a) Uma
operagdo que inicialmente consiste numa atividade externa € reconstruida e comeca
a ocorrer internamente; b) um processo interpessoal ¢ transformado num processo
intrapessoal; ¢) a transformagdo de um processo interpessoal num processo
intrapessoal ¢ resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento.

Para o autor (2007), a internalizagdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstru¢do da atividade psicoldgica tendo com base as operagdes de signos. Ele assegura
que as fungdes psicologicas superiores emergem da participacdo dos sujeitos em processos
sociais.

Para Vigotski (2009), o uso de signos externos ¢ reconstruido radicalmente. As
mudangas nas operagdes com signos durante o desenvolvimento sdo semelhantes aquelas que
ocorrem na linguagem em que aspectos tanto da fala externa ou comunicativa como da fala
egocéntrica (ou privada) se tornam a base da fala ou discurso interior. A internalizacdo das
atividades sociais e historicamente construidas determina a diferenca entre o humano e
demais seres. As transformac¢des sdo fundamentais para que as fungdes psicologicas

superiores se desenvolvam.
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Internalizar, portanto, quer dizer, “tomar para si”, assimilar, compreender determinado
conceito, linguagem, comportamento. E tornar individual, interno, aquilo que transitava no
coletivo. E a concretizagdo de que o conhecimento migrou da zona de desenvolvimento

potencial para a real e o processo esta consolidado.
6) Conceito cientifico e conceito espontdneo

O conceito cientifico e o espontaneo estdo ligados ao processo de aprendizagem e
desenvolvimento. Smagorinsky, Cook e Johnson (2003, p. 1403) relatam que Vygotsky
identifica dois tipos de conceitos: o cientifico ou académico e o espontdneo. O primeiro esta
ligado ao desenvolvimento formal, instrucional enquanto o segundo refere-se a generalizagdes
aprendidas informalmente, através de atividades praticas e interag@o social no dia a dia.

Os dois s3o importantes para a aprendizagem e para que o professor possa construir
sua proposta de ensino. Logo, analisar o conceito espontaneo e investigar crengas e
experiéncias, tanto do professor quanto do aluno, se torna relevante para um bom ponto de
partida que entrevé a possibilidade de mudanga.

Vigotski (2009) argumenta que as fungdes psicologicas superiores emergem quando os
sujeitos participam de processos sociais. A escola se constitui em uma comunidade de pratica
que tem por objetivo desenvolver o pensamento conceitual e o conceito cientifico. O ensino
dos sistemas de conhecimento passa pela abstragdo e internalizacdo de conceitos que
extrapolam as crengas e as experiéncias convencionais comuns a todos no simples ato de
interagir com os artefatos e pessoas do seu meio social.

O conceito espontdneo surge com a experiéncia, de maneira ndo consciente e pode se
deslocar para um conhecimento mais abstrato, conscientemente elaborado e definido. O
conceito cientifico, ao contrario, come¢a com a abstracdo, uma definicdo, para entdo, se
concretizar pela experiéncia.

Os conceitos espontdneos merecem atencdo, pois definem as crengas, conhecimentos
informais que os APLIs carregam consigo e podem determinar, de alguma maneira a sua acdo
docente. Paralelamente, os conceitos cientificos podem remodelar os conceitos espontaneos
que ndo auxiliariam na atuagdo docente e, simultaneamente dar condi¢cdes de agir no ensino

sistematicamente.
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7) Artefatos Semioticos ou Culturais

Baseados em Johnson (2009), concebemos os artefatos semidticos ou culturais como
0s materiais — objetos, signos, simbolos — presentes no meio social e que medeiam as relagdes
do pensamento humano.

Vigotski (2007) atribui a atividade simbdlica uma fungdo organizadora especifica que
invade o processo do uso de instrumento e produz formas fundamentalmente novas de
comportamento. Enfatiza que o desenvolvimento infantil, todavia ndo se destitui do conceito
de desenvolvimento humano sob um angulo mais abrangente. Concluimos que o processo
depende dos artefatos culturais para que aconteca de fato. O contexto sociocultural ¢
permeado de artefatos que carregam sentidos diversos e, especialmente a linguagem ¢ que vai
mediar a construgdo mental dos significados.

Lantolf e Thorne (2006) advogam que o desenvolvimento em LE significa
compreendé-la como um instrumento mediador, um artefato cultural que medeia a relacao
com o mundo. As ferramentas simbolicas (psicologicas) ou fisicas sdo os artefatos criados
pela cultura(s) do homem ao longo do tempo e disponiveis para as geracdes posteriores que
podem modifica-los antes de repassa-las as geracdes vindouras. As ferramentas simbolicas
sd0 0s numeros e sistemas aritméticos, musicas, artes e, sobretudo, a linguagem. Como
ferramentas fisicas, usamos artefatos simbolicos para estabelecer uma relagcdo indireta
(mediada) entre n6és e o mundo. Os autores (1994) afirmam que as ferramentas usadas no
trabalho funcionam como mediadoras, como instrumentos que se posicionam entre o sujeito
(o individual) e o objeto (o objetivo para o qual a a¢do do individuo é direcionada). Sao
criadas pelo ser humano sob condi¢des culturais e historicas e carregam suas caracteristicas.
Além disso, sdo usadas para resolver problemas que ndo podem ser resolvidos sem elas e sdo
capazes de influenciar e mudar objetos e também o individuo. A fala e a escrita, por exemplo,
podem funcionar como artefatos mediadores para controlar o pensamento.

De acordo com Vigotski (2007), as pessoas procuram se adaptar ao meio ambiente, ao
mundo externo por intermédio da assimilacdo das leis da natureza e tentam controla-la. A
necessidade de controlar a natureza compele o ser humano a inventar ferramentas que
permitem aos individuos, em colaboracdo com outros, lapidar o seu mundo em consonancia
com seus objetivos e conduzir a vida de outra maneira.

Concluimos que os artefatos culturais, criados e remodelados ao longo da historia
exercem um papel fundamental na aprendizagem e desenvolvimento. A auséncia deles

causaria uma distor¢do até mesmo na concep¢do de linguagem e pensamento, pois eles ¢ que
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nos permitem dizer que o ser humano pensa, inventa, busca solugdes, cria novas linguagens e
novas culturas. E nesta perspectiva que os artefatos também podem auxiliar no

desenvolvimento e na aprendizagem escolar e formac¢do do professor.

3.4.3 A perspectiva sociocultural e a pesquisa

Pelo fato de constituir-se em uma pesquisa que trata essencialmente sobre ensino-
aprendizagem e analisarmos o processo de interagdo entre PSA e APLIs, os quais fazem parte
de trés instituigdes de ensino (uma de Ensino Superior e duas de Educacdo Basica),
recorremos aos conceitos de Vigotski como apoio ao olhar que langaremos sobre os dados.
Nossa énfase estd no conceito de mediacao e na coconstrugdo de conhecimento que subjazem
dos contextos socioculturais institucionais e sao marcadamente recorrentes no processo.

Libaneo e Freitas (2006), ao discutirem sobre o legado de Vigotski, Leontiev e
Davydov e com base nas premissas da teoria historico-cultural e historico-cultural da
atividade, defendem que ¢ a melhor forma de compreender o trabalho de professor e sua
formagdo profissional, pois estdo relacionadas com a natureza e estrutura da atividade
humana, de ensino, de aprendizagem e desenvolvimento humano. Além disso, possibilitam
meios para compreender a formagao profissional a partir do contexto real e na concepgdo dos
envolvidos. Para os autores, ha de se considerar o desenvolvimento simultdneo de trés
aspectos na formagao de professores:

1) A apropriagdo teorico-critica dos objetos de conhecimento, mediante o
pensamento tedrico e considerando os contextos concretos da agdo docente; 2) a
apropria¢do de metodologias de acdo e de formas de agir facilitadoras do trabalho, a
partir da explicitagdo da atividade de ensinar; 3) a consideragdo dos contextos

sociais, politicos, institucionais — praticas contextualizadas - na configura¢do das
praticas escolares. (LIBANEO ¢ FREITAS, 2006, p. 08)

Vigotski (2007, p. 11-12), ao tratar da interagdo social e a transformacao da atividade

pratica, conclui:

O momento de maior significado no curso de desenvolvimento intelectual, que da
origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata, acontece
quando a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas completamente
interdependentes de desenvolvimento, convergem.

Consoantes ao autor, pressupomos que ao focarmos nosso estudo em um grupo de alunos-

professores de lingua inglesa (APLIs) que tinham por objetivo dar mais qualidade para a sua
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formagdo através do envolvimento em atividades de estudos e experi€ncias nas escolas, ¢
viavel que tenhamos observado tanto o discurso quanto as agdes dos participantes na
conclusdo de nossas descobertas.

Em estudos realizados por Mateus ef al (2011), com base em Roth e Tobin (2004),
concluiu-se que as experiéncias vividas pelos sujeitos desenham o espectro de possibilidades
no devir de cada um. As possibilidades ndo existem em si mesmas, mas mediadas pelas
condicdes dominantes.

Coadunamos com as autoras mencionadas e compreendemos que as experiéncias dos
alunos-professores e mediagdo como se constituem em uma parcela significativa no seio da
escola. Quanto ao programa, mesmo que tenha sido criado por 6rgios estatais, muitas vezes
alheios as reais situagdes das escolas da Educagdo Basica, estda em acordo com o que
defendem os pesquisadores que tratam da formacdo de professores (VIEIRA-ABRAHAO,
2007; ASSIS-PETERSON e SILVA, 2011, MATEUS, 2013; SANTOS e JUSTINA, 2015)
sobre a necessidade de ampliagdo do tempo destinado a experi€éncias com ensino-
aprendizagem do futuro professor no ambiente em que atuard como profissional. Nessa
direcdo, o PIBID-LI podera se constituir nesse espaco considerando a parceria de duas
instituicdes que possuem conhecimento para alguma diferenca para com a formacao.

Para finalizarmos, dialogamos com Wertsch (1993, p. 6) ao propor que,

O objetivo basico para a abordagem sociocultural para a mente ¢ criar um relato dos
processos mentais humanos que reconhecem a relagdo essencial entre esses
processos € 0os cendrios culturais, historicos e institucionais. Tal abordagem esta
preocupada com topicos que resultam frequentemente em discussdes cotidianas e
académicas®'.

Para atender a perspectiva sociocultural, o foco da pesquisa avanga para o ambiente da
escola de Educacdo Basica onde os saberes docentes mediados pelo PSA e as experiéncias de
APLIs se concentraram de forma mais evidente em acdes praticas. O conhecimento
construido na universidade, mesmo que significativo, fica em segundo plano para o olhar da
pesquisa.

Apoiados nos conceitos e discussdes feitas a luz das teorias delineadas na se¢do

sequente, apresentamos o Percurso da Pesquisa, procurando estabelecer maneiras de conduzir

2L No original: The basic goal of a sociocultural approach to mind is to create an account of human mental
processes that recognizes the essential relationship between these processes and their cultural, historical, and
institutional settings. Such an approach is concerned with topics that arise frequently in everyday as well as
academic discussions.
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o estudo de forma que dialogassem com o que demanda uma pesquisa dessa natureza. As

escolhas metodoldgicas serdo detalhadas na secdo a seguir.



2. PERCURSO DA PESQUISA

Nesta secdo, ¢ discutido o apoio metodoldgico utilizado na condugdo do estudo.
Também ¢ apresentado como se caracteriza o estudo e, na sequéncia, sdo descritos os
instrumentos de coleta de dados. Entdo, situamos os contextos macro € microestruturais da
pesquisa: a instituicdo de ensino superior (breve historico da universidade, sobre o Curso de
Letras, PIBID e PIBID-LI) e informagdes sobre as escolas de Educacdo Basica.
Posteriormente, serdo descritos os participantes da pesquisa e finalizaremos com a discussao
acerca da andlise interpretativa e a triangulacdo de dados, procedimentos usados para a leitura

dos dados.

2.1. CARACTERIZACAO DO ESTUDO

Este estudo situa-se na area de Linguistica Aplicada e recorre aos principios da
pesquisa qualitativa de base etnografica que dialoga com os dados coletados, o ambiente e o
olhar cientifico por meio do qual os dados sdo analisados.

Bogdan e Biklen (1982) afirmam que a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como fonte de dados; estes, por sua vez, sdo predominantemente descritivos; o pesquisador &
tido como seu principal instrumento; o processo recebe maior atengdo que o produto; os
significados atribuidos as coisas e a vida sdo importantes e a analise dos dados ¢ feita de
forma indutiva. A busca de compreensdo do contexto macro, com maior aten¢do ao micro
(universidade e escolas de Educacdo Basica), das vozes dos participantes (PSA e APLIs), do
papel que assumem mediante as circunstancias e, principalmente, do processo do qual fazem
parte por meio do PIBID-LI relacionam-se com essas caracteristicas.

O estudo foi estruturado a partir de uma base etnografica, considerando o contexto
socio-historico-linguistico-cultural dos participantes, suas crengas, valores, praticas e atitudes
com relacdo ao fazer docente e como concebem o ensino-aprendizagem na area de lingua

inglesa que se constituem interesse da pesquisa.
Para André (2002, p.19),

O etnografo encontra-se, diante de diferentes formas de interpretagdo da
vida, formas de compreensdo do senso comum, significados variados
atribuidos pelos participantes as suas experiéncias e vivéncias e tenta
mostrar esses significados multiplos ao leitor.
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Cox e Assis-Peterson (2001, p. 61), citando Johnson (1992), afirmam que “A principal
tarefa da investigacdo etnografica ¢ descobrir a visdo do participante, a visdo de quem esta
dentro, ou seja, a visdo émica.”

Na mesma dire¢do das autoras, Duranti (1997, p. 172) assevera: “A perspectiva émica
¢ a que favorece o ponto de vista dos membros da comunidade em estudo e, portanto, tenta
descrever como os membros determinam o significado a um dado ato ou a diferenga entre
dois diferentes atos™??

Nunan e Bailey (2009, p. 197) atribuem duas perspectivas a pesquisa etnografica: a
€mica e a ética, as quais caracterizam da seguinte maneira:

A perspectiva émica captura o ponto de vista dos membros de uma cultura. A
analise €émica incorpora as perspectivas e interpretacdes dos participantes na

linguagem descritiva que eles mesmos usam.[...] A perspectiva ética € a perspectiva
do outsider, e pode ser informada pelas teorias académica.?’

Com relacdo as perspectivas €mica e ética, a primeira € que ¢ a mais utilizada na
presente pesquisa, uma vez que a pesquisadora fez parte do programa como Coordenadora de
Area e atuou como observadora participante. A ética se manifesta por meio das teorias
utilizadas na analise.

De acordo com Spradley (1980), a preocupagdo da etnografia ¢ com o significado que
tém as acdes e 0s acontecimentos para as pessoas. Alguns desses significados sdo expressos
pela linguagem, outros pelo comportamento. Em toda sociedade as pessoas fazem uso de
sistemas complexos de significados para organizar seu comportamento, compreendé-lo em
relacdo a si e as outras pessoas e para dar um sentido ao seu mundo. Estes sistemas de
significados constituem sua cultura, que Spradley (1980, p. 6) define como “o conhecimento

24> Para

adquirido que as pessoas usam para interpretar experiéncias e gerar comportamento.
ele, o trabalho de campo envolve um estudo disciplinado para descobrir como ¢ o mundo para
as pessoas que aprenderam a ver, ouvir, falar, pensar e agir de formas diferentes.

As caracteristicas da pesquisa acima descritas dialogam com o perfil do estudo
realizado, pois quando tratamos do cendrio académico e das escolas de Educacdo Basica,

percebemos que comunidades, micro sociedades se constituem nesses espagos sociais. Ha a

22 No original: “The emic perspective is one that favors the point of view of the members of the community
under study and hence tries to describe how members assign meaning to a given act or to the difference between
two different acts”.

23 No original: “The emic perspective captures the culture member’s point of view. Emic analyses incorporate
the participants’ perspectives and interpretations in the descriptive language they themselves use. [...] The etic
perspective is the outsider’s perspective and it can be informed by academic theories”.

24 No original: “Culture is the acquired knowledge people use to interpret experience and generate behavior.”
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cultura académica ¢ a escolar que manifestam comportamentos, posturas, linguagens, que se
estabelecem na interacdo entre seus membros e o sistema educacional. Toda instituicdo de
ensino ¢ uma comunidade com caracteristicas proprias, regras, estrutura que nos permitem
defini-la como tal. Sdo espagos arquitetonicos e organizacionais que tém como objetivo
promover a educagao.

Os ambientes nos quais ¢ tecida a formacdo do professor de lingua inglesa, onde as
experiéncias docentes acontecem e repercutem nas vozes de seus membros. Por isso, ouvir o
que PSA e APLIs tém a dizer, tornou-se importante para analisar o processo. Além disso, a
observagdo da agdo, ou seja, como e se a PSA desenvolveu a mediagdo, ¢ necessario para que
se proceda a andlise desse conceito. Em face do que demanda uma pesquisa nesse perfil, na

sequéncia serdo apresentados os contextos do estudo.

2.2 O macro e o micro contexto socio-historico-cultural do estudo

A pesquisa envolveu dois importantes contextos: o macro e o micro. O primeiro se
refere a um momento em que o uso da lingua inglesa se amplia no espaco da mundializagdo
da lingua-cultura e globalizagdo da economia e ao PIBID na condi¢do de um projeto de
ambito nacional; o segundo contexto as institui¢cdes locais que desenvolveram o subprojeto
PIBID-LI (uma universidade e duas escolas). Considerando que ja foram discutidos sob o
ponto de vista tedrico na primeira secdo desta tese, passaremos a descrever as caracteristicas

desse contextos e sua relagdo com a pesquisa.

2.2.1 As macro-estruturas: ampliando as lentes para o contexto

A ubiquidade da LI é reconhecida e presenciada no mundo inteiro. Historicamente,
por meio de politicas ligadas a interesses comerciais, econdmicos e de valorizagdo linguistica,
os Estados Unidos e a Inglaterra investiram em sua expansdo e a tornaram a lingua franca das
comunicagdes, da economia e das publicacdes cientificas internacionais.

No contexto sociocultural brasileiro, expressdes da lingua inglesa transitam na maioria
dos segmentos profissionais, econdmicos e sociais. (conforme estudos de JUSTINA, 2006,
2008; ASSIS-PETERSON, 2008a). O advento da tecnologia serviu para intensificar ainda
mais o seu uso por aqui. Manifesta-se como uma lingua mesti¢a, que conjuga caracteristicas

da lingua inglesa e da lingua portuguesa nos vocabulos em uso.
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Pertinente ao contexto macro esta a educacdo do pais e, no seu ambito, as estruturas
governamentais que gerenciam a da formagdo de professores de LE, a Educac@o Bésica e o
Ensino Superior, e estabelecem as leis para tal.

A criacdo do PIBID faz parte dessas politicas e ¢ disponibilizado a todas as
universidades publicas e sem fins lucrativos. Sobre esse programa, traremos mais detalhes a

seguir.

2.2.1.1 O PIBID Nacional: breves informagoes

O PIBID Nacional ¢ uma iniciativa do Ministério da Educacdo e é mantido sob a
responsabilidade da Coordenacdo de Aperfeicoamento do Ensino Superior (CAPES) através
da Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (DEB).

No ano de 2007, esses orgaos, ligados ao Governo Federal, deram inicio a uma série
de agdes que t€ém por meta a melhoria da Educag@o Bésica: leis foram aprovadas para instituir
e regimentar os programas ¢ a Educacdo Baésica passou a ser da competéncia da CAPES. Boa
parte dos programas buscava aliar os saberes da escola com a ciéncia das universidades e
também unir as teorias com as experiéncias em praticas docentes.

A DEB atua em duas linhas de agdo: 1) na indug@o a formagdo inicial de professores
para a Educacdo Basica, organizando e apoiando a oferta de cursos de licenciatura presenciais
especiais, por meio do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica —
PARFOR; 2) no fomento a projetos de estudos, pesquisas e inovacdo, desenvolvendo um
conjunto articulado de programas voltados para a valorizagdo do magistério.?

Ha programas que fazem parte da CAPES/DEB: PIBID, PRODOCENCIA, PARFOR
(formagao inicial), OBEDUC (formagao em pesquisa), Novos Talentos entre outros. Tém por
objetivo valorizar a Educagdo Basica e sdo articulados em trés vertentes: formagdo de
qualidade; integracdo entre pos-graduacdo, formacdo de professores e escola basica, e
producdo de conhecimento.

A seguir sdo apresentadas, em ordem cronoldgica de aprovacdo, algumas das leis e
documentos que tiveram relagdo direta com a implantagdo do PIBID e serviu para situar o

perfil do programa no contexto macro:

25 Informagdes obtidas em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica
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DOCUMENTO DATA LEGISLACAO
OFICIAL
Decreto n® 24 de abril de 2007 Dispde sobre a implementagio do Plano de Metas
6.094 Compromisso Todos pela Educagdo, pela Unido Federal, em

regime de colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e
Estados, e a participagdo das familias e da comunidade,
mediante programas e agdes de assisténcia técnica e
financeira, visando a mobilizagdo social pela melhoria da
qualidade da educagio basica.

Lein®11.502

11 de julho de 2007

Modifica as competéncias e a estrutura organizacional da
fundag@o CAPES e autoriza a concessao de bolsas de estudo e
de pesquisa a participantes de programas de formacao inicial e
continuada de professores para a educagio basica.

Edital 12 de dezembro de 2007 | Seleg¢@o publica de projetos de iniciagdo a docéncia voltados

MEC/CAPES/ para o PIBID (destinado a universidades e centros de

FNDE formag@o superior federais).

Decreto 6.755 29 de janeiro de 2009 Institui a Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educa¢do Basica, disciplina a atuacio da
CAPES no fomento a programas de formagdo inicial e
continuada, e dé outras providéncias.

Portaria 30 de junho de 2009 Institui o Plano Nacional de Formagdo dos Professores de

Normativa n° 09 Educag¢ao Basica no ambito do Ministério da Educagao.

Edital 25 de setembro de 2009 Selegdo de projetos de iniciagdo a docéncia de instituigdes

CAPES/DEB federais e estaduais de ensino superior para serem apoiados

02/2009 pelo PIBID.

Portaria n® 72

09 de abril de 2010

Da nova redagdo a Portaria que dispde sobre o Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia — PIBID no
ambito da CAPES.

Edital n°
18/2010
CAPES-PIBID
— Municipais e
Comunitarias

13 de abril de 2010

Selegdo de projetos de iniciagdo a docéncia de instituigdes
municipais € comunitarias de ensino superior para serem
apoiados pelo PIBID.

Decreto 7.219 24 de junho de 2010 Dispde sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia — PIBID e da outras providéncias.

Portaria n° 260 30 de dezembro de 2010 | Aprova as normas do Programa Institucional de Bolsa de
Inicia¢@0 a Docéncia — PIBID.

Edital assinado em 15/12/2010 | Sele¢do de projetos de iniciagdo a docéncia de institui¢des

001/2011/CAPE | langado em 03/01/2011 publicas de ensino superior para serem apoiados pelo PIBID.

826

Portaria n° 21

12 de margo de 2012

Dispde sobre a prorrogagdo da vigéncia dos projetos PIBID,
selecionados conforme os editais dos anos 2009 ¢ 2010.

Edital CAPES
n° 11/2012

19 de margo de 2012

Selegdo de projetos de iniciagdo a docéncia para serem
apoiados pelo PIBID de instituigdes de ensino superior
(publica, filantropicas, confessionais € comunitarias).

Portaria n° 96

18 de julho de 2013

Aprova novo regulamento para o PIBID.

Edital n°
61/2013

02 de agosto de 2013

Selegdo de projetos de iniciagdo a docéncia para serem
apoiados pelo PIBID de instituigdes de ensino superior
publicas e sem fins lucrativos.

Quadro 4: Identificagdo dos documentos que legislam sobre o PIBID e definem sua abrangéncia.
(Organizado com base nos textos dos documentos publicados em sites oficiais e Diario Oficial.)

A aprovagdo da legislacdo acima foi determinante para que o PIBID chegasse ao perfil

que possui atualmente. Até o momento, oito editais foram abertos pela CAPES/DEB para que

projetos institucionais tivessem a oportunidade de ingressar no programa. O PIBID, criado em

26 O PIBID-LI, pertinente a esta pesquisa, foi submetido a esse edital.
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2007, iniciou timidamente nas universidades e centros de formagdo federais, em 2007, porém,
efetivamente em 2009 e aumentou significativamente sua abrangéncia ampliando, aos poucos,
sua oferta para institui¢cdes publicas de ensino superior estaduais, municipais, comunitarios,
confessionais e filantropos. O numero inicial de bolsistas era de 3.088 (incluindo alunos-
professores, professores da Educacdo Béasica e professores de cursos superiores). Esse numero
aumentou para 49.321 em 2013. Nesse ano, ja totalizava 196 instituicdes de ensino superior
(91 federais, 55 comunitarias, 36 estaduais e 13 municipais), espalhadas pelas cinco regides
geopoliticas do Brasil. Em 2014, esse ntimero ja tinha sido ampliado para 90.254 bolsistas e
fazia parte da maioria das IES brasileiras e cursos de licenciaturas?’.

Todavia, em termos de maturacdo, ¢ um programa relativamente novo. O Relatorio de
Gestao do PIBID 2009-2013 (2013, p. 08) expde impactos significativos do programa com

base nos relatos das instituigdes e bolsistas envolvidos, a saber:

a)integracdo entre teoria e pratica e aproximag@o entre universidades e escolas
publicas de educacdo basica; b) formagido mais contextualizada e comprometida com
o alcance de resultados educacionais; c¢) reconhecimento de um novo status para as
licenciaturas na comunidade académica e elevagdo da auto-estima dos futuros
professores e dos docentes envolvidos nos programas; d) melhoria no desempenho
escolar dos alunos envolvidos; e) articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo; f)
aumento da produgao de jogos didaticos, apostilas, objetos de aprendizagem e outros
produtos educacionais; g) inser¢do de novas linguagens e tecnologias da informagao
e da comunicagdo na formag@o de professores; h) participagdo crescente de bolsistas
de iniciag@o em eventos cientificos e académicos no pais e no exterior.

Os resultados apresentados em publicagdes de artigos, relatos de experiéncias, TCCs,
trabalhos divulgados pelos bolsistas tém mostrado a importancia do programa dentro da
instituicao de Ensino Superior e também na escola.

Cada projeto institucional integra subprojetos elaborados para cada area de formagao
ou propostas interdisciplinares. H4 um padrdo a ser seguido na formatacdo do documento,
mas as especificidades se ddo no desenvolvimento de agdes nos subprojetos.

A Portaria 260, de 30 de novembro de 2010, item 2, que regulamentou o projeto
institucional e, consequentemente o subprojeto sob analise nesta pesquisa, aponta os seguintes

objetivos para o programa:

27 Dados numéricos apresentados no Relatério de Gestdo PIBID 2009-2013 pela Diretoria de Formagdo de
Professores de Educacao Bésica (DEB)/CAPES. Fonte:
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/1892014-relatorio-PIBID.pdf
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a) incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a Educagdo Basica;

b) contribuir para a valorizagdo do magistério;

¢) elevar a qualidade da formagao inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre a Educacdo Superior e a Educagio Basica;

d) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacao,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em experiéncias
metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de cardter inovador e
interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

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

f) contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formacao dos
docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de licenciatura.

Para que os objetivos apresentados para o programa fossem alcancados, a palavra de
ordem era a coconstru¢do de conhecimento e interacdo entre a universidade e as escolas. Essa
conexdao ¢ juncdo de forgas fortalecem os saberes de que necessita o futuro professor.
Simultaneamente, por intermédio de alunos universitarios e o Coordenador de Area, a escola
se revigora pelo conhecimento académico. Ha de se considerar que o ponto central ¢ a

formagao inicial de professores, mas nesse engajamento ganha a formacao de maneira ampla.

2.2.2  Micro-Estruturas: ajustando as lentes para o contexto

No contexto microssocial, a pesquisa foi desenvolvida no ambiente académico de uma
universidade publica, associada a duas escolas de Educacdo Basica da rede publica. Nesses
cendrios, foram estabelecidas as especificidades, necessidades e conflitos que dialogaram com
questdes presentes no contexto macro. Interagir com os elementos contextuais implica o
envolvimento em uma série de atividades e pessoas que propiciam maneiras de perceber o que
esta ocorrendo nos dois ambientes, de modo que as interagdes, por meio de mediadores, se
configurem nos principios da qualidade, coconstrugdo de conhecimento e desenvolvimento
mutuo.

A divisdo apresentada nio pretende dicotomizar os dois cenarios. Ao contrario, pois
entre os dois contextos (macro ¢ micro), evidentemente ha um didlogo continuo ¢ demanda
por observagdo. O macro estd presente no micro € os elementos do micro fazem parte da
amplitude do macro, sdo interdependentes. Todavia, € o contexto micro que forneceu os dados
mais importantes para a pesquisa. Como prevé a linguistica aplicada e a etnografia, o olhar ao

local, ao fendmeno proximo, particular deve compor as descobertas cientificas.
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2.2.2.1 A universidade

A Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) ¢ uma institui¢do de ensino
superior publica e multi-campi. Foi criada no ano de 1978, na cidade de Caceres, com o nome
de Instituto de Ensino Superior de Céceres. Os primeiros cursos ofertados foram Licenciatura
Plena em Letras, Licenciatura Curta em Ciéncias ¢ em Estudos Sociais.

Em 1985, o instituto passou a ser uma fundagdo, entidade autonoma vinculada ao
Governo do Estado de Mato Grosso. Em 1989, tornou-se a Fundacdo Centro de Ensino
Superior de Caceres e, em 1992, passou a denominar-se Fundagdo de Ensino Superior de
Mato Grosso (FESMAT). Avangou seu crescimento na condi¢@o de institui¢do superior multi-
campi e, através da Lei Complementar de 15 de dezembro de 1993, passou a denominar-se
Universidade do Estado de Mato Grosso, exercendo todos os direitos € deveres de uma
universidade. Como a legislacdo exige para uma universidade plena, atua nas areas de ensino,
pesquisa e extensao. No ensino, oferece cursos de graduacdo e pds-graduagdo (especializagdo,
mestrado e doutorado). Nos 13 campi espalhados pelo Estado, sdo ofertados 58 cursos de
graduagdo, dos quais 26 sdo licenciaturas (todos participam do PIBID atualmente).

A sede administrativa da UNEMAT (reitoria, pro-reitorias) fica na cidade de Céaceres,
onde foi fundada a IES, e esta distante 700 quilometros do local da pesquisa. A Coordenagdo
Institucional e a Coordenagio de Area de Gestdo de Processos Educacionais do projeto
permaneciam junto & Sede Administrativa. Oportunamente e, quando necessario, aconteciam
reunides na sede integrando todos os Coordenadores de Area e as outras coordenagdes. Os
eventos promovidos envolviam um grande numero de bolsistas e era um espaco importante de
dialogos e trocas de experiéncias entre os coordenadores de diferentes campi, supervisores de

area e alunos-professores.

2.2.2.2 O PIBID Institucional da UNEMAT (2011-2013)

O Projeto Institucional em questdo foi submetido ao Edital 001/2011/CAPES,
aprovado e publicado no Diario Oficial de 07 de abril de 2011. Estava previsto para ser
desenvolvido em 24 meses, mas foi prorrogado por mais seis meses. No documento, estava
previsto um teto de recursos financeiros de R$ 160.000.000,00 (cento e sessenta milhdes) para
o programa total (nacional), R$ 2.000.000,00 (dois milhdes) para projetos institucionais e de

R$ 30.000,00 (trinta mil reais) por subprojeto. Havia um teto que delimitava os recursos,
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portanto, ¢ a distribuicdo era calculada com base no numero de subprojetos e bolsistas
atendidos.

A versdo 2011-2013 do Projeto Institucional era formada por 10 (dez) subprojetos,
pertencentes a 6 (seis) campi. Em nosso campus, foram enviados trés subprojetos: Letras-LI,
Pedagogia e Matematica.

Nele também estavam especificadas as fun¢des que precisariam ser ocupadas: 1) No
ambito do projeto institucional - Coordenador Institucional e Coordenador de Area de Gestio
de Processos Educacionais; 2) No ambito do subprojeto - Coordenador de Area (professor da
IES), Supervisor de Area (professor de Educagdo Bésica) e alunos de iniciagdo a docéncia
(alunos de cursos de licenciatura).

O edital era subordinado a Portaria n° 260, de 30 de dezembro de 2010, na qual foram
aprovadas as normas do PIBID, conforme mencionado anteriormente. Nele estavam descritas
as incumbéncias de cada integrante do projeto institucional e dos subprojetos, que sdo: 1) O
Coordenador Institucional ¢ o docente responsavel pela coordenacdo do projeto no ambito da
IES; o Coordenador de Area de Gestdo de Processos Educacionais é o docente que apoia o
Coordenador Institucional no desenvolvimento do projeto; Coordenadores de Area sio
docentes responsaveis pela coordenagdo dos subprojetos nas areas de conhecimento
selecionadas pelas instituigdes; o Supervisor de Area é professor de escola publica de
Educacdo Basica, designado para supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia e Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia que sdo os estudantes dos cursos de licenciatura.

O resultado de aprovagdo do Projeto Institucional composto pelos 10 subprojetos foi
divulgado no dia 07 de abril de 2011. Dai por diante, foi feito o processo interno de selecao de
bolsistas.

Anualmente, todos os componentes dos subprojetos precisavam enviar relatorios a
CAPES e esses dados estdo organizados no Relatério de Gestdo DEB-PIBID 2009-
2013(2013) disponibilizado na pagina eletronica do orgao.

Nossa aten¢do maior esteve na descrigio das incumbéncias do Supervisor de Area e
dos Bolsistas de Iniciacdo a Docéncia, pois foram os participantes da pesquisa. Portanto, a
Portaria apontava que os requisitos necessarios para o Supervisor de Area eram ser professor
da area e exercer a profissdo na rede publica ha, pelo menos, dois anos e participar como
coformador junto ao Coordenador de Area. O item 8.3.1 da Portaria 260 deliberava sobre

incumbéncias mais técnicas e funcionais, a saber:
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8.3.1. Cabe ao Supervisor: . informar ao Coordenador de Area alteragdes cadastrais
e eventuais mudangas nas condi¢des que lhe garantiram inscri¢do e permanéncia no
PIBID; II. controlar a frequéncia dos bolsistas de iniciagdo a docéncia na escola,
repassando essas informagdes ao Coordenador de Area do Programa; IIL
acompanhar as atividades presenciais dos bolsistas de inicia¢do a docéncia sob sua
orientagdo, em conformidade com o PIBID; IV. participar de semindrios regionais
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID, realizando as
atividades previstas, tanto presenciais quanto a distancia; V. manter a dire¢do e os
demais integrantes da escola informados sobre a atuagao e boas praticas pedagogicas
geradas pelos bolsistas ¢ 10 VI. elaborar e enviar ao Coordenador de Area
documentos de acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciagdo a
docéncia sob sua orientagdo, sempre que solicitado.

As fungoes estipuladas pela legislagdo determinaram a necessidade de um trabalho
conjunto e continuo entre o Coordenador de Area e o Supervisor de Area. Ao Supervisor de
Area foi incumbida a tarefa de fazer um acompanhamento permeado pelo senso de
responsabilidade na regulagdo de atividades na escola, de reconhecimento do ambiente
escolar e primar pelo bom relacionamento com todos os segmentos que compoe a escola.

Para que as experiéncias fossem compartilhadas com a comunidade cientifica, era
pertinente aos planos de formacdo o incentivo a participacdo ativa de todos os integrantes do
subprojeto em eventos académico-cientificos, que eram espacgos de trocas e coconstrugdo de
conhecimento. A agdo do PIBID-LI foi compreendida com uma pratica de valorizacdo dos
trabalhos e crescimento profissional para todos.

