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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo geral investigar se as dimensdes de trabalho estdo presentes
no trabalho docente da supervisora do Pibid e dos alunos egressos do Pibid do curso de
Letras/Licenciatura da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), considerando o trabalho
do professor supervisor do Pibid e o seu proprio trabalho — do estudante de Letras — nesse
processo de formacao. Nesse viés, a presente pesquisa tem como questao de investigacao: Quais
as dimensoes do trabalho estdo presentes no trabalho docente da supervisora do Pibid e dos
alunos egressos do Pibid do curso de Letras/Licenciatura da UFJF, considerando o trabalho
da professora supervisora do Pibid e o seu proprio trabalho — do estudante de Letras - nesse
processo de formagdo? Para isso, tragamos alguns objetivos especificos, a saber, i) investigar
se as dimensdes de trabalho propostas por Machado (2007) sdo contempladas no trabalho
docente da supervisora do Pibid - Carolina; i1) analisar se essas mesmas dimensdes também
estdo presentificadas no trabalho docente vivenciado pelos alunos egressos do Pibid; iii) e
apontar as aproximacdes ¢ os distanciamentos entre as dimensdes de trabalho presentes na
atividade da professora supervisora e dos alunos pibidianos. Para embasar a pesquisa,
utilizamos aportes tedrico-metodoldgicos do Interacionismo Sociodiscursivo — ISD —
(BRONCKART, 1999, 2008, 2006; MACHADO, 2009, 2007), assumindo a linguagem como
atividade central do desenvolvimento humano, uma vez que ¢ por meio dela que interagimos
socialmente através dos discursos que produzimos. Os dados tomados para analise emergem de
entrevistas realizadas com os alunos egressos do Pibid — Lingua Portuguesa. Para analisar os
dados gerados, utilizamos duas categorias de segmentos decorrentes da distribuicao dos turnos
de fala, Segmentos de Orientagcdo Tematica (SOT) e Segmentos de Tratamento Tematico (STT),
conforme proposto por Bronckart (2008) e Bulea (2010). Os dados analisados revelam que as
dimensodes de trabalho estdo presentes significativamente no trabalho docente da professora
supervisora do Pibid. Com relagdo ao trabalho docente desenvolvido pelos alunos pibidianos,
observamos que essas dimensdes também estdo presentes, mas pouco presentificadas, pois
esses alunos ainda estdo em processo de formagao. Ao comparar os dados gerados — dimensoes
presentes no trabalho docente da professora supervisora e as dimensdes presentes no trabalho
docente do aluno pibidiano —, identificamos que ha aproximagdes entre algumas dimensoes,
mas consideramos duas que mais se revelaram, a dimensao interacional e a situada. No que diz
respeito aos distanciamentos, constatamos que as dimensdes “mediada por instrumentos
materiais ou simbdlicos” e “conflituosa” foram as que mais se mostraram divergentes. Por fim,
consideramos que este trabalho podera contribuir para a formacao inicial, uma vez que o
professor universitario dedicado a formagdo podera problematizar as dimensdes do trabalho
presentes no trabalho docente destacadas pelos alunos a fim de reforca-las ou até mesmo
relativizé-las, levando os aprendizes, futuros professores, a se apropriarem do debate
interpretativo e a refletirem sobre o seu proprio agir.

Palavras-chave: Interacionismo Sociodiscursivo. Trabalho docente. Formag¢ao docente. Pibid.



