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RESUMO:

O presente trabalho tem como objetivo principal refletir sobre a formagao docente inicial com
base na experiéncia de uma bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia do curso de Letras da UFRPE, no periodo de agosto de 2018 a fevereiro de 2020.
Partindo de uma metodologia de cunho bibliografico e apoiando-se, principalmente, em
autores da linguistica aplicada e da pedagogia critica, este trabalho discute questdes referentes
a constru¢do da identidade docente, a relagcdo entre teoria e pratica e ao ensino de Lingua
Portuguesa. A partir das discussdes levantadas ao longo do artigo, concluiu-se que a inser¢ao
do licenciando na escola pelo PIBID torna mais palpavel a reflexdo sobre a pratica e sua
relagdo com a teoria, considerando-se o fato de o pibidiano vivenciar no chao da escola a
observagdo e a acdo-reflexdo-acdo, exercicios que contribuem para a construg¢do identitaria e
superacdo da dicotomia entre teoria e pratica em prol de uma formagao docente de maior

qualidade.

PALAVRAS-CHAVE: formacio docente inicial; constru¢ao da identidade docente; ensino de
lingua portuguesa; PIBID.

RESUMEN:

El objetivo principal de este trabajo es reflexionar sobre la formacién inicial docente a partir
de la experiencia de una becaria del Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
del curso de Letras en la UFRPE, de agosto de 2018 a febrero de 2020. La metodologia es de
caracter bibliografico y esta basada principalmente en autores de lingiiistica aplicada y
pedagogia critica, este trabajo discute cuestiones relacionadas con la construccion de la
identidad docente, la relacion entre teoria y practica y la ensefianza del portugués. De las
discusiones suscitadas a lo largo del articulo, se concluye que la insercion del alumno de
graduacion en la escuela a través del PIBID hace mds palpable 1a reflexion sobre la practica y

su relacion con la teoria, considerando que el Pibidiano experimenta en el terreno de la
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observacion escolar. y accion-reflexion-accion, ejercicios que contribuyen a la construccion
de la identidad ya la superacion de la dicotomia entre teoria y practica en favor de una

formacion docente de mayor calidad.

PALABRAS-CLAVE: formacion inicial del profesorado; construccion de la identidad

docente; ensefianza de la lengua portuguesa; PIBID.

Consideracoes iniciais

O papel do curso de formagdo inicial de professores consiste na mobilizacdo dos
conhecimentos tedricos e praticos, de forma que o licenciando possa refletir sobre suas agdes
e, a partir dai, construir seus proprios saberes e melhor selecionar métodos de
ensino-aprendizagem e, consequentemente, sua identidade docente (PIMENTA, 1996).
Contudo, durante a formagdo de professores em cursos de licenciatura, ouve-se muito a
afirmacao popular de que “na pratica, a teoria € outra”, em referéncia a dificuldade de aplicar
os conhecimentos considerados teoricos na escola e ao distanciamento que existe entre as
discussdes tedricas da academia e a realidade da escola (LIMA e PIMENTA, 2006).

Os licenciandos parecem enxergar como fuga da polarizagdo entre teoria e pratica sua
insercdo na escola, o que normalmente acontece através do Estdgio Supervisionado
Obrigatério (doravante ESO) e até do Estagio Nao Obrigatério (doravante ENO). Porém,
muitos alunos consideram a experiéncia no ESO limitada e a inser¢do na escola ndo tdo
profunda, o que gera uma certa distancia e impessoalidade ao longo das observagdes. Dessa
forma, os estudantes sentem dificuldades de relacionar as questdes teoricas e praticas do
ensino.

Os estagios supervisionados, como o ESO, porém, ndo sdo a unica forma de o
licenciando ser acompanhado e principalmente discutir e experienciar a relagdo teoria e
pratica. A inser¢do na escola pode acontecer através de programas de formacdo docente
inicial, como ¢ o caso do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (doravante
PIBID), que foi criado em 2007 pelo Ministério de Educacdo como uma agdo da Politica
Nacional de Formacgdo de Professores. O programa concede bolsas pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a estudantes de cursos de
licenciatura e aos professores supervisores das escolas publicas que participam do programa.

Desde o edital n°07/2018, com a diminui¢ao de nimero de bolsas, criou-se a possibilidade de



participagdo voluntéaria’, que nem sempre fez parte da realidade do programa (LUNA et al.,
2020). Os principais objetivos do PIBID sdo, conforme seu documento fundador: incentivar a
formagdo docente, promover o contato dos alunos de licenciatura com o ambiente das escolas
publicas e articular a relagdo entre teoria e pratica (BRASIL, 2021). Para um aluno de
licenciatura de uma universidade publica, ¢ de extrema importancia conhecer, na perspectiva
de quem ensina, a realidade, o funcionamento e os aspectos sociais, culturais e econdomicos
que caracterizam as escolas publicas do pais e, principalmente, da sua regido. Assim,
compreende-se que, para além da formagao docente inicial em termos de insercdo na pratica
docente e de ensino linguistico, orientada/supervisionada, a participagao no PIBID desenvolve
um sentimento de pertencimento a comunidade escolar publica.

Considerando que ¢ através da reflexdo que se transforma e se aperfeigoa a pratica
(FREIRE, 1987) e que a construcdo da identidade docente ¢ um processo continuo que
acontece a partir das experiéncias do licenciando, cabe pensar de que forma a inser¢do na
escola contribui para a formacdo docente, como ela acontece e qual o seu papel para a
constru¢do da identidade profissional, principalmente quando esse processo resulta da
experiéncia proporcionada pelo PIBID.