O item 8.1.1 da Portaria apresenta o que cabe aos Bolsistas de Iniciagdo a Docéncia:

I. dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa, no minimo 30 (trinta) horas mensais,
as atividades do PIBID, sem prejuizo de suas atividades discentes regulares; II.
executar o plano de atividades aprovado; III. manter atitudes de solidariedade e
respeito a toda a comunidade escolar e atuar de forma responsavel em relagdo ao
meio ambiente; IV. assinar Termo de Compromisso obrigando-se a cumprir as metas
pactuadas pela IES no projeto e a devolver a CAPES eventuais beneficios recebidos
indevidamente; V. apresentar formalmente os resultados parciais e finais de seu
trabalho, divulgando-os na Instituicdo onde estuda e na escola onde exerceu as
atividades, em eventos de iniciagdo a docéncia promovidos pela Instituicdo e em
ambiente virtual do PIBID organizado pela CAPES.

Por mais que as responsabilidades dos alunos pudessem parecer dbvias, o
desenvolvimento das atividades exigiu que os APLIs adentrassem na cultura escolar, um
contexto diferente daquele que estavam habituados, era uma forma de compreender novas
possiblidades de aprender e aprender a ensinar, de construir saberes pertinentes ao professor
envolto no respeito a todos os novos “personagens” que se apresentavam na recente atividade:

coordenadores, supervisora, gestores, professores da mesma area e de outras e alunos. A
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participagdo em eventos foi uma atividade importante e direciona para uma aprendizagem

significativa na relagdo que estabelece entre teoria e pratica, valorizando o seu esforgo.

2.2.2.3 O campus universitario local

O Campus Universitario de Sinop ¢ um dos treze campi distribuidos pelo Estado de
Mato Grosso. Esta localizado na Regido Norte do Estado e possui trés faculdades, nove cursos
de graduagdo (4 licenciaturas e 5 bacharelados). No campus, além da graduac@o, sdo ofertados
cursos de pos-graduacgio (lato sensu ¢ stricto sensu).

Sua histéria comecou em 1990, com a politica de expansdo e interiorizagdo da
universidade. Foi o segundo campus fundado na IES. De inicio, eram ofertadas apenas trés
licenciaturas (Letras, Pedagogia e Matematica). As mudancas de nomenclaturas relatadas no
item 2.3.2.1 perpassam a historia do campus e, juntamente com outras universidades, dao ao
municipio o status de polo regional de educacao.

Na universidade, por se constituir no espaco onde os alunos-professores estdo sendo
formados, foram estudadas as teorias, realizados o aperfeicoamento linguistico-comunicativo

e as oficinas de produ¢@o de materiais e de docéncia.

2.2.2.4 O Curso de Letras

Por considerarmos que a formagdo dos APLIs ndo ¢ construida apenas nas atividades
do subprojeto, mas que dialoga com o Curso de Letras, apresentaremos, de maneira sucinta, o
curso. O Curso de Letras, juntamente com o de Pedagogia, compdoem a Faculdade de
Educacdo e Linguagem.

Desde a sua criag@o, o Curso de Letras atende a turmas de 40 alunos ingressantes
semestralmente e desenvolve suas atividades didatico-pedagdgicas no periodo noturno. Sua
formacdo abrange Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Literaturas. Estd na quarta versao da
matriz curricular, sendo que passou por adequagdes determinadas por iniciativa de gestores e
professores e devido a leis que entraram em vigéncia.

Como a tltima versdao da matriz curricular passou a vigorar em 2014, nossa atencao se
voltara para a matriz anterior, com maior énfase a lingua inglesa, pois foi naquele formato que
os participantes desenvolviam suas atividades formativas paralelamente as do PIBID-LI.

Na UNEMAT, a Resolucao 001/2008, que aprovou a 10* edicdo da Normatizagdo

Académica em 16 de maio de 2008, em seu Art. 80, Paragrafo Unico, permitia ultrapassar em
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10% a carga horaria minima, de 2.800 horas, prevista pelo MEC para todas as licenciaturas
(excetua-se Pedagogia que acompanha a uma legislacdo especifica). Dessa maneira, em
relagdo a matriz que a antecedeu, em que se permitia 20%, houve um corte significativo de
carga horéria no curso e obrigou a uma adequacdo nas matrizes curriculares incidindo em
perdas de carga horaria em todas as areas de formacgao. Na reorganizacdo do curso, a carga
horaria ndo podia extrapolar 3.080 horas.

Quanto a formagdo em lingua inglesa, além das aulas regulares (no total de 465 horas
no curso), era comum parte dos alunos procurarem complementagdo em atividades
extensionistas desenvolvidas nas Centrais de Linguagem?® (laboratorios de linguas) e também
em cursos de idiomas fora da universidade para o desenvolvimento da competéncia
linguistico-comunicativa com maior énfase. Havia também participagdo em cursos de
extensdo que tratam do estudo de teorias ligadas as metodologias de ensino e linguistica
aplicada. Entretanto, as atividades de extensdo acabam por ndo atingir a todos os alunos-
académicos, por desinteresse ou falta de tempo por parte dos alunos, devido as atividades de
trabalho, pois boa parte trabalha durante o dia e estuda a noite.

No que se refere a matriz curricular da qual os participantes deste estudo faziam parte
(anexo A), as atividades de estagio de lingua inglesa iniciavam no 6° semestre do curso
obedecendo a CNE/CP 2/2002, distribuidas por trés disciplinas: Estagio Curricular
Supervisionado de Lingua Inglesa I (60h — fase de observacdo), Il (90h — atuagdo docente no
ensino fundamental) e IIT (60h — atuagdo docente no ensino médio). As atividades de estagio
eram predominantemente desenvolvidas em escolas publicas (redes estadual e municipal). As
modalidades eram mistas, quer dizer, os estagiarios desenvolviam suas atividades tanto em
aulas regulares como em cursos preparatorios para o vestibular, entre outros, em
conformidade com o Projeto Pedagoégico do Curso e documentos institucionais que tratam
sobre estagio. Os estagios eram realizados com a aprovagdo de termos de cooperagdo entre a
universidade e a Assessoria Pedagdgica do Estado e universidade e Secretaria Municipal de
Educagdo que acompanham e dido permissdo aos estagidrios para realizarem as atividades.
Assim sendo, ha um didlogo permanente entre universidade, 6rgdos publicos e escolas na

formag@o do futuro professor.

28 As Centrais de Linguagem, em sua versdo anterior chamada de Laboratério de Linguas, faziam parte de alguns
campi universitario da UNEMAT. Com perfil de extensdo, nelas eram organizadas e ofertavam-se aulas de
diferentes linguas estrangeiras (inglés, francés, italiano, japonés) para os académicos e comunidade.
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E nesse cenario institucional que o subprojeto PIBID-LI se estruturou e desenvolveu
suas atividades formativas, especialmente voltadas para o aprimoramento das competéncias

necessarias ao oficio de professor.

2.2.2.5 O Subprojeto PIBID-Letras- Lingua Inglesa (2011-2013)

O Subprojeto PIBID-LI atendeu ao perfil requerido na Portaria n® 260, de 30 de
dezembro de 2010 da CAPES e as exigéncias do Edital 001/2011/CAPES, lancado em 03 de
janeiro de 2011. Estabeleceram-se agdes particularizadas no que tange ao conhecimento
relacionado a formacao inicial de professores de lingua inglesa.

Inicialmente, o Edital previa 24 meses para o desenvolvimento do subprojeto e
aprovados o numero de 10 bolsistas de iniciagdo a docéncia, um supervisor de area e um
coordenador de area e duas escolas estaduais para fazerem parte do PIBID-LI.

No decorrer das acdes do subprojeto, o nimero de vagas de alunos bolsistas foi
ampliado para 12 (doze) e mais uma supervisora de area foi inserida. Essas mudancgas
beneficiaram o subprojeto, uma vez que dava condigdes para haver mais uma supervisora
presente em cada escola e mais dois alunos bolsistas pudessem ser contemplados. A fungdo
exercida por somente uma professora anteriormente era dificultada, pois ela tinha que se
dividir entre as duas escolas, localizadas distantes entre si.

A prorrogagdo de seis meses foi concedida a todos os projetos institucionais do
programa. Foi um periodo importante, pois devido as greves anteriores nas escolas, alguns
trabalhos precisavam ser finalizados.

Anualmente eram eclaborados relatorios das agdes e encaminhados para a CAPES.
Nesses documentos estavam, de forma sintética, as atividades, reflexdes e avangos no olhar de
cada um dos integrantes do subprojeto. Ao final da versdo do programa, foi elaborado o
relatorio final que serviu para confeccionar o documento da CAPES-DEB ja mencionado

anteriormente (Relatorio de Gestao PIBID 2009-2013).

2.2.2.5.1 O inicio do PIBID-LI

Os resultados da aprovacdo do Projeto Institucional, no dia 07 de abril de 2011,
marcou o inicio oficial do subprojeto. A partir desta data, foram conduzidos os tramites
internos para a selecdo de bolsistas por meio de dois editais: Edital N°. 001/ 2011-

UNEMAT/PROEG — PIBID (destinado & selegdo de um Supervisor de Area) e Edital N°. 002/
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2011- UNEMAT/PROEG — PIBID (destinado a selegdo dos 10 bolsistas de iniciacdo a
docéncia).

Para a selegdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia exigia-se estar, no minimo,
estudando no 3° semestre do curso e foram submetidos a uma avaliacdo escrita de
conhecimento teorico acerca de ensino-aprendizagem. Nos editais posteriores, ja se permitia
que alunos-académicos do 2° semestre pleiteassem vagas. Os resultados de ambos os editais
foram divulgados no dia 17 de junho de 2011 e os trabalhos com o grupo comecgaram
imediatamente apos.

Para a vaga destinada & Supervisdo de Area, foi selecionada uma professora de lingua
inglesa da Escola 1 (El), com uma boa experiéncia na area. Entretanto, sua participacao
limitou-se a quatro meses, pois precisou se afastar por problemas de saide. Um novo edital
foi aberto, e ingressou a professora supervisora que ¢ a participante da pesquisa.

O trabalho pedagogico com o grupo era feito obedecendo a uma carga horaria semanal
de 20 (vinte) horas e, inicialmente, as atividades se concentraram na universidade. Era um
periodo de preparagdo, para estudar textos, desenvolver conhecimento linguistico-
comunicativo, oficinas para producdo de materiais, laboratérios de ensino-aprendizagem,
palestras com professores e acdes no sentido de prepara-los para melhor compreender sobre o
funcionamento da escola, o papel do professor de lingua inglesa e as incumbéncias dos APLIs
na escola. As agoes diferenciam-se da formacdo no curso pelo carater de aprofundamento e
preparacdo para atuar em sala de aula. Tais agdes acontecem na universidade e, de forma mais
incisiva, pelas experiéncias vivenciadas no contexto da escola de Educagdo Basica.

Ap0s o periodo de orientagdo inicial, os APLIs foram divididos em dois grupos para se
deslocarem para as escolas e eram acompanhados pela professora supervisora que se dividia
entre as duas institui¢cdes pelo periodo de um ano.

Depois desse periodo, as vagas foram ampliadas para 12 bolsistas de iniciagdo a
docéncia e a outra professora supervisora ingressou no PIBID-LI. Cada escola passou a ter o

seu supervisor de area, conforme relatado anteriormente.

2.2.2.5.2 Acdes do subprojeto e resultados pretendidos

Conforme descrito no texto do Subprojeto do PIBID-LI, o desenvolvimento dos trabalhos
envolvia a participacdo de todos os integrantes em discussdes no grupo completo e outras

atividades pertinentes e previstas pelo programa nas escolas. As a¢des foram:
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- Reunides com todos os componentes do projeto para o estabelecimento de agdes,
posturas e responsabilidades a assumir para o bom encaminhamento do trabalho;

- Reunides ordinarias para discutir teorias, experimentar propostas de docéncia e
apresentar resultados para refletir no grupo;

- Reunides extraordindrias para tratar de assuntos relevantes ao bom andamento do
subprojeto;

- Desenvolvimento de ac¢des in loco que insiram o aluno-professor em ambiente
escolar para reconhecer os elementos necessarios ao conhecimento de um professor:
estudo do ambiente (estrutura e funcionamento), leitura e analise de documentos
(PPP, Planos de Ensino, matriz curricular, material didatico, etc.), observagdo e
monitoramento de aulas, elaboragdo de documentos (planos de ensino, planos de
acdo pedagodgica, etc.), desenvolvimento de aulas.

- Desenvolvimento de praticas previstas nos estigios desenvolvidos no curso
respeitando processualmente cada fase e as possibilidades e necessidades da escola;

- Registro de todas as atividades desenvolvidas pelos bolsistas através de relatorios
de atividades/experiéncias e relatorios critico-reflexivos, que possam, inclusive,
contribuir com elementos e dados para pesquisas apresentadas em Trabalhos de
Conclusdo de Curso e outras publicagdes na esfera académica e cientifica.

- Estabelecimento de espagos que promovam oficinas e trocas de experiéncias entre
os bolsistas envolvendo a selecdo e elaboragdo de materiais didaticos, aplicagdo de
propostas, reflexdes e redirecionamento de propostas e avaliacao.

- Avaliagdo do subprojeto e possiveis redirecionamentos respeitando o que foi
previsto e reformulando agdes que fortalegam e cumpram o propésito delineado para
este.

- Divulgacdo dos resultados em eventos académicos e cientificos e publicagdo em
revistas cientificas. (Texto do Subprojeto PIBID-LI, 2011-2013)

As acdes foram sendo realizadas gradualmente e muitas permaneceram
sincronicamente observando os itens descritos acima. A perspectiva de um trabalho conjunto
e integrado perpassa as acdes e contempla a formacdo com vistas ao ensino, pesquisa e
extensdo.

As metas previstas a serem alcangadas no texto do subprojeto foram:

- Melhoria na formagdo do bolsista no que diz respeito ao aprofundamento no
conhecimento de teorias que estabelecam elos com a sua pratica didatico-pedagogica
no ensino de Lingua Inglesa nos ensinos fundamental e médio;

- Aprofundamento e énfase ao reconhecimento da escola, sua estrutura, leis,
documentos e o processo ensino/aprendizagem oportunizando preparar de maneira
mais eficiente o futuro professor;

- Aprimoramento de agdes didatico-pedagogicas através de oficinas e discussdes em
grupo;

- Estimulo ao envolvimento de professores da rede publica com propostas e
atividades na universidade para, na troca de saberes, fortalecer a educagdo publica
de qualidade;

- Promog@o de leituras sobre o ensino/aprendizagem de inglés ofertado nas escolas
publicas e verificar/visualizar possiveis a¢gdes para minimizar os pontos criticos;

- Otimizagdo de a¢des que aprimorem a experiéncia do aluno-professor € a0 mesmo
tempo possam contribuir para melhorar o ensino-aprendizagem da Educac@o Basica;
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- Criacdo de elos entre universidade e escola para em conjunto repensar agdes e
contribuir para o aprimoramento do ensino/aprendizagem de lingua inglesa em era
de globalizagao;

- Elaboragdo de relatérios de experiéncias que descrevem, analisam e avaliam o
papel da escola. Ademais, articulardo a melhoria na formagao futuro professor;

- Divulgacdo dos resultados na esfera das ciéncias da linguagem em eventos bem
como publicagdo de artigos cientificos que tratam do processo. Além disso, o
trabalho nas escolas pode servir de incentivo a produgdo cientifico-académica no
Trabalho de Conclusdo de Curso;

- Estabelecimento de didlogo constante entre ensino, pesquisa e extensdo de forma a
contribuir para a formagdo como licenciado que atuara em lingua inglesa sem perder
de vista a amplitude do processo de forma integral.

As metas propostas no texto do subprojeto foram flexiveis no sentido de que deram
margem a ampliagdo de acordo com as agdes, pois eram dependentes dos acontecimentos,
experiéncias e necessidades encontradas no contexto escolar. A forga motriz esta focada na
melhoria da formagao do professor, de acordo como o proposito do programa. Para que esse
intento fosse alcangado, as atividades se apoiaram no principio da teoria ligada as
experiéncias na escola e desenvolver as competéncias necessarias para o professor de inglés
atuar.

Dentre as atividades do PIBID-LI, optamos por descrever mais detalhadamente,
aquelas que fizeram parte dos dados usados na pesquisa: as notas de campo da pesquisadora,
o diario reflexivo, o projeto de ensino-aprendizagem proposto pelos APLIs e discutido pelo
grupo, o conteudo de sessdes de debates de projetos de ensino-aprendizagem, as reflexdes
feitas na publicacdo de artigo e/ou Trabalho de Conclusdo de Curso.

Os diarios reflexivos (DR) foram utilizados pelos APLIs com o intuito de registrar
suas atividades desenvolvidas na universidade e nas escolas bem como as reflexdes sobre
quais aspectos foram importantes e quais deveriam ser modificados para que houvesse melhor
ensino-aprendizagem. Serviram para percebé-los no papel de aprendiz e de professor. Os
registros eram feitos diariamente, sempre que participassem de qualquer atividade inerente a
formag@o (na universidade e escolas). O principal foco dos registros era observarmos como o0s
conceitos estavam sendo construidos. Contudo, justamente nesse quesito, a parte destinada a

reflexdo pouco apareceu, sendo substituida mais por relatos de atividades.

Da sessdo de discussdo dos projetos de ensino-aprendizagem (SDP) participaram
todos os APLIs, PSAs e Coordenadora de Area. Apds o periodo de preparagdo inicial na
universidade, os APLIs comecaram a participar das atividades nas escolas, acompanhados
pela PSA. Deveriam reconhecer o ambiente, conhecer os alunos, gestores, funciondrios e
todos os seus integrantes. Com a ajuda de PSA, gradualmente, se envolviam nas atividades do

professor de lingua inglesa. Para que o senso de plausibilidade e reflexivo acerca da docéncia
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fosse agucado, uma das atividades previstas para apos um periodo médio de convivéncia e, a
partir do contexto sociocultural da escola, era que os APLIs elaborassem uma proposta de
ensino para uma turma ou grupo da escola, de maneira que contemplasse a necessidade e
anseios do grupo.

Previamente, questionarios foram elaborados para os grupos eleitos pelos APLIs,
realizadas conversas informais com os alunos e com a PSA, observacdo e participagdo na
monitoria de aulas de lingua inglesa com o grupo.

Depois, os projetos de ensino-aprendizagem foram elaborados e discutidos com todos
os integrantes do grupo (APLIs, PSA e Coordenadora de Area) em dois momentos em sessdes
que foram gravadas. Primeiramente, na sessao de discussao de projetos 1 (SDP-1)foi discutida
somente a ideia, ndo havia material ou esbo¢o do projeto ainda. Essa atividade tinha por
objetivo avaliar e discutir as possibilidades, aspectos aceitdveis e mutdveis para que
acontecesse com qualidade, trocar ideias a respeito da plausibilidade ou n3o para o grupo
escolhido, enfim, buscar nessa interacdo a mediagdo para o aprimoramento da proposta
inicial. No segundo momento de discuss@o, consistia na sessdo de discussdo de projetos 2
(SDP-2), em que o APLI apresentava o texto do projeto e apresentava as atividade elaboradas,
com base nesses materiais, procedia-se a discussdo, eram efetuadas modificacdes e
adequagdes necessarias para serem utilizados com os alunos na escola.

Duas reunides inicialmente, de cerca de quatro horas cada uma, abrangendo todos os
APLIs, foram realizadas para a discussdo dos projetos, as quais foram gravadas em audio e
transcritas. Na SDP-2, todos os APLIs formam atendidos em cerca de 10 horas e também
foram feitas gravagdes em 4udio. As propostas foram reformuladas com base nas discussoes e
foram estabelecidas possiveis datas para o desenvolvimento, de acordo com o planejamento
da escola e disponibilidade de espago. Alguns projetos demoraram a ser desenvolvidos, pois
as escolas estaduais passaram por um longo periodo de greve.

Para nosso estudo, a aten¢cdo maior esta nas vozes dos participantes da pesquisa para
verificarmos como se processa a mediacao.

Os Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) que serviram de dados para a pesquisa,
foram baseados nas experiéncias por meio dos projetos de ensino-aprendizagem, os APLIs
elaboraram textos cientificos no formato de artigos e/ou Trabalhos de Conclusao de Curso. Os
projetos seguem tematicas distintas, pois foram resultado da opg¢do do APLI da analise do
contexto sociocultural dos alunos e os estudos realizados na universidade. Os participantes da
pesquisa desenvolveram as propostas nos ensinos fundamental e médio e em diferentes

turmas sob os seguintes temas:
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1. Anglicismos e ensino de lingua inglesa (Ensino Médio);
2. Jogos pedagogicos como auxiliar ao ensino de lingua inglesa (Ensino
Fundamental);

3. Atividades comunicativas na sala de aula de Ensino Médio (Ensino Médio).

Os dados provenientes da produ¢do cientifica auxiliaram a pesquisa na discussao das
competéncias, especialmente a didatico-pragmatica e para a andlise dos conceitos espontdneos
e cientificos nos dados gerados pelo didlogo entre as APLIs e o aluno da Educagdo Basica

com os quais desenvolveram os projetos de ensino-aprendizagem.

2.2.2.5.3 As Escolas Parceiras

Neste item, descreveremos brevemente sobre as escolas parceiras que fizeram parte do
subprojeto. Ambas sdo escolas publicas, pertinentes a esfera estadual e ofertavam vagas para
os ensinos médio e fundamental. As escolas desenvolviam suas atividades nos trés turnos
(matutino, vespertino e noturno) e atendiam a um numero consideravel de alunos, sendo

consideradas de porte médio.

Escola 1 (E1)

A escola esta localizada no centro da cidade e ¢ considerada tradicional nos ensinos
fundamental e médio. E uma institui¢do de médio porte e possui varias salas de aula, quadra,
refeitorio, sala de informatica, biblioteca, sala de recursos, sala de professores e salas
destinadas a gestdo escolar. Atendia cerca de 1.550 alunos distribuidos nos trés turnos. Os
APLIs participavam das atividades nos periodos diurnos, pois no noturno cursavam Letras.

A érea de lingua inglesa contava com dois professores efetivos e eram contratados
interinos para preencher algumas vagas. Duas aulas semanais eram destinadas as turmas de
Ensino Fundamental e uma para todos os anos do Ensino Médio. O maior nimero de turmas
era de Ensino Médio, uma vez que o Ensino Fundamental tinha turmas somente de 7° a 9°

ano.
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Todos os participantes da pesquisa concentraram um periodo mais longo (cerca de
dois anos) de atividades nessa escola. Dessa forma, serd o contexto de escola parceira mais

importante para a pesquisa.

Escola 2 (E2)

A escola se localiza em bairro periférico da cidade e é considerada uma escola nova
(fundada em 2005). Possui uma oOtima estrutura arquitetonica, dentro dos padrdes modernos
de ventilagdo e organizacio de salas. E uma instituicdo de médio porte e possui varias salas de
aula, quadra coberta, refeitorio central, sala de informatica, sala de recursos, biblioteca, sala
de professores e salas destinadas a gestdo escolar. Atendia, cerca de 1.850 alunos distribuidos
em todos os anos dos ensinos fundamental ¢ médio, nos trés turnos. Na formagao de Ensino
Meédio, a escola oferecia também o curso profissionalizante de informatica. Os APLIs
participavam das atividades nos periodos diurnos.

Havia dois professores de inglés efetivos e outros dois que trabalhavam como
contratados. Todas as turmas tinham uma hora/aula semanal de lingua inglesa.

Nessa escola, apenas uma das APLIs desenvolveu atividades inicialmente e a PSA
acompanhou por um periodo de cinco meses a formagdo. Devido a ampliacdo de vagas no
PIBID-LI, foi incluida outra PSA que passou a atuar nessa escola enquanto a PSA,
participante dessa pesquisa, manteve-se apenas na ¢ El, escola em que trabalhava como
professora. No entanto, optamos por considerar para o estudo a PSA que permaneceu mais

tempo no subprojeto.

2.3 Participantes da Pesquisa

Para delimitar o nimero de participantes na pesquisa, selecionamos trés APLIs de um
grupo de 21 que fizeram parte do subprojeto e uma entre 2 PSAs.

Quanto aos APLIs, optamos por alguns entre aqueles que permaneceram maior tempo
na escola e foram acompanhados pela PSA participante da pesquisa. Essa, por sua vez, foi
selecionada por ser a PSA que acompanhou mais efetivamente, por mais tempo, as atividades
junto ao programa.

A pesquisadora também constara como participante devido aos registros inerentes a

observagio participante e também integrar o subprojeto na fungdo de Coordenadora de Area.
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Isso posto, na sequéncia apresentaremos a descri¢cdo de PSA e das APLIs participantes
da pesquisa e, apos, da pesquisadora na condigdo de Coordenadora de Area do subprojeto.

2.3.1 A Professora Supervisora de Area (PSA)

Chamamos de Professora Athena®® a participante que atuou na fun¢do de Supervisora
de Area e acompanhou os APLIs, especialmente nas atividades desenvolvidas nas escolas. E
formada em dois cursos de graduagdo: Licenciatura em Letras (habilitagdo em lingua
portuguesa, lingua inglesa e respectivas literaturas) ¢ Educagdo Fisica (formagdo plena —
inclui bacharelado e licenciatura). Além da formac¢@o formal, concluiu um curso de idiomas,
em escola particular, cursado durante cinco anos.

Possui uma ampla experiéncia como professora: atuou na alfabetizagdo, lingua
portuguesa, literatura de lingua portuguesa e lingua inglesa nos ensinos fundamental e médio
e em lingua inglesa em curso de idiomas. Atualmente trabalha somente com o ensino de
lingua inglesa. Ainda bastante jovem, ao concluir o curso secundario de Magistério, comegou
sua jornada na profiss@o. Foi professora em diferentes modalidades de ensino e diferentes
escolas (publicas municipais e estaduais, particulares) e cursos de idiomas.

Quando ingressou no PIBID-LI tinha 20 anos de profissdo, lecionava lingua inglesa ha
16 anos e 15 anos como professora na E1. E uma profissional criativa, dinAmica e competente
quanto ao conhecimento linguistico-comunicativo e profissional. No cenario da escola, atuou
ativamente como coformadora dos APLIs, dentro do que a legislacdo previa, assessorando na
compreensdo do comportamento dos alunos, tomadas de decisdo, conhecimento profissional,
amenizacdo de conflitos e desenvolvimento de diferentes maneiras de agir diante de cada
situagdo, grupos e alunos no sentido de contribuir para o ensino-aprendizagem. Foi
selecionada como participante da pesquisa pelo tempo de atuacdo e papel exemplar na

coformacgédo do grupo.

2.3.2  As Alunas-Professoras Participantes

1) Diana — Ingressou no inicio do PIBID-LI e permaneceu por dois anos, até quando se
formou no curso. Estava estudando o 5° semestre do Curso de Letras quando ingressou.
Desenvolveu atividades na E1 e foi acompanhada a maior parte do tempo pela Professora

Athena. No Ensino Fundamental, estudou em escola publica e, no Médio, em escola

2% Todos os nomes dos participantes sdo ficticios. Tém como inspiragdo personagens das mitologias grega,
romana e na tradi¢do gnostica. Excetua-se a pesquisadora que, por questio de logica, dispensa o anonimato.
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particular. Além da universidade e do programa, estudava lingua inglesa em curso de idiomas.
O tema escolhido para o seu projeto de ensino-aprendizagem foi voltado para os anglicismos
presentes em conteudo de outdoors, fachadas de comércio e produtos de limpeza. A escolha
foi sugestiva, pois transpds para a sala de aula uma linguagem muito presente no dia a dia dos
alunos. Os estudos em que Diana analisou suas experiéncias de aluna-professora estdo

registrados na forma de Trabalho de Conclusao de Curso e de artigo.

2) Sophia - Comegou sua trajetoria no inicio do PIBID-LI (quando estava no 4° semestre do
curso) e permaneceu por dois anos ¢ meio. A APLI cursou o ensino regular na Educacdo
Basica em escolas publicas e estava finalizando um curso de inglés em escola de idiomas. Ela
demonstrava ter conhecimento linguistico-comunicativo e tinha como proposito desenvolver-
se como professora. Suas experiéncias foram realizadas na El e acompanhadas pela
Professora Athena. O seu projeto de ensino-aprendizagem era destinado ao 3° ano do Ensino
Meédio, foi desenvolvido com duas turmas e contemplava atividades comunicativas. Os
estudos acerca da experiéncia estdo registrados na forma de Trabalho de Conclusdo de Curso

e artigo.

3) Victoria — Ingressou no PIBID-LI quando cursava o 3° semestre do Curso de Letras e
permaneceu no programa do inicio ao fim do Subprojeto PIBID-LI (2011-2013). Estudou em
escolas publicas durante toda a Educagdo Basica. Durante um curto espago de tempo, ela fez
parte do grupo que atuou na E2, depois passou a desenvolver suas atividades na El,
acompanhada pela Professora Athena. As dificuldades que tinha em relagdo ao conhecimento
linguistico-comunicativo eram contornadas pela dinamicidade e habilidades em enfrentar
situagdes que demandavam por tomadas de decisdes para beneficiar a aprendizagem. O
projeto de ensino-aprendizagem foi desenvolvido em um 8° ano do Ensino Fundamental ¢

teve como foco os jogos pedagogicos ligados ao ensino-aprendizagem de LI.

2.3.3 A Professora Coordenadora de Area e Pesquisadora (PCAP)

Na condigdo de Coordenadora de Area do subprojeto, acompanhei esse primeiro grupo
do PIBID-LI do inicio até o término das atividades.

Sou formada em Magistério no Ensino Médio, o que me oportunizou trabalhar alguns
anos com Educacdo Infantil e os primeiros anos de escolarizacdo. Ao concluir a graduacdo no

Curso de Licenciatura em Letras (habilitacio em lingua portuguesa, lingua inglesa e



83

respectivas literaturas), passei a atuar, também, em lingua inglesa, lingua portuguesa e
literatura de lingua portuguesa na Educacdo Basica no Estado do Parana. Ainda naquele
estado, conclui um curso de idiomas particular e também trabalhei na mesma escola. Conclui
o Curso de Mestrado em Linguagens em 2006 pela Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT).

No ano de 1992, mudei para o Mato Grosso para atuar na UNEMAT, na area de lingua
inglesa e, por algum tempo, atuava em escolas publicas, particulares e curso de idiomas,
principalmente com a LI. Na universidade, durante esses anos, trabalhei com as disciplinas de
LI, literatura de LI, linguistica aplicada, metodologia de ensino de LI para criangas e, por
varios anos, com o estagio de LI e disciplinas em cursos de pos-graduacdo lato sensu.
Também ocupei cargos de gestdo (Chefia de Departamento, Coordenacdo Pedagogica e
Coordenacao de Curso de Pos-Graduagao lato sensu).

Participar do PIBID-LI como Coordenadora de Area representou uma experiéncia
importante e gratificante como formadora de professores e, a0 mesmo tempo, permitiu que
ingressasse no Curso de Pos-Graduagdo em Estudos Linguisticos para fazer o doutorado tendo

o subprojeto como foco da pesquisa.

2.4 Instrumentos de Coleta de Dados

Observando a pertinéncia a pesquisa qualitativa de base etnografica, optamos pelas

seguintes instrumentos de coleta de dados:

2.4.1 Entrevistas qualitativas: Foram realizadas com os alunos-professores, individualmente,
no inicio dos trabalhos do programa no sentido de melhor conhecé-los, saber de seus anseios e
competéncias que afirmavam ter, as experiéncias com docéncia ou atividades afins e
expectativas em relacdo ao programa. Na finalizacdo dos trabalhos do PIBID-LI, foram feitas
novas entrevistas para compreender o percurso, suas concep¢des, avangos € avaliacdo do
subprojeto participando do PIBID-LI. Foram também realizadas entrevistas com a professora
supervisora (PSA) no final dos trabalhos com o objetivo de elucidar sobre questdes inerentes
ao desempenho de cada um e sobre suas concepcdes a respeito do programa. No caso dos
APLIs, optamos por entrevistas semiestruturadas e, para PSA, entrevistas abertas. As
entrevistas foram gravadas em audio, variaram entre 30 minutos e uma hora e foram
transcritas posteriormente. Nos textos foram destacadas as partes dos excertos em que havia

referéncia a uma possivel mediacdo e que indicavam conceitos espontaneos ou cientificos.
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Mason (2002) explica que a entrevista qualitativa tende a envolver a construgdo e
reconstrucdo do conhecimento mais do que a exploracdo dele, ¢ fortemente dependente da
capacidade do participante falar, interagir, conceituar e lembrar. Além disso, possui as
seguintes caracteristicas: ¢ uma troca interacional de didlogo; assemelha-se a uma conversa
informal com um propdsito; constitui-se em uma narrativa com um topico-central ou tematico
— o pesquisador tem topicos, pontos de discussdo e temas a serem seguidos; baseia-se no
pressuposto de que o conhecimento ¢ situado e contextual.

Para Rubin & Rubin (1995), a entrevista qualitativa tem por principio descobrir o que
os outros pensam ¢ sabem, evitando impor aos entrevistados o mundo e os conceitos do
pesquisador, isto ¢, os entrevistadores qualitativos estdo mais interessados na compreensao e
conhecimentos dos entrevistados do que em categorizar pessoas ou acontecimentos, havendo
flexibilidade quanto ao fluxo e escolha de topicos para condizer com aquilo que o participante
sabe e sente.

Portanto, entendemos que este perfil de entrevista atendeu ao propdsito da pesquisa
que foi de compreender quais concepgdes e conceitos estavam implicitos ou explicitos nas

declaracdes das participantes e analisa-las preservando suas convicgdes.

2.4.2 Registros de diarios: Foram elaborados pelos APLIs. Neles sao relatadas as atividades,
experiéncias, reflexdes ¢ anseios em relagdo a todas as acGes das quais fizeram parte. O
objetivo principal foi de analisar as reflexdes dos APLIs e possiveis apontamentos sobre o
processo de formacao e identificagdo de conceitos. Todavia, o item “reflexdes e consideragdes
sobre as atividades,” pertinente ao registro como orientagdo para a elaboragdo e,
consequentemente, destinado a essa analise, continha mais um relato de atividades do que
reflexdes. Porém, algumas reflexdes das trés participantes foram utilizadas e discutidas na

secdo trés, que trata sobre a analise.

2.4.3 Observagdo participante: A observagao participante dizia respeito ao acompanhamento
permanente aos alunos-professores, observando suas necessidades em relagdo as
competéncias para ensinar, desempenho nas reunides e atividades promovidas na atuacdo
docente e desenvolvimento da sua pesquisa individual. Este instrumento teve uma funcdo
importante ao longo da pesquisa e, especialmente nos dados coletados nas aulas
desenvolvidas pelas APLIs que foram importantes para responder a terceira pergunta de
pesquisa que trata da competéncia didatico-pragmatica das APLIs. A observacao participante

aliou-se aos demais instrumentos no sentido de perceber como os participantes produziram
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sentido, agiram mediante os desafios presentes na escola e construiram os enfrentamentos
para os problemas de forma consciente e critica.

Esse instrumento de coleta de dados ¢ muito usado, especialmente quando se trata de
pesquisa de base etnografica. Hammersley e Atkinson (1983) atestam que, de alguma
maneira, toda pesquisa social ¢ uma forma de observagao participante porque ndo podemos
estudar o mundo social sem fazer parte dele, ¢ um modo de “estar dentro do mundo” que
caracteriza o pesquisador.

A observagdo participante fez parte de um processo de interagdo entre o pesquisador e
os participantes da pesquisa em que esse assumiu um papel ativo, estabelecendo uma relagdo
entre 0o meio social, a linguagem e as agdes pertinentes ao assunto do estudo. Como
observador participante, buscamos compreender nas entrelinhas da linguagem e agdes, o
sentido que perpassa na interagdo entre PSA e APLIs no processo de coformagao pelo PIBID-
LI. Mesmo exercendo a fun¢io de Coordenadora de Area e membro do subprojeto, ao
assumirmos a missdo de pesquisadora, buscamos manter certa “distancia” para que os dados
nao se frutificassem na visdo de observadora interna (insider). Procuramos manter um
equilibrio entre os papéis de insider e observadora externa (outsider), conforme proposto por

Spradley (1980).