ABSTRACT

This dissertation has as general objective to investigate if the work dimensions are present in
the teaching work of the supervisor of Pibid and the students egresses of Pibid of the graduation
of Letters/Licentiature in the Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), considering the
work of the supervisor professor of Pibid and his own work - of the student - in this process of
formation. Therefor, the present research has as a question of investigation: Which are the
dimensions of the work present in the teaching work of the supervisor of Pibid and the students
egresses of Pibid of the course of Letters/Licenciatura of UFJF, considering the work of the
supervisor teacher of Pibid and her own work - of the student of Letters - in this process of
formation? For this, we outlined some specific objectives, namely, i) to investigate whether the
work dimensions proposed by Machado (2007) are contemplated in the teaching work of the
Pibid supervisor - Carolina; ii) to analyze whether these same dimensions are also present in
the teaching work experienced by Pibid egress students; iii) and to point out the approximations
and distances between the work dimensions present in the activity of the supervisor teacher and
the Pibidian students. To support the research, we use theoretical-methodological contributions
of Sociodiscursive Interactionism - ISD - (BRONCKART, 1999, 2008, 2006; MACHADO,
2009, 2004, 2007), assuming language as the central activity of human development, since it is
through it that we interact socially through the discourses we produce. The data taken for
analysis emerges from interviews conducted with students and graduates of Pibid - Lingua
Portuguesa. To analyze the data generated, we used two categories of segments resulting from
the distribution of speech shifts, Thematic Orientation Segments (SOT) and Thematic
Treatment Segments (STT), as proposed by Bronckart (2008) and Bulea (2010). The data
analyzed reveal that the work dimensions are significantly present in the teaching work of the
Pibid supervisory teacher. Regarding the teaching work developed by the students, we observed
that these dimensions are also present, but little presented, because these students are still in the
process of training. When comparing the data generated - dimensions present in the teaching
work of the teacher supervisor and the dimensions present in the teaching work of the student
pibidiano -, we identified that there are approximations between some dimensions, but we
consider two that have more revealed, the interactional dimension and the situated
dimension. With regard to distancing, we found that the dimensions mediated by material or
symbolic and conflicting instruments were the ones that were most divergent.

Keywords: Sociodiscursive Interactionism. Teaching work. Teaching formation. Pibid.
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1 INTRODUCAO

O campo educacional sempre foi objeto de estudo de diversas pesquisas, sejam na
Linguistica, na Alfabetizagdo, no Curriculo, entre varias outras areas, no entanto, a maneira
como essas areas tratam as questdes referentes ao trabalho docente nao abarca completamente
uma analise especifica sobre a sua realidade. As pesquisas relacionadas a essa tematica sao bem
recentes e autores como Bronckart (1999, 2006, 2008), Bueno (2007) e Machado (2004, 2007,
2009) tém direcionado um olhar mais atento sobre as questdes que envolvem o trabalho do
professor nos ultimos anos.

O trabalho ¢ uma atividade humana consolidada ao longo dos anos, tendo um carater
historico, econdmico e social, conforme aponta Bronckart (2008), ¢ uma forma de agir inerente
a espécie humana, “que desenvolveu atividades coletivas organizadas, destinadas a assegurar a
sobrevivéncia dos membros do grupo, € que se tornaram ‘particularmente complexas e
diversificadas’” (BRONCKART, 2008, p. 93). Algumas delas tém por objetivo a produgdo de
bens materiais, consideradas assim como atividades econdmicas.

Neste contexto, conforme aponta Machado (2002), durante muito tempo os conceitos
de trabalho, como o apresentado por Bronckart (2008), ndo faziam referéncia ao trabalho
educacional, atividades de trabalho intelectual, como as de ensino, ndo eram consideradas
formas de trabalho e s recentemente ¢ que comegaram a ser utilizados com essa finalidade. Ha
variadas razdes para esse fato, e uma delas vem da origem dada a atividade educacional, que
foi conceituada ao longo da histéria como uma missdo, dom, ou um sacerddcio, ndo sendo
atribuido a ela nenhum sentido profissional. No entanto, as diversas transformacdes
socioeconOmicas e tecnologicas ocorridas ao longo do século produziram modifica¢des para
essa concepcgdo e o trabalho docente passou a ser visto como uma forma de trabalho. Assim,
consoante Bronckart (2006, p. 203), somente “ha alguns anos a atividade de ensino tende a ser
considerada como um verdadeiro trabalho” (grifos do autor).

A partir de entdo, o trabalho docente passou a ser discutido por varios pesquisadores do
Interacionismo Sociodiscursivo (MACHADO, 2009; 2004; 2007; BRONCKART, 2006; 2008;
MACHADO; CRISTOVAO, 2009; GARCIA-REIS, 2019), que clarificam a questio do
trabalho educacional. Acreditamos que se faz necessario um processo de reflexdo sobre o agir
docente, pois o professor ndo deve ser visto como uma figura adjuvante ou instrumental do
processo de ensino-aprendizagem, ha que se perceber outros destinatarios, que mesmo ocultos

encontram-se presentes na rotina do professor.
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Essa discussao aponta para um fato crucial: o que € o trabalho do professor? Existem
varias questdes a serem observadas para conceitualizar o trabalho docente. Entretanto, Amigues
(2004) afirma que o trabalho docente pode ser definido como a criacdo, a organizagdo de um
meio de trabalho que seja favoravel a aprendizagem e ao desenvolvimento do educando.
Portanto, o trabalho do professor estd em constante movimento, numa tentativa de reconstruir
os meios de trabalho para que a aprendizagem possa acontecer.