A partir dessa reflexdo, este trabalho tem como objetivo central refletir sobre a
formag¢do docente inicial com base na minha experiéncia como bolsista do
PIBID-Letras/UFRPE, que se deu entre os meses de agosto de 2018 e janeiro de 2020, bem
como discutir de que forma o programa contribuiu para a constru¢do da minha identidade
docente, da minha pratica e dos meus saberes. A metodologia utilizada no trabalho ¢ de cunho
bibliografico, sendo atravessada por um relato de experiéncia, e apoia-se, principalmente, em
autores da pedagogia critica e da relagdo entre teoria e pratica, como Freire (1987; 1996),
Lima e Pimenta (2006), e da linguistica aplicada, do ensino de Lingua Portuguesa e dos
estudos da oralidade, como Aquino (2015), Libaneo (1983), Teixeira (2012), Travaglia (2017)
e Marcuschi (2000; 1997), discutindo também questdes de constru¢do identitaria.

O trabalho divide-se em quatro se¢des. A primeira se¢do busca refletir sobre a relagao
entre teoria e pratica no curso de licenciatura. A segunda tem como objetivo compreender
como se da a constru¢do da identidade docente e qual o papel da inser¢dao do licenciando na
escola nesse processo construtivo. Ja na terceira se¢do, ¢ feita uma comparagdo entre duas

experiéncias que vivenciei com o intuito de refletir sobre minha evolu¢do como docente. Por

? Cabe aqui ressaltar que, apesar de ser uma grande e enriquecedora oportunidade para os licenciandos que
desejam ter um maior contato com a escola publica durante a formagdo inicial, ndo ha bolsas para todos os
alunos, o que acaba limitando o acesso ao programa.
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fim, na quarta secdo, discute-se brevemente a influéncia das concepgdes de lingua no ensino
de Lingua Portuguesa no Brasil, o papel social do ensino da lingua materna, a oralidade na
sala de aula e a necessidade de superacao da dicotomia entre fala e escrita, relacionando essas

questdes com uma experiéncia que vivenciei no PIBID.

1. Teoria e pratica na licenciatura

Ao longo do curso de licenciatura, muitos alunos buscam uma forma de serem
inseridos no contexto escolar e, finalmente, ter contato com a pratica docente. Normalmente, ¢
no ESO onde essa inser¢do acontece. Esse estagio funcionaria como uma ponte entre os
conhecimentos tedricos e praticos (RODRIGUES, 2013). No entanto, seria necessario
ponderar sobre essa representacdao por parte do alunado matriculado na ESO, tendo em vista
que ha, entre os alunos no contexto universitario, uma sensa¢ao de distanciamento entre as
disciplinas do curso de licenciatura e a realidade da escola®.

Segundo Lima e Pimenta (2006), as atividades praticas presentes nos cursos de
licenciatura sdo, comumente, vistas de duas formas: pratica como imitagdo de modelos e
pratica como instrumentagao técnica. Na imitagdo de modelos, a pratica docente ¢ aprendida
através da observacao e reproducdo de modelos pré-existentes. Ja na instrumentagdo técnica,
busca-se apenas desenvolver e reproduzir as capacidades praticas e técnicas do ensino,
dissociando essa pratica da teoria. No entanto, imitar modelos e aprender praticas técnicas nao
torna o aluno de licenciatura capaz de refletir sobre sua pratica docente; pelo contrario, leva-o
a um processo de ensino-aprendizagem esvaziado de criticidade, incapaz de promover a
adaptagdo do aprendiz a docente as diversas realidades de uma escola.

Dessa forma, é necessario pensar formas de ultrapassar as barreiras criadas pela
polarizacdo entre teoria e pratica. Para tanto, recorro a Freire (1987, p. 70), de cuja defini¢ao

se compreende melhor a relacao entre teoria e pratica, da praxis:

[...] se os homens sdo seres do quefazer ¢ exatamente porque seu fazer ¢ acao e
reflexdo. E praxis. E transformacio do mundo. E, na razio mesma em que o
quefazer ¢ praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente
o ilumine. O quefazer é teoria e prética. E reflexdo e acio.

A partir dessa afirmagao, até certo ponto poética, podemos perceber que, para Freire, a
pratica ndo pode se dissociar da teoria, pois toda pratica ¢ influenciada por uma teoria, mesmo

que nao se tenha consciéncia disso. A pratica docente ¢ um reflexo da formacao do professor

* Sob o risco de parecer pouco académica, embora tenha desde o inicio assumido uma interpretagdo possivel a
partir do relato de experiéncia, ouso dizer que a realidade escolar tem feito alunos do curso de letras duvidarem
nos momentos de estagio da possibilidade de relacionar teoria e pratica no chio da escola.



e das suas experiéncias durante a formagdo. Assim, podemos afirmar que ¢ ideal que o aluno
em formacdo docente inicial possa realizar observagdes de forma critica e refletir sobre a
pratica docente e sobre o espaco da escola. Além disso, essas observagdes criticas podem se
transformar em agdes que sao capazes de incluir a sala de aula, a biblioteca da escola, e todo o
ambiente escolar (LIMA e PIMENTA, 2006). Para Freire (1996), a acdo-reflexdo-acdo ¢
essencial para que haja o aperfeicoamento da pratica docente. Considero essa afirmagdo
valida tanto para a formag¢do docente continuada quanto para a inicial, pois durante a
formacao inicial a acao-reflexdo-acdo também pode ser uma forma de construir os saberes e a
identidade do futuro profissional da educacdo. Sabendo-se disso, vé-se que ha grande
importancia da inser¢do do licenciando em uma escola, seja através do ESO, do ENO ou do
PIBID, contudo, ¢ necessario considerar de que forma se da essa inser¢do e se o licenciando
consegue repensar sua pratica de forma critica e, assim, melhora-la (LIMA e PIMENTA,
20006).

No ESO e no PIBID, por exemplo, ha um periodo dedicado unicamente a observagao,
que deve ser realizada de forma critica, isto €, ndo deve servir para categorizacdo do certo e
errado do que se v€ na escola, como se a representagdo “da universidade” nesse espago lhe
servisse para um “patrulhamento”, mas para reflexdo, compreensdo e, consequentemente,
transformagdo. J4 no ENO, ndo se percebe facilmente esse processo reflexivo ou quaisquer
discussdo sobre como se tornar um professor, como se apropriar € criar autonomia como
educador. Pelo menos, nesse tipo de estagio, levando-se em consideragcdo a apropriacao do
trabalho docente como mao de obra barata, muitas vezes os licenciandos, sem supervisao ou
qualquer orientagdo, acabam apenas por reproduzir as praticas dos professores ou da cultura
escolar vivenciada por eles, deixando de refletir sobre quais teorias estdo presentes nas suas
proprias agdes e para quais fins.