2.4.4 Gravagdes de sessdo de discussdo de projetos de ensino-aprendizagem: Foram gravadas
em audio e transcritas sessdes nas quais os alunos-bolsistas apresentavam suas propostas de
projetos de ensino-aprendizagem elaboradas com base em suas experiéncias nas escolas, com
objetivos intervencionistas. A proposta era avaliada e discutida entre todos os presentes:
APLIs, supervisoras e coordenadora de area. Os dados coletados por meio das gravagdes
foram importantes e relevantes para a analise. Foi um trabalho cuidadoso no qual foram
gravadas duas sessdes de todos os APLIs, de maneira individual, ou seja, era dada toda a
atencdo a cada projeto e discutido pelas professoras supervisores, APLIs ¢ Coordenadora de
Area. Na primeira, foi discutido sobre a ideia do projeto de ensino aprendizagem. J4 na
segunda, houve a apresentagdo de todas as atividades que foram trabalhadas dentro do projeto

de ensino-aprendizagem que seria desenvolvido com os alunos da Educagao Bésica.

2.4.5 Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC): Foram utilizados os contetdos dos trabalhos
com base nas reflexdes, a luz de teorias, da experiéncia na condi¢do de aluno-professor no

periodo em que desenvolveu o projeto de ensino-aprendizagem com os alunos das escolas.
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Foram utilizados contetido apresentados na forma de dados daquelas pesquisas e também as
analises do APLIL.

No decorrer da analise de dados verificamos que seria importante ter feito coleta de
dados na forma de gravacdo em audio dos momentos em que PSA se reunia com APLIs para
orientar, aconselhar e indicar atividades que poderiam ser desenvolvidas com os alunos em
sala de aula. Nao foi realizada por entendermos que poderiamos “invadir” o ambiente de
atuacdo de PSA. Ao mesmo tempo, a coleta era dificultada pela imprecisdo de horarios para
PSA conversar com cada APLI em particular. As interacdes eram feitas mediante a
disponibilidade de tempo tanto da supervisora quanto dos alunos-professores.

Desta forma, pode-se compreender como uma lacuna na coleta de dados e sugestdao de
insercdo em novas pesquisas. Quanto ao registro de reflexdes no diario, talvez uma atencao
mais incisiva da pesquisadora e maior persisténcia dos APLIs ao dar sentido ao texto
reflexivo no decorrer da produgdo de cada registro.

Baseados nos conteudos apresentados nos instrumentos de coleta de dados,

descrevemos como os dados foram analisados.

2.5 Abordagem e Procedimentos de Analise dos Dados

Neste item, trataremos de como foi feita a andlise dos dados. A abordagem
interpretativa ¢ primeiramente discutida e, posteriormente, detalhamos as agdes de pesquisa

para chegarmos a organizacao e sistematizacao dos dados.

2.5.1 Abordagem interpretativa

Durante e apo6s a coleta de dados — andlise documental, realizagdo de entrevistas e
transcrigdo, transcricdo da sessdo de discussdo de projetos de ensino-aprendizagem — a
atengdo estava nos possiveis sentidos que poderiam sinalizar temas recorrentes e relevantes a
pesquisa. Ao ler os dados, a pesquisadora buscou ndo s6 descrevé-los, mas analisd-los e
interpreta-los. Muitas leituras cuidadosas dos dados foram necessarias para que os temas
estivessem evidentes e fossem interpretados.

Para Wolcott (1994), a interpretagdo direciona para questdes processuais de

significados e contextos. Estd associada com o seu significado e marca um limiar para pensar
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e escrever em que o pesquisador transcende os dados factuais e analisa cautelosamente o que
sera feito com eles.

Nessa direcdo, Mason (2002) argumenta que uma leitura interpretativa envolvera o
pesquisador na construcdo ou documentagdo de uma versdo de como ele pensa, significa ou
representa os dados ou pode pensar ou inferir a partir deles.

Baseada em Blaikie (2000), Mason (2002, p. 56) complementa sua argumentagao com

a seguinte afirmacao:

Os interpretativistas estdo preocupados com a compreensdo do mundo social que as
pessoas produzem e reproduzem através de suas atividades continuas. Essa realidade
cotidiana consiste de significados e interpretagdes dados pelos atores sociais as suas

acdes e as acdes de outras pessoas, de situagdes sociais e de objetos natural e

humanamente criados.3°

Consoante a Wolcott (1994) e Mason (2002), entendemos que fazer uma andlise
interpretativa significa utilizar os dados coletados, mas ndo se restringir literalmente a eles,
envolve uma leitura de outras informacgdes, dados e informagdes implicitas, ou seja, € uma
leitura através e além dos dados. E um trabalho meticuloso e que exige a atengdo perspicaz do
pesquisador para compreender as entrelinhas dos discursos, ir além da superficie da
linguagem e aprender a reconhecer os sentidos que estdo imbricados nas vozes dos
participantes relacionadas as experiéncias vivenciadas no contexto social.

Portanto, nesta pesquisa, todos os participantes comungaram entre si o contexto
sociocultural de universidade ¢ de uma comunidade escolar. Situa¢des vivenciadas e maneiras
de agir profissionalmente foram determinantes para a formagao de professores de inglés
proporcionada pelo PIBID-LI. Os valores construidos na universidade e escolas atribuiram
significados, opinides, questionamentos ao processo no qual estdo engajados. A declaragdo
desses valores e significados nas entrevistas, sessdo de discussdo de projetos de ensino-
aprendizagem, diarios de campo, producdo escrita teorico-pratica-reflexiva serviram de
matéria-prima para a interpretacdo das vivéncias e resultados na formagdo de professores
experimentada no contexto social, cultural, historico e politico.

O quadro a seguir sintetiza informacgdes sobre os instrumentos de coleta de dados,

participantes, local de coleta, formato dos registros, o periodo e objetivos.

30 No original: “ Interpretativists are concerned with understanding the social world people have produced and
which they reproduce through their continuing activities. This everyday reality consists of the meanings and
interpretations given by the social actors to their actions, other people’s actions, social situations, and natural and
humanly created objects.”
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INSTRUMENTOS PARTICI- LOCAL FORMATO PERIODO OBJETIVOS
DE COLETA DE PANTES DO
DADOS REGISTRO
Entrevista Inicial APLIs universi- gravada inicio do Detectar conceitos
(ED) dade em audio subprojeto espontaneos e cientificos
que APLIs levaram para a
coformagao.
Entrevista Final APLIs final do
(EF) e universi- gravada subprojeto/ Verificar conceitos
PSA dade em dudio | momento de saida espontaneos e cientificos
do subprojeto presentes na fala de APLIs e
PSA apds a formagao
Registro em APLIs Ele escrito durante todo o Observar conceitos
diarios universi- subprojeto espontaneos e cientificos
dade que denotem a coconstrug¢do
de conhecimento.
Sessao de APLIs
discussdo de e universi- gravada inicio do segundo Analisar o processo de
projetos de PSA dade em audio ano mediagdo entre PSA e
ensino- APLIs.
aprendizagem
Observagio Verificar os conceitos
participante com APLIs El escrito Durante o espontaneos e cientificos
notas de campo de desenvolvimento presentes nas interagdes
aulas de aulas entre APLIs e alunos bem
desenvolvidas por ministradas por como indicios da
APLIs APLIs competéncia didatico-
pragmatica.
Apds a conclusdo Verificar os conceitos
Analise Ele dos estudos com espontaneos e cientificos
documental: APLIs universi- escrito base nas presentes nas interagdes
TCCs de autoria dade experiéncias em entre APLIs e alunos bem
de APLIs sala de aula como os papeis exercidos
por PSA e indicios da
competéncia didatico-
pragmatica.

Quadro 4: Sintese dos instrumentos, participantes, local, formato do
registro e objetivos delineados para os dados

Para procedermos a analise dos dados, o contetido oral das entrevistas foi transcrito e o

texto foi revisado retirando os excessos de vicios da linguagem oral e que ndo implicavam

mudanga de sentido. No texto lapidado e armazenado no formato word , foram destacadas, em

cores diferentes, os conceitos sugeridos nas declaragdes dadas a pesquisadora.

A gravagdo da sessdo de discussdo de projetos teve o mesmo procedimento que as

entrevistas, ou seja, transcritos ja em meio eletronico. Apds serem filtrados os excessos do

discurso oral, os destaques nos dialogos tinham como pardmetro a busca pela mediagdo com

aten¢do aos possiveis manifestagdes dos conceitos cotidianos ou cientificos.

Os registros em didrios feitos pelos APLIs eram manuscritos anotados em pequenos

cadernos. A escolha desse instrumento se deu em razdo de ser de facil manuseio e
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possibilitava o registro em qualquer lugar, assim que encerrasse as atividades do dia. A
analise foi feita no texto original e transferida para o texto da tese. As notas de campo da
pesquisadora tiveram caracteristicas semelhantes. Inicialmente foram registros manuscritos e
transferidos para o formato digital. A coleta foi realizada a partir de aulas desenvolvidas por
APLIs.

Os textos dos TCCs e artigos contém registro da interacdo entre APLIs e alunos bem
como notas de campo das aulas em que foram desenvolvidos os projetos de ensino-
aprendizagem. Baseados nesses textos e no conteido de reflexdes de APLIs ¢ que

identificamos os conceitos que transitam na interagao.

2.5.2 Triangulacao de dados

A triangulacdo de dados ¢ um procedimento de analise de dados bastante usado pela
pesquisa qualitativa de base etnografica, pois trabalha com dados amplos e ndo quantitativos.
E uma maneira de confrontar diferentes pontos de vista e imprimir confiabilidade aos dados.
No que se refere as descobertas, se mais de um participante ou pesquisador chegam as
mesmas conclusdes sobre o processo, significa que ha maior fidedignidade.

Para Nunan e Bailey (2009), a triangulagdo de dados se refere a um controle de
qualidade, é usado como um processo de verificagio que traz aos pesquisadores
confiabilidade nas suas observacgdes.

O procedimento de triangulagdo de dados foi feito a partir dos dados gerados pelos
APLIs, PSA e pesquisadora com o proposito conduzir as descobertas mais plausiveis sobre o
processo de formacao inicial por meio do PIBID-LI.

Baseados nos textos anteriores, buscamos manter um entrelacamento das bases
tedricas e os elementos que compdem e caracterizam esta pesquisa qualitativa, de base
etnografica que se vale de instrumentos de coleta de dados como as entrevistas qualitativas,
observagao participante, registros de diarios, gravagdes de sessoes de discussdo de projetos de
ensino-aprendizagem e contetdo de TCCs. Esses instrumentos associados aos procedimentos
adotados foram importantes para o estudo com aos participantes (PSA e APLIs) ancorados na
abordagem qualitativa de leitura dos dados. Todo o percurso descrito serviu de apoio para
chegarmos as descobertas da pesquisa que apresentarmos na discussdo e analise dos dados no

proximo capitulo.



3. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta se¢do, sdo analisados e discutidos os dados coletados com os participantes da
pesquisa a luz da teoria sociocultural ¢ a de formagdo de professores. No primeiro item, sdo
discutidos quais os conceitos espontaneos e cientificos que as APLIs trouxeram para a
formac@o e se os conceitos foram modificados no percurso das atividades experienciadas no
programa. Os conceitos serdo discutidos face as competéncias propostas por Almeida Filho
(1993, 1999, 2014), Consolo (2007, 2004) e Vieira-Abrahdao (2007). No segundo item, a
atencdo estara em como se configura o processo de mediacdo, especialmente entre PSA e
APLIs. A ultima se¢do apresentard qual o papel da PSA na coformag¢do de APLIs e no
desenvolvimento da competéncia didatico-pragmatica. Perpassa nessa discussdo, portanto, a
analise dos conceitos espontaneos e cientificos que constituem a mediacdo bem como os
papéis que assume PSA de forma mais detalhada no processo para que a competéncia
didatico-pragmatica das APLIs se desenvolva.

Vigotski (2007) afirmou que ha duas fungdes psicologicas: as elementares (de carater
biolégico, determinadas pelo ambiente e controladas pelo meio social) e superiores
(pertinentes ao ser humano e caracterizam o comportamento consciente, a aten¢do voluntaria,
capacidade de planejamento, percep¢do, memoria e pensamento). O homem ¢é compreendido
como um ser ativo, que interage com o meio social, transforma-se e constroi-se internamente.
As funcdes psicologicas superiores sdo consideradas processos mentais sofisticados que
oportunizam ao individuo a independéncia pela internalizagdo do conhecimento conquistado
na interacdo com o meio social por meio da linguagem.

Para o autor, no meio social estdo os instrumentos e simbolos carregados de
significados culturais. Eles ¢ que medeiam a relagdo do ser humano com o mundo,
deliberando sobre como o ser humano deve se comportar, agir, significar, construir conceitos
sobre a vida e desenvolver-se. Nesse percurso, a aprendizagem ¢ considerada fundamental
para atingir o desenvolvimento das fungdes superiores. O desenvolvimento, portanto, depende
da aprendizagem, situada em determinado espaco sociocultural, e da interagdo com as pessoas
que dele fazem parte. Por conseguinte, a aprendizagem tem uma natureza social e esta
interligada com os aspectos culturais do grupo (que possui conhecimento local e global).

De acordo com Vigotski (2007), a aprendizagem e o desenvolvimento, mesmo que

sejam conceitos independentes e tenham suas caracteristicas especificas, estdo continuamente
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relacionados no seu processo de construcdo. O desenvolvimento ocorre em fungdo da
aprendizagem, ¢ de fora para dentro por meio de um processo de internalizagao.

Para o autor, a aprendizagem comeca antes de a crianca adentrar a escola e continua na
escola. No ambiente escolar, a aprendizagem também ¢ chamada de instrugdo formal/escolar.
Uma das diferencas em as aprendizagens ¢ de que a aprendizagem escolar ¢ sistematizada,
diferentemente da outra. Outra questdo interessante relatada por Vigotski (2007) ¢ de que para
elaborar as dimensdes da aprendizagem faz-se necessario a observacdo da zona do
desenvolvimento proximal, que € a partir de onde pode acontecer.

Verificar esse espaco ¢ estar consoante a uma visdo menos planificada no sentido de
reconhecer o significado de aprender, ja que € assunto constante quando tratamos de objetivos
de ensinar.

Uma caracteristica essencial da aprendizagem ¢ que ele desperta varios processos de
desenvolvimento internamente, os quais funcionam apenas quando ha interagao social.

No que se refere a desenvolvimento, Vigotski (2007) identificou dois niveis: o real e o
potencial. O primeiro se refere aquele nivel em que o conhecimento ja estd internalizado, a
aprendizagem ja foi consolidada, a pessoa ja aprendeu a dominar o conhecimento e o utiliza
com agéncia. Avalia-se, por exemplo, para buscar identificar o nivel de aprendizagem, que
podera dar indicios do desenvolvimento real. O segundo refere-se aquilo que o aprendiz pode
fazer e resolver apenas com a ajuda de alguém ou algo mais competente. Nesse nivel, ndo foi
conquistado ainda o conhecimento que proporciona a agéncia e a independéncia do aprendiz.

Destarte, para Vigotski (2007), a ZDP pode ser definida como um elo entre os dois
niveis de desenvolvimento, é onde as fungdes estdo em processo de maturagdo, que se
cumprem de forma assistida, sdo definidas, em que se faz necessario que o mais competente
atue na funcdo de mediador. Nesse espaco, pode ocorrer a transformagdo e se conquistar o
desenvolvimento real. A busca da aprendizagem ¢ responsavel por criar a ZDP, uma vez que
os processos de desenvolvimento sdo ativados nela.

Pelo fato de oportunizar a verificagdo do desenvolvimento ja conquistado e aqueles
que estdo em formacdo, observar a ZDP significa permitir o delineamento da competéncia dos
APLIs a serem maturadas e de vislumbrar a aprendizagem que esta por vir para conquistar o
que se espera de um professor de inglés.

Dentro do programa, buscamos identificar indicios acerca dos conceitos que APLIs
traziam para a formacdo como uma maneira de saber de onde partir, quais as orientacdes e
atividades necessarias a serem introduzidas para que suas experiéncias acontecessem de forma

ordenada. Para a pesquisa, foi uma forma de indicar os conceitos espontaneos e cientificos
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apresentados e se as agoes do programa, com énfase a atuagdo de PSA, alterariam o perfil dos
APLIs. Com esse proposito, estabelecemos como tema central, a mediacdo de PSA
(Professora Athena) nesse processo. Ao final da acdo formativa, os conceitos que foram
sugeridos pelos dados coletados nas entrevistas possibilitaram verificar os limites da
competéncia, ou seja, a aprendizagem almejada que nao foi alcancada mesmo com a

interferéncia do mediador.

3.1 Conceitos Espontineos e Cientificos Apresentados na Interacio entre a PSA e

APLIs

Baseados em Vigotski (2009), nesta parte, tratamos dos conceitos espontdneos
(crencas, conceitos construidos nas experiéncias informais com o meio social) e cientificos
(formais, sistematizados construidos em contextos de educacdo formal) que os APLIs
trouxeram em periodo que antecede as atividades do subprojeto, no decorrer e no final. Para
alcangar tal propdsito, recorremos ao conteudo de entrevistas iniciais e finais de APLIs e
também a entrevista realizada com PSA no final das atividades do subprojeto.

Inicialmente, sublinhamos que a identificagdo e possivel classificagcdo dos conceitos
espontdneos e cientificos, ao analisar os dados que seguem, ¢ bastante complexo,
considerando que, por vezes, ha um fio ténue que separa os dois tipos de conceitos e, em
determinadas circunstancias, dificil de identificar turvado por onde a visdo interpretativa pode
nos levar. Desta maneira, optamos por ndo fazer essa separagdo por categorias, mas discutir os
indicios de ambos os conceitos ao longo da analise dos dados.

Para Vigotski (1999), os conceitos cotidianos se desenvolvem nas experiéncias diretas
com o0 meio social, com o mundo real. Os cientificos sdo oriundos de conhecimentos formais,
sistematizados, ndo sdo resultado somente da agdo direta com o mundo. Mesmo que tenham
especificidades que os distinguem, s3o interdependentes e complementares entre si, quer
dizer, os conceitos cientificos concedem um maior grau de generalizacdo enquanto os
cotidianos ddo suporte aos cientificos. Um conceito ¢ um complexo e genuino ato de
pensamento, realizado quando o desenvolvimento mental atingir o nivel necessario. O
desenvolvimento dos conceitos pressupde o desenvolvimento das fungdes intelectuais como
atencdo deliberada, memoria logica, abstragdo, capacidade para comparar e diferenciar. No
desenvolvimento, os conceitos espontdneos e os conceitos cientificos estdo relacionados, e

influenciam-se reciprocamente.
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Para o autor, a instru¢do é uma das principais fontes dos conceitos e € também uma
poderosa forca de evolugdo, e determina o desenvolvimento mental. O estudo dos conceitos
cientificos tem importantes implicagdes para a educagdo e a instrugdo. Embora os conceitos
ndo sejam absorvidos ja completamente formados, a instrucdo e a aprendizagem
desempenham um papel predominante na sua formagao.

Vigotski (1999) discute a lei da transferéncia que se constitui em que certos
acontecimentos ou modelos observados durante os primeiros estagios de um processo de
desenvolvimento se repetirdo nos estagios mais avangados.

Nos primeiros anos de escolarizacdo as fungdes superiores, caracterizadas pela
consciéncia refletida e o controle deliberado comecam a ocupar o primeiro plano no
desenvolvimento. A atencdo, que anteriormente era involuntaria, torna-se voluntaria e esta
mais dependente do pensamento, a memoria mecanica transforma-se em memoria logica
orientada pelo significado. A atencdo e a memoria passam a ser logicas e voluntdrias na
medida em que o controle de uma fungdo ¢ a contrapartida da consciéncia (percepcao da
atividade do cérebro). A instrucao efetuada na escola leva a percepcdo generalizante.

Os conceitos cientificos possuem um sistema hierarquico de inter-relagdes e a
consciéncia reflexiva esta ligada a esses conceitos. Nos conceitos espontaneos, a atengdo esta
voltada para o objeto e ndo para o ato do pensamento. Um conceito superior implica outros
conceitos subordinados e determina uma hierarquia de conceitos com diversos niveis de
generalidade.

No ambiente escolar, onde os conceitos cientificos imperam e estdo sistematizados, o
aluno inicia por esses para depois estender para aos espontaneos. Torna-se um processo
descendente. Um nivel mais elevado no dominio dos conceitos cientificos incide na elevacdo
do nivel dos conceitos espontaneos. Uma vez atingidos a consciéncia e o controle em
determinado tipo de conceito, todos os conceitos previamente formados sdo reconstruidos em
conformidade com essa consciéncia e esse controle. Por sua vez, os conceitos espontaneos
abrem caminho para os conceitos cientificos e o seu desenvolvimento. Comumente, o
conceito espontineo ¢ originado de uma situagdo de confronto com uma situagao concreta, 0s
cientificos, tem origem em uma a¢do mediada.

Nesse percurso, o Vigotski (1999) discute os conceitos de instrucdo e
desenvolvimento. Defende que a aprendizagem e desenvolvimento, mesmo tendo suas

peculiaridades, sdo interdependentes.
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Podemos dizer que na escola a aprendizagem estd ligada as areas de conhecimento e o
desenvolvimento se faz em um perfil mais amplo, que congrega todos os saberes € 0s associa
a realidade da vida.

Outro conceito que o autor (1999) traz a baila ¢ a imitagdo, pertinente ao ser humano.
O seu conceito distancia-se de uma visdo de atividade mecénica. No processo de imitacao, ¢
preciso dominar os meios necessarios para avangar de algo que conhecemos para algo que
desconhecemos e influencia o desenvolvimento.

Vigotski faz uma analogia entre os conceitos cientificos sobre o desenvolvimento da
crianga e o processo de aprendizagem de lingua inglesa. Entendo essa tltima como consciente
desde o inicio. Diferencia-se da aquisi¢ao da lingua materna em que os aspectos primitivos da
linguagem antecedem os mais complexos (pressupdem consciéncia da estrutura da lingua:
caracteristicas fonéticas, sintaticas, semantica e da gramatica normativa). As formas
superiores da LE desenvolvem-se antes de usar o discurso

A influéncia dos conceitos cientificos sobre o desenvolvimento mental da crianga ¢
analogo ao efeito resultante da aprendizagem de uma LE, processo que € consciente e
deliberado desde o inicio. Na lingua materna, os aspectos mais primitivos da linguagem sdo
adquiridos antes dos mais complexos. Estes ultimos pressupdem certa consciéncia das formas
fonéticas, sintaticas e gramaticais, mas, com uma LE, as formas superiores desenvolvem-se
antes do discurso com fluéncia. Na sua lingua materna, a fluéncia e espontaneidade vém antes
de saber as regras estruturais da lingua, com a qual pode enfrentar dificuldades. No caso da
LE, ¢ o contrario, pois ja parte de uma lingua sistematizada e enfrentara mais problemas com
o uso fluente do discurso.

Os conceitos que fazem parte da aquisicdo de uma LE podem ser transferidos de uma
para outra, ou seja, pode-se transferir para a LE o sistema de significados que ja tinha e
também, pode-se construir significados na lingua materna por meio da LE.

Em dire¢do semelhante, a interagdo entre os conceitos cientificos e os cotidianos ¢
construida. Desassemelha-se, porém, pois a atencdo esta voltada para aspectos exteriores do
pensamento verbal, no caso dos conceitos cientificos a atengdo se estabelece nos aspectos
semanticos.

A teoria da transferéncia de conceitos que afirma que o estdgio primitivo mais
avancado repete a trajetoria do estagio anterior e beneficia-se dos pontos forte do outro.

Na lei da equivaléncia de conceitos, todo e qualquer conceito pode se formulado por

meio de outros conceitos, dependendo das relagdes de generalidade entre os conceitos.
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Para analisarmos os dados a seguir, ficaremos atentos as discussdes que caracterizam
os conceitos cotidianos/espontaneos e cientificos, de autoria de Vigotski (1999), apresentados

acima.

3.1.1 Conceitos que os alunos-professores trouxeram para a formagao

Esse item contempla analise das vozes das APLIs (Diana, Sophia e Vitdria) com base em
entrevistas semiestruturadas, realizada antes de iniciar o processo de formagdo do subprojeto
PIBID-LI. A sistematizagdo sera apresentada da seguinte forma: a) Conceitos sobre LI; b)
Conceitos sobre aprendizagem de LI; ¢) Conceitos sobre docéncia de LI; d) Conceitos sobre o
conhecimento que possui de LI; e) Conceitos sobre o conhecimento profissional e, f)
Conceitos sobre a relagdo entre teoria e pratica docente.

Inicialmente, o foco estara nos conceitos que as trés APLIs apresentaram sobre LI e quais

caracteristicas possui, conforme organizado no quadro a seguir.

a) Conceitos sobre LI

Participante | Numero Entrevista Inicial
do
excerto
Diana 01 Bom, aprender a lingua inglesa se tornou uma necessidade basica porque esse

mundo esta cada vez mais competitivo. Aprender um idioma... O dominio desse
idioma ¢ sinonimo de crescimento, desenvolvimento e, acima de tudo,
melhores condicdes para acompanhar essas rapidas mudancas nesse século
tecnologico.

Sophia 02 A lingua inglesa ¢ uma lingua exigida para ter um bom emprego. Se vocé for
fazer o Curso de Letras, ¢ bom ter estudado, para ndo chegar na universidade e
ter tanta dificuldade quanto as pessoas tém. Quando vocé€ ¢ pequeno, por
exemplo, aprender outra lingua ajuda na meméria. Aprender sobre outras
culturas é importante. cientifico

Victoria 03 A lingua inglesa € dificil sim, no sentido que ela tem uma distincia muito
grande do portugués. O portugués, a gente, pelo menos ... assim ... da
maneira que vocé 1&, vocé fala. O inglés ndo. («) Eu acho, assim ... que a
lingua inglesa ... ela é importante pelo fato de que ela ta se tornando uma lingua
globalizada. Entdo, na verdade, ¢ algo necessario para vocé se comunicar. (<)
O inglés ta escrito de uma forma e vocé tem um sotaque diferente, o th que vocé
tem que falar com a lingua encostada no céu da boca. Entdo, essas diferengas
tornam a lingua inglesa um pouco dificil, porque ela lhe distancia muito do
portugués que a gente tem uma forma mais aberta de falar, eu ndo vou saber falar
o método certinho, e o inglés ndo, o inglés ja é algo mais, vocé fala, assim, com a
boca mais fechada, tem umas maneiras, umas especificagdes ... especificidades
no inglés que na lingua portuguesa nio tem. cientifico
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No que se refere ao conceito que apresentam da LI, todas as APLIs demarcam que a
lingua ¢ importante, uma necessidade basica, mediante os processos globalizantes e a
concebem como perspectiva de crescimento pessoal e profissional. Reconhecer a
indissociabilidade entre lingua e cultura por parte de Sophia, converge para a percepgao de
uma lingua que esta além de um objeto, que estabelece relagdes com outras dimensdes do ser
humano que estdo vinculados ao estudo de LI. Essa concep¢do indica que houve
generalizacdo e apreensdo de um fato que ocorre no mundo inteiro. Esse conceito dialoga
como os pressupostos de Rajagopalan (2003, 2005), Siqueira (2011), Assis-Peterson (2008a)
em que discutem a LI como um a lingua franca, que faz parte das interagdes mundiais.

A assertiva “aprender uma lingua ajuda a memoria” ndo se apresenta como
resultado de uma consciéncia reflexiva por parte de Sophia, aproxima-se de uma crenga
compartilhada no meio social de que aprender outra lingua agug¢a a memoria. Sendo assim,
sugere a identificagdo com um conceito espontaneo.

Victoria inicialmente defende que na LP, nos escrevemos da maneira que falamos, ja
na LI ndo. Essa afirmagdo sugere a presenca de um conceito espontineo, caracterizado pelo
desconhecimento da diferenca entre a lingua portuguesa escrita e a falada. Para Vigotski
(1999), a linguagem escrita ¢ uma funcao distinta, que difere da linguagem oral, tanto em
estrutura ou funcio. E uma linguagem feita de pensamento e imagem e possui alto nivel de
abstragao.

Em direcdo similar, Cox e Assis-Peterson (2001), analisam o processo de
alfabetizacdo e postulam que a oralidade ¢ uma modalidade de linguagem em que as unidades
linguisticas se apresentam em um fluxo indiviso, ou seja, o conceito de palavra, como unidade
lexical, representa dificuldades na introducdo da escrita. Muitas vezes, a crianga ndo deixa
espago entre as palavras quando escreve e demanda por apreender um conceito da palavra
como unidade lexical. A divergéncia entre a lingua falada e a escrita necessita de um esforgo
do professor para que o conceito de palavra como unidade linguistica seja compreendida. O
adulto envolto em um universo grafocéntrico, desconhece tais diferengas.

Quer dizer, em nenhuma lingua, a linguagem escrita ¢ igual a falada. Por conseguinte,
Victoria se distancia de um conceito sistematizado e indica que o que pensa se caracteriza
como conceito espontaneo.

Victoria faz comparagdes entre a estrutura fonética de LI e LP, o conceito de que “o
inglés ndo ¢ escrito da forma como ¢ lido” e faz analogias com a LP, de que ha aspectos
diferentes, ora se aproxima do conceito espontineo, ao perpassar pela crenca destacada

anteriormente € que ndo encontra sustentacdo ao fazermos uma andlise das linguas, afinal,
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toda linguagem escrita, de qualquer lingua, difere da falada. Ao estabelecer um comparativo
com os fonemas correspondentes ao “th”, inexistentes na LP, Victoria faz imergir
conhecimentos possivelmente aprendidos em situagdo formal, indica elementos provenientes
da anélise contrastiva entre as duas linguas, em que o sistema fonético-fonolégico de LI ¢
apresentado e continuamente retomada em suas semelhancas e diferencas que observamos
entre as linguas. Nesse quesito, na declaracdo de Victoria sugerimos que perpassam conceitos
cientificos com base no postulado vigotskiano de que para ensinar uma LE em que o autor
reconhece que o conceito ¢ consciente desde o inicio. A analogia que o autor faz entre o
conceito cientifico e a aprendizagem de uma LE permite que identifiquemos o que pensa da
aprendizagem de LE. Quer dizer, Victoria, estabeleceu, nesse paralelo comparativo entre as
duas linguas em uma espécie de monitoramento (Krashen, 2009 ) pelo qual esses conceitos
recebem o tonus de cientificos, coconstruidos na interagao formal.

Os conceitos acerca da LI se estendem aqueles inerentes a aprendizagem da lingua,
nesse item, a intencao € que possam ser indicados os conceitos relacionados a aprender o qual
¢ constitutivo de todo o desenvolvimento humano. Entende-se a aprendizagem como em um
plano mais restrito e o desenvolvimento em plano mais amplo. (VIGOTSKI, 2007). Desta
forma, o foco na aprendizagem ¢é que prevalece. Os conceitos apresentados sobre a

aprendizagem de LI serdo discutidos com base nos dados expostos no proximo quadro.

b) Conceitos sobre aprendizagem de LI

Participante | Numero Entrevista Inicial
do
excerto
Diana 04 Eu acredito que todos podem aprender inglés, s6 que ndo ¢ tdo simples assim.

E preciso tempo, um bom professor e dedicacio. («>) Bom, acredito que se
vocé se empenha, vocé tem vontade de aprender se torna mais facil.

Sophia 05 Eu consigo aprender melhor quando eu aprendo a palavra e uso ela numa
frase e coloco em uma situacfo. Ai, eu lembro dela mais facilmente depois.
(<) O jeito certo de aprender seria fazer com que as pessoas usem a lingua
mesmo. Por exemplo, na escola de idiomas, ¢ usado bastante repeticio ou
comunicacio, interacio, se comunicar com outras pessoas. (<) Eu preciso
melhorar o meu inglés, faz um tempo que ja terminei o curso € ndo pratico mais.
Se vocé ndo pratica, vocé esquece. A minha pronuncia também sei que néo é
perfeita, preciso praticar, melhorar. Talvez praticar em casa, com algo que eu
baixe da internet.

A melhor maneira de aprender é por meio de dialogo. Eu aprendo é com
dialogo, com os colegas, com o professor. Entdo, eu acho que quanto mais eu
Victoria 06 dialogo, quanto mais eu falo, mais eu aprendo. E o meu método de aprender
assim ... repetindo o dialogo, falando, acho que para mim seria o melhor
método. (<) K dificil se vocé niio tiver pré-disposto a aprender. Qualquer
coisa que vocé vai fazer, que voc€ ndo tem uma determinacgao, uma vontade pra
fazer, vai se tornar dificil. Se vocé quer aprender, apesar das dificuldades que o
aprendizado de uma lingua estrangeira tem, ndo vai se tornar tdo dificil.
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Quanto a aprendizagem de LI, Diana e Victoria a compreendem como um processo
dificil, mas que pode ser alcancada com a atuagcdo de mediadores (professor), dedicacdo
propria (Diana) e determinag@o (Victoria). A ideia de que se aprende de forma sistematica,
com o auxilio de mediadores reconhece a necessidade de um estudo formal para aprender a
lingua que, em nosso caso, aparta-se de um conceito de lingua utilizada e angariada por meio
de um processo de aquisi¢ao. Desta forma, ha indicios de que esta subordinada a um conceito
sistematizado e, portanto, podemos aproximar de um conceito cientifico.

Sophia e Victoria apresentam meios que atendem as abordagens de aprender que
cultivam. No caso de Sophia, coloca como foco uma maneira promovida pelo seu curso de
idiomas, as caracteristicas apresentadas sugerem que seja pertinente a abordagem lexical. E o
principio de ensino-aprendizagem, que parte da parte para o todo, fundamentada no
estruturalismo. Nesse caso, as caracteristicas descritas possivelmente foram formuladas em
contexto formal pelo reconhecimento dos procedimentos de uma abordagem, mesmo que nio
tenha sido nomeada. Todavia, Sophia generaliza a ato de aprender nos resultados satisfatorios
que atingiu em sua experiéncia como aluna de um curso de idiomas.

Esses aspectos ddo indicios de que o conceito cientifico perpassa sua fala. Outro
questdo que merece atengdo, ¢ o fato de considerar a existéncia de uma “pronuncia perfeita”,
isso indica que o processo de formagao percorreu tendéncias tradicionais dentro de um perfil

behaviorista que preconiza a aprendizagem da lingua nativa por meio da repetigao.

¢) Conceitos sobre docéncia de LI

Participante | Numero Entrevista Inicial
do
excerto
Diana 07 O bom professor é aquele que gosta do que faz, que passa o conteido com

simplicidade. («>) O mal professor ¢ aquele que ndo gosta do que faz. Que esta
ali por obrigac@o, para ganhar o salario dele e na hora de ensinar ndo consegue
passar com facilidade porque ndo gosta. («») Eu acredito que pode haver
preconceito sim, mas é bonito falar que eu sou uma professora de lingua
inglesa. (<) Nas escolas os alunos tém consciéncia da necessidade de aprender
esse idioma, mas ¢ uma pena que a carga horaria é muito pouco. Aprendem,
mas sdo poucas aulas... vai ser mais demorado. («>) Para ser um bom professor
de inglés é necessario ter um bom dominio oral e escrito ¢ uma sélida
formag@o. («») Bom, eu acho que vai ser um desafio para mim quando eu for
para a sala de aula mesmo para eu dar aula, eu quero ver se eu vou ter o dominio
mesmo de uma sala de aula, porque assim ... até agora eu estou com medo, mas
eu espero que meus colegas e as teachers me ajudem a superar isso.