Todas essas consideragdes nos permitiram identificar que ha um grande
desconhecimento sobre o real trabalho docente, sobre o agir do professor, pois o agir humano
nunca ¢ diretamente observavel e sim um produto de nossas interpretagdes sobre as condutas
observaveis (MACHADO; CRISTOVAO, 2009), interpretagdes essas que podem ser feitas a
partir de textos orais ou escritos que constroem figuras interpretativas do agir humano.

Particularmente, o trabalho docente sempre esteve presente na minha vida. Ao longo
dos anos, acompanhei minha mae desempenhando a profissdo docente, mesmo em casa, ela
estava sempre as voltas com cadernos, livros, planejamentos e ideias a serem desenvolvidas em
sala de aula com seus alunos, ¢ muitas vezes eu era solicitada a auxilid-la de alguma forma.
Todo esse envolvimento levou-me a escolher essa profissdo. Assim, cursei a faculdade de
Pedagogia em uma rede particular de ensino e logo em seguida comecei a trabalhar. Muitos
foram os desafios que encontrei nas escolas e nas salas de aula nas quais trabalhei, falta de apoio
dos profissionais gestores da escola, auséncia da participacdo das familias no processo escolar
dos alunos, insuficiéncia de materiais pedagdgicos, discursos de desvalorizagao da profissao
docente, planejamento de atividades adequadas as diferentes etapas da aprendizagem dos
alunos, entre outros.

Todos esses conflitos vivenciados na atividade docente, na verdade, serviam-me de
incentivo € motivacao para pesquisar e refletir ndo apenas sobre o meu agir como professora,
mas também o agir de todo o coletivo implicado na profissao docente. Nesse sentido, o trabalho
docente se tornou um campo de pesquisa ao qual me direcionei e passei a explorar, uma vez
que esse lugar da docéncia precisa ser cada vez mais discutido e debatido, na tentativa de
promover a profissionalizagdo e valorizagdo da profissio docente. E importante considerarmos
que o professor ndo € apenas um mero executor de prescrigoes oficiais que incidem sobre sua
forma de ensino e aprendizagem, ha varios elementos basicos que permeiam o trabalho docente,
e devemos observar que ele ndo se desenvolve de maneira isolada em momento algum, mas sim
enredado em multiplas relacdes sociais existentes dentro de um determinado contexto socio-

historico (MACHADO, 2007).
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Esta pesquisa se ancora nos pressupostos teorico-metodologicos do Interacionismo
Sociodiscursivo — ISD —, assumindo a linguagem como atividade central do desenvolvimento
humano, uma vez que ¢ por meio dela que interagimos socialmente através dos discursos que
produzimos. Assim, partimos do pressuposto de que o trabalho docente apresenta uma grande
complexidade, consistindo em uma mobilizagdo do trabalhador de forma integral, nas mais
variadas situacdes de aprendizagem, cujo principal objetivo € o de criar um meio que possibilite
a aprendizagem dos conteudos disciplinares, como o desenvolvimento de habilidades e
capacidades, orientado por um projeto de ensino prescrito, mas flexivel, com a utilizacao de
instrumentos obtidos do meio social e na interagdo com varias pessoas que diretamente ou
indiretamente estejam envolvidas nesse processo (MACHADO, 2007).