Portanto, dominar o contetido ndo basta. A parte do curso que ¢ considerada “tedrica”
¢ o que baseia a pratica desse futuro professor, ¢ o que concede inicio ao molde de sua

identidade docente, mesmo que esse aluno ainda nao perceba.

2. A construcao da identidade docente e a insercio na escola

Para uma discussdo mais acurada sobre a construcdo da identidade docente e sobre a
formagdo inicial, se faz necessario refletir sobre o conceito de identidade, o que ndo ¢ uma
tarefa facil dada a natureza abstrata desse conceito. Considerando tal argumento e sem o
compromisso de definir pormenorizadamente a nog¢do, apresentarei, nessa discussdo, uma

reflexdo sobre o que seria ser professor.



A fim de compreender o que caracteriza a identidade, Ciampa (1989) afirma que o
conhecimento que temos sobre “nds mesmos” se da através de um reconhecimento reciproco
entre individuos do mesmo grupo social, pois partilham de uma mesma cultura, costumes e
interesses. O autor ainda frisa que a relagdo entre esses grupos se da através da interagcdo entre
os individuos e através dos atos e praticas que os tornam parte de uma comunidade. Dessa
forma, compreende-se, ainda na mesma obra, que “nds somos nossas agdes, nds nos fazemos
pela pratica [...]” (p. 64). Reconhecer-se como parte de um grupo diz respeito a construgao
identitaria, porém, ndo basta apenas que o individuo receba uma denominagao para que haja a
identificacdo em um grupo social. Uma crianga, mesmo antes de nascer, ¢ identificada (pelos
outros) como “filha” de alguém e, apesar disso, sua identificag@o e constitui¢do sera lapidada
“na medida em que as relagcdes nas quais esteja envolvido concretamente confirmem essa
representacdo através de comportamentos que reforcem sua conduta como filho [...]”
(CIAMPA, 1989, p. 66). Porém, apenas a partir da identificagdo prévia da crianca € que as
relagcdes acontecem, portanto, se a identidade desse “filho” é consequéncia de suas relagdes
familiares, a sua identificacdo prévia ¢ condi¢do para que essas relagdes acontecam
(CIAMPA, 1989).

Essa reflexdo pode ser aplicada ndo s6 a nossa construgdo identitaria pessoal, mas
também profissional, tendo em vista que o trabalho ¢ uma forma de caracterizar um individuo.
Além disso, a identidade pode ter um carater de marco temporal, “[...] quando nos ‘tornamos’
algo; por exemplo, ‘sou professor’ [...] e desde que essa identificagdo existe me ¢ dada uma
identidade de professor como uma posi¢dao [...] Eu como ser social sou um ser-posto”
(CIAMPA, 1989, p. 66).

Sabendo que a identidade ¢ um processo de construgdo e transformagdo, quando e
como nos tornamos professores? Seria ao finalizar o curso de licenciatura ou ao ter a primeira
experiéncia profissional? Ser identificada como professora me torna uma? A fim de discutir
sobre essas questoes, recorro a Garcia (2010, p. 18), quando o autor afirma que a constru¢ao

docente

[...] se inicia durante o periodo de estudante nas escolas, mas se consolida logo na
formagdo inicial e se prolonga durante todo o seu exercicio profissional. Essa
identidade ndo surge automaticamente como resultado da titulagdo, ao contrario, é

preciso construi-la e modela-la.
E possivel relacionar esse pensamento ao de Pimenta (1996), quando a autora afirma
que “A identidade ndo ¢ um dado imutavel. [sic] Nem externo, que possa ser adquirido. Mas ¢

um processo de construgdo do sujeito historicamente situado” (p. 75). Considerando essas



afirmacdes, entende-se que a identidade docente estd em constante mudanca e que ela ¢
construida, principalmente almejando o futuro educador, a partir das experiéncias que o futuro
professor tem durante sua vida, a partir das reflexdes sobre sua formacao e sobre sua pratica
docente, balizada em torno de um conhecimento tedrico-pratico (LUZ, 2012), na convivéncia
com professores nas escolas e colegas de turma e na constante reflexdo sobre o papel social da
sua profissdo (PIMENTA, 1996). Além disso, percebe-se que a titulagdo ou denominacao de
professor ndo ¢ o suficiente para torna-lo docente, isso partindo do principio de que “[...]
professorar ndo ¢ uma atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos e
habilidades técnico-mecanicas” (PIMENTA, 1996, p. 95).

Considerando que ¢ através das relacdes sociais que transformamos nossa identidade,
entende-se que ao fazer parte de um curso de licenciatura ja existe uma transformagao na
percepcao do aluno sobre si mesmo e sobre a docéncia, porém, € ao inserir-se numa escola
que esse aluno tem a oportunidade de se conectar com os aspectos culturais e sociais que
permeiam a profissdo docente (GARCIA, 2010). Portanto, é necessario que o aluno de
licenciatura tenha a oportunidade de ser inserido nesse contexto de forma segura e orientada.
Do ponto de vista curricular, nos cursos de licenciatura, essa inser¢ao se da durante o ESO,
que acontece no periodo identificado como segunda metade do curso ou nos anos finais,
Outro caminho atualmente conhecido seria o PIBID, sendo este uma oportunidade para os
alunos que estdo nos periodos iniciais’, 0o que pode ser considerado algo extremamente
desafiador, pois nesses periodos ¢ comum entre os alunos de licenciatura, e até esperado, o
medo de errar e de ndo saber ensinar. Apesar de desafiador, a experiéncia que o PIBID
proporciona ¢ de extrema importancia para os licenciandos que estdo no inicio do curso, pois
¢ uma forma de construir a autoconfianga necessaria para atuar na sala de aula.