Para ser um bom professor de inglés é preciso dominar a lingua. Acho que
isso é o principal. E preciso entender o aluno, porque nem todo aluno vai
Sophia 08 aprender com a mesma facilidade. E importante saber a maneira correta de
ensinar, pois alguns alunos podem aprender na hora, outros precisam mais da
sua ajuda. (<) Eu preciso superar a timidez, conhecer melhor a escola ¢

me tornar uma melhor professora. Escrever no quadro ¢ um desafio.
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Victoria 09 Primeiro vocé tem que, como em todas as profissdes, eu acredito que vocé tem
que gostar daquilo que vocé ta fazendo, vocé tem que gostar da matéria e
depois se preparar para aquilo, né? Se vocé quer ser um bom professor vocé tem
que se preparar e correr atras, porque a universidade, ndo ¢ capaz de... ndo que
ela ndo seja capaz, mas ela ndo te fornece tudo aquilo que vocé precisa de lingua
inglesa. Eu acho que muito do que vocé aprende ¢ um pouco fora da sala de aula,
com certeza. Cursinhos de inglés fora da universidade, ¢ algo que para vocé
ser uma professora é extremamente necessario. (<) Particularmente, na
universidade eu ja tenho um contato maior, entdo, a escola vai ser para
mim um mundo totalmente diferente e desafiador.

Diana e Victoria aliam a docéncia de LI a necessidade de estabelecer vinculos
emocionais com a profissdo. A concep¢ao demonstrada podera indicar que esse € um conceito
cotidiano que parte da ideia de que a escolha da profissio deve estar subordinada a
identificacdo emocional de quem a escolhe. Outro conceito que se adianta na mesma direcao,
¢ de que o professor precisa “dominar a lingua”, ou seja, a lingua ¢ tomada como um objeto
que precisa ser conquistado para depois ser langada a outros.

Conceitos como escola e carga horaria, usado por Diana, podem ser compreendidos
com marcadores das experiéncias vivenciadas em situacdes de ensino formal e, portanto,
desenvolvidos como conceito cientifico.

Diana e Sophia indicam uma visdo tradicional de ensino-aprendizagem centralizada no
professor. Defendem a ideia de que o professor deve “passar” o conteido para o aluno, ou
seja, o professor se apropria de um conhecimento € o langa para o aluno. Essa tendéncia
pedagbgica se constitui na abordagem tradicional de ensino de linguas que concebe o
professor como transmissor e detentor de conhecimento. Os conteidos ndo levam em
consideragdo a realidade social e a capacidade cognitiva do aluno. Esses apontamentos
sugerem que ha conceitos cientificos que ddo sustentagdo a escolha de uma tendéncia
pedagogica tradicional e que sdo experienciados na escola. Contudo, torna-se dificil
identificar se tais conceitos se constituiram ao longo dos anos, no convivio com o0s
professores que as atenderam como alunas na educacdo basica, em cursos de idiomas ou na
graduagao.

Em direcdo aos conceitos construidos em relacdo a escola e a sala de aula, Diana,
Sophia e Victoria compartilham a mesma expectativa, de que as experi€ncias na escola seriam
os maiores desafios a ser enfrentados. O pensamento de que as atividades no ambiente
escolar, especialmente na sala de aula, iriam impor obstaculos a serem transpostos, portanto,
remete as APLIs a inseguranga do desconhecido, da experiéncia ndo vivida na condi¢ao.

No quadro a seguir, aproximaremos as discussdes do conhecimento de LI que declara

ter conquistado até o momento que passou a fazer parte do programa.
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d) Conceitos sobre o conhecimento de LI que possui

Participante | Numero Entrevista Inicial
do
excerto
Diana 10 Era muito fraquinho meu inglés na escola, porque eu tinha umas professoras que

s6 trabalhavam com traduc¢do de texto e¢ cu achava assim bem fraco, nido
conseguia aprender. Fui aprender inglés aqui na universidade. («») Uma
professora da universidade deu uma base muito boa para gente, o basico eu posso
dizer que consegui aprender... ESTOU aprendendo. («+»)O meu vocabulario se
enriqueceu muito porque eu conhecia poucas palavras, hoje conheco o basico,
futuro, presente.

Sophia 11 Hoje eu consigo falar, conversar, manter uma conversa. Escrevo. Entender, eu
entendo bem também, depende do sotaque, essas coisas assim. («») Estou em um
nivel bom, consigo falar, compreender. Preciso melhorar, claro! Estou em
nivel médio. (<) Sei falar, sé6 ndo tudo. Porque ndo da para saber tudo. (<)
Tenho dificuldade mais de compreender algumas musicas, quando falam rapido
demais, usam girias que ainda ndo tive contato ainda, af ¢ dificil ... («») Sim, eu
escrevo, quando eu fazia o curso, eu escrevia muitos textos, entao eu aprendi
sim. (<) Eu leio, compreendo bem. As vezes nio sei alguma palavra, mas no
contexto geral, da para entender o texto.

Victoria 12 Olha! Eu aprendi inglés, somente nas séries finais do ensino médio. Aprendi,
assim ... muito pouco. Aqui na faculdade é quando eu comecei a aprender...
fazendo o Curso de Letras e também fazendo os cursos que a UNEMAT oferece
para académicos e para a comunidade. (<) Na escola, eu sempre estudei em rede
municipal e estadual, entdo, o que eu aprendi a vida inteira foi o verbo “to be”,
eles explicavam, ensinavam sempre o verbo “to be”, ndo mudavam muito a
metodologia.

O conhecimento linguistico-comunicativo que declaram possuir se estabelece em dois
niveis: 1) Conhecimento basico, restrito, no caso de Diana e Victoria, relatando o pouco
contato com um ensino-aprendizagem que trouxesse bons resultados nas escolas de Educacdo
Basica; 2) de nivel médio para Sophia. O nivel médio a que a participante se refere, relacionar
com conhecimento linguistico-comunicativo para interagir oralmente, compreender, ler e
escrever, mesmo que reconheca certa limitagdo de vocabulario.

Novamente, ha indicios de que o conceito foi constituido com base em um ensino
tradicional, em que os contetidos eram subordinados a abordagem da gramatica e tradugdo,
pois o primeiro elemento que vem a memoria, revelado pela fala, ¢ a tradugdo de textos e o
ensino do verbo “to be”.

Diana e Victoria apontam que as escolas de ensino regular ndo ofereceram um ensino-
aprendizagem de qualidade. A universidade e os cursos de idiomas sdo as instituicdes
reconhecidas pela qualidade no ensino-aprendizagem que possuem. Paralelamente, as trés
participantes se autodeclaram como atuais aprendizes que demandam por aperfeicoamento.
Situar o seu conhecimento da lingua e fazer uma andlise ampla de seu progresso/necessidades

como aluno, suscitam reflexdes acerca de um longo processo vivenciado como aprendizes de
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LI, inclusive indicando as fazes propicias ou ndo para esse avango. Desta forma, hé indicios
de que os conceitos de que “as escolas ndo colaboram com a aprendizagem” e de que “na
universidade e em cursos de idiomas aprendemos sdo locais em que a aprendizagem pode se
construir,” se constituem dentro do ponto de vista dos conceitos cientificos.

No proximo quadro s@o discutidos os conceitos inerentes ao campo profissional que as
APLIs declararam possuir. Como ndo tinham experiéncias profissionais anteriormente,

estabelecem-se como suposi¢des e analise por meio do outro e sdo generalistas.

e) Conceitos sobre o conhecimento profissional

Participante | Numero Entrevista Inicial
do
excerto
Diana 13 Bom, o que eu vou fazer como profissional ndo sei mesmo, s6 na hora que eu for

mesmo ser professora, que vou responder essa pergunta. (<») O bom professor é
aquele que passara o contetudo de forma que o aluno aprenda bem, ele estara
ali sempre disposto a ajudar, € aquele professor que tem um bom dominio.
Sophia 14 O bom profissional tem que estar sempre estudando inglés, porque como
qualquer outra lingua, estd sempre mudando, novas palavras, novas girias, precisa
buscar materiais, musicas que os alunos gostam de ouvir.

Victoria 15 Um bom profissional, que tem que gostar do que faz. Eu acredito que um bom
profissional é aquele que, ele ndo para. Por exemplo, a gente termina a
faculdade, mas, ele ndo para por ali, né. Como o mundo todo esta evoluindo o
tempo todo, eu acho que o bom profissional ele tem que acompanhar tudo (...).
Eu acredito que vocé tem que caminhar junto com o mundo para vocé se
desenvolver, ser um bom professor.

Ao falar sobre o conhecimento profissional, Diana menciona a si, mas elucidando que
ndo havia estado em sala de aula até aquele momento. Quanto ao professor, reincide o
conceito de ensino-aprendizagem tradicional, em que o professor “passa” o conteudo para o
aluno, ¢ o professor que deve ajudar e ensinar o aluno. Esse conceito indica um
distanciamento do perfil do pos-método (PRABHU, 1990; KUMARAVADIVELU, 2003) e
se ancora na visdo tradicional e centralizado de ensino. J& Sophia e Victoria atribuem ao
“outro”, as caracteristicas de profissional, distanciam-se do termo. O conceito estabelecido
para o profissional do ensino novamente tem a conotagdo de uma lingua inacabada e mutavel
a qual o professor tera como instrumento e, consequentemente, a nogdo de uma formacgao
inacabada, quer dizer, o professor estara em continua formacgao, considerando que a LI como
seu instrumento de ensino, possui a mesma caracteristica. Sendo assim, as declaragdes de
Sophia e Victoria, aliam a realidade da lingua a realidade da formacdo. Essas assertivas
sugerem que ha conceitos acerca da formacdo e lingua provenientes de associacdo entre o

conhecimento da lingua e a docéncia, as quais estdo em continua mudanca. Esse mesmo
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pensamento ¢ difundido por pesquisadores que tratam de ambos. (VIGOTSKI, 1999;
LANTOLF E THORNE, 2006; ASSIS-PETERSON, 2008, 2010; LEFFA, 2008, para citar
alguns).

No proximo item, tratamos sobre os conceitos construidos em relagdo a teoria e pratica

docente, por considerarmos um conceito importante na formagao de professores.

1) Conceitos sobre teoria e prdtica docente

Participante | Niumero Entrevista Inicial
do
excerto

Pesquisadora: Vocé acha importante o professor de lingua inglesa conhecer
teorias sobre o ensino ou vocé acha que ndo sdo necessarias?

Diana 16 Diana: Eu acredito que teorias sio muito importantes, porque na hora dele dar
a aula ele vai introduzir o que ele aprendeu, ele vai adotar aquele método ¢ vai
dar a aula dele.

Pesquisadora: Entdo saber a teorias pode fazer a diferenca?

Diana: Sim, com certeza, porque se ele conhecer bem a teoria na hora da
pratica ele vai ter um bom dominio.

Eu ndo estudei teorias antes, s6 agora que eu estou lendo para fazer um projeto
nessa area. («») Nao sei se todo tedrico seria um bom professor, pois pelo que
Sophia 17 leio nem tudo dé certo em sala de aula. Algumas abordagens e métodos nio
dio certo, mas se nido der certo tem que criar outro. (<) Eu acho importante
o professor saber teorias porque dio uma base para o professor criar a
abordagem em sala de aula, para saber como agir, planejar o ensino. («<)
Discutir sobre ensino e aprendizagem pode fazer eu me tornar uma
professora melhor. Eu vou estar mais preparada, sabendo que nem todos
aprendem da mesma maneira, vou ter condigdes de criar a minha abordagem
de ensino.

Pode ajudar ((refere-se a teorias)) Se vocé souber, porque... nfo testei muito,
mas a gente tem relatos na teoria daquilo que pode e ndo pode dar certo. Ento, se
Victoria 18 vocé tem conhecimento da teoria, vocé vai poder escolher o que, que vocé vai
querer colocar em pratica, entdo, aquilo vai desenvolver mais em sala de aula,
aquilo que ja realmente ja deu certo na teoria, vocé pode tentar colocar em
pratica também.

No que tange a relagdo teoria-pratica, Diana, Sophia e Vitéria dicotomizam os dois
conceitos € imprimem a nog¢do de que a teoria deve ser “aplicada” ou “selecionada as partes
aplicaveis”, no sentido de estuda-la, absorver as informacdes que lhes sdo pertinentes e leva-la
para a pratica em sala de aula. Diana menciona o termo “método”, mesmo que discutido e
reconhecido na literatura sobre ensino-aprendizagem (LEFFA, 1988; ALMEIDA FILHO,
1993, 2003; BORGES, 2010; entre outros) ¢ comumente usada no seu contexto académico
mais proximo do senso comum, em que generaliza o conceito tomando-o como sinénimo de
qualquer forma de conduzir o processo. Todavia, a palavra método pressupde certa

organizagdo do conhecimento da lingua, no caso, para ensinar. Era um termo utilizado por
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Leffa (1988) e Almeida Filho (1993, 1999) e solicitado como leitura para que fizessem o teste
escrito que selecionava para adentrar ao programa.

No caso de Sophia, menciona conceitos como “abordagem”, “métodos” e que “os
alunos ndo aprendem da mesma forma”, ou seja, que cada aluno elege sua abordagem de
aprender. Sophia e Diana passaram pelo mesmo processo seletivo para ingressarem no PIBID-
LI, sdo conceitos que se fazem presentes nas publicacdes dos autores mencionados acima.
Desta forma, as declaracdes de Sophia e de Diana sugerem que os conceitos de abordagem,
método e abordagem de aprender passaram a fazer parte do repertdrio como conceito
cientifico.

Baseados nos excertos de 01 a 18 podemos sintetizar os conceitos espontineos e
cientificos que as APLIs trouxeram para a formacao da seguinte forma:

a) O conhecimento da LI ¢ concebido como uma necessidade basica ¢ reconhecida como
lingua franca e mundializada;

b) A lingua falada e escrita na LP sdo iguais, enquanto que na LI sdo diferentes;

c) A LI possui caracteristicas fonéticas inexistentes na LP;

d) A LI é uma lingua dificil de aprender, porém, pode-se conquista-la com ajuda de
mediadores (professores) e esforgo proprio;

e) Todas as pessoas tém capacidade de aprender a LI;

f) A aprendizagem de LI ¢ possibilitada pela repeticdo de estruturas, atividades de
comunicacao e intera¢ao (didlogos, por exemplo);

g) Ha uma “prontincia perfeita” de LI, que precisa ser praticada e aprendida;

h) A aprendizagem de LI sera dificultada se fatores emocionais como motiva¢do nao
fizerem parte do processo;

1) O bom professor, precisa ter as seguintes caracteristicas: gostar de ensinar, simplificar
os conteudos, dominar a LI falada e escrita, preparar-se para ensinar, estudar além da
universidade, em cursos complementares, estar em constante formacdo continuada,
atuar profissionalmente em consondncia com as mudangas linguistica e globais,
auxiliar o aluno na aprendizagem, reconhecer que os alunos possuem diferentes
maneiras de aprender e adequar-se a elas para atendé-los;

j) A carga horaria de LI ofertada nas escolas ¢ insuficiente para obter resultados
satisfatorios, aprende-se somente o elementar;

k) As formas de ensinar nas escolas ndao colaboram com a aprendizagem de LI;

1) Ser professor de LI € uma bela profissao;
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m) A aprendizagem de LI, categorizada como de nivel basico e em construcgdo, realizou-
se na universidade e demanda por aprofundamento em cursos de idiomas;

n) Dicotomiza-se o conceito de teoria e pratica. Os textos teéricos podem exemplificar
experiéncias bem sucedidas que podem ser tomados como exemplos para serem
aplicados em sala de aula;

0) As teorias sdo importantes e “aplicaveis”, o seu conceito estd ligado a busca de
maneiras de ensinar (abordagens, métodos), portanto, sdo compreendidas como
auxiliares a pratica docente.

Ha indicios de conceitos espontaneos e cientificos, sendo que predominam o segundo.
A divisdo entre um e outro por vezes possui uma linha ténue e pode ser conflituosa na
tentativa de sua propria categorizacao.

Na sequéncia, procuramos aliar os conceitos sugeridos e discuti-los face as
competéncias para ensinar propostas por Almeida Filho (1993, 1999, 2014), Consolo (2007,
2004) e Vieira-Abrahao (2007).

3.1.2 Os conceitos que as APLIs trouxeram para a formacdo face as competéncias para

ensinar

Em nossa analise, compreendemos que a competéncia implicita estd ligada ao conceito
espontdneo e as demais (linguistico-comunicativa, profissional, teodrica, aplicada) dialogam
com o conceito cientifico.

A competéncia implicita ¢ aquela que engloba as concepgdes, crengas, intuigdes e
experiéncias constituidas informalmente no meio social (ALMEIDA FILHO, 1993, 1999,
2014). Para essa competéncia, podemos estabelecer um vinculo com o conceito espontaneo
proposto por Vigotski (2009, 1999), no sentido que sdo conhecimentos obtidos
informalmente, em conexdo com o pensamento do senso comum. E um conhecimento
espontdneo internalizado dentro de uma cultura particular e peculiar as comunidades,
constituida de valores socioculturais locais e regionais, mas que dialogam com a sociedade
globalizada. A competéncia implicita ¢ passivel de mudangas, redimensionamentos e
inovagao por meio de conhecimentos provenientes de outras competéncias, de outras pessoas
ou situagdes adversas.

Almeida Filho (2014) atribuiu essa competéncia tanto para professores de linguas

quanto para alunos (aprendentes).
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A aprendizagem da lingua inglesa € vista como dificil, mas ndo como algo inatingivel.
A analogia feita entre as linguas inglesa e portuguesa, que atribui tal dificuldade pela distancia
interposta entre as duas linguas em suas manifestacoes escrita e falada. A lingua portuguesa
falada e a escrita que atribui a essas variantes da lingua o conceito de dessemelhanca esta
subordinada a uma crenga dessa caracteristica em um conceito grafocéntrico que desconhece
as variaveis da lingua e as diferengas entre as duas formas.

A LI como auxiliar ao desenvolvimento da memoria faz parte das associacdes feitas
em relacdo a lingua.

No que se refere as concepgdes sobre o professor de LI, Diana e Sophia concordam
que o professor deve “dominar a lingua” para depois ensinar.

Ao pensarem a lingua como algo a “ser dominado” e depois transmitido, esta
implicita a nocdo de que a lingua ¢ pronta e acabada, basta que a aprendamos. Difere,
portanto, da necessidade de aprender continuamente um bem cultural que ¢ mutavel e
inacabado na esséncia e, como tal, o aperfeicoamento linguistico deve ser permanente.

Ouvir os APLIs e posteriormente fazermos a leitura das concepcdes dos APLIs no
inicio do programa, apresentou aspectos favoraveis ao seu desenvolvimento como aluno-
professor. Acreditar que € capaz de aprender e, a0 mesmo tempo, identificar que o papel de
um mediador no processo sdo importantes para a formacdo. Todavia, priorizar a formagao
destinada a conquista de habilidades linguistica, ou seja, apresentar como foco principal o seu
desenvolvimento como usuario da lingua puramente, seria limitador dentro de um processo
que demanda por varias competéncias.

Sobre a ideia de possivel “dominio da lingua” pelo professor, permeia nela no¢do de
uma lingua estatica e imutavel. Esse conceito distancia-se da realidade das linguas, ignora sua
natureza dindmica e se contrapde a outro conceito apresentado pelas APLIs de que para ser
professor hd necessidade de formacdo continuada e acompanhar as mudancgas linguisticas e
mundiais, pois a LI, tal qual outras linguas, se constroi por neologismos, girias e expressoes
linguisticas ndo estaticas.

A competéncia linguistico-comunicativa (Almeida Filho, 1993, 1999, 2014), permite
ao professor ou ao aluno produzir sentido na LE por meio de experiéncias de comunicagdo em
contexto de uso da lingua.

A competéncia oral ou proficiéncia oral (CONSOLO, 2004, 2007) sera enfatizada
devido ao fato de constar como um dado recorrente nas entrevistas iniciais, especialmente
quanto a competéncia que desejam alcancar no processo de formacdo. Essa competéncia ¢

aceita como fundamental e constituinte da competéncia linguistica.
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Ao verificarmos as consideracdes das APLIs a respeito da competéncia linguistico-
comunicativa, identificamos que ¢ representado pelo conhecimento basico da lingua inglesa e
se entremeia com a concepcao expressa pelo senso comum de que “saber a lingua inglesa € se
comunicar oralmente por meio dela.” Essas evidéncias contribuem para afirmarmos que € essa
a visdo que determina, na superficie do discurso, o desejo de desenvolver a competéncia oral.

Consolo (2007) tem desenvolvido pesquisas voltadas para a proficiéncia oral e afirma
que a complexidade de aspectos envolvidos na questdo da competéncia e proficiéncia oral
demanda por mais pesquisas com o objetivo de contribuir para o aprimoramento da formagao
¢ desempenho profissional. Defende, ainda, que o ensino de LE deva discutir novas politicas
para a avaliacdo da proficiéncia oral com base na necessidade de se definir e descrever essa
proficiéncia no ambito das necessidades linguisticas de professores de linguas estrangeiras.

A indicacdo do autor de se ter uma atencdo mais incisiva a questdo da competéncia e
proficiéncia oral no ambito das ciéncias para que acdes mais efetivas se constituam face as
necessidades dos professores que ja atuam, compactua com o desejo dos APLIs de
desenvolver essa competéncia para entdo, ensinar. Significa dizer que a propria cultura
brasileira, da interagdo oral, concebe e aceita como um conhecimento indispensavel saber
falar, interagir, comunicar-se pela LE. Nesses termos, a ZDP se constitui da necessidade de
pessoas que desejam desenvolver a competéncia oral. E um desejo que dialoga o contexto
sociocultural atual, a nossa cultural latina, que tem ao alcance instrumentos tecnologicos para
interagir com o local e todo o planeta.

Na continuidade de nossa discussdo recorremos a Almeida Filho (2014) que dispoe,
paralelamente, as competéncias tedrica, pertinente ao professor, e a informada, relacionada
com os alunos. Para o autor, a competéncia teorica busca insumo nos livros e revistas
cientificas e se faz presente nas salas de aula, eventos cientificos e espacos midiaticos nos
quais circulam contetidos ligados as ciéncias.

Possuir a competéncia informada, significa dizer que os aprendizes adquiriram
consciéncia dos mecanismos da aprendizagem e podem explicar suas agdes por conceitos ou
argumentos relacionados ao plano cientifico. Estd amparada por explicacdes emanadas de
teorias aceitas pela comunidade cientifica. A competéncia informada significa dar
possibilidades de renovacao, ter consciéncia e saber explicar os processos de aprendizagem no
intuito de organiza-los e avalia-los.

Sobre a competéncia aplicada/transformada, Almeida Filho (2014) advoga que ¢
inacabada e parcial. Agrega-se a base implicita produzindo transformagdes, sinteses organicas

da competéncia teorica. Aos professores da condigdes de mudar, experimentar e transformar o
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ensino de modo a explicar as mudangas e transformacdes. Para os alunos, o contato com os
conhecimentos formais da-lhes condi¢des de mudar os modos de aprender. Essa competéncia,
engendrada na competéncia implicita, se vale da competéncia tedrica e atua de forma
transformadora ao pensar o ensino e a aprendizagem.

Victoéria faz uma andlise contrastiva entre a caracteristica fonética do ¢4 na LI e na ndo
equivaléncia fonética na lingua portuguesa. Esse conhecimento, possivelmente, foi construido
no ensino de inglés dentro da educagdo formal. E uma informagao que internalizou e a associa
com a lingua portuguesa. Victdria identifica que a lingua inglesa ¢ usada no dia a dia e esta
presente na linguagem de produtos comuns a maioria dos brasileiros e se institui como lingua
franca nas interagdes mundiais. Em pesquisa realizada por Justina (2006, 2008), a presenga ¢
uso de expressoes da lingua inglesa é permeada por uma certa “invisibilidade” para as pessoas
comuns’!, as quais atentam mais para a sua fungdo pragmatica ou instrumental. Essa fungio
significa que as expressdes sdo acolhidas no vocabuldrio do brasileiro sem que esse se
preocupe com o significado ou se faz parte da lingua inglesa. Diante da necessidade, o
objetivo das pessoas ¢ simplesmente usa-las em atividades sociais ou profissionais com o
proposito de desempenharem suas tarefas cotidianas. Por conseguinte, € pertinente dizer que a
constatagdo da presenca da LI por Victoria, Sophia e Diana indicé-la como lingua global e a
acepg¢do da ubiquidade que a caracteriza, percorrem discussoes de tedricos com Paiva (1996),
Assis-Peterson (2008), Rajagopalan (2003, 2005), Siqueira (2011), entre outros. Sendo assim,
a relagdo que faz, observa de maneira atenta a LI presente no contexto sociocultural do Brasil,
vai em direcdo alheia a das pessoas comuns, permitindo-nos dizer que o conhecimento
peculiar a sua formacdo, incluindo o metalinguistico, entra em cena para identificar a LI de
seu entorno.

Sophia, por sua vez, associa leituras sobre as abordagens e ensino de linguas para
direcionar possiveis agdes docentes que assumira no futuro. O conceito de teorias esta ligado
a artigos que tratam sobre abordagens, métodos e atividades e discutem sobre ensino-
aprendizagem, dos quais pode se valer para se aprimorar como professora. A participante
estabelece, portanto, um fio condutor de ensino-aprendizagem pautado em conhecimentos
académico-cientificos. No que se refere as teorias sobre ensino-aprendizagem de LI,
abordagens e métodos, estabelecendo uma relacdo com a docéncia. De acordo as
APLIs, no que se refere a competéncia teodrica/informada e competéncia

aplicada/transformada, concluimos que estavam, naquele periodo, ingressando nos estudos

31 Para a pesquisadora (2006), as pessoas comuns sdo definidas como aquelas que desconhecem os estudos
cientificos da linguagem.
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teoricos que podiam auxiliar na formagao do professor. Os conceitos que veicularam estdo, de
forma bastante sutil, ligadas a algumas publicagdes de autores citados no interior do trecho de
analise pertinente a este item. Alguns (LEFFA, 1988 e ALMEIDA FILHO, 1999, 2003)
foram lidos para prestar o teste seletivo para ingresso no PIBID-LI.

Partindo do pressuposto de que a competéncia teoérica (professores), a informada
(alunos) e a aplicada ou transformada (professores e alunos) estdo ligadas ao conhecimento
formal, constituidas, especialmente em instituicdes de ensino, podemos relacionar aos
conceitos cientificos definidos por Vigotski (2007) e, possivelmente, instaurado em ambiente
escolar/académico relacionados com os postulados cientificos, especialmente, da Linguistica
Aplicada aos conceitos educacionais de maneira mais ampla.

A competéncia profissional cabe ao professor e por meio dela é capaz de conhecer seus
deveres, potencial e importancia social no exercicio da profissdo. Esté ligada ao envolvimento
em atividades que lhe permitam atualiza¢do constante e cuide de seu progresso profissional.
(ALMEIDA FILHO, 1993,1999)

A competéncia académica cabe ao aluno e lhe permite pensar, de maneira estratégica
como melhor aprender, como cuidar do seu processo de aprendizagem de forma a facilita-lo.
(ALMEIDA FILHO, 2014).

Evidentemente, a competéncia profissional ndo pode ser verificada, pois nenhum havia
assumido atividades de professor que oportunizassem sua detec¢do. Sendo assim, sdo
indicadas suas acepgdes sobre a profissdo e as caracteristicas que lhe sdo necessarias. A
competéncia academia € pertinente as APLIs pelo lugar que ocupavam como alunos-
académicos até ingressarem no programa.

A analise da competéncia profissional esta ligada a competéncia implicita, pois foram
apresentadas apenas concepgdes que caracterizam um profissional do ensino de linguas. A
ideia que perpassa em todas as concepgdes ¢ de que o professor deva ser dinamico e
incansavel na busca de conhecimento para ensinar. O conhecimento fossilizado inexiste
quando se trata da profissdo, diferentemente da concepc¢do de conhecimento linguistico que
tendia para o acabado e estatico ao se referirem a “dominio da lingua” para alguns
participantes, mas que esse pensamento se contrapde a outro de que o professor necessitada de
educacdo continuada bem como acompanhar as mudangas da LI e do mundo. Para Victoria,
esses requisitos devem ser somados a afetividade, ao amor a profissao.

A competéncia académica, difere da anterior, considerando que ¢ pertinente ao aluno,
relatamos o que os APLIs promovem para beneficiar sua aprendizagem, seu progresso

académico em relagdo a lingua inglesa. Diana, Sophia, Victoria mesmo que reconhecam o
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valor da universidade no avango da aprendizagem da LI, ndo se restringem aos conteudos da
graduagdo para aprenderem a lingua. Participar de cursos extracurriculares na busca de
conhecimento, significa dizer que ndo se acomodaram e estavam em busca de alternativas
para aprender mais e melhor a LI. Ha consenso de todos, na condi¢cdo de alunos, a
compreensdo de que had necessidade de desenvolver conhecimentos especificos para atuar
como professor de LI.

A competéncia didatico-pragmdtica (definida nas Bases Teoricas) que estamos
propondo com base em autores que discutimos, e conceitos conectados com o pds-método,
associados ao desenvolvimento do aluno-professor de LI de maneira a atender os requisitos
necessarios para ensinar ¢ aprender ser professor. Dialoga com competéncias relacionadas ao
professor propostas por Almeida Filho (1993, 1999, 2014) e Vieira-Abrahdo (2007). Recorre
a autores inseridos no pds-método como Prabhu e Kumaravadivelu e respeita as tendéncias
atuais de multiletramento. Trata de um conjunto de conhecimentos necessarios ao professor e,
portanto, ao aluno-professor que desempenha o papel temporariamente no sentido de assumir
posturas, gestos, linguagem, acdes docentes em prol do ensino-aprendizagem que se preocupa
com o contexto sociocultural do aluno, de forma a criar oportunidades de ensino-

aprendizagem com a plausibilidade que o contexto requerer.

Os dados, evidentemente, ndo sdo representativos de uma competéncia conquistada ou
em percurso de constru¢do, pois os participantes ndo haviam se envolvido em atividades de
docéncia antes do ingresso no PIBID-LI. Os dados traduzem a competéncia didatico-
pragmatica que buscavam, ao ingressarem no programa.

O cerne da questdo em relagdo a participacdo no programa esta direcionada para
angariar o desenvolvimento de conceitos e comportamentos para “ser professor”, agir como
tal. Era a busca de experiéncias que dariam suporte ao desempenho como estagiario (que
significa um laboratério de docéncia), transpor barreiras psiquico-emocionais (timidez,
receio) e ir em dire¢do a implemento qualitativo na formagdo para atuar com a LI. O intento
de todos era de vivenciar experiéncias como professores de LI, obter todas as informacdes
pertinentes a escola para aprender a ser professor pela experiéncia lidar com os desafios do
ambiente escolar.

Compreendemos que a inser¢do do aluno-professor na escola, ¢ a forma mais eficiente
para que a pré-profissdo seja compreendida de forma plausivel, de forma que o aluno-

professor possa questionar sobre o ensino e vislumbrar direcionamentos pedagogicos
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convergentes com as necessidades emergidas do contexto sociocultural. E a forma mais

aceitavel de desenvolver a competéncia didatico-pragmatica.

3.2 PROCESSO DE MEDIACAO ENTRE PROFESSORA SUPERVISORA DE AREA E
ALUNOS-PROFESSORES

Essa é a facilidade de vocé lidar com pessoas que querem aprender.
Eu ensinei uma vez so. De repente, é essa que é a fungdo do PIBID.

(Professora Athena)

Nesta se¢do, analisaremos o processo de mediacdo no trajeto da coformacdo dos
alunos-professores, com atenc¢do a Professora Athena e as agdes mediadoras nas quais ela foi
agente no processo interativo com os APLIs.

Guerrero Nieto (2007), ao discutir sobre o ensino-aprendizagem de segunda lingua,
agrupou a mediacdo em trés categorias: media¢do através do didlogo consigo, mediacdo
através da tecnologia e mediacdo pelo outro. A ultima foi subdividida em dois grupos: o
professor como mediador e os pares como mediadores. Da classificacdo proposta pela autora,
podemos dizer que essa pesquisa tem como foco a mediacao pelo outro e, mesmo que os pares
sejam compreendidos como potenciais mediadores, sublinhamos o professor, ou seja, PSA
como mediadora.

Na andlise do processo de mediacdo, trabalharemos o conteudo das sessdes de
discussdo sobre projetos de ensino-aprendizagem que aconteceram em dois momentos:
primeiramente, foi exposta a ideia por parte dos APLIs (SDP-1) e em um segundo momento
(SDP-2), foi rediscutido com base no texto do projeto de ensino-aprendizagem e apresentacdo
das atividades que seriam desenvolvidas em sala de aula posteriormente. Dardo suporte a esse
instrumento, as entrevistas finais (EF) feitas com APLIs e PSA bem como o conteudo de
diarios reflexivos (DR) produzidos por APLIs.

Para sistematizar os dados referentes a mediacdo, recorremos a categorizagdo proposta
por Wood, Bruner e Ross (1976) que discutiram o scaffolding sobre a tutoria e ensino para
criangas e contempla e apresentaram as seguintes fungdes que terdo suas defini¢des retomadas
em cada item apresentado: 1) Recrutamento; 2) Reducdo em graus de liberdade/regulacio; 3)
Manutencdo de direcdo/objetivos; 4) Marcacdo de caracteristicas criticas; 5) Controle de

Frustragdo ¢ 6) Demonstragao/imitagao.
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3.2.1 Recrutamento

Relaciona-se com a tarefa da PSA de recrutar/atrair o interesse dos APLIs na adesdo as
tarefas na direcdo de atender ao que demanda o programa e atuar como professor.

A possibilidade da PSA ser mediadora neste perfil, ¢ bastante importante, pois, em
tese, conforme indicado no proprio programa, ¢é um processo que se constitui desde as
primeiras interacdes at¢ o momento que o PIBID-LI finalizou. Mensurar o interesse dos
APLIs e conhecer os seus pontos favordveis e desfavoraveis que merecem atencdo € um
desafio constante para o coformador. E um processo que se pretende conduzir na interagio
permeada pelo respeito e responsabilidade enredadas por questdes psicoafetivas (interesse,
motivagdo ao envolver-se com as atividades e sentir-se, de alguma maneira professor, driblar
a timidez e elevar a autoestima pelas experiéncias, de maneira gradual), podem favorecer ou
ndo o andamento da formacdo.

Desta maneira, apresentamos no quadro a seguir os excertos que indicam uma

correlacdo como o recrutamento.

Participante N° do Recrutamento
Excerto
e
Instrumento

Professora Athena: Vocé sabe que hoje para entrar em uma empresa, quando
selecionam candidatos aos cargos, perguntam se praticou algum esporte
coletivo? Tudo isso € porque se sabe praticar um esporte coletivo, significa
Athena que ja trabalhou em equipe. Entdo, na sala de aula, o jogo tem essa
SDP-2 perspectiva, de desenvolver atividades em equipe. E muito interessante para
desenvolver o espirito de equipe, como conviver, interagir.

Victoria Victoria: Entdo, eu posso com isso voltar para as leituras de Vigotski, que
coloca a interacdo. Eu acho que ¢ o que o jogo deve proporcionar de
alguma maneira, ndo é?

Eu deixei um kit de livro didatico para eles estudarem, porque era o que, que
eles pediam: “Professora, eu preciso saber o que vocé vai trabalhar para eu
poder estudar”. E eu achei isso imensamente positivo pelo fato de eles
Athena estarem preocupados, por estarem em sala de aula e eles nido estarem
EF preparados. Entdo, eu consegui os livros para eles. (<) Ah! Fora o projeto,
eu acho que eu os envolvia em tudo, até como analisar um livro didatico,
eram atividades que solicitava para eles. («>) Uma coisa, assim, que eu fiz
questido de ensina-los, ndo no papel de supervisora, mas, enquanto eu
estava em sala como professora, era até eles julgarem a correciio de uma
avalia¢do, por exemplo, decidir quanto vale, vocé estava vendo, o que havia
na prova ...