Nesse viés, este estudo tem como questdo de investigagcdo: Quais as dimensoes do
trabalho estdo presentes no trabalho docente da supervisora do Pibid e dos alunos egressos do
Pibid do curso de Letras/Licenciatura da UFJF, considerando o trabalho da professora
supervisora do Pibid e o seu proprio trabalho — do estudante de Letras - nesse processo de
formagdo? Desse modo, como objetivo geral, procuramos investigar se as dimensdes de
trabalho estao presentes no trabalho docente da supervisora do Pibid e dos alunos egressos do
Pibid do curso de Letras/Licenciatura da UFJF, considerando o trabalho da professora
supervisora do Pibid e o seu proprio trabalho — do estudante de Letras — nesse processo de
formacao. Para atingir esse objetivo, tragamos trés objetivos especificos: 1) investigar se as
dimensoes de trabalho propostas por Machado (2007) sdo contempladas no trabalho docente da
supervisora do Pibid - Carolina; ii) analisar se essas mesmas dimensdes também estao
presentificadas no trabalho docente vivenciado pelos alunos egressos do Pibid; iii) e apontar as
aproximagdes e os distanciamentos entre as dimensdes de trabalho presentes na atividade da
professora supervisora ¢ dos alunos pibidianos. Os dados tomados para analise emergem de
entrevistas semiestruturadas, com os alunos egressos do Pibid — Letras/Licenciatura, realizadas
via Whatsapp, por videoconferéncia, devido ao contexto atual da pandemia', sobre as
dimensdes de trabalho presentes no trabalho docente. Essas entrevistas foram gravadas em

audio e subsequentemente transcritas. Para analisar os dados gerados, utilizaremos duas

! Recentemente, em 31 de dezembro de 2019, a Organizacio Mundial da Satide (OMS) foi informada
sobre casos de pneumonia de origem desconhecida. Houve a transmissdo de um novo coronavirus
(SARS-CoV-2), o qual foi identificado em Wuhan na China e causou a COVID-19, sendo em seguida
disseminada e transmitida pessoa a pessoa acometendo toda populagdo mundial.

Fonte: https://coronavirus.saude.gov.br/
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categorias de segmentos decorrentes da distribuicdo dos turnos de fala, Segmentos de
Orientacao Tematica (SOT) e Segmentos de Tratamento Tematico (STT), conforme proposto
por Bronckart (2008) e Bulea (2010).

Para tais reflexdes, esta pesquisa esta organizada, além desta introducao, que apresenta
as questdes iniciais, em mais seis capitulos. No segundo capitulo, apresentamos o
Interacionismo Sociodiscursivo, seus pressupostos tedrico-metodoldgicos e suas bases
filosoficas, além disso, apresentamos as circunstancias socio-historico-culturais que permitiram
a entrada do ISD e sua répida aceitagdo no Brasil. Ainda neste capitulo, trazemos consideragdes
sobre a linguagem, os modelos de agir e outros aspectos que sao centrais para o
desenvolvimento de pesquisas que utilizam o texto como produgao verbal sobre o trabalho
docente. Para finalizar este capitulo, discutimos sobre o trabalho de forma geral, apresentamos
alguns conceitos de trabalho, trabalho docente, e seus elementos constitutivos atrelados a
conceitos advindos de outros campos de pesquisa, em uma perspectiva interdisciplinar que nos
auxilia a compreender o trabalho docente e sua relagdo com a linguagem, textos e discursos.

No terceiro capitulo, discutimos algumas particularidades da formagao para o trabalho
docente e as caracteristicas necessarias para o desenvolvimento desse métier numa defesa da
profissionalizacdo do trabalho do professor; posteriormente, destacamos também alguns
aspectos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢ao Docente de 2015, documento
norteador para a construgdo dos curriculos das licenciaturas. Além disso, trouxemos algumas
consideragdes sobre o projeto pedagdgico do curso de Letras da UFJF, buscando ressaltar sua
relacdo com as novas DCN e a busca por uma formacao mais sélida e estruturada em uma praxis
formativa.

No que diz respeito ao quarto capitulo, discutimos conceitos e caracteristicas do Pibid,
buscamos apresentar alguns aspectos relevantes deste programa. Posteriormente, abordamos,
mais especificamente, o projeto do Pibid desenvolvido na UFJF no curso de Letras
Portugués/Licenciatura. Ressaltamos alguns aspectos relevantes do subprojeto desenvolvido
mais recentemente (ano de 2019) no nicleo da Faculdade de Educacao (FALE/FACED).