Se ¢ através da reflexdo e acdo que ¢ feita a transformag¢ao no mundo (FREIRE, 1987,
p. 21) e através das ag¢des que um individuo se identifica (CIAMPA, 1989, p. 64),
compreende-se que € na inser¢do do licenciando na escola que esse dard inicio as reflexdes e
acoes docentes e assim formara seus saberes e sua identidade através da sua praxis. Como ja
dito, porém, a construcao da identidade se d4 de forma coletiva, sendo importante que, no
PIBID, o aluno tenha a possibilidade de ser acompanhado ¢ mentorado por professores ja
atuantes na area nas escolas parceiras, além de ter a chance, a meu ver, de atuar no modelo

adotado pela coordenagdo do programa na UFRPE, do trabalho em duplas, trios ou até de

5 E importante frisar que o PIBID, no desenho de sua cria¢io e no seu desenvolvimento, atingia alunos também
na segunda metade dos cursos, o que foi modificado a partir do edital EDITAL 07/2018 CAPES PIBID , do qual
fiz parte como bolsista.
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forma interdisciplinar licenciandos de outros cursos. Assim, interpreto como acertada a
divisdo feita por duplas da mesma licenciatura adotada pela coordenagdo do PIBID/UFRPE
do edital do qual fiz parte como bolsista.

No entanto, a partir do momento em que o individuo ¢ identificado como docente,
espera-se que ele aja de acordo com a denominagdo que lhe foi concedida. Portanto, a
formacao docente inicial, para além de construir saberes, busca também introduzir o aluno de
licenciatura na ecologia escolar, (in)formando-lhe em relagdo a aspectos culturais que
envolvem a profissao e, consequentemente, inserindo-o no contexto social docente, de forma
reflexiva. Desse modo, construir a identidade docente vai além da mera titulagao.

Para Garcia (2010), a constru¢do da identidade docente ¢ individual, pois cada
individuo possui historias e caracteristicas sociais proprias, embora também coletiva,
considerando que o contexto em que o individuo se insere também o caracteriza e tem
influéncia sobre o desenvolvimento da sua identidade. Sabendo que a identidade, tanto
pessoal quanto profissional, ¢ construida de forma individual e coletiva, faz-se necessario
refletir sobre o papel dos programas de inser¢ao do aluno de licenciatura no ambiente escolar,
no caso deste trabalho, a partir especialmente do PIBID e do seu papel para a constante

transformacao da identidade docente na formacao inicial.

3. Uma reflexdo comparativa sobre a insercio da aluna no ambiente escolar:
experiéncias antes e depois da licenciatura

Nesta se¢do trarei uma comparacao entre duas experiéncias que contribuiram para
minha formagdo, com o objetivo de apontar suas principais diferencas e compreender o papel
de cada uma na constru¢do da minha identidade docente, por isso antes de discutir
teoricamente as principais mudancas da minha pratica ¢ necessario fazer uma breve
contextualizagdo de cada experiéncia, apontando as principais caracteristicas da realidade das
escolas onde fui inserida, a fim de compreender os aspectos que contribuiram para minha
formagao.

A primeira experiéncia se deu como professora de Lingua Inglesa em uma escola
privada localizada na regido metropolitana do Recife no ano de 2015, antes mesmo de
ingressar no curso de Licenciatura em Letras. Apesar de na época ndo estar em um curso de
licenciatura, aceitei o convite, porque interpretei que, ao saber falar e escrever a lingua, sabia
também ensind-la. Ao chegar a escola, ndo me senti parte do ambiente. Meu inico propdsito
era dar aulas, tudo de forma muito impessoal e tradicional. Minha pratica consistia em

repassar conteidos retirados de recursos didaticos para que os alunos copiassem no caderno,
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sendo o curriculo calculado de acordo com o que se apresentava no material didatico adotado
pela escola. Além disso, durante meu tempo na escola, ndo tive a oportunidade de conviver
com outras pessoas do corpo docente, tornando impossivel uma troca de experiéncias para
quem sabe ser gerada uma reflexdo sobre minha pratica. E importante também ressaltar que
minha experiéncia nao se caracteriza como ENO, pois sequer estava matriculada em um curso
de licenciatura. Dessa forma, todo processo aconteceu informalmente, tendo que, enquanto
professora, assumir as aulas sozinha e fazer todo o papel de uma professora regente (ministrar
aula, aplicar atividades, fazer avaliagdo, langar notas).

J& a segunda experiéncia aconteceu em uma escola publica estadual, localizada na
regido metropolitana de Recife, agora ja como pibidiana, termo empregado carinhosamente
aos que participam do programa. Apos ingressar no curso de Licenciatura em Letras da
UFRPE-SEDE, tive a oportunidade de participar da selecao do PIBID e fui aprovada, tendo
ingressado como voluntaria. Nos meses iniciais de atividade do programa na escola, substitui
um dos bolsistas desistentes e passei a receber uma bolsa concedida pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Durante minha permanéncia no
programa, fui inserida ndo s6 na sala de aula de lingua portuguesa, como também nas
atividades escolares extrassala e pude compreender o funcionamento do ambiente escolar
através dos documentos a que tive acesso para a realizagdo da primeira atividade do PIBID na
escola: a diagnose.

Nesse periodo, contei com o acompanhamento da supervisdo na escola de ensino
basico e coordenacdo do programa (institucional e da area especifica, no caso Letras), desde o
inicio até o fim do programa, o que tornou mais fécil e leve a adaptacdo a escola. Nessa
experiéncia trabalhei com o ensino de Lingua Portuguesa. Vale esclarecer, nesse momento,
que ndo sera feita uma comparacdo entre o ensino de lingua portuguesa e o ensino de uma
outra lingua, mas sim uma discussdo sobre a evolugdo, a transformac¢ao da minha pratica
pedagogica. E importante também ressaltar que as aulas de inglés foram voltadas ao 1° e 2°
ano do Ensino Fundamental; ja durante o PIBID, meu maior contato foi com o 1° ano do
Ensino Médio.