Conforme a professora pediu, nas duas primeiras aulas nos fizemos uma
atividade como texto sobre filmes antigos e montamos uma cruzadinha
sobre o filme Thor. («>) Nés passamos as quatro horas com a professora
corrigindo provas sobre o uso do will. Ao corrigirmos as provas, eu
percebi que alguns alunos apresentavam muita dificuldade em entender
como usar o will.

Professora 19

(S

Professora 20

Sophia 21

DR
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No didlogo estabelecido entre a Professora Athena e Victoria, a professora indica a
viabilidade dos jogos pedagdgicos que Victoria desenvolveria em sala de aula como uma
forma de promover uma ruptura com o ensino individualizado. As perspectivas de um
trabalho em equipe relacionado com a interacdo, deflagra a generalizagdo e de um conceito
associado aos postulados de Vigotski. A professora ndo introduziu o conceito, porém,
despertou formas pelas quais Victoria revisitasse o conceito de interacdo, associando-o ao
jogo pedagogico e a viabilidade de desenvolvé-los em grupos. Nesse sentido, a mediagdo
incita formas de agir sobre os conceitos de jogos ampliando conceitos sobre as possibilidades
de ensinar e as relagdes que se pode construir dentro de um grau de abstragdo mais
abrangente.

Nos excertos 20 e 21, a mediagdo acontece pelo envolvimento nas atividades escolares
que sdo guiadas pela Professora Athena, como podemos verificar nas expressdes “eu os
envolvia”, “tentei passar para eles” que traz uma ideia centralizadora. Porém, a assertiva “eu
desenvolvia tudo com eles” sugere uma ideia de colaboragao.

Desta maneira, ha um confronto de conceitos, possivelmente compostos de um lado
pelo discurso instituido como centralizado e, de outro, a interacdo realizada de fato em um
perfil colaborativo em que as atividades proporcionadas pelo programa, e observados os
papéis que precisava cumprir na condicdo de supervisora de area. Estar presente em quase
todas as atividades inerentes ao professor de inglés, como planejar aulas, corrigir provas,
refletir sobre a adequagdo dos contetidos para determinadas turmas, significa proporcionar
meios para os APLIs chegar a conclusdes semelhantes aquela apresentada por Sophia, em que
detecta a dificuldade de aprendizagem do verbo auxiliar will. Conscientizar-se que o0s
resultados apresentados na avaliagdo ndo foram satisfatorios pode instigar o aluno-professor a
refletir sobre onde estd o problema e criar possibilidades de transpor. Nesse sentido, o
envolvimento nas atividades engendram reflexdes importantes sobre o que poderia ser feito

para diminuir a distancia entre ensino e aprendizagem.

3.2.2 Reducido em graus de liberdade (regulacio)

Essa categoria envolve simplificar a tarefa reduzindo o niimero de atos constitutivos
para alcancar uma solucdo. Refere-se a redugdo do tamanho da tarefa para o nivel em que o
aluno-professor poderia reconhecer ou ndo, se ele tinha conseguido desempenhar as tarefas
exigidas como professor. O mediador preenche o que falta e permite que o aluno-professor

aperfeicoe os componentes das sub-rotinas que ele pode gerenciar. No caso dos professores
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em formacdo, pode ser compreendido como o conjunto de padrdes de comportamento que o
professor deve assumir ao conviver nessa condicdo naquela comunidade escolar. H4 um
conjunto de regras sociais e culturais que podem determinar as agdes e atitudes desejaveis e
aceitas pelas pessoas que compdem o ambiente escolar.

Os excertos de 22 a 25, dispostos na sequéncia, sugerem a mediagdo categorizada

como redugdo em graus de liberdade ou regulacio.

Participante

N° do
Excerto
e
Instrumento

Reducdo em graus de liberdade (regulagéo)

Professora
Athena
e

Victoria

22
SDP-1

Victoria: Tem também aquele jogo da frase que vocé escreve no quadro em
inglés e portugués, dai divide a sala em duas turmas, dois times, no caso. Ai
eles tém que ver quem interpreta primeiro, quem traduz primeiro ou vice-
versa. Também pensei porque...

Professora Athena: Eles ndo vao conseguir. Interpretagdo ... Eu vou ser
bem sincera. Aquelas turmas sdo muito mal de linguas, os alunos tém
muitas dificuldades com a LI, vocés ndo fazem ideia. Até frases simples ...
pouquissimos.

Victoria: Sabe o que eu pensei, por exemplo, se eu for trabalhar as frutas
com eles, por exemplo: Que fruta eu sou? Ai vocé vai conversando em
portugués, mas quem vai responder tem que tentar colocar o nome em
inglés.

Professora Athena: Muito interessante. Da para vocé levar.

Professora
Athena
e

Sophia

23
SDP-2

Sophia: Quanto tempo vocé acha que eles levam para fazer essa tarefa,
Professora Athena?

Professora Athena: Ah, é rapidinho!

Sophia: Rapidinho ...

Professora Athena: Mas... vocé vai trabalhar também o entendimento dessas
tarefas? Vocé vai fazer a leitura em voz alta? Palavra por palavra? O tempo
depende do tipo de atividade que vai fazer. Pense nisso.

Diana

24
EF

A professora preparava outros materiais porque o conteudo do livro
didatico ¢ um pouco complicado para o aluno. Entdo, a professora tinha
que montar alguns exercicios para ficar mais facil para o aluno
compreender o conteudo, a matéria.

Professora

Athena

25
EF

O projeto da Victoria foi um projeto que eu participei na elaboragio,
também, dos jogos. Ela me pediu para eu sugerir ideias e eu dei muitas
ideias. Eu participei da elaboracdo desse projeto, eu lembro que eu sentei
com ela as vezes 14 na salinha de reforgo, a gente pesquisava na internet, eu
dei sugestdes no sentido de que atendesse ao nivel dos alunos ... Eu
falava assim: “Olha, Victoria, esse aqui ¢ viavel, esse aqui ndo ¢, esse
vocabulario € vidvel, esse aqui ndo ¢.” Entdo, a gente sentou e discutiu. Foi
um projeto que eu lembro que eu ajudei bastante.

No excerto 22, a Professora Athena alerta Victoria para uma proposta de atividade que

aparentemente nao estd adequada para ser usada para ensinar uma turma determinada.

Prontamente, Victoria analisa a opinido da professora e apresenta uma adaptacdo de

atividade pela qual haveria uma maior aproximagdo com o nivel de aprendizagem indicada
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pela professora. Desta forma, a professora aceita a sugestdo de Victoria. A aceitagdo indica
que a nova proposta seria consoante a capacidade cognitiva dos alunos. As consideragdes da
professora permitem a APLI perceber que o problema e a possivel solucdo sdo inerentes
aquele grupo e particular, mas podem ndo ser os mais adequados para outros grupos. O
conceito que perpassa ¢ de que o professor deve ensinar baseado na condi¢ao do aluno. Outro
conceito ¢ de que o conhecimento de LI dos alunos ¢ insuficiente para desenvolver atividades
até mesmo de nivel basico. De alguma forma, PSA deu sugestdes de onde partir, ou seja, de
localizar a ZDP do aluno e considera-la para ensinar, no indicativo de onde a aprendizagem
possa se compor.

Quanto a interagdo entre Sophia e Professora Athena, a mediacdo ¢ promovida a partir
de um questionamento pelo qual a professora pretende que Sophia perceba como deve
organizar seu planejamento observando o tempo que sera destinado ao ensino-aprendizagem.
O questionamento abre possibilidade a Sophia de refletir e analisar sobre a regulagdo do
tempo em relag@o a escolha das atividades.

Diana acompanhou a elaboracdo de materiais didaticos que foram substituidos pelos
conteudos do livro didatico. Nesta situagdo, a Professora Athena, propiciou meios para que se
construisse a conscientizagdo de que o professor precisa observar a possibilidade de aprender
do aluno e adequar sua ag¢do docente partindo do aluno. Novamente, de maneira indireta, a
professora indica que ha uma ZDP e ¢ onde o professor deve atuar.

Esse mesmo conceito, de que o professor deve ficar atento ao nivel de aprendizagem
dos alunos e considerar que ha um ponto de partida e deve estar em consonancia com a ZDP.
Ao orientar Victoria na elaboracdo do projeto de ensino-aprendizagem, a sugestdo ¢ de que a

acdo docente “atendesse ao nivel dos alunos.

3.2.3 Manutencao de direcao/objetivos

Pode ocorrer que os alunos-professores se desviem dos seus objetivos, dados aos
limites de seus interesses e capacidades. O mediador tem o papel de manté-los em busca de
um determinado objetivo. Essa tarefa envolve manter o aluno-professor cumprindo suas
atividades propostas junto ao programa com entusiasmo e simpatia para manté-lo motivado.
Podem ser motivador, por exemplo, o simples fato de precisar apresentar os resultados,
cumprir o que o mediador pede e nivelar a atividade para que sirva de desafio e conseguir

ensinar ao aluno.
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Com o proposito de discutirmos os indicios que convergem para essa categorizagdo de

mediagdo, apresentamos os excertos no quadro a seguir.

N° do
Participante Excerto
e Manutencio de direcio/objetivos
Instrumento
26 Apos a tradugdo, a professora passou exercicios sobre o presente simples e
Diana DR presente continuo. Auxiliamos os alunos nas atividades, passamos olhando e
vistando os cadernos. (12/03/2012)
Quando a Professora Athena estava em hora atividade, nds sempre estdvamos
Diana 27 junto a ela. Nos ajudavamos a preparar as atividades que ela iria aplicar em
sala, ou seja, nds estivamos sempre por dentro do que aconteceria em sala,
EF ndo caiamos na sala de para-quedas, havia toda uma preparacio. Ela dizia:

“Meninas, hoje noés temos o seguinte contetido e nés vamos fazer isso, isso e
isso. Vocés tém alguma sugestdo, alguma ideia?” Ela sempre perguntava,
sempre aceitava nossas sugestdes. Juntas sempre tornavamos a aula
dindmica e bem gostosa.

Sophia 28 Nas duas tltimas aulas nés, junto com a Professora Athena, escutamos um
DR texto sobre filmes antigos e passamos para uma folha. (21/03/2012)

Na verdade eu desenvolvia todos os meus trabalhos com eles, eu ndo
poupei eles de nada. Desde aplicar uma prova, corrigir uma prova, preparar
material didatico, fazer chamada, cumprir horario. Entdo, assim, eu enquanto
EF professora regente eu tentei passar para eles todas as situacdes de sala de
aula, todas as func¢des do professor. («») Quando a gente tinha o nosso
horario de atividade, era ATIVIDADE, a gente trabalhava no que pertencia a
hora-atividade...

Victoria: Eu separei o jogo da memdria, s6 que bem diversificado ... com os
dias da semana, as estagcdes do ano. Entdo, eu vou fazer separado por tema,
mas nao vou fazer um tipo so, fazer varios. (...) Agora, o jogo da memoria, se
Athena 30 alguém tiver alguma outra ideia também... eu estou em busca de ideias.
Professora Athena: Deixa eu s6 falar ... a questdo do jogo da memoria ... tem
online. Esses tipos de jogos, tem online, mas assim ... quando vocé for fazer,
Victoria SDP-1 vocé for confeccionar esse material, tem que ser muito perfeccionista. Por
qué? Porque se o aluno for fazer, ele ja marca na memoria e ja sabe que cartas
sdo. Entdo, o ideal mesmo ¢ cuidar disso, porque eu ja fiz isso com eles ... eles
mesmos montaram o jogo da memdria, s6 que conforme eles iam cortando e
cortando as cartas, elas ndo ficavam iguais e no jogo da memoria tem que ter a
perfeigdo para eles ndo saberem realmente identificar se ndo pela memoria.(...)
Sabe por qué? Quando eu fiz, na hora de brincar, eles perderam o interesse
porque muitas cartas estavam marcadas. O desafio de vocé tentar adivinhar €
memorizar, ¢ dai, realmente niio vai surgir interesse.

Professora 29
Athena

Professora

€

No excerto 26, Diana apresenta uma situacdo em sala de aula em que a Professora
Athena a envolveu na monitoria do ensino junto aos alunos. Era uma maneira de agir e
envolver-se em reflexdes do ato de ensinar por meio do contato com os alunos.

No excerto 27, Diana relata como a Professora Athena organizava a preparacdo de
APLIs para a monitoria em sala de aula. Indica que a professora buscava de maneira oportuna
suscitar formas de ensinar presentes na memoria dos APLIs e que passariam por um processo

de reflexio mediante cada contetido previsto no planejamento escolar. E uma maneira que
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encontrou de agugar a criatividade dos APLIs e a exercitar a reflexdo ao selecionar atividades
que pudessem convergir para a aprendizagem.

Ja Sophia indica que a atividade da qual fez parte tinha como objetivo preparar
materiais didaticos baseados em contetido de filmes antigos. Essa atividade, possivelmente,
além de proporcionar meios de pensar sobre diferentes maneiras de ensinar, poderia
desenvolver o conhecimento linguistico-comunicativo e a ampliagdo do vocabulério presente
nesse género textual.

No excerto 29, a Professora Athena cita que “desenvolvia todos os meus trabalhos
com eles”. Significa que as atividades nas quais os APLIs se envolviam estavam
subordinadas aquelas que eram conduzidas no seu dia a dia, como professora de inglés. Outro
aspecto que merece ser observado ¢ de que quem direcionava as atividades era a professora
preservando as situacdes reais vivenciadas na escola. A expressdo “eu tentei passar” da
indicio de que o conhecimento sobre a docéncia do qual a professora teria se “apropriado” ao
longo de anos, deveria ser estendido aos APLIs. E uma visio que perpassa uma leitura
tradicional de ensino, no entanto, as agdes desenvolvidas pela professora na conformagao
sugerem que a consciéncia sobre ensinar e aprender se desenvolvem na continua vivéncia em
todas essas atividades e que analise e percep¢do do contexto do aluno e como agir nele € o
grande foco do processo.

E nesse contexto que as discrepancias e os desafios tomam lugar, sendo assim, ¢ uma
caracteristica da mediacdo que sera discutido no item subsequente, mas que pode ser
verificado indicios no exemplo apresentado pela Professora Athena a Victoria sobre o jogo da
memoria (excerto 30). O alerta foi feito a partir de uma situagdo, mas que incide em reflexdes
por parte de Victoria quanto a confec¢do de material didatico e a relagdo com os possiveis
resultados, quer dizer, o jogo deve ter uma qualidade visual perfeita, ao contrario poderia
gerar desinteresse. As reflexdes sdo instauradas na percep¢do de um objeto, um instrumento
de ensino, que, dependendo de como ¢ feito, podera conquistar o interesse do aluno ou o
contrario pelo efeito que causa na propria acdo de jogar, e, portanto, supostamente, aprender

inglés pelo jogo.
3.2. 4. Marcacao de caracteristicas criticas
Um mediador, por meio de uma variedade de meios, marca ou acentua certas

caracteristicas da tarefa que sdo relevantes. Essa marcagdo fornece informacdes sobre a

discrepancia entre o que o aluno-professor ja tenha produzido e o que o mediador
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reconheceria como uma produ¢do adequada. Por conseguinte, sua tarefa ¢ a de interpretar
discrepancias.
Essa categoria de mediacdo sera discutida com base nos excertos do nimero 31 ao 33,

expostos no proximo quadro.

N° do
Participante Excjrto Marcacgao de caracteristicas criticas
Instrumento
Professora 31 Entdo, assim, tudo a Sophia observava, interpretava. Ela ¢ uma menina
Athena EF muito timida, fala baixo, mas ela tem muito conhecimento linguistico ¢
isso a ajudou muito, muito mesmo.
Sophia: Tenho os cards. Eles se completam. Além de completar o didlogo,
Professora 32 eles tém que adicionar informagdes deles.
Athena PCAP: People likes ? Volte o slide um pouquinho.
e SDP-2 Sophia: Nao, nao.
Sophia Professora Athena: Pode ser person.
Sophia: Person ou people. Se for person ¢ likes.
PCAP: Ah, ta. Entdo vocé coloca o “s” entre parénteses.
Professora Athena: Nao, melhor barra, eu acho.
Sophia: Vai depender do nlimero que vao colocar nos espagos.
Professora Athena: E que olhando assim ... Vocé coloca uma barra sendo da
a impressdo que € people likes. Vocé coloca uma barra ou so likes e 0 ‘s’
entre parénteses, entendeu? Pode confundir o aluno.
Sophia: Ah, ta! Vou mudar.
Professora Athena: Uma questdo importante a ser observada no uso de
Professora 33 jogos, ¢ como lidar com o aluno excluido quando vocé pede para §les
jogarem. Nao sei até que ponto é certo ou errado, mas quando isso
Athena SDP-2 acontece em qualquer atividade em grupos, gosto de questionar: “Mas, por
. que vocé acha que foi excluido?”, “Por que ninguém quer jogar com
vocé?”, “Vocé ja pensou o que deve fazer para mudar essa situagdo?” Eu
Victoria questiono, converso, mas acabo DEDOCRATICAMENTE 3? colocando em
um grupo. A minha inteng@o, ¢ fazer com que o aluno reflita sobre a
situaciio, mas as vezes ¢ um problema desenvolver trabalhos em grupos
devido a essa questdo do isolamento de alguns alunos.
Victoria: Assistimos a um filme “Escritores da Liberdade” em que o
professor utilizou estratégias nas quais os alunos tinham que se aproximar
de uma linha. Chegaram a conclusdo que se isolavam, mas tinham muito em
comum e isso facilitou a interag@o entre o grupo.

No excerto 33, a Professora Athena informa a Vitéria de uma situacdo que vivencia ao
promover trabalhos em equipe, caracteristica pertinente ao jogo pedagogico que utilizaria em
sala de aula. O conceito de desconhecer se aquilo que faz ¢é certo ou errado, indica que ¢ uma
atitude pessoal, construido em um conceito espontidneo. Esse posicionamento mediante as

ocorréncias de exclusdo de alguns alunos das atividades e a inser¢do deles em um grupo

32 Dedocraticamente é uma expressdo informal para significar justamente o contrario de democracia. Que dizer,
aponta-se com o dedo, determina-se o que o outro devera fazer ou cumprir. (Defini¢do da pesquisadora baseado
no uso informal).
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apresentado pela Professora Athena convergem para Victoria procurar estratégias no nivel da
consciéncia para antecipar a solucdo de um problema que podera enfrentar no momento de
ensinar.

Ja no excerto 32, diante da discussdo que a coordenadora de area, a Professora Athena
e Sophia, a Professora Athena indica a solugdo de um problema ortografico que poderia
influenciar na compreensdo do material didatico pelos alunos. Sendo assim, a percepcdo da
discrepancia ocasionada por um problema ortografico, relaciona-se com a reorganizagdo da
linguagem apresentada no material destinado ao ensino. Ha a indica¢do de que um problema
ortografico ¢ visto com um empecilho para a compreensdo do aluno, poderd confundi-lo.
Desta maneira, o conceito sugerido ¢ de que a ortografia, guiada pela norma padrdo, um
conceito construido no ambiente escolar, deve ser respeitado pelo professor.

As caracteristicas de Sophia (excerto 31) marcadas pela timidez, visto como um
problema socio-afetivo e que pode influenciar a atuacdo como professora, por ter um tom de
voz baixo e divergente de uma caracteristica indicada para o professor que atua com uma
turma numerosa. Por outro lado, ter um bom conhecimento linguistico poderia amenizar o
problema. A discrepancia estd implicita no fato de que a timidez € algo pouco aceito e

precisaria ser transposto para ensinar.

3.2.5 Controle da frustracao

Esta categoria de mediagdo indica que a resolugdo de problemas, com o auxilio da
supervisora, ¢ de menor grau de enfrentamento para os APLIs e a atuacdo da PSA serve de
apoio, uma espécie de protecdo para possiveis abalos psico-afetivos no que se refere a
experiéncia de entrada no cendrio da escola na condi¢do de professor/monitor de LI. Sugere
que os APLIs podem sentir um conforto maior, na busca de realizarem o que se espera, pois a
responsabilidade direta pelo ensino-aprendizagem ¢ menor. O risco maior nessa categoria ¢
criar demasiada dependéncia do mediador.

O controle de frustagdo sera discutido com base nos excertos subsequentes, disposto

no quadro a seguir.
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Participante

N° do
Excerto
e
Instrumento

Controle da frustraciao

Professora

Athena

34
EF

Ajudei todos, principalmente, no conhecimento linguistico... nossa! Muito

. Eles tiravam muitas dividas comigo. Eu achava o maximo, ¢ uma coisa
muito positiva, né? Se vocé ndo tem esse dominio completo do
conhecimento ¢ vocé tem uma certa humildade de pedir ajuda. Eu nunca
tive problema de ensinar e eles nunca tiveram problema de questionar.

Professora

Athena

35
EF

Entdo, nbés enfrentamos indisciplina que a Diana ja conhece, s6 que
enquanto ela era aluna do PIBID, ela era subordinada, protegida. Entdo, o
problema ndo era s6 dela, era mais meu do que dela, vocé entendeu o que
eu quero dizer? Se o aluno ¢é indisciplinado, a Athena é que vai dar o
veredito, entendeu? Entdo, todo o grupo € assim, querendo ou ndo. Entao, ai
ela ja sabe que se ela enfrentar esses problemas, o problema vai ser dela, ndo
vai ser mais meu. («>)Talvez precisaria eles aprofundarem esse feeling de
professor, de criar, até de adquirir mais experiéncia em situagdes problema,
porque ali, por mais que eles estivessem em sala de aula, ndo tinham essa
autonomia toda, ndo era a sala de aula DELES. Quando tinha uma situagéo
problematica, por mais que eles tentassem amenizar, sempre sobrava para o
professor regente “bater o martelo.”

Diana

36

EF

A Professora Athena foi fundamental para minha formagdo, pois ela me
passou muita confian¢a. Quando eu entrei no Curso de Letras, eu me sentia
muito insegura, ndo sabia se iria conseguir ensinar, estar em uma sala de
aula, ndo me sentia preparada, me sentia insegura. Quando eu entrei no
PIBID e tive a Professora Athena como supervisora, eu passei a ver tudo
isso de forma diferente, pois ela me dava seguranca, me ajudava, me
preparava e quando eu vi eu estava na sala de aula dela dando aula. Tendo
a Professora Athena por perto, eu me sentia segura para assumir a sala de
aula, se tivesse duvidas, eu tirava com ela.

Victoria

37
EF

E percebi, também, que tinha umas palavras que ela também precisava
conferir no dicionario ainda, sendo fluente na lingua. A gente nunca sabe
tudo, entdo, isso para mim, deu um alivio. Compreender que eu posso nio
saber tudo, entio, isso da um alivio para a gente.

No excerto 34, a Professora Athena relata que os APLIs recorriam a ela para

aprofundar o conhecimento linguistico. Ela manifesta uma concepc¢do de que seja possivel o

dominio completo do conhecimento, na circunstancia mencionada, do conhecimento

linguistico. Esse ponto de apoio para os APLIs, como indicado no excerto 36, ¢ compreendido

por Diana como uma forma de desenvolver a autoconfianga e seguranga para ocupar o papel

de professor de lingua inglesa.

No excerto 35, a Professora Athena, do seu ponto de vista, se posiciona como uma

espécie de redoma ao “proteger” os APLIs do impacto causado pelo confronto com a sala de

aula. O aspecto conflituoso desse tipo de mediacdo, aparece na segunda parte do excerto em

que a professora refere-se a possibilidade de resolver problemas ocasionados na escola de

maneira parcial, pois havia sempre alguém que resolvesse a situacdo no lugar dos APLIs.
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Desta forma, o habito de ter o apoio constante de alguém, restringe o APLI de
conscientemente aprender a controlar e lidar com determinadas situagoes conflituosas.

O excerto 37, em que destacamos os conceitos “a gente nunca sabe tudo” e
“compreender que eu posso ndo saber tudo, entdo, isso dd um alivio para a gente” sugere que
esta relacionado com uma caracteristica de mediagdo que favorece o professor que nao ¢
colocado no centro do conhecimento e que esse ¢ inabaldvel. A maneira que a Professora
Athena encontrou para suprir suas limitagdes de vocabulario, mesmo que falasse a LI com
fluéncia, foi de buscar a resposta no dicionario. Um ato de demonstracdo de humildade diante
do conhecimento, serviu a Victoria como para controlar a frustracdo diante do pensamento de
que o professor deve ser o detentor do saber, conforme promulgado em uma visdo tradicional
e centralizadora da figura do professor. A demonstrac¢do de tal atitude da Professora Athena,
possivelmente, tenha contribuido para desencadear a consciéncia de que uma pessoa que fale
a lingua com fluéncia, necessariamente saiba todo o vocabulario da LI e, principalmente por,
de alguma maneira se aproximar de um ato académica, de buscar o significado em dicionario
demonstrando que a limitacdo de conhecimento pode ser peculiar a todos. O conceito de
Victoria sugere uma posi¢ao de simetria assumida pela professora diante do conhecimento da
lingua e de como lidar com as suas limitagdes.

A mediagdo nesse sentido, consiste em um atenuante para os possiveis choques que o
professor novico poderia enfrentar ao concluir sua Licenciatura de Letras e assumir uma sala
de aula.

Nesse sentido, ao ser inserido aos poucos € com o apoio de um supervisor no ambiente
escolar, cria um conjunto de possibilidades de minimizar os problemas resultantes do inicio
da profissao.

Nesse processo de introducdo ao ambiente escolar, a Professora Athena ¢ tomada,

além do apoio, como exemplo a ser imitado. Sobre essa questdo, discutimos no proximo item.

3.2.6 Demonstracao/imitacao

A demonstracao ou criacdo de modelos de solugdes para uma tarefa envolve mais do
que uma simples performance, pode ser compreendida como a idealiza¢do ou simplesmente a
explicagio de uma solugdo. E um exemplo de uma tarefa ou solugdo ja realizada pelo
mediador. Este conceito dialoga com a imitagao proposta por Vigotski (2010). O conceito esta

ligado a expectativa do coformador em que o aluno-professor poderd se valer dos atos,
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exemplificagdes ou idealizacdo de solugdo de tarefas e que podera imita-lo de uma maneira

mais apropriada dependendo o contexto.

Para discutirmos o conceito, destacamos os excertos no proximo quadro.

Participante

N° do
Excerto
e
Instru-
mento

Demonstra¢ao/imitacao

Professora

Athena

38

EF

Eu acredito, assim, até da um certo medo porque, assim ... eu sou a
referéncia delas. Entdo, eu percebi que elas pegaram muito o meu jeito de
conduzir certas coisas. Até as atividades que eu fago, nos ultimos meses, elas
ja estavam fazendo igualzinho. Eu percebia a postura delas, é como se elas
tivessem, ndo copiando, mas tomando eu como exemplo. (<) Quanto aos
recursos, muitos deles nunca tinham visto uma matricial. Porque é mais
econdmica ... nas escolas publicas hoje tudo o que é econdmico é com o que
noés trabalhamos..(<>) Entdo, uma vez ... 14 na escola, a matricial é com folha
tripla, né! Eu deixei com a Diana ou com a Sophia, se ndo me engano, para
tirar o carbono para mim. Eram quarenta ... cinquenta folhas, em papel
continuo com duas de carbono. Quando eu voltei para sala, era carbono para
todos os lados {risos}. Elas fizeram UM BOLO e virou um negocio preto. Eu
falei: “NOSSA, meninas o que, que ¢ ISSO?” Entao, eu mostrei como fazia:
“A gente pega e depois a gente vai dobrando, assim. Eu vou ensinar vocés até
a tirar de uma maneira mais sistematica o carbono do meio das folhas.”
Precisei ensinar uma vez so.

Diana

39
EF

Eu gostava muito das aulas da Professora Athena, tanto que quando eu entrei
em sala de aula, na época do estagio, eu fiz varias dindmicas, varios trabalhos
que ela aplicou em sala, eu apliquei depois. Por exemplo, eu levava uma
musica que tinha a ver com o conteudo, fazia uma atividade diferente e os
alunos adoravam, ndo era algo macante, eles adoravam, uma hora passava
muito rapido para eles. («») Também, aprendi observando a Professora
Athena auxiliando e dando aula eu aprendi muito com ela, as
dinamicas, como dar a gramatica, levar musica. Entdo, a professora que eu
acompanhei era muito dindmica. (<) Entdo, eu ndo vou dar s6 atividades do
livro ndo. Entdo, com o PIBID e com a professora da escola eu aprendi
varias dindmicas e brincadeiras. Entdo, agora eu posso aplica-las para nao
tornar a aula cansativa, chata, que o aluno nio tem vontade de participar,
de aprender.

Professora

Athena

40
SDP-1

Tinha uma parte de anglicismos que eu fiz sobre camiseta. Nessa experiéncia
o0 aluno tinha 14 uma camiseta em branco para eles escreverem uma frase. Eu
pedi pra eles trazerem todas as camisetas que tinham expressdes em inglés
para gente discutir em sala de aula...

Professora
Athena
e

Sophia

41
SDP-2

Sophia: Professora Athena, eu poderia incluir aquela parte que vocé fez
naquele dia no 2° ano ?

Professora Athena: Ah, da piramide alimentar! Dai vocé poderia fazer essa
atividade, uma reflexdo sobre alimentag@o. Seria atividade para uma aula.
Vocé poderia falar o que é mais saudavel ou ndo, a questdo caldrica,
propriedade dos alimentos.

Sophia

D)
DR

A professora fez atividades no livro com os alunos. E bom que ela conversa
bastante em inglés com os alunos, ela sempre repete o que disse em inglés e
portugués.

Sophia

43
EF

L4 na escola eu aprendi também. Eu aprendi menos teoria, ndo tinha como a
gente aprender teoria 14. Mas eu aprendi muita coisa que hoje eu uso. Eu fui
aprender a encher um canetdo {risos} a conhecer uma impressora matricial
{risos}. Nas primeiras vezes eu fiz muita sujeira, mas hoje eu faco rapidinho.
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Aprendi muito na sala de aula. Nos tivemos uma supervisora que ¢ uma
Victoria 44 excelente professora. Ela usa métodos muito inovadores para uma
professora de inglés. Métodos que eu ndo tinha na sala de aula do ensino
fundamental, do ensino médio. Nossa, eu aprendi muito € vi o quanto é
importante o professor ter um bom conhecimento da lingua.

EF

A Professora Athena, no excerto 38, manifesta conceitos que podemos categorizar
como imitagdo em relacdo a forma de agir como professora, se autodeclara como uma
referéncia para os APLIs, pois esses assumiram comportamentos inerentes a ela. A professora
relata uma situacdo baseada na demonstragdo de uma de como usar um artefato cultural muito
utilizado na escola. Na ocasido, contornou um problema gerado pelas APLIs que
desconheciam o manuseio da ferramenta. No excerto 43, Sophia se remete a essa mesma
situa¢@o denotando que a aprendizagem de como lidar com o artefato aconteceu.

No excerto 39, Diana revisita um conceito “ela aplicou em sala, eu apliquei depois”
bastante utilizado pela Professora Athena, de que os contetdos sdo aplicados. Esse conceito
traz a baila um processo de imitagdo (VIGOTSKI, 2010). A APLI destaca ainda que a
observacdo da agdo docente, devido ao envolvimento em atividades de monitoria de aulas,
influencia na maneira de ensinar os alunos a partir do exemplo da Professora Athena
influenciou na aprendizagem de como ser professor. Especialmente o termo “observando” se
aproxima de um possivel processo de imitacdo. Outra questdo interessante, ¢ o elo
estabelecido entre as dinamicas e brincadeiras, compreendidas como uma maneira de ndo
deixar a aula cansativa e, consequentemente, uma boa maneira de ensinar e aprender. Ha
indicios que esses conceitos foram suscitados com base na demonstragdo de como conduzir as
aulas feitas pela Professora Athena, as quais tinha participagdo ativa, desde a criagao,
elaboracdo/selecao de materiais até o desenvolvimento em sala de aula.

No excerto 40, a Professora Athena apresenta uma proposta de ensino feita com base
nos anglicismos, conceito que a professora também utiliza, e sugere para Diana como
exemplo para que a APLI possa se valer ao elaborar seu projeto de ensino-aprendizagem.

No dialogo exposto no excerto 41, Sophia fez referéncia a uma aula desenvolvida pela
Professora Athena em que o tema era a piramide alimentar. Baseado no trabalho da
professora, Sophia propos a utilizagdo em outra situagdo, com outro grupo, desta forma, a
imitacdo se configura como a repeticdo de uma atividade que verificou ser possivel de
desenvolver com o aluno e que, ao mesmo tempo dialogava com a proposta de seu projeto de

ensino-aprendizagem.



123

No excerto 42, Sophia demonstra identificar-se com o exercicio de repeticdo
promovido pela Professora Athena. O conceito de que se aprende uma lingua pela repeti¢do ja
era um conceito trazido por Sophia, entretanto, no ambiente da escola, toma como base o livro
didatico, ou seja, ¢ uma maneira de descoberta de abordagens possiveis partindo de exercicios
de repeticdo, os quais foram discutidos no seu projeto de ensino-aprendizagem. Desta
maneira, o exemplo da Professora Athena podera servir-lhe para repensar e/ou reafirmar
maneiras mais propicias tomando como base o conteudo do livro didatico.

Victoria (excerto 44) indica que aprendeu, especialmente por meio das metodologias
usadas pela professora e revelou-se como um diferencial de professor na escola regular e
distinta de outros professores com os quais conviveu na educagdo basica.

O conceito de imitacdo discutido por Vigotski (1999) distancia-se da visdo de uma
atividade mecéanica e de que se pode imitar praticamente tudo o que quiser e for mostrado.
Para o autor, a imitagdo ¢ um processo em que ¢ preciso dominar os meios necessarios para
migrar de algo que conhecemos para algo desconhecido. A imitagdo, para o ser humano
significa um meio de se desenvolver intelectualmente. A imitacdo e o ensino desempenham
um papel importante no desenvolvimento e sdo indispensaveis para promover a aprendizagem
e, portanto o desenvolvimento.

Desta forma, a aprendizagem que se constitui pela imitacdo ocorrida, principalmente
pela imitacdo das acdes da Professora Athena, ndo se instaura como um ato imitativo
mecanico, mas percorre as nuances de comportamento propicio e criagdo de condi¢des de
ensino. Sao fungdes intelectuais que entram em aga@o para discernir sobre o que € plausivel ou
ndo, indicado ou ndo para cumprir o papel do professor diante do contexto sociocultural que ¢
apresentado.

No que se refere ao processo de mediagdo e consoantes a Johnson (2009),
compreendemos que o envolvimento em atividades sociais e profissional nas quais se
estabelecem as relagdes mediadas por pessoas, materiais, signos e simbolos construidos
culturalmente, fizeram-se presentes nas agdes que aconteceram nas institui¢des de ensino.
No caso, as atividades pertinentes ao PIBID e desenvolvidas na escola e universidade
constituem-se em um ambiente social, histérico e culturalmente destinado ao ensino e
aprendizagem formais. As relacdes estabelecidas nesses contextos sdo engendradas em
conceitos locais e globais de comportamentos, linguagem e cultura e determinam o perfil da

comunidade escolar em questao.
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A mediagdo, segundo Vigotski (2007), acontece na ZDP, sendo assim, a ZDP ¢ o
espaco propicio para a construcdo da aprendizagem e, consequentemente, deflagra e matura o
desenvolvimento.

Para Johnson (2006), a aprendizagem se constitui como uma atividade social dindmica
que ¢ situada em contextos nos quais os professores trabalham. Sdo esses contextos que se
configuram como e por que os professores fazem o que fazem. Para a autora, o conhecimento
ndo ¢ compreendido como actimulo de informacdo, mas ¢ compartilhado, negociado e
coconstruido pela experiéncia na comunidade de pratica da qual o individuo faz parte. Desta
maneira, as experiéncias delineadas e desenvolvidas no ambito da escola, permitem ao PSA
criar condi¢des pelo envolvimento em experiéncias pertinentes ao professor ja formado que
ecoam na coconstrucdo do conhecimento acerca do fazer docente.