Ja no quinto capitulo, apresentamos os pressupostos metodologicos que fundamentam
nossa pesquisa. Utilizamos como metodologia de analise os segmentos de orientacdo tematica
(SOT) e os segmentos de tratamento tematico (STT) (BULEA, 2010), os quais permitem uma
categorizacdo dos dados, relacionando temas, tdpicos e subtopicos (MAGALHAES;
BARBOSA, 2018). Posteriormente, apresentamos os contextos de desenvolvimento da

investigacao e seus participantes, bem como a origem dos dados.
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No capitulo seguinte, o sexto, propomo-nos interpretar, a luz das teorias discutidas e
apresentadas, os resultados dos dados obtidos nas entrevistas realizadas. Este capitulo foi
subdivido em trés: 1) o trabalho docente sob a 6tica dos alunos egressos do Pibid — Analisando
o trabalho da professora supervisora, em que analisamos, a partir das transcrigoes das
entrevistas, as dimensdes presentes no trabalho da professora supervisora do Pibid que acolheu
esses alunos no Colégio de Aplicagdo Joao XXIII; i1) o trabalho docente sob a dtica dos alunos
egressos do Pibid — Analisando o seu proprio trabalho, no qual os alunos definem as dimensdes
de trabalho presentes nas atividades que desenvolveram durante seu periodo de participagao no
programa; e, por fim, iii) as aproximacgodes ¢ distanciamentos entre as dimensdes de trabalho da
professora supervisora e dos alunos egressos do Pibid Lingua Portuguesa.

No sétimo e ultimo capitulo, tecemos nossas consideragdes finais a partir dos resultados

obtidos.
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2 INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO: BASES FILOSOFICAS, LINGUAGEM
E TRABALHO

Neste capitulo, pretendemos apresentar o quadro tedrico-metodologico que utilizamos
como suporte para o desenvolvimento desta pesquisa, o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD).
Além disso, buscamos trazer os principios interacionistas que regem o ISD, o trabalho de
analise ao qual est4 direcionado e o didlogo que trava com outros campos de pesquisas. Para
isso, iniciamos o capitulo apresentando o ISD (BRONCKART, 1999; BRONCKART, 2006;
BRONCKART, 2008); depois, revelamos como essa vertente teorica foi inserida no contexto
brasileiro (MACHADO; GUIMARAES, 2009b); discutimos conceitos centrais como
linguagem, texto e géneros textuais (CADILHE; GARCIA-REIS, 2017; MAGALHAES;
CRISTOVAO, 2018; DOLZ; GANON, 2015) e finalizamos com a perspectiva histdrico-
cultural de trabalho e trabalho docente (ABREU-TARDELLI, 2006; MACHADO, 2007,
MACHADO et al., 2009).

Em sua origem, o ISD ¢ uma corrente tedrico-metodologica idealizada pelo professor e
pesquisador Jean-Paul Bronckart (BRONCKART, 1999) voltada para os estudos das relacdes
entre a linguagem e o desenvolvimento humano. Seus referenciais tém raizes na filosofia de
Spinoza, Marx e Vigotski, além de considerar também as obras de Voloshinov e Bakhtin
(BRONCKART, 2006). Busca escopo teorico também em areas como a Filosofia, Linguistica,
Sociologia e Psicologia (BRONCKART, 2006) para entender diversos fenomenos relacionados
ao ensino e ao ensino como trabalho (BRONCKART, 2005). Dessa forma, as bases do ISD, de
acordo com Bronckart (2006), podem ser distinguidas conforme as influéncias de ordem
técnico-linguisticas e as de ordem epistemoldgicas/filosdficas. Assim, compreendemos que o
autor configura o conjunto de seus trabalhos em uma abordagem transdisciplinar, que o auxilia
a esclarecer as relacdes entre a linguagem, o agir e o desenvolvimento, assumindo um
posicionamento epistemoldgico e politico em relagao aos seus estudos.

Tal como mencionado, os estudos de Bronckart se voltam para as relagdes entre a
linguagem e o desenvolvimento humano. O pesquisador defende o papel central que a
linguagem desempenha, ndao apenas no agir humano, mas também em seu funcionamento
psiquico e em seu desenvolvimento. Seus trabalhos estdo agrupados em cinco grandes tipos
(BRONCKART, 2005): os que pretendem constituir um modelo coerente da estrutura e do
funcionamento dos textos/discursos do francés contemporineo; aqueles que se direcionam para
a aprendizagem de elementos centrais da organizagao textual; trabalhos em didatica das linguas

que objetivam a reforma dos programas de ensino de linguas da Suica; trabalhos de natureza



20

mais teorica que discutem a epistemologia das ciéncias humanas; e, por fim, os trabalhos que
se relacionam diretamente com a nossa pesquisa, aqueles que incidem sobre a analise das agdes
e dos discursos em situagao de trabalho.