Ao ingressar no PIBID e pisar no chao da escola, tive como principal objetivo inicial a
observac¢ao, a diagnose da escola onde ficaria por 18 meses. Nao era uma observa¢ao apenas
das aulas, mas também de todo o funcionamento escolar e de toda a estrutura fisica. E assim,
€ aos poucos, iniciou-se minha inser¢ao na realidade escolar. A partir dessas observagdes foi
possivel construir o relatorio diagnostico, que era composto por informagdes sobre o espaco

fisico e a localizacdo da escola, sobre o perfil socioecondomico do alunado, sobre o
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funcionamento da escola (horarios, quantidade de turmas), bem como realizar a leitura dos
documentos norteadores da escola, como o Regimento Escolar e o Projeto Politico
Pedagodgico®. Esse processo foi de grande importincia para minha adaptagdo na escola, pois
pude conhecer ndo sé o espago fisico como também o contexto social, econdmico e cultural
da comunidade escolar. A partir da andlise das condig¢des e da cultura escolar, foi possivel
planejar intervengdes pedagdgicas que pudessem impactar positivamente a escola.

No PIBID, antes de mais nada, foi necessario conhecer o alunado, compreender suas
necessidades e singularidades. Durante meu periodo na escola, tive a oportunidade de praticar
a agdo-reflexdo-agdo desde o inicio do programa através das observagdes e das atividades
diagndsticas, que guiavam minhas futuras agdes. Freire (1996, p. 33) afirma que “o trabalho
do professor é o trabalho do professor com os alunos e ndo do professor consigo mesmo”.
Diante dessa afirmagdo, durante as intervengdes, havia um momento voltado a “avaliagao
invertida”, em que os alunos tinham a possibilidade de deixar suas impressdes pessoais sobre
a aula, nada previsto como obrigatorio, mas incentivado pela dupla do PIBID. Dessa forma,
passei a perceber maneiras de renovar e criar agdes, me baseando no comportamento do
alunado e nas suas opinides: formas adaptativas que buscam encantar, motivar ou,
simplesmente, confirmar que se a lingua ¢ interacdo, deve-se na atuagdo docente também
buscar formas de interagir com os alunos e fomentar o didlogo.

Ja na escola privada, minha pratica se limitava ao conteudismo, pois ndo havia uma
reflexdo e consequentemente ndo havia um objetivo para além de dar aulas e reproduzir
contetidos. Apesar de na época ndo ter consciéncia, hoje percebo que minha pratica seguia
uma tendéncia pedagdgica tecnicista. Libaneo (1983) afirma que tal tendéncia tem como
pressuposto de aprendizagem o repasse de contetidos para o aluno de forma mecanica e com o
auxilio de exercicios repetitivos. Hoje percebo que esses aspectos citados pelo autor faziam
parte da minha pratica nas aulas, ndo s6 por uma imposi¢ao da escola onde ministrei aulas,
mas também por caracterizar minhas vivéncias como estudante do ensino basico.

E importante ressaltar que durante meu tempo no PIBID nunca estive sozinha na sala
de aula, pois todas as intervengdes, observacdes e planejamentos eram realizados para serem
em dupla, assim, como todas as a¢des planejadas pela dupla eram discutidas antes de serem
realizadas. Além de contar com a colaboragdo da minha dupla, a supervisora também sempre

se fez presente e sempre ofereceu o auxilio necessario para a realizacdo das intervengdes.

6 O PPP foi utilizado no relatério diagnostico, porém, niio cheguei a participar de nenhuma discussdo com foco
no documento no ambiente escolar. Durante a aplicagdo das atividades do PIBID, o documento ndo foi
mencionado.



Acrescento que a supervisora também foi uma grande responsavel pelo meu acolhimento e
minha adaptacdo na escola. Pode-se dizer entdo que a supervisora desempenhou o papel de
uma professora conselheira, o que tem grande importancia nos programas de insercdo do
aluno de licenciatura na escola. Professores conselheiros sdo descritos na literatura como um
tipo de: “professor permanente, com experiéncia docente, com habilidade na gestdo da classe,
disciplina, comunicacdo com os companheiros, com conhecimento do conteudo [...]”
(BORKO, 1986, apud GARCIA, 2010. p. 39).

A figura do conselheiro “atende a trés tipos de necessidades dos professores iniciantes:
necessidades emocionais (autoestima, seguranga, etc.); sociais (relacdes, companheirismo,
etc.); e intelectuais” (GOLD, 1997, apud GARCIA, 2010, p. 40). Dessa forma, ter uma
supervisao no ambiente escolar durante o programa enriqueceu minha experiéncia de inser¢ao
na escola, ndo apenas por ter alguém que discutia comigo a construcdo de saberes
relacionados ao curriculo da Lingua Portuguesa e a educacdo linguistica, a luz de seu
conhecimento e vivéncia com a turma acompanhada, mas também pelo didlogo e trocas
instaurados no acolhimento, o que me proporcionou autoconfianga nas minhas agdes.

E durante o periodo de inser¢do na escola que o aluno de licenciatura passa a
compreender os valores, os conhecimentos, os modelos € os simbolos que caracterizam a
cultura docente. Em consequéncia disso, o licenciando passa a incorporar essa cultura e a
formar sua identidade profissional, que precisa, € claro, ser guiada por uma criticidade, além
de se adaptar ao contexto em que estd inserido (GARCIA, 2010). Durante minha estadia na
escola privada, ndo tive a presenca de uma figura mentora e consequentemente ndo pude
realizar trocas com professores ja atuantes na escola. Isso tornou minha experiéncia limitada
“as paredes da sala de aula”. Por isso, mesmo estando presente na escola, ndo me senti
inserida no contexto escolar. Apesar de ser chamada de “professora” por meus alunos, ndao me
sentia professora, minha percep¢ao sobre mim mesma era de “prestadora de servigos”.