Neste estudo, PSA se aproxima mais da fun¢@o de professor mediador, contudo o seu
papel se difere da primeira instancia de a¢des destinadas ao professor de segunda lingua, pois
¢ um processo mais complexo em que atua como coformadora de futuros professores de
inglés. Quer dizer, a mediagdo se constitui do conhecimento de como ensinar a lingua e como
proceder no cendrio da escola publica de educagdo basica. Aprender a lingua seria apenas uma
parcela do processo.

Para a pesquisa, a PSA, ¢ compreendida como mediadora, pois atua na ponte que
conecta o alicerce de competéncias estabelecido previamente para chegar ao aprofundamento
e coconstrucao das competéncias aceitaveis para um professor. No cendrio escola e quanto ao
oficio de professor, PSA ¢ considerada a mais competente, a mais experiente, por conhecer
profundamente o contexto escolar e sobre sua profissio. A PSA exerceu um papel
fundamental na prepara¢do dos APLIs para desempenharem as tarefas que cabem ao aluno-
professor no desenvolvimento de competéncias para atuar no ensino-aprendizagem. A atuagao
como organizadora de atividades na escola propiciaram muitos momentos de interagdo em
que orientava, sugeria, demonstrava e questionava suscitando reflexdes e agdes por parte dos
APLISs, atitudes fundamentais para determinar a coconstrugdo de competéncias necessarias ao
professor de inglés.

Ao verificarmos o processo, de maneira mais ampla, sugere que outros mediadores
fizeram parte do processo (como a coordenadora de area, os proprios alunos-professores,
multimidias entre outros), mas pela representatividade mediante o desenvolvimento da
competéncia didatico-pragmatica e relevancia junto ao programa, nosso estudo atentou para
as atividades da Professora Athena frente ao programa, que se destacou nas agdes e representa

a magnitude das experiéncias na escola para a formac¢ao do professor de lingua inglesa.
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Ha o indicativo de que as relagdes estabelecidas na media¢do desencadearam
processos que poderdo ser compreendidos nos dados discutidos nos proximos itens desta

secao.

3.3 A Competéncia Didatico-Pragmatica e o Papel da PSA na Coformacao de APLIs

O processo de formagdo do PIBID foi todo positivo, todo positivo.
So6 que, eu acho que o ponto negativo dessa historia toda é querer
ser um profissional na educagdo publica no Brasil, é enfrentar o que
nos enfrentamos hoje. Entdo, se os pibidianos pararem para pensar
nas dificuldades que nos professores enfrentamos na rede publica,
eles ndo vdo querer, porque se tiverem essa visdo de querer crescer,
ndo vdo querer. (Professora Athena)

Nesta secdo, sera discutido o papel da PSA e as implicacdes de suas acdes na
coformacdo dos alunos-professores, especialmente no que se refere a competéncia didatico-
pragmatica. A discussdo tera como guia as competéncias para ensinar propostas por Almeida
Filho (1993, 1999, 2014), Consolo (2007, 2004) e Vieira-Abrahao (2007) e apresentamos a

competéncia didatico-pragmatica com base no processo inerente a interacdo aqui analisada.

3.3 O desenvolvimento da competéncia didatico-pragmatica

Nesse item, sera discutido de que maneira as competéncias apresentadas no item 3.1
da secdo de analise se relacionam como os conceitos demonstrados no final das atividades do
PIBID-LI. Posteriormente, o papel que assume PSA no desenvolvimento dessas
competéncias, especialmente na coconstrucdo da competéncia didatico-pragmatica na
interacdo entre PSA e APLIs. Os dados aqui analisados foram gerados nas entrevistas finais
(APLIs e Professora Athena), notas de campo da pesquisadora e conteudo de TCCs
elaborados pelas APLIs.

Para sistematizar os dados, apresentaremos alguns conceitos relacionando-os com as
competéncias presentes nos construtos teoricos de Almeida Filho (1993, 2003, 2014),
Consolo (2007) e a competéncia didatico-pragmatica alicergada em defini¢cdes expressas por
esses autores, Vieira-Abrahdo (2007) e sob perspectivas presentes na teoria do pds-método

(PRABHU, 1990; KUMARAVADIVELU, 2003).
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3.3.1 A competéncia implicita

Essa competéncia refere-se as concepgles, crencas, intuicdes e experiéncias
constituidas informalmente no meio social (ALMEIDA FILHO, 1993, 1999, 2014). Conforme
mencionado anteriormente, compreendemos que essa competéncia possa estabelecer um
vinculo com o conceito espontdneo proposto por Vigotski (2009, 1999), resultante de
conceitos informais vinculados ao pensamento do senso comum. A competéncia implicita &
passivel de mudancas, redimensionamentos e inovagao e, em nosso estudo podem implicar a
migragdo para um conceito cientifico.

Para a discussdo, tomaremos alguns dos conceitos apresentados e compreendidos
como espontaneos no item 3.1 desta secdo, em que tratamos acerca dos Conceitos
Apresentados na Interagio entre a Professora Supervisora de Area e Alunos-Professores ¢
anteriores as atividades do PIBID-LI.

O conceito de que “LI ¢ dificil” é retomado nos dados seguintes:

Participante N°do Conceitos apés a formacao
excerto e
instrumento

Diana 45 Nio é facil. Na verdade é complicado, mas, se a gente se dedicar procurar

EF aprender, consegue.

46 Nio ¢ dificil, a gente so precisa se dedicar ¢ ndo se prender muito aos
Sophia EF detalhes e pegar e falar, ¢ s6 o que a gente precisa fazer. Se a gente fica se

prendendo no porqué a gente ta falando, ai vai bloquear.

47 Nio acho dificil. Eu acho, assim ... um desafio, porque é uma lingua

Victoria EF diferente, tem toda uma estrutura gramatical diferente da nossa lingua.

Depois que eu comecei a estudar mais o inglés eu vi que néo é tao dificil
assim. Vocé tem que se dedicar e ndo se torna tdo dificil. Eu vejo como mais
um desafio.

Diana, no excerto 45 desta se¢do, menciona que “ndo € tdo simples aprender a LI, mas
que se pode conseguir.” Este conceito permanece e novamente a APLI sublinha a necessidade
de haver dedicagdo para alcancar tal objetivo.

A declaracdo de Sophia de que a lingua nao ¢ dificil paralelamente a nogdo de que a
automatiza¢@o de uso da lingua ¢ a melhor maneira para aprendé-la é concernente com uma
postura behaviorista de uso da lingua atrelada a uma rejeicdo da hipdtese do monitor
apresentada por Krashen (2009), o caminho da automatizagdo de expressdes da lingua,
possivelmente defendida pela abordagem lexical, prevista no curso de idiomas que concluiu.

Assim, esses dados indicam que os conceitos cientificos podem dialogar com a sistematizacao
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de um percurso que Sophia compreende como a melhor maneira de aprender e, portanto,
tornar a lingua mais facil.

Ja Victoria, que categoricamente havia afirmado que a LI seria dificil, modifica esse
conceito ndo a concebendo mais como uma lingua dificil. Pelo que indica sua declaracgdo, ela
compara a estrutura da LI com a LP demonstrando consciéncia do grau de diferencas
estruturais entre as duas linguas e, ao mesmo tempo, por ter realizado um estudo formal, passa
pela “destrangeiriza¢cdo” da LI (ALMEIDA FILHO, 1999, 2003), ou seja, o conhecimento da
LI, vista inicialmente como dificil, pela acdo da instrugdo, reduz a distancia entre um conceito
construido anteriormente para outro com significado diferente. Por conseguinte, essas
evidéncias levam-nos, mesmo diante da complexidade pertinente a definicdo do proprio
conceito, de que possivelmente houve a modificagdo para um conceito cientifico,
impulsionado pela modificacdo do nivel de consciéncia desenvolvido diante da LI, por meio
de atos instrucionais que podem ter sido experienciados na universidade e/ou na escola.

Ao conceito de que a lingua falada e a escrita na LP sdo iguais e na LI sdo diferentes

foi adicionado uma revisao e, que se apresentou da seguinte maneira:

Participante | N° do excerto Conceitos apods a formagao
e instrumento

A lingua inglesa ajudou muito porque tinha alguns verbos da lingua
Diana 48 portuguesa que eu nem lembrava, palavras que eu aprendi na lingua inglesa.
Entdo, me ajudou muito. Coisas que eu tinha um pouco, assim, de inseguranga

na lingua portuguesa, eu consegui aprender na lingua inglesa e me auxiliou
na lingua portuguesa.
49 Eu acho que ajuda porque eu aprendi muitas palavras que eu nio conhecia
Sophia EF em portugués pelo inglés. Muitos verbos, palavras que ndo tinha no meu
vocabulario, naquela época eu ndo tinha conhecimento ainda. Eu aprendi em
inglés e ai depois em portugués.
50 A lingua inglesa ¢ muito diferente. A estrutura gramatical da lingua ¢

totalmente diferente da nossa lingua. A lingua portuguesa, eu acho muito
mais complexa ... MUITO MALIS... tem muito mais instrugdes, tem muito
mais regras do que a lingua inglesa. Eu acho a lingua inglesa mais simples na
questdo gramatical. Na oralidade, como nds estamos acostumados a ter os sons
do alfabeto diferentes, ai eu tenho um pouco mais de dificuldade, mas eu nio
vejo como um lingua dificil de se aprender. («>) Vocé vai fazendo um
comparativo, o que tem na lingua estrangeira que eu estou estudando e o que
tem na minha lingua. Vocé vai comparando, vai conhecendo sua prépria
lingua através da lingua que vocé esta estudando.

Victoria EF

Diana, Sophia e Victoria estabelecem comparagdes entre a LI e a LP. Diana e Sophia

indicam o desenvolvimento de vocabulario na LP por meio da LI, quer dizer, a LI torna-se um
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instrumento mediador para a ampliacdo de vocabulario na LP. Nesse sentido, as duas linguas
sdo conectadas pela semelhanga, ndo necessariamente a diferencga.

Victoria concorda com as colegas no que se refere a aprendizagem de LP por meio da
LI. Entretanto, anteriormente Victoria defendia (excerto 03) que na LP a lingua escrita e a
falada eram iguais, ndo retoma esse conceito espontaneo. Todavia, atribuia um maior grau de
complexidade para a LI e a APLI modificou esse conceito no sentido de que a LI passa a ser
compreendida como mais facil estruturalmente do que a LP. Mesmo que ndo aponte
especificamente as diferencas fonético-fonoldgicas, apresentadas anteriormente, a visdo de
que a oralidade é um complicador pelo habito de usarmos os sons da LP.

Os dados indicam que ha um nivel de abstracdo que permite observar a diferenca entre
as duas linguas. Portanto, perpassa o nivel da consciéncia. Sendo assim, podemos supor que
um conceito cientifico esta presente, por outro lado, o habito criado pelo uso da LP preserva

nog¢des de um conceito espontaneo que distancia as caracteristicas da LI face a LP.

3.3.2 Competéncia linguistico-comunicativa e competéncia oral

Em conformidade com Almeida Filho (1993, 1999, 2014), essa competéncia permite
ao professor ou ao aluno produzir sentido na LE por meio de experiéncias de comunicagdo em
contexto de uso da lingua.

A competéncia oral ou proficiéncia oral (CONSOLO, 2004, 2007) ¢é constituinte da
competéncia linguistica e consta como um dado recorrente nas entrevistas iniciais, em que foi
enfatizada como meta a ser atingida na formagao pelas APLIs.

O conceito que as APLIs trouxeram para a formagdo em relagdo ao conhecimento
linguistico comunicativo de LI era de que sabiam apenas o basico (Diana e Victoria) e Sophia
se considerava com conhecimento um pouco mais adiantado que as outras APLIs. O
desenvolvimento da proficiéncia oral foi apresentado pelas APLIs como uma perspectiva a ser
alcangada com a participacdo no subprojeto. Discutiremos, portanto, esses dois conceitos nos

textos que seguem.



129

Participante

N° do excerto
€ instrumento

Conceitos apds a formagao

Diana

51
EF

Logico que eu nao sou fluente, até¢ porque, assim: O que eu conheco acho
que vai um pouco além do basico. («<») Eu aprendi muitas coisas, muitas
palavras durante as aulas do PIBID, com o meu projeto, na escola também, eu
tive um conhecimento maior depois disso e € isso.

Sophia

52
EF

E... eu acho que eu preciso aprimorar um pouquinho o conhecimento de
gramatica. Um pouquinho ndo, bastante, o conhecimento de gramatica. A
fala também, porque a gente tem que falar um pouquinho melhor sempre ...
melhorar mais o vocabulario, adquirir mais vocabulario, mais expressdes.

Victoria

53
EF

De modo geral, eu consigo entender, interpretar textos, nio todas as
palavras, mas de forma geral eu consigo compreende alguma coisa de um
texto, de um dialogo. («») Eu aprendi mais gramatica, por questao da leitura
e interpretagdo. O que faltou para eu desenvolve, assim, a lingua melhor ¢é a
questdo da oralidade. («»)Talvez eu tenha aprendido muito mais no PIBID
na questio de oralidade do que na propria sala de aula.

Professora

Athena

54
EF

Auxiliei, auxiliei o conhecimento linguistico, porque eu pedi para ver o
projeto antes. As minhas sugestdes, eram assim: “Isso aqui ndo € viavel, isso
aqui ndo tem necessidade.” («») Sophia, muitas vezes tirava duvidas comigo,
especialmente com exercicios de [listening. Eram pronuncias, tradugdes.
(«»)Diana esta em processo de aprendizagem, vocé entendeu? Ela estd com
uma base muito boa. Mas, ainda, dentro da lingua inglesa, ela precisa evoluir,
ela precisa ser fluente. Eu acho que hoje, ela ndo ¢ fluente ainda. Mas ela
esta buscando se aprimorar, a tendéncia dela ¢ s6 evoluir. («») No projeto, a
Victoria estudou pronuncia, vocabulario para aquilo que ela desenvolveu, ela
estudou, ela tinha dominio do que ela estava ensinando.

Sophia

55
TCC

Uma boa proniincia garante uma boa comunicacio. Todavia, o importante
¢ fazer com que a outra pessoa consiga nos entender, que haja de fato um
sentido para interagir, portanto, por mais que a prontuncia nio seja a
considerada certa, o que realmente importa é que a nossa mensagem seja
compreensivel para o outro falante. Os resultados alcangados pelos alunos
nas avaliagdes (2013, p.74)

Diana aponta que “ainda ndo ¢ fluente”, mas que avangou um pouco mais em relacao

ao que considerava conhecimento de nivel basico e que uma das maneiras foi por meio da

elaboracdo e atuacdo do projeto de ensino-aprendizagem na escola. Essa concep¢do de Diana

encontra respaldo na afirmagdo da Professora Athena de que a APLI deveria se aprimorar

para conquistar a competéncia linguistico-comunicativa necessaria ao professor de inglés.

Paralelamente, a professora indica que Diana estd em processo de aprendizagem e que esta

engajada para atingir essa competéncia.

Sophia, que entendia o conhecimento da gramatica normativa como em segundo plano

no processo de aprendizagem e desenvolvimento da LI — primeiramente o treino de

expressoes € 0 uso em interagdes — considerava-se como apta a interagir com o outro por meio

da LI. A APLI indica que estd em percurso de aprendizagem da gramatica normativa bem
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como de insumo de vocabulario para as interagcdes. Essa acepgdo sugere que ha consciéncia
da mutabilidade da lingua e do conhecimento, ou seja, ndo hd o dominio completo de uma
lingua, pois essa estd em constante transformacgdo. (COX e ASSIS-PETERSON, 2007a;
ORTIZ, 2003; RAJAGOPALAN, 2003, 2005; CARVALHO, 1989, 2009).

No caso de Victoria, que se posicionava com um conhecimento linguistico-
comunicativo bastante limitado, os conceitos destacados sugerem que houve aprendizagem da
gramatica normativa, ndo apenas ligada ao verbo fo be (excerto 12). No que se refere a
proficiéncia oral, Victoria reconhece que houve avanco em relagdo a aprendizagem,
especialmente por meio das atividades ofertada no subprojeto.

Os dados indicam que o foco anterior de que havia a necessidade de atengdo no que se
refere ao desenvolvimento da proficiéncia oral, caminha para uma generaliza¢do maior no que
se refere a lingua. Mesmo que a proficiéncia oral seja considerada uma competéncia
necessaria e desejada e se constitui em um dos principais objetivos entre outros
conhecimentos linguisticos, esses aderem ao desejo de conquista em relacdo a aprendizagem
quando a experiéncia docente estd em voga.

As afirmacdes apresentadas pela Professora Athena sugerem que Diana, Sophia e
Victoria estdo em processo de aprendizagem. Sophia recorreu a professora para tirar davidas
sobre pronuncias e Victoria, supostamente, no acompanhamento que fez no ato de elaboracdo
do projeto de ensino-aprendizagem, da indicios de que ao preparar os materiais didaticos, por
meio de estudo, se assegura da competéncia linguistico-comunicativa necessaria para ensinar
naquela circunstincia. Por conseguinte, os dados indicam que a competéncia linguistico-
comunicativa esta em construcdo conforme o nivel de conhecimento no qual as APLIs se
situam, pensamento ratificado pela Professora Athena e, por outro lado, configurado na
propria defini¢do de competéncia como sendo algo inacabado e em constante modificagdo
(ALMEIDA FILHO, 1999, 2003; CONSOLO, 2007).

A generalizagdo que Vigotski (2010) discute em relagdo a palavra, em nossa
concepcgao, se estende ao conceito ligado a LI como LE, pela qual varios aspectos da LI sdo
levados em consideracao, ou seja, a lingua escrita e a falada, as regras da lingua. Quer dizer, a
lingua passa a ser compreendida como um grupo de saberes. A comparacao que se faz entre a
LI e a LP nos excertos de 47 a 49 também podem estar conectados com a generalizagdo,
considerando que as linguas possuem caracteristicas similares e dissimilares entre si sob uma
perspectiva mais ampla. Para Vigotski (1999), a generalizacao € um ato verbal do pensamento
e reflete a realidade. O significado que os APLIs construiram em relagdo a LI, ndo esta

subordinado a sensagdo apenas no sentido de atribuir um significado no nivel da consciéncia,
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que ndo passou necessariamente pela transmissdo, a consciéncia ndo é transmissivel. E
possivel que o significado atribuido ao conhecimento linguistico-comunicativo da LI, que
amplia os seus dominios, tenha se construido de forma integrada entre as agdes do programa
(na universidade e escola), pelas atividades do Curso de Letras e outro meios possiveis,
dificeis de serem mensurados que atuaram no desenvolvimento de processos de generalizacao
em relacdo a constituicdo da LI.

Quanto a possibilidade de se instaurar uma ZDP instigada pela necessidade de
desenvolver a competéncia oral, principalmente, o espago se abre em um fluxo maior para
abragar outros segmentos constituintes da LI e se mantém continuamente como espago aberto
para novas aprendizagens em migrag@o continua como andaimes permanentes para construir a
competéncia linguistico-comunicativa almejada para atuar como professor de inglés.

Para concluir, os conceitos apresentados pelas APLIs convergem para a interpretacdo
de que o envolvimento com as atividades do programa e, em especial, a atua¢do na condi¢io
de professor na escola, pode contribuir para o desenvolvimento da proficiéncia oral dos

APLIs.

3.3.3 Competéncias tedrica/informada e competéncia aplicada/transformada

Retornamos aos postulados de Almeida Filho (2014) que dispdem, paralelamente,
sobre as competéncias teorica, pertinente ao professor, € a informada, relacionada com os
alunos, ja discutidas nas Bases Teoricas e retomadas no primeiro item desta secao.

Segundo estudos do autor, a competéncia teorica busca insumo nas publicagdes
cientificas e que circulam em locais e canais onde sdo divulgadas as pesquisas. Ja a
competéncia informada representa a conscientizagdo dos processos de aprendizagem por meio
de vieses cientificos implicando na possibilidade de explicar tais processos, avalia-los,
renova-los e poder organiza-los conscientemente.

A competéncia aplicada/transformada ¢é caracterizada pelo inacabamento, esta
relacionada com a competéncia tedrica e junta-se a base implicita (ALMEIDA FILHO,
2014).. Para o professor, ¢ uma forma de explicar como acontece o ensino e suas
caracteristicas. Para os alunos, o desenvolvimento dessa competéncia significa visualizar
condicdes de analisar e modificar a abordagem de aprender. O intuito de ambas ¢ verificar e

transformar as maneiras de ensinar e aprender, amparadas por conhecimentos cientificos.
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Para discutirmos as competéncias supramencionadas, consideramos os conceitos em
relagdo a teoria e pratica, no sentido de perpassar os conceitos anteriormente ligados a
concepgdes antes de ingressar no PIBID-LI ou no processo seletivo para ingresso.

Inicialmente, serdo revistos os seguintes conceitos: “Aprende-se a teoria e depois a

coloca em pratica” e “As teorias sdo importantes e aplicaveis”, conforme o préximo quadro.

Participante | N° do excerto Conceitos ap6s a formagao
¢ instrumento

Diana 55 Entdo, foi muito importante aprender a teoria primeiro e depois ver isso na
ratica.
EF P

56 No momento de produgdo das atividades acerca dos anglicismos verificamos
Diana TCC situagées de participac@o ativa e criativa dos Aalun(.)s tanto com a professora
como junto aos seus colegas. Essa postura dindmica nas aulas promoveu a
interacdo entre professora-alunos, material-alunos e alunos-alunos. (2013, p.
37)

57 Lembro de Almeida Filho, teoria do comunicativismo, abordagem
Sophia EF comunicativa, porque foi o que eu estudei para poder entrar no PIBID,
foi o texto dele sobre isso, foi o que a gente estudou no PIBID, foi o que tirei
do PIBID para fazer o meu TCC. Eu acho que ¢ isso.

58 Concluimos, portanto, que os participantes se preocupam em aprender a
TCC lingua inglesa para que um dia tenham a oportunidade de ir para outro pais e
la poder se comunicar sem problemas com outras pessoas, ou esperam estar
preparados para quando surgir uma situagdo que exija deles competéncia
comunicativa nesta lingua se estabeleca no Brasil. Eles mostram uma
preocupacdo em serem capazes de compreender e serem compreendidos, e

Sophia

¢ na escola que eles devem ter a oportunidade de praticar e desenvolver a
capacidade de interacio com o auxilio dos colegas e professor. (2013, p.
49)

59 O Almeida Filho que a gente leu e que fala sobre o filtro afetivo e que tem as
Victoria EF quatro dimensdes que ele traz. . (<) E importante o professor que conhece
as diversas teorias para ele saber qual que ele vai poder aplicar no
ambiente que ele td trabalhando. . («~») Do Vigotski ... os conceitos de
aprendizagem. Tem a ponte, cle fala muito sobre a ponte entre onde esta o
aluno, aquilo que o aluno ja sabe e aquilo que o aluno vai aprender. A ponte
esta nesse meio do caminho, que ¢ onde o professor que vai interferir, que
vai ajudar para que o aluno chegue ao conhecimento que ele precise, que ele
quer. («<») Pela teoria sociocultural de Vigotski, consegui entender que o
aluno nio vem para escola como uma folha em branco, cle ja vem com um
conhecimento. Ele tem um convivio com secus familiares, outras pessoas
influenciam ele.

Professora 60 Eu acho que Diana foi muito feliz com o tema. Quando eu trabalho os

Athena EF anglicismos ... essa ¢ a realidade dos alunos, é a presenca do inglés no dia a
dia deles. Por isso que eu acho que ela conseguiu muito resultado positivo
com esse projeto. Foi interessante para eles. Eu vi o desenvolvimento do
projeto dela nessa perspectiva.
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O conceito de que a teoria deve preceder a pratica e de que ha teorias “aplicaveis” em
sala de aula se mantém na concepg¢ao de Diana.

Sophia se expressa por meio de conceitos inerentes as teorias acerca da abordagem
comunicativas discutidas por Almeida Filho (1999, 2003, 2014) e, nesse excerto, Sophia nos
faz compreender os conceitos cientificos que apresentou no excerto 17, item 3.1.1 desta secdo.
Os conceitos mencionados e reconhecidos como cientificos podem ser explicados pelo
conteudo do excerto 57 em que Sophia afirma que essas teorias foram estudadas antes de
iniciar o programa para a selecdo de ingresso. Os destaques corroboram para que sejam lidos
como conceitos cientificos (excertos 57 e 58 de Sophia) e também a fala de Victoria (excerto
59), em que menciona o autor e apresenta os conceitos “filtro afetivo” e as quatro dimensdes’?
que Almeida Filho (1993, 2003) propde como parte da operacao global de ensino de linguas
34a serem observadas para ensinar uma LE, ou seja, construidos com base nas teorias do autor,
o qual, por sua vez, dialoga com os postulados de Krashen (2009).

No que se refere a teoria sociocultural e aos escritos vigotskianos, Victoria apresenta
dois conceitos diretamente — aprendizagem e teoria sociocultural — e dois indiretos,
mencionando sua definicdo. Utiliza-se do termo “ponte” para indicar a ZDP e o conceito de
que “o aluno ndo ¢ um papel em branco” encontra apoio em Vigotski (1999, 2010) quando
discute que o aluno chega a escola, para a instrucdo, trazendo conceitos espontaneos
constituidos no seio familiar e no convivio com outras pessoas que também fazem parte do
seu meio social. Para Vigotski (1999, 2010), os conceitos espontineos e os cientificos estdo
relacionados e ambos se influenciam, fazendo parte de um unico processo: o desenvolvimento
da génese do conceito. A ZDP constitui-se no espago entre o desenvolvimento real e o
potencial, em que a aprendizagem encontra condi¢des para acontecer, onde o professor pode
atuar como mediador dando o apoio necessario para que o aluno aprenda e que a
aprendizagem possa se constituir em desenvolvimento. Victoria apresenta, portanto,
conceitos cientificos relacionados a teoria que menciona.

A Professora Athena menciona conceitos como “anglicismos” e reconhece que ¢ um

olhar mais cuidadoso da presenca da LI na vida do aluno. O conceito integrou os estudos do

3 As quatro dimensdes que Almeida Filho (1993, p. 17) prop6s sdo: 1) O planejamento das unidades de um
curso; 2) a produgdo de materiais de ensino ou a selegdo deles; 3) as experiéncias na, com e sobre a lingua-alvo
realizadas com os alunos principalmente dentro, mas também fora da sala de aula; 4) a avaliagdo de rendimento
dos alunos (mas também a propria autoavaliagdo do professor e avaliagdo dos alunos e ou externa do trabalho do
professor).

34 Almeida Filho (2012) redimensiona sua proposta e chama de modelo OGEL que é formado por cinco partes:
os mais abstratos (do plano das ideias) aos mais concretos (relacionados a sala de aula).
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PIBID-LI, mas conforme indicam os dados, ja faziam parte do repertorio da professora que,
em ocasido anterior, havia desenvolvido trabalhos junto aos alunos tomando como conteudo
frase de camisetas (excerto 40).

Os excertos do quadro anterior sugerem que o0s conceitos cientificos ¢ que
caracterizam os destaques em negrito. Compreendemos que estes podem se relacionar a
construcdo de uma competéncia tedrica, importante na formagao dos APLIs. Nao ha indicios
de que todos esses conceitos fagam parte, necessariamente de um processo de mediacdo em
que a Professora Athena tenha sido a protagonista, pois nem todos os conceitos fazem parte
dos dados coletados com a participante.

Daremos continuidade a discussdo da relagdo que se estabelece com as teorias na
formacao no préximo item que trata da competéncia aplicada/transformada.

Foram apresentados os seguintes conceitos acerca das teorias relacionadas a sala de
aula, considerando que esta relacionado com esse perfil de formagao: “as teorias serve de base
para o professor ensinar”, “as teorias estdo relacionadas com as abordagens de ensino que o
professor usara em sala de aula”, “se deu certo na teoria, pode-se colocar em pratica”. Os
conceitos inicialmente apresentados induziram a pensar que sejam espontineos, pois sdo
conjecturas criadas em que se dicotomiza a teoria e a pratica, especialmente quando relaciona
essa ultima a pratica docente.

O quadro disposto a seguir apresenta os dados coletados no final do periodo de

formacao ofertado pelo PIBID-LI:

Participante | N° do excerto Conceitos apos a formagao
¢ instrumento
61 Sim, eu consegui visualizar essas teorias em sala de aula porque quando a
Diana EF gente 18 no papel a gente fala: “Ai! Nada a ver, ndo vai utilizar; Ai! E diferente
14,” mas, ndo! Em sala de aula nés vemos cada etapa da teoria, cada passo,
o0 aluno passa por aquilo.
62 Eu acho que o professor é o melhor tedrico que tem, porque nio tem quem
EF tira mais da raiz mesmo, da onde ¢, do que o professor. Acho que muitos
Sonhi tedricos estao um pouco distantes da realidade, mas o professor ndo. (<)
ophia

Muitas vezes, o professor se acomoda e para de prestar aten¢io, para cle
tudo ¢ normal, tudo € parte daquilo. Entdo eu acho que falta abrir um pouco a
mente, comecar a olhar ao redor, comecar a ver que certas coisas estiao
acontecendo por um motivo, que talvez os alunos nao estejam aprendendo ou
ESTAO APRENDENDO também por um motivo. Eu acho que falta o
professor olhar isso. («») As teorias ensinaram bastante, ensinaram como
desenvolver uma aula, como planejar uma aula, o que vocé deve considera ao
levar certas atividades para sala de aula. Vocé nido pode simplesmente pegar
uma atividade e levar sem saber como trabalhar com ela, o que ela vai
proporcionar aos alunos, esse tipo de coisa. («>) As teorias servem para que
as aulas sejam melhores planejadas, investigadas. Elas vdo ser melhores
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escolhidas ... a forma de trabalhar . Dentro de uma teoria vai ser melhor
pensada, o professor vai pensar como que ele vai trabalhar aquilo, mas ele
ndo vai conseguir se prender naquilo o tempo todo. («») A pesquisa do TCC
que eu fiz, eu acho que o meu ¢ diferente porque eu parti da pratica. Eu tentei
colocar essa teoria em pratica, eu ndo fiz igual geralmente, as outras pessoas
fazem, pelo que li em outros trabalhos na biblioteca.

63 Inserir atividades comunicativas em uma sala de aula de uma escola
Sophia TCC publica pode nio ser uma tarefa facil no comeco, mas com o tempo os
alunos vao se adequando a abordagem de ensino e lapidando a sua abordagem
de aprender pautadas no comunicativismo com vistas aos beneficios que
poderdo usufruir a partir do uso da lingua e ndo apenas do possivel estudo da
sua forma. (2013, p. 80)

64 A teoria vigotskiana que eu gosto muito. Eu procuro trazer o contexto do
Victoria EF aluno para dentro da sala de aula, tentar entender o aluno, e tem aquela
troca de informacdes entre o professor e o aluno. . («>A teoria beneficiou
na verdade, porque a gente viu os resultados e discutimos o processo...Hoje eu
consigo trabalhar, tudo o que eu trabalhei no meu projeto, eu consigo colocar
hoje na sala de aula ndo s6 na lingua inglesa, consegui também no meu
trabalho como professora de musica. Consigo dialogar com as teorias do
Vigotski também e... Eu vejo, assim, que ndo é uma coisa somente minha,
vem do que eu estudei, eu estou embasada em um teérico.

65 A escola é o local de construcoes individuais e coletivas de conceitos
Victoria TCC cientificos. As tematicas t{ajbalhadas no decor{rer do projeto permitiram aos
alunos ndo apenas a aquisi¢do de vocabuldrio, palavras soltas da lingua
inglesa, mas também de conceitos culturais, expressdes com sentido externo a
tradugdo literal do inglés para o portugués.
Professora 66 Ento, eu acho que discutir o projeto foi essencial para o sucesso que teve,
Athena EF porque cles aliaram a teoria deles com a minha pratica.

Diana sugere conseguir correlacionar as teorias que leu com as agdes vivenciadas em
sala de aula (excerto 61). As nogdes anteriores, quando as teorias eram apenas discutidas e
pareciam-lhe alheias a realidade. As experiéncias na escola, portanto, propiciaram forma de
interpretar as teorias de outra maneira.

Sophia indica que, em sua concepcao, a teoria deveria ser construida em sala de aula,
em uma perspectiva contraria aquela que ela acredita ser uma construcdo distante da realidade
do aluno, ou seja, o que é descrito na teoria necessariamente ndo atende ao contexto do aluno.
Por outro lado, as teorias podem auxiliar o professor a reconhecer como proceder de maneira
plausivel para que o ensino-aprendizagem aconteca de maneira satisfatoria. Nesse sentido,
entendemos que a teoria a qual se refere ¢ aquela que discute o ensino-aprendizagem
diretamente, as abordagens de ensino e a busca de meios alternativos para atender ao aluno
em seu contexto. A APLI sugere que o ato de perceber o seu entorno ¢ analisar o aluno indica

que o professor ndo se acomode. Para tanto, as teorias podem ajudar e também serem
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engendradas no ambiente da sala de aula sob o olhar atento do professor. Esse pensamento
coaduna com autores que tratam sobre o professor pesquisador e critico-reflexivo
(RAJAGOPALAN, 2003; DIAS, 2007; SIMAO, 2007; BARROS, 2010).

O pensamento de Sophia esta em consonancia, por exemplo, com o que defende Dias
(2007) acerca da necessidade de professores e alunos refletirem sobre o processo em que se
inserem, de forma consciente, como um principio que se expandira para a pratica pedagogica.
A pesquisa pode servir ao processo reflexivo para a tomada de consciéncia em torno do
processo ¢ na (re) constru¢do da pratica pedagogica. Simao (2007, p. 241) concorda com Dias
ao afirmar que: “A importancia da a¢do docente enquanto ‘professor’ e ‘pesquisador’ parece
sobrepor-se a simples adog¢do de metodologia ou materiais diferentes.”

Vitoria presume que as teorias sejam “aplicaveis”, mas ndo no ambito da metodologia.
De fato, o que a APLI sugere, ¢ que faz uma leitura a luz das teorias vigotskianas acerca do
que acontece em sala de aula. Essa assertiva significa que a teoria estudada passa para o nivel
da consciéncia e, influencia a maneira de como enxerga o ensino-aprendizagem. Desta forma,
a teoria construida no nivel da consciéncia, abstracdo e generaliza¢do, assume uma
perspectiva mais ampla capaz de se estender ndo somente a LI, mas a outras areas do
conhecimento. Nesse nivel, Victoria ¢ capaz de identificar “o outro dentro da sua consciéncia”
no conceito: “ndo é uma coisa somente minha, vem do que eu estudei, eu estou embasada em
um tedrico.” Essa projecdo, permite-nos dizer que ha um conceito cientifico ou conceitos
cientificos que entremeiam sua visdo como professora, pensamento que se afilia a concepcao
de Victoria de que “a escola ¢ o local de construgdes individuais e coletivas de conceitos
cientificos.” Esse conceito indica o reconhecimento de que a escola seja um ambiente
propicio para a instru¢do e desenvolvimento de conceitos cientificos, conforme afirma
Vigotski (1999, 2010). Para o autor, a sistematizagdo se estabelece por meio do contato com
os conceitos cientificos, sendo posteriormente transferidos para os cotidianos e altera a sua
estrutura psicologica de cima para baixo. Quer dizer, os conceitos espontdneos constituidos
baseados em crengas sobre o ensino-aprendizagem, sdo revistos com base nas teorias
estudadas.

No ultimo excerto do quadro (66), a Professora Athena indica que os APLIs ¢ que
apresentavam teorias, enquanto a ela destinavam-se as praticas. Sugere, portanto, que tinha
consciéncia da existéncia de processos tedricos que dialogavam com as atividades dos APLISs,

mas se distanciava pela dicotomia imposta pelos papéis que a professora e APLIs assumiam.