Segundo Garcia (2010, p. 19), "A identidade profissional € um processo evolutivo de
interpretagdo e reinterpretacdo de experiéncias”. Acredito que o amadurecimento das minhas
ideias, da minha pratica e da minha concepg¢do de docéncia foram resultado da minha reflexao
sobre as experiéncias que “vivi” no sentido formativo, seja durante o tempo no PIBID seja no
decorrer do proprio curso de licenciatura em letras. Através das discussdes em sala de aula e
das leituras que realizei durante o tempo no curso, pude refletir sobre o papel da educagdo e
do professor para além do ensino de contetdos, o que me levou a compreender a docéncia

como pratica social, abandonando a percepcao conteudista e tecnicista que antes fazia parte da
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minha realidade. E preciso ter claro que essa percep¢do da docéncia ndo surge

espontaneamente, logo,

[...] espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e
habilidades, atitudes e wvalores que lhes possibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o
ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano (PIMENTA, 1996, p. 75).

Portanto, se foi através do curso de licenciatura em Letras que passel a repensar minha
percepgao sobre a docéncia e compreendi o papel social do professor, foi no PIBID que me
senti cumprindo esse papel. Foi no PIBID onde passei a me reconhecer e a ser reconhecida
como professora: de “pibidiana” passei a ser chamada de “professora”, e esse reconhecimento
foi impactante. Garcia (2010) diz que a identidade docente “[...] € tanto a experiéncia pessoal
como o papel que lhe ¢ reconhecido/atribuido numa dada sociedade” (p. 19). O autor também
afirma que a construgdo da identidade ocorre através de “[...] um processo de interpretacdo de
si mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto” (p. 20), logo, percebo que, para
além de ter dominio dos conteudos e do “saber-fazer”, é necessario também ser reconhecida e
me reconhecer como docente dentro do contexto social em que estou inserida, para, assim,

compreender o meu papel social e cultural como docente.

4. Concepgoes de lingua e o ensino de Lingua Portuguesa

Como foi dito na se¢do anterior, foi no curso de licenciatura em Letras que passei a
repensar minha percepg¢do sobre ser professor e foi através do PIBID que refleti sobre minha
pratica. Através do PIBID pude ensinar a Lingua Portuguesa (doravante LP) e compreender
seu papel social. Dessa forma, esta se¢ao serd voltada a uma reflexao sobre a influéncia que as
concepcdes de lingua exercem no ensino de LP. Além disso, busco relacionar as questdes
discutidas com um relato de experiéncia que ocorreu durante o PIBID. Antes, porém, ¢é
necessario que seja feita uma breve contextualizagdo do percurso da linguistica e do seu papel
para o ensino de LP.

Desde o inicio do século XX até os dias de hoje, a linguistica passou, e passa, por
diversas mudancas que trouxeram/trazem também novas concepgdes de lingua. Embora nao
tenha sido criada com este fim, pode-se dizer que a linguistica, sobretudo nas ultimas décadas,
tem influenciado o ensino de LP. Por esse motivo, além de considerar as influéncias da
linguistica no ensino de LP no Brasil, ¢ necessario também que haja uma reflexdo acerca da
influéncia dos aspectos sociais, politicos, economicos e culturais (SOARES, 1998).

Até fins dos anos 50, o ensino de LP no Brasil ficou limitado a elite do pais. Os alunos

que tinham acesso a escola nao buscavam aprender a norma padrdo, pois ja tinham um
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conhecimento significativo da mesma. Dessa forma, o papel das aulas de LP era ensinar
gramatica e proporcionar o contato dos alunos com textos literarios. Dessa forma, pode-se
afirmar que durante esse periodo a concepgao de lingua que influenciava o ensino de LP era a
lingua como sistema de regras (SOARES, 1998). Durante esse periodo a linguistica
investigava os aspectos fonoldgicos, morfologicos e sintdticos da lingua, e ainda nao
influenciava, como atualmente, o ensino de lingua. Apenas a partir dos anos 60 as condic¢des

sociopoliticas sofrem mudancas no pais e consequentemente

[...] as camadas populares conquistam seu direito a escolarizagdo e, como
consequéncia, alterna-se fundamentalmente a clientela da escola, sobretudo na
escola publica: ja ndo sdo os filhos das camadas privilegiadas que a demandam, mas
criangas pertencentes as camadas populares, que trazem para as salas de aula a
inusitada presenca de padrdes culturais e variantes linguisticos diferentes [...]
(SOARES, 1998, p. 02)

Embora a educagdo tenha se tornado mais acessivel durante esse periodo, a autora
destaca que as condigdes politicas do pais trazem consigo a necessidade de suprir as
necessidades do mercado através da escola e, assim, a lingua € vista como um instrumento de
comunicagao.

Segundo Marcuschi (2000), ¢ a partir da década de 60 que os estudos estruturalistas
dao lugar a uma perspectiva que compreende o texto como uma nova unidade linguistica. A
Linguistica Textual passa a estudar a lingua a partir do texto auténtico, tanto oral quanto
escrito, produzido em um contexto real e natural, considerando seus aspectos culturais e
sociais. Assim, 0 texto passa a ser reconhecido como unidade linguistica. Surge também a
Andlise da Conversagdo, que tem como foco a oralidade. No Brasil, as discussdes que
surgiram durante a “virada linguistica” entre os anos de 1960 e 1970 no mundo, refor¢ariam a
concepgdo de lingua como atividade interativa; além disso, os estudos que trazem o texto
como unidade linguistica passam a ser aplicados com maior facilidade no ensino de LP.

A partir das criticas ao ensino da Gramatica Tradicional que surgiram, principalmente,
no periodo de maior consciéncia da virada linguistica no pais, Geraldi (1984) fez uma
proposta denominada Andlise Linguistica. Segundo o autor, essa proposta busca incluir no
ensino de LP tanto as questdes gramaticais como também questdes mais amplas, como por
exemplo, se o texto cumpre seu proposito social e quais caracteristicas o compdem.