35 Destaques da autora.
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Os dados analisados e discutidos neste item sugerem que durante a formacdo dos
APLIs, houve uma ampliagdo dos conceitos cientificos. Evidentemente, continuam dividindo
espacos com os conceitos espontianeos. Podemos identificar o desenvolvimento de processos
que aliam as teorias estudadas a analise do ensino e aprendizagem que fez parte das
experiéncias dos APLIs. As informacdes trazidas nas entrevistas dao indicios dos conceitos
cientificos e os dados dos TCCs cristalizam essa relacdo entre a teoria e as a¢des docentes. No
entanto, ¢ dificil identificarmos criteriosamente em que momento 0Ss conceitos se
desenvolveram. Ha suposi¢des de que possam ter acontecido em sala de aula da graduacgio,
nas acdes do programa, nas leituras e preparagdo para a andlise do TCC e nas leituras
efetuadas dentro do subprojeto.

No que se refere a PSA, ha indicativos do reconhecimento de teorias, mas no seu
discurso os conceitos cientificos se manifestam de forma indireta. Em sua visdo, ela seria
responsavel pela parte pratica. O fato é que na interagdo entre APLIs e a Professora Athena,
conhecimentos que percorrem a educagdo formal, que direcionam as acdes do professor,
encontram respaldo, redimensionamentos e modificagcdes, em boa parte, construidos de forma
que a consciéncia tem um papel fundamental. Nao ¢ um simples processo aleatorio, ou seja,
envolve um alto grau de abstracdo e generalizagdo que percorrem desde o conhecimento
linguistico, como agir na interagcdo com os alunos e outros integrantes do cenario escolar até a
sistematiza¢do do ensino que prime pelo objetivo de dar condi¢des ao aluno de aprender.

Nesse sentido, a consciéncia de que had um desenvolvimento real de onde partir, de que
maneira o professor deve atuar na ZDP para que seja realmente um espaco de aprendizagem e
até qual ponto o aluno tem condi¢des de chegar delimitado pelos limites da cognigdo e do
nivel escolar em que se encontra, sdo elementos que ndo podemos desprezar ao analisarmos
os conceitos cientificos, mesmo sabendo da complexidade de analisa-lo frente a algumas
situagdes.

Tomando como partida essa visdo de cocontrucdo de conceitos cientificos face as
competéncias tedrica/informada e competéncia aplicada/transformada, os dados apontam que
as competéncias estdo em desenvolvimento. Ha indicativos de avangos no que diz respeito a
competéncia tedrica/informada, mas especialmente da aplicada/transformada detectadas
dentro da maneira como os APLIs analisam o ambiente da escola e sua propria acdo
pedagogica, especialmente na elaboracdo do TCC e no processo que vivenciaram como
pesquisadoras de sua propria acdo docente. S30 momentos em que as teorias estudadas
propiciam outro olhar a essa agdo, a0 mesmo tempo em que € revista nesse mesmo espago de

ensino-aprendizagem.
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3.3.4 A competéncia profissional e a académica

Por meio da competéncia profissional, o professor ¢ capaz de conhecer seus deveres,
potencial e importancia social no exercicio da profissdo e buscar atualizagdo constante que lhe
permita exercer o ensino com qualidade e profissionalismo. (ALMEIDA FILHO, 1993,1999).
Quanto a competéncia académica, essa permite ao aluno pensar, de maneira estratégica como
melhor aprender (ALMEIDA FILHO, 2014).

Procuraremos retomar os conceitos em relagdo ao professor e somar a outros no quadro

que segue. Inicialmente, discutiremos os conceitos que as APLIS apresentavam anteriormente

% ¢

para definir o bom professor de inglés: “o professor deve dominar a lingua para ensinar”, “o

99, ¢

professor deve gostar de ensinar”; “o bom professor ¢ aquele que passara o conteudo de forma

99, ¢

que o aluno aprenda”; “o bom profissional deve ser ativo e estudar sempre”.

Participante | N° do excerto Conceitos ap6s a formagdo
¢ instrumento

O bom professor ¢ aquele que gosta do que faz, procura levar coisas
diferentes para o aluno. O bom professor ¢ aquele que esta sempre buscando
coisas novas, levando coisas diferentes para dentro da sala, utilizar
tecnologia para passar musicas, filme, passar slides. Entdo, é necessario que o
EF professor acompanhe a modernidade, agrade o aluno e consiga ter bons

Diana 67

resultados. (<») O bom professor de inglés vai buscar sempre o conhecimento,
vai apresentar trabalhos como eu fiz antes que € nesses eventos aprendemos
muito, escutando, falando. Entao, eu quero sempre estudar para eu poder ter
mais conhecimento para eu ser uma boa professora.

Professora | 68 Quando a gente recebeu o grupo de académicos, a primeira impressdo ¢é
Athena EF sempre positiva, e realmente, com o passar do tempo, confirmou-se no
trabalho, no desempenho da Diana na escola. Ela tinha muita vontade,
iniciativa.

E bom professor ¢ aquele que sabe fazer o seu aluno se expressar utilizando
69 a lingua inglesa sem ter medo de errar, sem se sentir inibido. (<) Ele envolve
) 0 aluno com a aula dele, com o contetido do livro do comego ao fim e tudo que
Sophia EF . . . e .

ele trouxer além daquilo, faz o aluno sentir que aquilo ndo ¢é s6 algo que vai
ficar escrito ali no livro dele, que ele vai usar numa prova para quando ele sair
da escola e precisar entrar numa faculdade e faz perceber que aquilo esta na
vida dele e ele consegue transmitir a lingua para o aluno.(«<»)Dinamicas, eu
aprendi muito no PIBID. A dindmica ensina muito. Atividades que envolvem
os alunos ensinam muito, muito mais do que vocé levar um contetido, passar
no quadro, explicar e depois eles fazerem um monte de exercicios e vao so
repetindo a mesma coisa.

Professora 70 A Sophia néo deu problemas na escola, com ela era tranquilo, cumpria tudo

Athena EF direitinho.
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Victoria 71 , . , L
O bom professor de lingua inglesa é... O primeiro ponto, tem que conhecer a

EF lingua. Ele tem que conhecer a lingua de forma geral, gramética, oralidade. S6
que ndo so conhecer a lingua, ele tem saber transmitir o conhecimento de
forma que os alunos compreendam o que ele esta querendo dizer. Muitas
vezes, 0 que o professor ensina ta muito longe daquilo que os alunos vdo
conseguir entender. Entdo, os alunos olham para o professor e veem aquela
lingua muito distante deles. Entdo, eu vejo o papel do professor, além de
conhecer a lingua, mostrar para os alunos que a lingua esta ali perto dele,
que a lingua, ele estd a todo momento interagindo com ela.

Professora 72 A Victoria cumpria certinho, se precisava repor ela repunha todas as aulas.
Athena EF Quando solicitava a ajuda dela, ela fazia.

Os dados referentes a Diana indicam haver alguns conceitos que permaneceram e
outros que surgiram. O conceito de que o professor devera manter um elo afetivo com a
profissdo, permanece. A visdo de que o conhecimento do professor ¢ inacabado, que necessita
estar em continua formagdo e isso ¢ o que pretende para si. Esse conceito entra em
contradi¢do com o pensamento de que ha uma lingua a ser dominada, ou seja, se ha um

dominio restritivo indicaria que ha um conhecimento delimitado que possibilita tal dominio.

No caso de Sophia, ela atribui ao bom profissional a capacidade de envolver os alunos,
tornando-os protagonistas da sua propria aprendizagem. O professor seria um facilitador na
sala de aula. Ao mesmo tempo, Sophia defende que o professor precisa conhecer a lingua,
mas se afasta do conceito de “dominio” também. Nesse sentido, o conceito apresentado por
Victoria dialoga com o tltimo de Sophia.

Victoria, por outro lado, utiliza termos como “transmitir” que percorre justamente o
conceito anterior, demonstra uma visdo tradicional de ensino. No entanto, suas a¢des no
envolvimento em atividade na escola, ja discutidos anteriormente, na pratica docente, esse
conceito ndo ¢ recorrente.

Os dados apresentados pela Professora Athena nesse quadro, sugerem que as APLIs ao
cumprirem todas as atividades com a responsabilidade e interesse demonstrado a competéncia
académico-profissional tenha sido favorecida.

Na formagao geral do PIBID-LI, as APLIs, pelos proprios papéis que assumiram frente
ao programa, ora demonstravam maior afinidade aos principios inerentes a competéncia
académica (como professoras em formacao), ora como professoras reconhecidas pelos alunos
nas escolas. No ambito da formacdo, ¢ aprendiz do exercicio profissional, demanda por meios

de aprender a ser professor. Ja nas escolas, ao assumir atividades de ensino, quer seja na
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condicdo de monitoria ou regéncia de aulas, assumia o papel de professor, sendo considerado
como tal pelos alunos atendidos. Por conseguinte, ha uma relagdo dialética entre as duas

competéncias nas atividades promovidas pelo programa.

3.3.2 Relacionando competéncia didatico-pragmatica e o papel de PSA

Neste item, passamos a discutir a competéncia didatico-pragmatica proposta a partir
dos dados apresentados e por se caracterizar como um conceito recorrente na formagdo por
meio do PIBID-LI. Optamos por analisar a competéncia em questdo organizando os dados
separadamente por APLI.

Para tanto, retornemos a definicdo apresentada na introducdo. No contexto
investigado, essa competéncia, refere-se a capacidade de agir e conduzir o trabalho na
condicdo de aluno-professor que atua no papel de professor assumindo uma postura coerente
ao que demanda a profissdo, emoldurada pela realidade da lingua e da cultura global e local.
Cabe a essa competéncia o desenvolvimento da linguagem corporal, gestos, entonacdo vocal,
compromisso profissional de ensinar e conhecimento de contetido (linguistico-comunicativo)
da LE para atuar dentro da agdo pedagdgica a qual o aluno-professor se propde.

Os dados, relacionados a essa competéncia ndo foram representativos na entrevista
inicial de APLIs, devido a propria circunstancia de que ndo haviam desenvolvido atividades
de ensino de LI antes do ingresso no programa. Sendo assim, estava ligada a um conceito que
apresentava ao se imaginarem como professores na escola. Eram conceitos construidos por
meio de expectativas do que poderiam vir a ser, na escola e em sala de aula, esse possivel
enfrentamento era concebido como o maior desafio entre todas as atividades que seriam
promovidas pelo programa. E justamente nesse cenario que se constréi a “coluna dorsal” da
formacdo de professores pelo PIBID.

Os dados apresentados e discutidos na sequéncia foram selecionados com o objetivo de
traduzir a competéncia didatico-pragmatica. Para que essa competéncia fosse manifestada, a
escola se constituiu em um ambiente importante, onde foram possibilitadas as experiéncias
de forma direta por meio do envolvimento das APLIs, assistidas pela PSA, em atividades

inerentes ao professor de inglés.

Isso posto, primeiramente, analisaremos os dados referentes & APLI Diana:
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Participante N° do Conceitos ap6s a formagao
excerto €
instrumento
Diana 83 Sim. Eu aprendi muito, MUITO com a professora, com o aluno, eu
EF aprendi até 14 no proprio espaco escolar, eu aprendi muita coisa, aprendi

observar as pessoas, eu vi como que ¢ o dia a dia de um professor, realmente.
Antes de eu me formar, eu ja tive um dia de professora. Entdo, eu ja posso
dizer que eu ndo estou despreparada.

Diana 84 Ao passar os slides contendo imagens capturadas na cidade de Sinop, eu
DR questionei aos alunos: O que este outdoor estd propondo? O que estd
divulgando? Existem termos em inglés? A partir dessas perguntas os alunos
participaram ativamente respondendo as indagacdes, alguns tiveram duvidas e
ficaram indecisos, mas perguntaram para esclarecer. (15/03/2013)

Diana 85 Em um segundo momento, trabalhamos com imagens de alguns produtos
TCC comercializados (alimentos, produtos de limpeza, higiene pessoal), novamente
expomos 20 (vinte) imagens para os alunos e estudamos juntos o seu sentido.
Como atividade, pedimos que trouxessem em uma proxima aula embalagens
de produtos. Para isso cada grupo ficou responsavel por um segmento:
produtos alimenticios, de limpeza, de higiene pessoal. Durante a criagdo dos
rotulos das embalagens os alunos trabalharam em grupos e em parcerias de
forma criativa. (p.33)

Professora | 86 Sim, a Diana fez um bom planejamento, tanto ¢ que, ndo so ela, mas, as
Athena EF outras, também. (<) A Diana vai dar conta da sala de aula. Ela tem esse
potencial, sabe ... tem esse jeitinho. Eu acredito que ela hoje ela esta pronta.

Se hoje oferecessem para ela: “Olha! Tem tal sala de aula que precisa
professor!” Eu acredito que ela aceitaria, até porque ela se sente segura. Ela ¢
uma pessoa tranquila, que assumiria uma sala de aula tranquilamente, sozinha.
Posso dizer isso pelos trabalhos que ela realizou no PIBID, pelo projeto que

trabalhou.
Pesquisadora | 87 Diana deu inicio a aula retomando o conceito de anglicismos das aulas
NCP anteriores. Proxima ao quadro, onde seriam projetadas as imagens de fachadas

de estabelecimentos comerciais, deu inicio ao novo conteudo.

Diana: Pessoal, por favor, prestem atencdo! (Falou em voz alta, considerando
que havia algazarra na sala.)

Vamos, 14, entdo! Observem essa imagem... (Mostrou a imagem da loja
Golden) Vocés ja viram essa loja ?

Turma: Ja, professora!

Diana: Muito bem, sabem me dizer o significado do nome da loja?

Aluno: E ouro ?

Diana: Néo, ¢ dourado! Como a gente fala ?

Turma: Golden.

Diana: Ok! Repitam todos, Golden...

Diana, que no processo inicial de formacao se autodeclarava insegura e receosa da sala
de aula, encontrou nesse ambiente um espago de aprendizagem. Sendo assim, todos os
elementos e pessoas constituintes da comunidade escolar, poderiam possivelmente atuar na
ZDP no sentido de preparar o APLI para ser professor.

No excerto 84, Diana descreve uma situagdo em que a interacdo entre ela e os alunos ¢

uma das carateristicas do ensino que desenvolve com os alunos. Os dados sugerem que o
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ensino acontece distante de uma perspectiva estruturalista e tradicional, diferente do que
muitas vezes ¢ apresentado no plano discursivo. A propria proposta de ensino-aprendizagem
elaborada possui uma linguagem presente no contexto do aluno e que pode servir para
aproximar o aluno da LI.

No excerto 85, ha o indicativo de que Diana conseguiu encontrar maneiras de
organizar e orientar os trabalhos dos alunos para realizarem pesquisas fora do espago escolar.
Nesse aspecto, pode contribuir para a aprendizagem que se estende a vida dos alunos, de
forma interativa e que agrega a educagdo formal a linguagem do cotidiano. O fato de Diana
desenvolver trabalho em grupos, de forma interativa, evidencia sua capacidade de estabelecer
varias maneiras de desenvolver as atividades e chegar aos resultados que pretende.

A professora Athena apresenta uma avaliacdo de Diana baseada dos trabalhos que a
APLI desenvolveu junto ao programa e ressaltou que a vé como uma professora preparada
para atuar. Essa avaliacdo da competéncia didatico-pragmatica de Diana, ¢ relevante, pois a
maioria das experiéncias diretas na escola aconteceu sob a orientacdo da Professora Athena,
desde as atividades nas salas de aula junto aos alunos, andlise, criacdo e selecdo de materiais,
correcdo de avaliacOes escritas entre outras.

Nos dados expostos no excerto 87, estd novamente, ilustrada uma cena da sala de aula
em que ha um processo interativo envolvendo um didlogo entre professora e alunos. Essa cena
torna recorrentes duas caracteristicas: primeiramente que ndo segue o perfil de uma
abordagem de ensino tradicional; a segunda ¢ de que Diana assume uma postura e
comportamentos convenientes para um professor de LI.

Ao observarmos os dados referentes a Diana de forma conectada entre si, permitem-
nos dizer que a APLI, ao assumir o papel de professora, demonstrou a capacidade de planejar,
criar possibilidades de ensino guiadas pelo contexto do aluno, agiu na condi¢do de professora,
manifestou comportamentos (linguagem corporal, entonagdo de voz), preparou o contetido
desenvolvido nas aulas de forma a conduzir o ensino coerentemente, conforme verificados
nos registro da propria Diana, na voz da Professora Athena e nos registros da pesquisadora.
Esses aspectos sdo correlatos aos requisitos necessarios ao APLI dentro da escola e
constitutivos da competéncia didatico-pragmatica.

No quadro a seguir, serdo correlacionados os dados sobre Sophia, provenientes dos

mesmo instrumentos apresentados no quadro anterior:
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Partici-
pante

N° do excerto e
instrumento

Conceitos apos a formagao

Sophia

73
EF

Teoria para mim, nunca foi dificil, aprender as coisas entdo, por exemplo,
pegar um livro e ler nunca foi dificil assim. Nunca foi tdo desafiador quanto ir
para escola, enfrentar a realidade da escola, eu acho que foi um choque muito
grande porque eu esperava uma coisa ¢ eu achei outra, muitas vezes e, muitas
vezes eu ndo estava, eu ndo me sentia muito preparada para aquilo. (<) A
minha timidez sempre me atrapalhou a fazer muita coisa, a expor o que eu
achava ou o que pensava. No PIBID eu consegui montar um projeto em cima
de algo que eu acreditava. Entdo, para mim isso me ajudou a superar muito
porque eu nunca fui de colocar o que eu achava, o que eu pensava, para outras
pessoas verem, entendeu? Entdo eu acho que pegar algo em que eu acreditava e
defender me ajudou muito. («»)O PIBID me ajudou a ver isso que eu ndo era
uma professora, eu sabia falar a lingua, mas para ser uma professora, eu tinha
que desenvolver algumas coisas ainda. Primeiro, eu tinha que me desenvolver
como pessoa para depois, comegar a desenvolver teoria, lingua, gramatica.
Entdo, durante esses dois anos e meio eu acho que eu fiz bastante de tudo isso.

Sophia

74
DR

Na sala 1, a segunda atividade foi feita em duplas e cada aluno deveria
perguntar ao colega a respeito de seus gostos. Foi trabalhada a pronuncia de
todas as palavras para depois eles interagirem com os colegas. Ao final eles
escreveram o que eles tinham em comum com o colega ¢ o que ndo tinham.
Durante essa atividade estive auxiliando alguns alunos que estavam com
duvidas na prontncia e outros que estavam com davidas na compreensdo de
alguma palavra, (<) Na sala 2, a atividade sobre a piramide alimentar foi
realizada em duplas, onde cada um tinha que responder perguntas pessoais
envolvendo o vocabulario estudado e responder também para o colega, tendo
em vista que ambos deveriam ter registro de seus gostos e também do parceiro.
Ajudei os alunos com suas davidas enquanto realizavam a atividade.
(25/03/13)

Sophia

75
TCC

As duas alunas ndo tiveram problemas em responder as questdes em lingua
inglesa, porém notamos que respostas longas foi a preferéncia da aluna da
turma 1 e respostas curtas a preferéncia da aluna da turma 2. O que tentamos
passar para nossos alunos foi que ndo irfamos interferir em como eles
deveriam responder as questdes, pois deveriam responder da maneira como se
sentissem mais seguros. Como podemos perceber foi o que aconteceu. A
interaciio aconteceu na lingua inglesa, independentemente de se dar de forma
analitica ou sintética, foram dados os devidos sentidos ao contexto em uso.

(p-73)

Professor
a Athena

76
EF

De repente, 14 no comecinho ... a Sophia se sentia muito limitada. Mas, no final
do programa eu percebi, que o contato com a escola, o fato de ela conviver ... o
ambiente se tornou familiar. Ela em um ambiente familiar teve uma produgdo
muito melhor. Entdo, assim, é isso que eu tenho de imagem dela. («») A
progressiao se deve a experiéncia dela, o contato, a experiéncia em sala de
aula, o contato com os alunos. («>)Ela adequou o projeto dela a realidade do
aluno, nos temos uma, é, se vocé ver aquele projeto dela podia ser aplicado em
alunos de ensino fundamental 14 nas séries iniciais, por qué? Porque ¢ um
projeto muito simples. Ela teve que adequar a realidade do aluno, mesmo
sendo ensino médio, ela fez um projeto muito simples de informagdo no
sentido de atender ao nivel de conhecimento dos alunos.
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Pesquisa 77 Sophia estava a frente da sala, proximo ao quadro e explicou aos alunos sobre a

dora NCP atividade que deveriam fazer: preencher a tabela contendo informagdes sobre
gostos e outros assuntos. Posteriormente, enquanto os alunos realizavam a
atividade, ela comegou a circular pela sala. Quando os alunos solicitavam, ela

se dirigia até as carteiras e tirava as davidas. (25/03/13)

No excerto 73 Sophia delineia o percurso pelo PIBID-LI interpondo as maiores
dificuldades pelas quais passou na formagao, entre elas o receio de enfrentar a sala de aula,
bloqueios psicologicos gerados pela timidez e por se sentir incapaz de defender o que pensava
perante os outros. Para ela, as atividades que vivenciou no programa definiram novos rumos
para essas barreiras que faziam parte de sua vida e reformulou concepg¢des em relagdo ao
ensino.

Para o professor e também para o aluno, conforme Almeida Filho (2003, 2014) e
Krashen (2009) propdem, ha de se considerar a existéncia do filtro afetivo que funciona como
uma barreira para a aprendizagem se estiver alto. Isso significa que ultrapassar esse tipo de
bloqueio psicologico também é muito importante durante a formagdo. Nesse sentido, Sophia
reconhece que se desenvolveu como pessoa, refez conceitos que tratavam da docéncia e de si
como ser humano.

Na sala de aula, durante o desenvolvimento do projeto de ensino-aprendizagem,
Sophia demonstra que as barreiras psicologicas ndo eram demonstradas na sua forma de agir
com os alunos e conduzir as atividades de ensino-aprendizagem. As atividades de introducdo
gradual do aluno-professor no ambiente escolar podem ter beneficiado Sophia em relagdo ao
vacuo existente no que se refere ao conhecimento do “ser professora de inglés,” mesmo que
tivesse um conhecimento linguistico-comunicativo satisfatorio.

Uma questdo interessante que destacamos no excerto 74 ¢ a atividade da piramide
alimentar discutida na sessdo de discussdo de projetos, que tomou como exemplo das aulas
que participou com a Professora Athena. Como indica o excerto ainda, Sophia valeu-se da
abordagem comunicativa e de aspectos discutidos dentro da teoria no que se refere a lingua
em uso quando aceita mais de uma forma de responder as perguntas feitas aos alunos.

No excerto 76, a Professora Athena, referenda a adequagdo do ensino para com a
turma com a qual Sophia ao enfatizar que o projeto da APLI “atendeu ao nivel de
conhecimento dos alunos”. Essa questdo indica que a elaboragcdo de seu projeto de ensino-
aprendizagem foi efetuada observando o contexto do aluno e o conhecimento prévio,
utilizando-se do senso de plausibilidade (PRABHU, 1990). Os indicativos de uma possivel

ZDP podem ter contribuido para que o ensino promovido pela APLI chegasse aos resultados
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satisfatorios conforme descritos no TCC. A Professora Athena, ainda destaca que Sophia
progrediu ao envolver-se nas atividades da escola, e esse progresso incidiu no
desenvolvimento coerente com as turmas escolhidas.

O excerto 77 coaduna com o pensamento anterior ¢ detalha um pouco mais sobre a
postura que adotou em sala de aula, na interacdo com os alunos. A APLI executou agdes ¢
explicitou comportamentos esperados para o professor de inglés.

Tomamos por referéncias os excertos discutidos (73 e 76) que indicam parte do
percurso de Sophia dentro do programa. Podemos dizer que progressivamente ela superou
dificuldades e se constituiu como uma APLI capaz de agir como professor de LI. Nessa
fungdo, conseguiu observar e analisar o contexto e capacidade dos alunos e, promover
estratégias de ensino dentro do que as atividades comunicativas permitiam. A timidez ¢ a
inseguranca foram substituidas por maneiras de agir e atender aos alunos para que a
aprendizagem acontecesse. Nao satisfeita com os resultados de uma primeira tentativa de
desenvolvimento de projeto, decidiu-se por uma segunda etapa, ja melhor reformulada e
consoante ao que os alunos queriam e permitiam. A busca de melhores resultados tanto para si
como para o ensino-aprendizagem se configuram naquilo que se espera de um professor.

No proximo quadro apresentamos os excertos correlacionados a Victoria e serdo

analisados e discutidos na sequéncia:

Participante | N° do excerto Conceitos apds a formagao
e instrumento
Victoria 78 Sim, o trabalho na escola foi importante. O trabalho na escola junto com o
EF PIBID ... porque todo dia éramos preparados para o que a gente poderia fazer

dentro da sala de aula, do que a gente poderia encontrar na sala de aula.
Entdo, vocé saia da sala de aula e vocé discutia em grupo o que vocé tinha
visto.

Victoria Fazendo uma revisdo para trabalhar a oralidade dos alunos, notamos que
79 olharam as figuras e conseguiam falar em inglés cerca 70% das palavras, trés
alunos que tém maior facilidade com a lingua e ja sabiam algumas palavras,
DR acertaram dezenove palavras. (<) Enquanto os alunos jogavam percebiamos
que falavam as palavras em inglés, corrigiam, retomavam e se
arriscavam no uso da lingua. Acompanhavamos diretamente cada dupla no
desenvolvimento dos jogos pedagodgicos, tirando diavidas, exemplificando e
jogando com os alunos em alguns momentos para mostrar a dindmica do
jogo quando havia necessidade. ( 01/11/2013)

Victoria 80 Desenvolvemos o projeto com uma turma de adolescentes, muitos sdo
TCC agigados, com problerpas de _comportamento ¢ disciplina. Ainda assim,
aceitamos o desafio, pois acredito que como professora serei apresentada a
diversos contextos ¢ terei que buscar métodos para colaborar com o
aprendizado dos mais diversos tipos de alunos e contextos sociais. (p.68)




146

Professora 81 Eu achei que foi bem interessante a maneira como Victoria aprendeu a

Athena EF abordar os alunos, a tratar os alunos, essa interacio professor-aluno.
Entdo, assim, eu achei que o PIBID contribuiu muito para ela desenvolver
esse lado de relacionamento. («<») No aspecto de vivenciar a rotina na
escola, hoje ela ja tem essa bagagem, o relacionamento professor-aluno, ela
adquiriu essa experiéncia, como preparar tudo, tudo em todos os aspectos.
O fato de vocé estar ali numa escola vivenciando a rotina de uma escola,
nio tem como vocé nio ficar parado, vocé acaba adquirindo experiéncia
em todos os sentidos. (<) O projeto da Victoria foi bem sucedido como
todos os projetos. Nao tem erro, por mais simples que seja, o projeto
funciona, ainda mais jogos, trabalhar a parte ladica. £ uma coisa diferente,
sai da rotina do livro, sai daquele planejamento corriqueiro do professor.
Entdo, assim, foi muito bem sucedido.

Pesquisadora 82 Na sala ndo havia muitos alunos, mas conversavam em um tom bastante alto.
NCP Victoria chamou a ateng@o dos alunos e disse que iriam retomar as expressoes
do facebook e depois desenvolveriam um joguinho. Ela conduziu a aula com
dinamismo e objetividade, porém a interferéncia de alguns alunos
atrapalhava e o desinteresse de outros era visivel. E preciso muita paciéncia e
perseveranga do professor. Ela explicou o jogo da memoria constituido das
expressoes do facebook em inglés. Deveriam relacionou os icones com a
escrita em inglés. Dessa atividade os alunos participaram relativamente bem,
alguns demonstravam empolgacdo para ver quem ganhava.

Victoria, de modo semelhante a Diana e Sophia, trouxe consigo a ideia de que as
experiéncias na escola consistiam no maior desafio para ela. Os dados indicam que esse
pensamento se modificava conforme a APLI participava, de forma ativa, das atividades. No
excerto 78, ela remarca a importancia dessas experiéncias na escola para sua formacgao
indicando que havia um trabalho colaborativo no grupo do PIBID-LI.

No excerto 79, Victoria se posiciona como observadora do processo de ensino-
aprendizagem. Aponta a avaliacdo dentro de um perfil mais quantitativo do que
necessariamente qualitativo, inicialmente, mas a avaliacdo qualitativa do processo estd em um
segundo momento. Nesse, Victoria indica que se desenvolveu uma pratica interativa pela qual
os alunos faziam tentativas de uso da LI e alguns conseguiam, por meio dos jogos. A sua
funcdo como professora era de dirimir davidas e auxiliar os alunos durante a aula. Esse ¢ um
comportamento esperado para o professor.

A capacidade que Victoria demonstrou nos excertos anteriores, encontra respaldo na
fala da Professora Athena ao mencionar a maneira de interagir com os alunos na condigdo de
professora. Do seu ponto de vista, as experiéncias nas escolas sdo as propulsoras da formagao,
de modo que permitiram a Victoria chegar a bons resultados no projeto de ensino-
aprendizagem. Aos jogos pedagogicos, a Professora Athena associa o conceito de ludicidade.

Esse aspecto indica que, em sua concepc¢do, ha aspectos positivos, atrativos para o aluno e
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favoraveis a aprendizagem. A expressdo “ndo tem erro” sugere que a professora defende que
os planejamentos bem feitos, construidos como muito didlogos, ajuda do professor mais
experiente, por meio de atividades atrativas e ludicas para os alunos, gerariam resultados
satisfatorios para o ensino-aprendizagem. Baseada na experiéncia e consciéncia diante do que
¢ conveniente pelos alunos dentro daquela comunidade escolar, teceu no seu consciente uma
certeza e confianga no proprio processo em que Victoria se envolvia como professora e
proponente de uma acdo pedagogica.

O excerto 82 permite visualizarmos uma situagdo conflituosa em sala de aula, mas que
Victoria, dentro de suas possibilidades, encontrou estratégias para ensinar e envolver os
alunos no ensino com o objetivo de colaborar com a aprendizagem. Os dados sugerem que a
possivel ZDP, na situacdo descrita foi ativada justamente com o foco do projeto — os jogos
pedagogicos. Entendemos que essa foi a estratégia principal de Victoria, envolvida com a
orienta¢do das atividades, buscando o envolvimento dos alunos, enfim, criando condi¢Ges na
interacdo para que, de alguma maneira, a aprendizagem de vocabulario e outros conteudos
acontecesse.

Baseados nos dados dessa secdo, compreendemos que a competéncia didatico-
pragmatica correlaciona um conjunto de conhecimentos que dao condi¢des ao professor
ensinar. Oportuniza ao aluno-professor observar o contexto no qual se instaura a instru¢io
formal no sentido de criar estratégias de a¢do na condicdo de professor, para que haja reais
possibilidades dos alunos aprenderem. Nao basta ao APLI possuir simplesmente uma
competéncia linguistico-comunicativa adequada, como no caso de Sophia, ha de se contornar
interferéncias psico-afetivos que possam afetar o processo. A competéncia linguistico-
comunicativa ¢ muito importante, mas ndo ¢ a Unica necessaria. Uma das maneiras ¢ adentrar
nas experiéncias de ensino de forma gradual e revestir-se de atividades pertinentes ao
exercicio da docéncia e convivio naquele meio social.

E pertinente considerar que tais atividades possam ativar as fungdes psicologicas
superiores (VIGOTSKI, 1999, 2010) como comportamento consciente, ou s¢ja,
conscientemente assumir comportamentos aceitos dentro daquela comunidade escolar;
capacidade de planejamento — discernir e eleger com plausibilidade os meios para ensinar
determinado grupo de alunos; aten¢@o voluntaria no sentido de observar criteriosamente o que
acontece naquele espaco, como se comportam 0s seus integrantes, como agir perante eles e
quais as estratégias de ensino que possam levar a resultados satisfatorios de aprendizagem ou

nao.
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O ambiente escolar envolve uma gama ampla de conhecimentos, determinados pelas
organizagdes educativo-estruturais, institucionais, linguisticas e socioculturais que constituem
a propria escola. Além desses aspectos mais abrangentes, as salas de aula sdo micro-
comunidades que reservam diferencas entre si. Sendo assim, o APLI que se engaja com as
atividades da escola penetra em um complexo sistema que permite categorizar como
comunidade escolar. As atividades e experiéncias graduais contribuem para acomodar. Dentro
desta perspectiva, no percurso de formagdo, a escola pode se constituir como a ZDP, um
espaco em que permite a aprendizagem do oficio e alicerca gradualmente o desenvolvimento
como professor de LI. Todavia, hd aspectos da aprendizagem que ndo se limitam a essa area
do conhecimento, mas dialogam com outras areas de forma interdisciplinar.

Os dados sugerem ainda que, mediante o que propde a competéncia didatico-
pragmatica, os APLIs demonstraram a capacidade que demanda um professor: agiram e
conduziram o trabalho como tal, assumiram uma postura coerente (gestos, tom de voz),
demonstraram compromisso profissional, conhecimento do conteudo pertinente ao projeto,
criaram estratégias de ensino coerentes com o grupo. Contudo, o apoio constante do PSA cria
uma relativa dependéncia que interferiu no amadurecimento da autonomia diante de situacoes
conflitantes ocasionada na media¢ao da PSA em relacdo na categoria controle de frustragdo.

No que se refere a coconstrugdo da competéncia didatico-pragmatica, os dados
sugerem uma possivel correlacdo entre a categoria de mediagdo demonstrag¢do/imitagdo e a
competéncia em questdo pela propria maneira de cada uma das APLIs elaborar estratégias
diferentes de ensino, mas configuradas com base em formas dinadmicas e criativas adequando-
as ao perfil de alunos com os quais trabalhavam. A concepg¢@o de imita¢do, no caso, corrobora
o pensamento de Vigotski (1999, 2010) sobre o conceito em que se distancia de uma
convicgdo leiga, de uma atitude mecanica para aderir nesse processo. E preciso pois, dominar
0s meios necessarios para migrar de algo que conhecemos para algo que desconhecemos.
Tanto a imitagdo como o ensino trazem & tona as qualidades cerebrais especificamente
humanas e podem conduzir o APLI a aprendizagem e ao desenvolvimento.

Por conseguinte, a mediacdo de PSA categorizada pela demonstra¢do/imitacdo
representa um importante papel desempenhado pela professora na conformacao. Os papéis
desempenhados por ela ndo se restringem a este.

O primeiro dos papéis de PSA, que identificamos ¢ o de mediadora, conforme
discutido no item anterior ao qual podemos subordinar outros papéis com base nas categorias
apresentadas por Wood, Bruner e Ross (1976). Em conformidade com os dados, os indicios

de mediagdo se apresentam por meio de conceitos espontineos e cientificos, sendo que estes
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se constroem, especialmente, de forma indireta ligada mais a consciéncia de possibilidades de
acoes pedagbgicas que o professor poderd promover, bem como as maneiras de desenvolvé-
las. Necessariamente, o conceito cientifico ndo se manifesta de forma cristalizada, todavia, as
acoes docentes fazem parte de um processo de sistematizacdo no plano abstrato e da
consciéncia que permitiram as APLIs planejar a acdo docente e eleger qual comportamento
deveria assumir diante de determinado grupo para que pudesse ensinar. Nesse processo,
houve a coconstrucio de conhecimento no qual PSA teve um papel fundamental,
especialmente na competéncia didatico-pragmatica. Definir exatamente em quais momentos a
mediag@o ocorreu durante um periodo longo de mais de dois anos, ndo ¢ tarefa facil, todavia,
os dados sugerem que foi um processo longitudinal, gradual e persistente.

Ha outros papéis, ou talvez possamos chamar de subpapéis que pudemos identificar,
de acordo com as categorias de mediacdo discutidas no item 3.2 desta secdo. Pelo
recrutamento, por exemplo, o papel principal de PSA seria de motivadora, considerando que
esta ligado a um tipo de mediacdo que objetiva atrair o interesse dos APLIs pelo bom trabalho
de ensino. Nesse sentido, a propria maneira de PSA conduzir o seu trabalho, considerado
dindmica, criativa e competente pelo seu jeito de atuar como professora de LI, poderia servir
de motiva¢do. Ao mesmo tempo, poderiamos dizer que isso aconteceu por meio, também, da
demonstragdo/imita¢do. Portanto, os papéis desempenhados por PSA ndo se alinham a uma
Unica categoria de mediacdo, mas, nesse caso, de uma maneira dialética entre duas.