Os impactos da nocdo de lingua como interagdo também podem ser vistos nos

documentos oficiais norteadores da educagdo do Brasil. A Base Nacional Comum Curricular
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(BNCC)” menciona tanto a Andlise Linguistica/Semidtica como também a Oralidade como

eixos de ensino da LP. O documento menciona que a Analise Linguistica:

envolve os procedimentos e estratégias (meta)cognitivas de andlise e avaliagdo
consciente, durante os processos de leitura e de produgdo de textos (orais, escritos e
multissemioticos), das materialidades dos textos, responsaveis por seus efeitos de
sentido [...] (BRASIL, 2018, p. 80).

Sobre o eixo da Oralidade, o documento menciona as praticas de linguagem dos
géneros orais (debate, semindrio, programa de radio, etc.), além de considerar também “a
oralizacdo de textos em situacdes socialmente significativas e interagdes e discussdes
envolvendo tematicas e outras dimensdes linguisticas do trabalho nos diferentes campos de
atuacao” (BRASIL, 2018, p. 79).

Apesar da presenca nos documentos norteadores, a realidade ¢ que a oralidade nao tem
grande espago na sala de aula. H4 uma falsa concepcao de que a escrita possui um maior valor
intelectual em comparagdo a fala, cuja concepgdo teve origem no periodo em que apenas as
pessoas com mais poder socioecondomico tivessem acesso a educagdo no Brasil (LUNA;
NASCIMENTO; GOIS, 2012). Pode-se também atribuir essa lacuna no ensino de LP a
distancia entre universidade e escola, pois muitas vezes as discussdoes marcadas pela
contribui¢do da linguistica para o ensino de lingua permanecem na academia. Além disso,
muitas escolas e professores permanecem ligados ao método tradicional de ensino,
considerando de maior importancia o ensino de gramatica e, por consequéncia, uma ideia de
gramatica desvinculada da lingua como ela é, tendo em vista que a gramatica parece servir sO
para o estudo da “escrita”.

Muitas vezes o proprio livro didatico acaba limitando a pratica da oralidade na escola,
pois ndo ¢ incomum ver exercicios com instrugdes vagas que se limitam a “converse com o
colega sobre o assunto” ou “exponha sua opinido”, sem justificar o proposito da atividade
(TEIXEIRA, 2012). Logo, se ndo ha um propdsito claro para a interag¢do oral entre os alunos,
ndo ha género textual sendo trabalhado. Entende-se aqui por género “um instrumento
linguistico-discursivo devidamente estruturado, criado em uma esfera de atividade humana
por uma comunidade discursiva, como uma forma eficiente de realizar a atividade em que o
género tem um papel essencial” (TRAVAGLIA, et al., 2017), ou seja, trabalhar a oralidade em
sala de aula ndo se limita a deixar que os alunos falem, € necessario que os géneros textuais
sejam utilizados, que seus propositos sejam cumpridos e que os alunos compreendam seus

papéis sociais.

7 Orientagdo semelhante havia também nos Pardmetros Curriculares Nacionais, publicado em 1998 (LUNA;
NASCIMENTO; GOIS, 2012).
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Considerando essa reflexdo em torno da oralidade, fago aqui o resgate de uma situagdo
que ocorreu durante minha participagdo no PIBID. Lembro-me de realizar, em parceria com
minha colega de dupla, atividades diagnosticas buscando compreender e analisar a
competéncia argumentativa do alunado, bem como o uso de operadores argumentativos para a
construcdo dos argumentos. As atividades tinham como objetivo pensar possiveis
intervengdes baseadas nos resultados e, nesse primeiro momento, o foco estava apenas na
escrita. Apesar disso, através das observagdes e das intervengdes em sala de aula, foi possivel
perceber que havia um grande interesse dos alunos em opinar e discutir os temas propostos.
Logo, foi possivel trabalhar em uma adaptacdo da intervengdo que tinha como propdsito a
argumentacdo escrita para a argumentacdo na oralidade. Partindo de uma perspectiva
interacionista da lingua — que segundo Marcuschi (1997, p. 132), tem os seguintes
fundamentos centrais: “relacdo dialdgica no uso da lingua; estratégias lingiiisticas; fungdes
interacionais; envolvimento e situacionalidade; formulaicidade” — surgiu, entdo, a ideia de
realizar um debate regrado em sala de aula, considerando que a ideia central era trabalhar a
argumentacdo. Além disso, a partir do diagndstico previamente realizado, fez-se necessaria
uma aula voltada ao estudo dos operadores argumentativos, buscando uma melhoria na coesao
das ideias e na orienta¢do discursivo-argumentativa. Tratando-se de um género da oralidade
que possui uma estrutura a ser seguida de acordo com sua funcionalidade, foram tomados
cuidados para que o debate ndo se tornasse uma conversa ou um local de conflitos. Dessa
forma, o tema foi apresentado na aula anterior, para que houvesse uma preparagao prévia dos
participantes e houve também uma explicacdo sobre o género debate e suas caracteristicas,
com exemplificagdo do modelo. Além disso, era essencial que algumas regras fossem
seguidas para a funcionalidade do evento comunicativo (ndo interromper a fala do outro;
utilizar a linguagem formal; clareza ao argumentar; etc.).

E evidente que na realizagdo do debate em sala de aula nem todas as regras foram
cumpridas, o que também se d4 em eventos comunicativos “reais” em que o debate se da,
porém, muitas foram respeitadas, logo, o debate acabou sendo uma grata surpresa e gerou um
grande interesse por parte do alunado, pois os estudantes puderam ser ouvidos,
abandonando-se a forma mais tradicional de ensino de LP, a que cala o aluno para a exposi¢ao
do conteudo exclusivamente pela intervengao do professor.