No que se refere a categoria redugdo em graus de liberdade/regulagdo, a PSA atua
como orientadora no sentido de adequar as tarefas sugeridas pelos APLIs de forma a
simplifica-las ou adequa-las com o propdsito de ensinar no contexto escolar que ¢ bastante
conhecido pela PSA. A regulacdo determina caminhos para que as tarefas possam
desempenhadas adequadamente, estabelecendo o didlogo entre o se que ensina, como o faz e
para que o ensino ¢ direcionado. E uma forma de reduzir as chances de insucesso sob o
acompanhamento do mais experiente.

Quanto a manuten¢do de dire¢do/objetivos, podemos identificar trés papéis (como
tecnicista, coformadora e articuladora) que PSA assume. Para discuti-los, primeiramente,
analisaremos dois documentos oficiais (o item 8.3.1 da Portaria 260 ¢ o Edital 007/2012 —
UNEMAT/PROEG-PIBID, langado em 09/02/2011).

Dessa maneira, dispomos na sequéncia a o item 8.3.1 da Portaria 260, que delibera

sobre as incumbéncias mais técnicas e funcionais do supervisor:
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8.3.1. Cabe ao Supervisor: . informar ao Coordenador de Area alteragdes cadastrais
e eventuais mudangas nas condi¢des que lhe garantiram inscri¢do e permanéncia no
PIBID; II. controlar a frequéncia dos bolsistas de iniciagdo a docéncia na escola,
repassando essas informagdes ao Coordenador de Area do Programa; IIL
acompanhar as atividades presenciais dos bolsistas de iniciagdo a docéncia sob sua
orientagdo, em conformidade com o PIBID; IV. participar de semindrios regionais
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID, realizando as
atividades previstas, tanto presenciais quanto a distancia; V. manter a dire¢do e os
demais integrantes da escola informados sobre a atuagao e boas praticas pedagogicas
geradas pelos bolsistas e VI. elaborar e enviar ao Coordenador de Area documentos
de acompanhamento das atividades dos bolsistas de iniciagdo a docéncia sob sua
orientagdo, sempre que solicitado.

No que se refere as incumbéncias de PSA em termos técnicos, o primeiro documento
prevé o cumprimento de agdes, principalmente de regulacdo técnica, que representam um
importante elo entre a universidade e a escola, amparando essa parceria institucional na
formacao.

O Edital 007/2012 — UNEMAT/PROEG-PIBID, de 09/02/2011, definia os seguintes

requisitos para exercer a fun¢ao de Supervisor de Area:

5. DEFINICAO E REQUISITOS DOS BOLSISTAS SUPERVISORES

5.1. Bolsistas Supervisores sdo professores das escolas publicas estaduais ou
municipais, participantes do projeto institucional apoiado, ¢ designados para
supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciagdo a docéncia.

5.2. Séo requisitos desses bolsistas

a. ser brasileiro ou possuir visto permanente no pais;

b. ser profissional do magistério da Educac@o Bésica, em efetivo exercicio, na rede
publica na area de formagao do Subprojeto que sera desenvolvido na escola;

c. estar em exercicio ha pelo menos dois anos na escola vinculada ao projeto PIBID,
preferencialmente com pratica efetiva de sala de aula;

d. participar como coformador do bolsista de iniciagdo a docéncia, em articulagao
com o Coordenador de Area;

e. ter disponibilidade para desenvolver agdes, supervisionar atividades dos bolsistas
de iniciago a docéncia e contribuir com a proposta do projeto institucional.

J& esse segundo documento, pertinente ao ambito regional, estipula as condi¢cdes do
Supervisor de Area para aderir ao programa como experiéncia, conhecer a area (de LI, no
caso), estar em atividade de docéncia, ter disponibilidade e define os papéis de coformador
em parceria com o Coordenador de Area.

Baseados nos dois documentos anteriores, podemos considerar que PSA desempenha
primeiramente um papel tecnicista do ponto de vista legal, quer dizer o envolvimento nas
atividades da escola era organizado e controlado por PSA com o propdsito de cumprir carga
horéria, desenvolver as atividades do ponto de vista técnico e manter o APLI no seu dever

institucional. Esse papel pode se relacionar ao desenvolvimento da competéncia
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profissional/académica no sentido de compreender a necessidade de cumprir o que ¢
legalmente cabivel. Esse papel comeca a ser determinado na legislacdo que rege o programa e
se estende a maneira de PSA organizar a escola para possibilitar tal cumprimento.

O segundo papel ¢ o de coformadora (tanto do ponto de vista técnico como
conformag@o para o exercicio profissional). Do ponto de vista técnico, a legislagdo prevé que
na condigdo de coformador, PSA deve aliar-se ao Coordenador de Area para articular as agdes
na escola. Ja do ponto de vista pedagogico, envolve a conformacdo pedagogica diretamente
como os APLIs, na acdo direta, na conducdo de atividades que contribuam para ampliar o
conhecimento em relagdo a ser professor.

O terceiro papel esta relacionado a coformacdo pedagogica, guiado pela promogao de
atividades, na condigdo de articuladora tanto no ambito legal como no desenvolvimento de
acoOes para que a coconstru¢do de conhecimento necessarios o professor de LI, aconteca no
ambiente escolar.

A manutengdo de objetivos pode estar presente desde a maneira profissional de
conduzir os trabalhos de PSA, por conhecer bem a LI (consequentemente ser tomada como
exemplo para os APLIs), nos lacos afetivos estabelecidos entre PSA e APLIs, o acolhimento
de um aluno até a possibilidade de ter um projeto de ensino-aprendizagem que trouxesse
resultados satisfatorios. E bastante complexo determinar todos os canais implicados nesse tipo
de mediagao.

Na mediacdo categorizada como marca¢do de caracteristicas criticas, PSA
desempenha o papel de interpretadora de discrepancias, pois de varias maneiras, acentua as
caracteristicas relevantes as tarefas. No caso, marca as divergéncias entre as atividades
apresentadas pelas APLIs, caracteristicas psicologicas e capacidades que possuem as quais
interpreta como plausivel ou ndo para ensinar na escola.

Na categoria controle de frustracdo, PSA assume o papel de tutora, partindo do
pressuposto que assume responsabilidade no ambiente da escola de forma a proteger o APLI
na tomada de decisdo, especialmente na resolugdo de problemas e conflitos disciplinares. E
uma maneira pela qual amparou esse tipo de enfrentamento na interacdo entre os alunos na
escola gerando certo conforto e diminuindo os choques ao engajar-se com as atividades na
escola.

Por fim, retornamos a categoria demonstracdo/imitagdo em que assume o papel de
modeladora para os APLIs. Isso significa dizer que vai além de uma simples performance,
PSA ¢ tomada como exemplo e serve de modelo para as ac¢des didatico-pedagogicas dos

APLIs e em tudo o que representa o professor de ingl€s na escola e, conforme ja discutido,
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esse tipo de papel, ¢ bastante relevante para o desenvolvimento da competéncia didatico-
pragmatica.

No desencadeamento de todos os processos que fizeram parte do percurso de formacgao
do aluno-professor de LI pelo PIBID-LI, portanto, PSA desempenhou os papéis de mediadora
e (sub)papéis ligados a essa e relacionados a cada categoria de mediacdo propostas por Wood,
Bruner ¢ Ross (1976): motivadora, orientadora, tecnicista, coformadora, articuladora,
interpretadora de discrepancias, tutora e modeladora.

Esses papéis ndo se subordinam as categorias de forma rigorosa e vedada, mas se
constituem, em dialogos entre as categorias e, dentro de um perfil colaborativo com outras
pessoas e instrumentos que podem convergir para a formagao em processos mediadores.

No que se refere aos conceitos espontaneos e cientificos presentes na mediagdo,
encontramos alguns conflitos em declaragoes feitas por PSA e APLIs. Em alguns excertos,
perpassa a ideia de conceitos cientificos construidos sob o ponto de vista estruturalista e
tradicional em relagcdo a maneira de ensina e aprender, quer seja em sala de aula ou durante a
formag@o. Por exemplo, no que se refere ao dominio de uma lingua, uma lingua acabada, de
que os conteudos deveriam ser passados, transmitidos, a no¢do de que o conhecimento dos
APLIs poderia ser “moldado, lapidado” ndo encontram respaldo em outros momentos de
interagdo. Nessas situacdes, a PSA levava os alunos da sala, por exemplo, a refletirem sobre
os motivos pelos quais eles estavam sendo excluidos das atividades em grupo, apresentava ao
APLIs um determinado contetido que seria trabalhado em sala de aula e solicitava-lhes
sugestoes de quais estratégias usar. Ambas as situagdes permitem dizer que o trabalho de PSA
tanto na condicdo de professora como de coformadora, permite ao aluno e ao aluno-professor
analisarem de forma reflexiva cada situacéo.

Por conseguinte, conforme indicaram os dados, a interacdo entre PSA e APLIs,
especialmente ligadas as atividades destinadas a escola, aconteceu por meio de um processo
colaborativo e reflexivo, permitindo desenvolver fungdes psicologicas superiores como
planejamento, abstracdo entre outras inerentes a consciéncia humana. Para Vigotski (1999,
2010), a transmissdo racional, intencional de experiéncias e de pensamentos a outrem exige
um sistema mediador, que tem por prototipo a linguagem humana nascida da necessidade do
intercAmbio durante o trabalho.

A partir dos dados ainda, ¢ possivel dizer que houve a internalizagdo do conhecimento
necessario para o desempenho da competéncia didatico-pragmatica pelo fato das APLIs
construirem e conduzirem um projeto de ensino-aprendizagem que gerasse resultados.

Significa dizer que as experiéncias e envolvimento em atividades na escola que antecederam o
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projeto e que gradualmente foram sendo desenvolvidas em uma perspectiva dialdgica eram
provenientes de atividades externas, de carater interpessoal e social. FEssas atividades
passaram por transformacgdes psicologicas que permitiram as APLIs assumirem os
comportamento e acdes coerentes ao ato de ensinar, tendo como suporte materiais elaborados
a luz da reflexdo preservando o contexto sociocultural do aluno. Portanto, as atividades
passaram por transformagdes que determinaram um carater interno, intrapessoal e individual
para proceder no ensino-aprendizagem.

Durante todo o programa, a lingua(gem) e o envolvimento em atividades como aluno-
professor se constituiu no elo entre PSA ¢ APLIs. Esse periodo de aprendizagem influenciou
a (co)formacdo, oportunizou a mediacao e a coconstrugdo de conhecimento para ser professor,
enfim, que alimentou todos os principios para que se construisse a competéncia didatico-
pragmatica. Como o termo conformagdo e coconstrugdo O processo ndo ocorre em uma
perspectiva assimétrica em que ha apenas um mais experiente que ensina. Dessa forma, com
base nos dados analisados, propomos o seguinte diagrama que representa a mediagdo e o

desenvolvimento da competéncia didatico-pragmatica:

Fig. 1: Mediagdo e o desenvolvimento da competéncia didatico-pragmdtica das APLIs.
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Dessa maneira, o diagrama que propomos constitui-se em uma sintese das descobertas
da pesquisa. Significa dizer que no centro do processo esta a PSA, os conceitos cientificos e
espontaneos que possui. As setas indicam que ha uma troca continua entre os diferentes tipos
de mediagdo (recrutamento, reducdo de graus de liberdade, manutencdo de objetivos,
marcagdo de caracteristicas criticas, controle de frustragdo, demonstracdo/imitacdo) e que
estdo associados aos papéis (motivadora, orientadora, tecnicista, coformadora, articuladora,
interpretadora de discrepancias, tutora, modeladora) que PSA assume paralelamente diante de
cada atividade, de cada circunstancia, ou seja, as diferentes caracteristicas que a medigdo e o
papel de PSA ndo estdo isolados, mas interdependentes. Juntos sdo coroados com a
competéncia didatico-pragmatica (pertinente ao APLIs) de maneira circular, pois também

podera ser remodelada.



CONSIDERACOES FINAIS

Nesta ultima parte do texto da tese, apresentaremos uma sintese das descobertas feitas
no estudo tendo como guias as trés perguntas que nortearam a pesquisa: Quais os conceitos
espontdneos e cientificos apresentados na interacdo entre PSA e APLIs por meio do PIBID-
LI?; 2) O processo interativo se configura como media¢do ?; 3) Qual o papel da PSA na
coformagdo de APLIs e desenvolvimento da competéncia didatico-pragmadtica?

Na sequéncia, apontaremos as limitagdes do estudo com o intuito de contribuir para
pesquisas futuras.

O desenvolvimento das agoes e atividades do PIBID-LI constituiu-se em um periodo
de interagdo intensa entre pessoas que tinham um proposito em comum: desenvolver
conhecimentos que pudessem contribuir para a formagao do professor de inglés.

Desta forma, com o objetivo de registrar e compreender o que ocorre na interagdo
entre alunos do Curso de Letras, professores de inglés que atuam na Educagdo Basica e
professor de Ensino Superior por meio do PIBID, dentro de um contexto especifico,
recorremos aos principios da teoria sociocultural e das publicacdes cientificas que discutem a
formag@o inicial de professores de linguas estrangeira, enfatizando algumas competéncias que
lhes sdo inerentes. Apoiados nessa perspectiva, procuraremos retomar e ponderar sobre cada
ponto focal das descobertas da pesquisa.

No que se refere aos conceitos espontaneos e cientificos, sob o ponto de vista
vigotskiano, verificamos que o programa foi conduzido permeado por agdes interativas nas
quais se faziam presentes todos os integrantes do subprojeto. Quando tratamos de interacdo
ndo nos referimos a um simples conceito que se encerra em si, mas implica a existéncia de
outros processos necessarios para que exista de fato. A interacdo pressupde a troca de
conhecimentos com o meio social através do outro e pela linguagem. Para que a
aprendizagem e o desenvolvimento acontegam, a interacdo ¢ indispensavel.

Por conseguinte, se ndo houvesse a interacdo entre as instituicdes de ensino e os
representantes de cada uma delas, a formacdo n3o aconteceria, dentro da perspectiva do
programa. De maneira mais especifica, se a interacdo entre as APLIs e a PSA ndo ocorresse,
ndo haveria a coformagdo e, consequentemente, ndo haveria lugar para o desenvolvimento de
competéncias.

As trocas de conhecimento, quer sejam baseadas em conceitos espontaneos ou

cientificos, sdo frutos da mediacdo. Destarte, PSA assumiu um papel central nessa interacio,
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porém ndo ¢ a Unica mediadora no processo de formagdo. A propria escola, a sala de aula,
gestores, demais professores sdo possiveis mediadores. Além desses, 0 acesso a pesquisa em
livros, por meio de computadores, materiais didaticos diversos, entre outras fontes, também
podem ter exercido esse papel. O conhecimento gerado na universidade através de leituras,
outros professores, os colegas de sala, os APLIs podem ter servido, em algum momento,
como mediadores.

De uma forma mais ampla, significa que as duas instituicdes e todos os seus elementos
e pessoas que os integram podem ter papel, talvez singular, na formacdo. Isso significa dizer
que ficaria dificil ampliarmos com essa prospec¢do todos os potenciais mediadores que
oportunizaram a formagao dos APLIs.

Todavia, a opgdo por analisar a possivel mediacdo entre PSA e APLIs nao foi
aleatoria, justamente pela importancia que, ao longo do programa fomos descobrindo em
relacdo a PSA, pela maneira com e que PSA construia e desempenhava o seu papel de
supervisora. Essa foi a maneira que se tornou o foco principal da pesquisa. Os dados
aparecem para, sistematicamente, avaliar o que ocorreu nessa interacdo e quais foram os
aspectos que mereceram atengdo no desenvolvimento da competéncia didatico-pragmatica dos
APLIs que estejam correlacionados com a PSA. Isto posto, entendemos que seja uma
pesquisa inédita dentro da area de formacgdo inicial de professores de LI, sob o prisma teoérico
pelo qual foi conduzida.

Quanto aos conceitos espontdneos e cientificos, Vigotski (1999, 2010) de alguma
maneira dicotomiza os dois, mesmo reconhecendo a interdependéncia, acomodando este no
plano formal, na escola, no ambito cientifico e aquele no plano informal, mais ligado ao senso
comum. Porém, ¢ bastante recorrente a dificuldade em identificar um ou outro na linguagem
usada na interagdo. A obviedade entre A e B, por vezes, “escapam entre os ralos” que separam
o plano abstrato do concreto.

Compreendemos que tanto os conceitos espontineos quanto os cientificos sdo
importantes no desenvolvimento dos APLIs e que o envolvimento do APLI no programa
serviu-lhe de instrug@o para ser professor. Os conceitos cientificos se manifestaram tanto de
forma direta, em que eram claramente expostos e de forma indireta quando pela linguagem
eram realizadas defini¢cdes do conceito ou apareciam indicios de um possivel pensamento.

Portanto, em consonancia com os dados, observadas as analises e discussoes
realizadas, compreendemos que esse processo interativo tenha se configurado como
mediagdo, a qual se constituiu de especificidades associadas as categorias propostas por

Wood, Bruner e Ross (1976). Essas categorias serviram para visualizarmos os dados de
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maneira mais sistematica e com o objetivo de criar mais possibilidades de discutir com maior
aprofundamento as caracteristicas presentes nos dados.

Desta maneira, cada uma das categorias recrutamento, manutencdo de
direcdo/objetivos, reducdo em graus de liberdade/regulagdo, marcacdo de caracteristicas
criticas, controle de frustragdo, demonstragdo/imitagdo) teve a sua relevancia na mediagao,
mas devemos dar uma atencdo maior a demonstragdo/imitagdo, pois se cristaliza de forma
veemente nos dados. Nossa interpretacdo acerca dessa categoria de mediacdo segue o carater
proposto por Vigotski (1999. 2010), quer dizer, ndo ¢ uma simples repeti¢do de performance,
mas envolve atos reflexivos que possivelmente delinearam agdes e comportamentos tecidos
conscientemente mediante o contexto da escola e os alunos.

Essa categoria, em que PSA desempenha o papel de modeladora, foi bastante
representativa e fundamental no desenvolvimento da competéncia didatico-pragmatica,
mesmo que essa seja compreendida como uma competéncia em vias de maturagdo, pois 0s
dados se restringem a a¢des pontuais que tiveram os APLIs no papel de professor.

De forma mais ampla, nosso propdsito em analisar a mediacdo por categorias ndo
determina que cada uma delas é fechada em si, mas se constroéi em didlogos constante com as
demais.

Destarte, os papéis de mediadora composto de subpapéis subordinados a esse
(motivadora, tecnicista, coformadora, articuladora, orientadora, interpretadora de
discrepancias, tutora ¢ modeladora), do mesmo modo que as categorias de mediagdo, ndo
devem ser compreendidos unicamente de forma sectaria, fechada e particular. Ao contrario,
todos esses subpapéis possuem propriedades de estarem articulados entre si continuamente
para formarem a mediagdo de uma perspectiva mais abrangente.

Portanto, em sintese, podemos dizer que a interagdo por meio das atividades
proporcionadas pelo PIBID-LI aconteceu sob o protagonismo do trabalho de uma PSA que
atuou como mediadora, especialmente na coconstru¢do da competéncia didatico-pragmatica
(relacionada com outras competéncias), fornecendo subsidios importantes para a conformagao
inicial de professores. Nessa interacdo, evidencia-se uma importante parceria entre duas
instituicdes que, por meio de iniciativas como essa, podem dar um rumo promissor para a
formacao inicial de professores.

Todas as atividades de preparacdo e envolvimento relacionados ao PIBID-LI na universidade
e, principalmente nas escolas, ocorrem em uma perspectiva de interacdo e compreensdo do
contexto e de seus constituintes em sintonia com os conceitos da teoria sociocultural. As

instituicdes de ensino em questdo, portanto, sdo lugares favoraveis a coconstrucdo do
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conhecimento dos alunos-professores: interagir com o outro, internalizar, mediar saberes,
obter e oferecer ajuda, construir seus conceitos sobre linguagem e ensino-aprendizagem e o
papel atribuido ao professor de LI. As atividades proporcionaram meios para ascender do
conhecimento espontaneo para o cientifico em um percurso de mao dupla e com valores
especificos em didlogos e modificagdes constantes, o que assegura a necessidade da formacao
inicial ndo acabar, mas se estender a permanéncia de formagdo continuada e que essa possa

seguir em direcdo similar.

Limitacées do estudo e indicacées para futuros estudos

Primeiramente, podemos dizer que o estudo é limitado pela propria condensagdo de
dados, participantes, contexto de estudo e dados analisados. O estudo, de inicio, utilizou-se de
uma gama ampla de dados e envolvia um niimero consideravel de participantes: seriam 21
APLIs e 2 Supervisoras de Area.

Partindo desse numero de participantes, teriamos 41 entrevistas (iniciais e finais) de
APLIs, 23 entrevistas de supervisoras (sendo que cada uma falaria em separado sobre cada
APLI e também sobre o grupo como um todo). Além desse instrumento, as sessdes de
discussdo de projetos, contando as duas versdes (a primeira em que foram discutidas as ideias
e a segunda, j4 com base no texto do projeto de ensino-aprendizagem e as atividades),
somaram em torno de 20 horas de gravacdo em audio, os didrios reflexivos dos APLIs, as
notas de campo da pesquisadora acerca das aulas desenvolvidas pelo APLIs e sete
documentos de TCCs e artigos que discutiam a experiéncia em sala de aula.

Mesmo que aparentemente esses dados extrapolariam o necessario, algumas lacunas
foram deixadas. Por exemplo, ndo foi solicitado um diario reflexivo da PSA, o que poderia
trazer informagdes importantes acerca de como a interagdo aconteceu. Se tivessem sido feitas
gravacdes ou notas de campo da pesquisadora nos momentos de interagdo em reunides com o
grupo na escola ou em orientagdes individuais, poderia se constituir como material para a
analise da mediagdo. Entretanto, essa ltima coleta ndo foi feita, para de alguma maneira, ndo
interferir na interagdo entre PSA e APLIs no ambiente escolar, por respeito ao trabalho de
PSA que poderia se sentir “fiscalizada” no momento de gravagdo pela pesquisadora.
Considerando que a interagdo entre PSA e a Coordenagio de Area acontecia de forma
agradavel e harmoniosa, optamos por ndo criarmos situagdes que pudessem interferir no

andamento do processo.
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Ainda em relacdo aos dados, apenas alguns didrios reflexivos, trouxeram informacdes
reflexivas de fato. A maioria consistia mais em relatos e descricdo de atividades do que
reflexd@o. Para a elaboragdo de tais instrumentos um padrao solicitado, mas nao exigido. Sendo
assim, esses textos poderiam oferecer dados importantes para o estudo se apresentassem mais
informagdes sob o ponto de vista da reflexao.

Na condigio de Coordenadora de Area do subprojeto e baseada na presenca ativa
desde o inicio da formagdo, compreendemos que muito da progressdo analisada e também
pontos criticos vivenciados durante a formacdo ndo se manifestam em dados. Nossa
preocupacdo era de conseguir realmente assumir uma visdo analitica de pesquisadora e nos
distanciamos da condi¢do de Coordenadora de Area. Incorriamos no risco de sofrer
influéncias por visdo de positiva alicergada nas experiéncias dentro do proprio processo que
fizemos parte ativamente. Esse envolvimento ocasionou vinculos afetivos e profissionais com
0 subprojeto e as pessoas que fizeram parte. Os bons resultados para a formagdo, muitas
vezes, ndo foram ditos pelos dados, mas percebidos pela coordenadora. Esse exercicio de
distanciamento, as vezes nado € facil de ser realizado. Um esfor¢co feito esta relacionado a
atencdo aos dados conforme se apresentaram.

No que diz respeito a PSA, na visdo das APLIs era uma professora dindmica, tida como
excelente professora e que diferenciava de outras professoras do ensino fundamental. Frente
ao programa, atuou dentro dos aspectos legais previstos. No entanto, ndo ¢ facil ao professor
de escola publica com toda a sobrecarga de trabalho, se dedicar a mais uma atividade com
qualidade. A forma com que gerenciou as agdes na escola, de forma dinadmica e colaborativa,
em que a ajuda fosse reciproca entre ela e os APLIs, o indicativo ¢ que fosse impraticavel
dentro do perfil de qualidade que se espera alcangar na formagao inicial.

Deixamos esses marcadores criticos que orientam para pontos a serem observados em
futuras pesquisas e, possivelmente, encontrar neles outros fatores que podem contribuir para a
realizacdo de pesquisas dessa natureza. Sugerimos, para tanto, uma atenc¢do focal no que seria
essencial para a coleta de dados e que melhor direcionariam as descobertas da pesquisa sem
desvios de diregdo para o que se espera de um estudo fidedigno.

Para finalizar, voltamos a Vigotski (2010) que reconhecia o papel da escola como
local de instrugdo formal e onde a aprendizagem € tecida em passos continuos construindo o
desenvolvimento humano. Para ele, a transmissdo racional, intencional de experiéncias e de
pensamentos a outrem exige um sistema mediador, que tem por prototipo a linguagem
humana nascida da necessidade do intercimbio durante o trabalho. O programa proporcionou

essa relacdo entre a instrucdo do professor de inglés aliada a uma situacdo de trabalho
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experimental. A pesquisa divulga uma parcela dessa experiéncia diante de provaveis estudos
sobre o PIBID que haverdo de acontecer se as instituicdes governamentais compreenderem

que a sua extingdo ¢ um grande equivoco diante das circunstancias atuais.
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APENDICE A: Roteiro para entrevistas (iniciais e finais) destinado aos APLIs.

FOCO 1: CONHECIMENTO LINGUISTICO-COMUNICATIVO

01.
02.
03.
04.
05.
06.
07.
08.

09.
10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

Qual o seu conhecimento sobre a LI?

Como vocé aprendeu LI?

Qual ¢ o processo que vocé vivenciou no percurso de aprendizagem do inglés ?
Na sua opinido, qual ¢ a melhor maneira de aprender inglés ?

E dificil aprender uma LE? Por qué ?

Vocé acha importante saber a lingua inglesa? Por qué?
A LI faz parte do nosso cotidiano? Em que situagdes vocé convive ou usa a lingua?
Vocé acha que estudar a lingua inglesa ajuda ou atrapalha o conhecimento de outra
lingua?

O que representa a LI para vocé?

O que representa o ensino da LI para vocé€? Quer seja nas escolas, na universidade, etc.
Para vocé, para sua vida, ¢ importante saber a LI ?

O bom professor de LI ¢ aquele que ...

O bom aluno de LI ¢ aquele que ...

Hoje, o que vocé pode dizer que conhece da LI?

Quais tipos de materiais didaticos, textos, etc... voc€ mais estudou?

O que falta conhecer para atingir o nivel ao vocé quer chegar?

Vocé sabe falar? Entende quando alguém fala?

Vocé escreve ¢ 1€ bem textos em inglés?

O que vocé estudou da LI até hoje?

A maneira de ensinar contribui para vocé aprender melhor?

Vocé sabe falar, ler, escrever, compreende quando alguém fala?

Vamos conversar um pouquinho em inglés?

- What’s your name ?

- Where do you live?

- What'’s your address?

- What'’s your phone number?

- Do you have an e-mail? Can you say it?

- Can you tell anything in English: a story or a happening...

- Thank you!
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23. Vocé precisa melhorar o conhecimento de inglés? Em quais aspectos?

FOCO 2: CONHECIMENTO PROFISSIONAL

21. O que ¢ necessario para ser um bom professor de inglés?

22. Vocé acha que seria um bom professor de inglés?

23. Como age o bom professor de inglés?

24. E 0 mau professor?

25. Quais as caracteristicas do bom professor de qualquer disciplina? O que o professor
precisa para ser considerado um bom profissional?

26. Voce acha que existe algum preconceito em relagdo ao professor de inglés? Comente.

27. Qual ¢ a vantagem de ser professor de inglés?

FOCO 3: CONHECIMENTO TEORICO/APLICADO

28. Vocé conhece ou tem lido teorias sobre o ensino-aprendizagem de linguas?

29. Vocé acha que ¢ importante o professor conhecer teorias ou pensa que elas ndo sdo
necessarias para ensinar bem? Justifique.

30. Saber teorias pode fazer a diferenca? Em que sentido?

31. Em quais aspectos ler e/ou discutir como ensinar e aprender pode colaborar para a
melhoria do trabalho do professor? E para a sua formagao?

32. Até que ponto as teorias ajudam a melhorar o ensino-aprendizagem?

33. Todo tedrico pode ser um bom professor?

34. Todo professor pode ser um bom teo6rico?

35. Todo bom professor pode ser um bom tedrico?

36. O que vocé aprendeu das teorias lidas até 0 momento?
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FOCO 4: EXPECTATIVAS EM RELACAO A FORMACAO

ENTREVISTA INICIAL

ENTREVISTA FINAL

37. O que levou voce a participar do PIBID?
37. O que vocé espera do PIBID?

38. O que ¢ importante para que vocé tenha
bons resultados?

39. O que vocé espera dos professores do
PIBID?

40.0 que vocé espera dos seus colegas?

41. O que vocé espera do seu trabalho na
escola?

42. O que vocé acha mais desafiador do seu
trabalho no PIBID?

43.

Disponibilizar tempo para alguma

considera¢do ou duvida do entrevistado.

37. Vocé lembra o que levou vocé a
participar do PIBID?

37. Vocé recorda o que vocé espera do
PIBID? Isso se cumpriu?

38. Vocé saberia me dizer o que considerava
importante para chegar a bons resultados?
Vocé acha que chegou a bons resultados?

39. O que vocé esperava dos professores do
PIBID? Vocé foi atendido no que esperava
em relacdo aos professores?

40.Recorda o que vocé esperava dos seus
colegas? Atingiu o que esperava?

41. O que vocé esperava do seu trabalho na
escola? Isso teve confirmacao?

42. Lembra o que vocé achava mais
desafiador do seu percurso de formag@o no
PIBID? Vocé mudou de ideia ou ndo?

43. Abrir para consideragdes que achar

importante.
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APENDICE A: Apontamentos para entrevista com PSA.

Deixar aberto para que a professora faca suas consideragdes sobre:

01. A atuagdo do aluno-professor na escola;

02. Como eram cumpridas as atividades pelo aluno-professor;

03. Perfil do aluno-professor;

04. Como era considerado no espaco escolar — aluno/professor;

05. Consideragdes sobre o conhecimento linguistico-comunicativo (aprendeu
algo/ensinou?);

06. Que perfil tem na condig@o de professor?

07. Avaliacdo do projeto de ensino-aprendizagem;

08. Consideragdes que considerar relevantes.
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APENDICE C: Documento que contém a referéncia de leituras solicitada para a realizagdo da
avaliacdo escrita no processo seletivo de ingresso no PIBID-LI.

ESTADO DE MATO GROSS0O
SECRETARIA DE ESTADO DE CIENCIA E TECNOLOGIA
FUNDACAQ UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE LINGUAGEM
CAMPUS UNIVERSITARIO DE SINOP
DEPARTAMENTO DE LETRAS

ANEXO AO EDITAL DE HOMOLOGAGAO DAS INSCRIGOES PARA DO PROCESSO
SELETIVO PARA ALUNOS BOLSISTAS PELO EDITAL 002/2011 REFERENTE AO DO
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE INICIAGAO A DOCENCIA
(PIBID/MECICAPES/UNEMAT) DE LETRAS - LINGUA INGLESA DA UNEMAT/SINOP

Referéncia Bibliografica destinada 2 avaliagdo escrita do PIBID-Lingua inglesa:

ALMEIDA FILHO, J.C.P. Dimensdes Comunicativas no Ensino de Linguas,
Campinas-SP: Editora Pontes, 1999.

LEFFA, V.J. Metodologia de Ensino de Linguas. In: BOHN, H. |; VANDRESEN, P.
(orgs.) Tépicos em Linguistica Aplicada: o ensino de linguas estrangeiras.
Floriandpolis: Ed. da UFSC, 1998. p. 211 — 236.

Sinop-MT, 10 de junho de 2011.
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ANEXO A: Grade Curricular do Curso de Letras da UNEMAT/Sinop, em vigor durante a
formacgdo do PIBID-LI

GRADE CURRICULAR - HABILITACAO EM LINGUA PORTUGUESA, LINGUA
INGLESA E RESPECTIVAS LITERATURAS

SEMESTRES DISCIPLINAS CH CREDITO
Produgdo de Textos I 60 3.1.0.0
Sociologia e Linguagem 60 4.0.0.0
Textos Fundamentais da Literatura I 30 2.0.0.0

1° Lingua Inglesa I 60 3.0.1.0
Introdugdo aos Estudos da Linguagem 60 3.1.0.0
Filosofia e Linguagem 60 4.0.0.0
Educagdo Fisica I 30 2.0.0.0

TOTAL 360 21.2.1.0
Produg@o de Textos II 60 3.1.0.0
Lingua Portuguesa I - Semantica 60 3.1.0.0

2° Textos Fundamentais da Literatura II 60 3.1.0.0
Psicologia da Educacao 60 4.0.0.0
Lingua Inglesa Il 60 3.0.1.0
Educagao Fisica II 30 2.0.0.0

TOTAL 330 18.3.1.0
Lingua Portuguesa II - Fonética e Fonologia 60 4.0.0.0
Historia da Lingua Portuguesa-Diacronia 60 3.1.0.0

3° Lingua Inglesa III 60 3.0.1.0
Teoria Literaria [ 60 4.0.0.0
Literatura Portuguesa I 60 4.0.0.0
Lingiiistica I 60 4.0.0.0

TOTAL 360 22.1.1.0
Lingua Portuguesa III - Morfologia 60 4.0.0.0
Lingua Inglesa IV 60 3.0.1.0

4° Teoria Literaria II 60 4.0.0.0
Literatura Portuguesa II 60 3.1.0.0
Lingiiistica II 60 3.0.0.1
Introducgo a Metodologia Cientifica 30 2.0.0.0
Linguagem em Educacdo Especial 30 2.0.0.0

TOTAL 360 21.1.1.1
Lingua Portuguesa IV — Sintaxe 60 3.1.0.0
Didatica 60 3.1.0.0

50 Org. e Plan. Escolar no Ensino Fund. e Méd. 45 2.1.0.0
Literatura Brasileira I 60 3.1.0.0
Literatura Infanto-Juvenil 60 3.1.0.0
Lingua Inglesa V 60 3.0.1.0
Lingiiistica I1I 60 2.1.0.1

TOTAL 405 19.6.2.1
Linguagem e Pesquisa I 30 1.0.1.0
Literatura Brasileira II 60 3.1.0.0

6° Lingiiistica Aplic. ao Ensino da Lingua Mat. 60 3.1.0.0
Lingiiistica Aplic. ao Ensino da L. Inglesa 60 3.1.0.0
Estagio Curricular Supervisionado L. Port. I 60 1.2.0.1
Estagio Curricular Sup. L. Inglesa I 60 1.2.0.1
Lingua Inglesa V 60 2.1.1.0

TOTAL 390 14.8.2.2
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SEMESTRES DISCIPLINAS CH CREDITO
Literatura Brasileira IIT 60 3.1.0.0
Estagio Curricular Supervisionado L. Port. II 90 1.1.3.1

7° Estagio Curricular Supervisionado L. Inglesa II 90 1.1.3.1
Linguagem e Pesquisa II 60 2.0.0.2
Lingua Inglesa VII 45 3.0.0.0
Literatura Inglesa 60 4.0.0.0

TOTAL 405 13.3.6.4
Estagio Curricular Supervisionado L. Port. III 90 1.1.3.1
Estagio Curricular Supervisionado L. Inglesa III 60 1.1.1.1

8° Lingua Inglesa VIII 60 3.0.1.0
Literatura Norte-Americana 60 4.0.0.0

TOTAL 270 9.2.5.2

TOTAL 2.880 137.27.15.22