Considerando seu papel na sociedade, ¢ de extrema importancia que o género debate
seja trabalhado na escola, pois ¢ essencial que o aluno, enquanto cidadio — seja no ambiente
escolar seja no seu meio social —, possa desenvolver a capacidade de defender suas ideias

(SCHNEUWLY e DOLZ 2004, apud AQUINO, 2015, p. 232). E também necessario
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reconhecer a funcdo hibrida desse género, pois o debate ndo se limita ao género especifico, ou
seja, também ¢é possivel vé-lo em outras estruturas de textos falados que podem apresentar
seus elementos nas suas construgdes (AQUINO, 2015).

A partir da experiéncia com o debate, que se tornou uma grande marca na minha
formacdo e memoria afetiva docente, pude perceber que, para além de compreender a fala
como discurso, ensinar oralidade requer que o professor ouga o aluno e o reconheca como
individuo inserido em um determinado contexto social, economico e cultural. Cabe ao
professor de LP tornar possivel o processo de ensino-aprendizagem necessario para que esse
aluno possa ser capaz de construir discursos com a criticidade necessaria para gerar mudangas
e exercer seu papel de cidaddo. Pode-se dizer, entdo, que a realiza¢do dessa atividade partiu de
uma tendéncia critico-social dos contetidos, pois o objetivo era ndo s6 a compreensdo dos
género oral debate, como também a discussdo de temas presentes na realidade social,
econdmica e cultural do pais (LIBANEO, 1983), superando-se desde o inicio a tendéncia
professoral em buscar isso apenas na escrita para o alargamento de formas diferenciadas na
realizacdo do projeto de dizer do aluno.

Embora as concepgdes de lingua e os avangos sociopoliticos tenham contribuido para
o ensino de LP no Brasil, principalmente no que se refere aos géneros discursivos, €
necessario também considerar que a pratica de cada docente reflete uma tendéncia
pedagogica, mesmo que de forma inconsciente e, consequentemente, a pratica ird refletir
também o que esse professor entende por lingua. Muitas vezes essa pratica pedagdgica ¢ fruto
de uma reproducdo de modelos aprendidos e vistos como corretos ou imutaveis (LIBANEO,
1983), logo, ndo ha lugar para a reflexdo sobre a teoria que baseia essa pratica. As vezes
sequer ha conhecimento/consciéncia sobre a existéncia dessa teoria. Assim, ¢ comum ainda se
ver professores de Lingua Portuguesa com uma percepgao de lingua como sistema de regras,
0 que resulta em uma pratica tradicional e focada estritamente na Gramatica Tradicional,
desconsiderando-se, no ensino de LP, a associagdo entre a andlise linguistica os eixos da
leitura, escrita e oralidade. Portanto, ¢ imprescindivel que durante a formagdo docente inicial
o licenciando possa ter um contato com a escola, mas ndo qualquer contato, um contato que
lhe proporcione reflexdo, e ndo a reproducao de agdes, superando a dicotomia entre teoria e
pratica e entre fala e escrita. Seguramente, posso afirmar que a experiéncia proporcionada
pelo PIBID-UFRPE me proporcionou esse contato reflexivo e uma necessidade de continuar

repensando a relagdo teoria e pratica e sua aplicacao em sala de aula de lingua portuguesa.
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Consideracoes finais

Ao longo deste artigo, pude refletir sobre algumas das experiéncias que tive ao longo
da minha formag¢do docente, tanto antes quanto depois de ingressar no curso de licenciatura.
Se hoje consigo refletir de forma critica sobre minhas experiéncias e, a partir disso, evoluir,
foi gracas ao meu ingresso no curso de licenciatura, que tornou possivel o contato com as
bases teodricas que fundamentam as pratica pedagogicas e promoveu uma formacao inicial
critica.

Considerando que a teoria esté intrinseca a pratica, compreende-se que a concepgao de
lingua exerce influéncia direta no processo de ensino-aprendizagem, logo, o aluno de Letras
deve revisitar sua pratica para que ndo adote uma postura conteudista e reprodutora de
modelos, muito atrelada ao ensino de Gramatica Tradicional. Dessa forma, a partir das
reflexdes realizadas ao longo deste trabalho, conclui-se que o PIBID pode ser/¢ uma forma de
inser¢ao na escola que proporciona a reflexdo sobre a pratica docente e contribui diretamente
na formacao dos saberes e da identidade docente do licenciando.

Pelo PIBID ainda ¢ possivel superar as visdes polarizadas entre as ideias de teoria x
pratica e fala x escrita, pois através do programa ¢ possivel conectar as discussdes da
universidade com a realidade da escola. Durante 0 meu tempo como pibidiana, percebi que ¢
possivel trabalhar o ensino de LP através de uma perspectiva interacionista, a partir de
géneros textuais orais ou escritos, reconhecendo seus papéis sociais € as estruturas que os
caracterizam. Acrescento que a possibilidade de orientagdo e mentoria que o PIBID oferece
possui grande impacto na construcdo docente, pois, além de entrar em contato com a cultura
docente e aprender o que significa ser professor, o aluno pode também receber um
direcionamento que o faca refletir sobre suas acdes. Isso se faz muito necessario nesse tempo
de formag¢ao docente.

A inser¢d@o na escola ¢ de grande importancia, assim como dominar o contetdo que se
ensina, contudo, sem a teoria que o curso de formacao inicial proporciona, a pratica torna-se
mecanica e esvaziada. A teoria é o que torna a pratica capaz de mudanca; é o que faz com que
o professor de LP se reconhega como agente transformador e perceba que seu papel na
educagdo nao se limita ao ensino de conteudos, pois ¢ através do ensino da lingua materna que
se formam os cidaddos capazes de provocar mudancas através do discurso, considerando que
¢ através da fala e/ou da escrita que o individuo interage e se reconhece no contexto social,
cultural e econdmico em que estd inserido.

Para Freire (1996, p. 21) “quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as

razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar”. A partir da
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criticidade para com a propria pratica ¢ possivel tornar-se outras versdes de si e cada vez mais
reconhecer-se como professor. E preciso ter disposi¢cdo para mudar e, assim, aperfeigoar os
métodos e construir saberes, pois ¢ a partir da (trans)formagdo docente que se trans(forma) o

outro.
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