No Brasil, diversos autores, como Machado (2009, 2004, 2007), Abreu-Tardelli (2006,
2009, 2004), Guimaraes (2007), Cristovao (2013, 2009), Garcia-Reis (2017, 2018, 2019), entre
tantos outros, tém voltado seus estudos para o ISD e desenvolvido pesquisas que o utilizam
tanto como referencial para analisar o funcionamento e desenvolvimento das condutas humanas
quanto como método de andlise textual, contribuindo assim para a ampliacao do seu quadro
tedrico-metodologico.

De acordo com Bronckart (2005), o quadro tedrico-metodologico do interacionismo
sociodiscursivo esta ancorado em cinco principios gerais que descreveremos a seguir. O autor
ressalta que dentre eles quatro sdo comuns a0 movimento do interacionismo em geral € o quinto
¢ especifico da abordagem que desenvolveu.

O primeiro principio contraria o fracionamento das disciplinas nas ciéncias humanas,
decorrente do positivismo. Essa corrente considerava que as disciplinas possuiam um unico
objeto, definido como tudo aquilo que se refere as condi¢cdes de desenvolvimento e
funcionamento das condutas humanas. Segundo Bronckart (2003), o positivismo proposto por
Comte classifica as diversas ciéncias com base no grau de generalidade e complexidade dos
objetos que tratam e determina que os cientistas estavam proibidos de transgredir as fronteiras
que separam as disciplinas cientificas. Com isso, foi vedado a essas ciéncias abordar questdes
que correlacionassem aspectos psicologicos, sociais, cognitivos, entre outros, do
funcionamento humano (BRONCKART, 2006) diante disso, o ISD busca restaurar a
organizacao dessas disciplinas.

O interacionismo social considera as relagdes de interdependéncia entre os diversos
aspectos do funcionamento humano e os processos evolutivos e historicos como problematicas
centrais. Dessa forma, o ISD toma para si esses principios fundadores do interacionismo social
e em virtude disso, ndo pode ser considerado apenas uma corrente propriamente linguistica
(BRONCKART, 2006), é preciso ressaltar também que ele vai além de uma corrente
psicologica ou socioldgica, direcionando-se mais para uma corrente da ciéncia do humano.

Outro ponto a ser considerado € a sdcio-historia humana contraria a todas as formas de
idealismo e subjetivismos. Qualquer novo fato ¢ proveniente de praticas, valores e
conhecimentos que passam de geracao em geracao. Ou seja, todo processo de desenvolvimento

realiza-se a partir dos pré-construtos humanos.
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Bronckart (2005) ressalta também que o desenvolvimento humano se efetiva no agir,
desse modo, todos os conhecimentos construidos sdo produtos de um agir. Por conseguinte, o
autor discorre sobre os processos de socializagdo e individualizagdo que, de acordo com ele,
sao indissociaveis do desenvolvimento humano.

Por fim, o quinto principio, que segundo Bronckart (2005) ¢ o mais especifico a sua
abordagem, considera o papel decisivo que a linguagem desempenha no desenvolvimento
humano. O autor sustenta que a linguagem contribui para codificar os pré-construtos historicos,
organizar, comentar e regular as agdes e interagdes humanas. Dessa maneira, considera que a
linguagem ¢ uma atividade, uma pratica daquilo que convencionalmente chamamos de
discurso.

Bronckart (2006) assegura que o interacionismo se opde radicalmente a algumas
concepcodes da tradicao filosofico-cientifica, como a estabilidade que considera todos os
processos do universo atestaveis e regidos por leis deterministas e reversiveis; e a finitude dos
mecanismos de organizacao do universo na qual os elementos da natureza seriam delimitados
ou finitos e todas suas transformagdes observaveis seriam apenas resultados de suas
propriedades estaveis eternas, reportando a maxima newtoniana ‘“Nada se perde, nada se cria,
tudo se transforma”. O autor enfatiza que essa teoria omite o carater dindmico e imprevisivel
da evolugdo do universo, mostrando-se inadequada para conceituar os efeitos que a evolugao e
a historia exercem sobre as formas organizacionais provenientes da matéria Unica
(BRONCKART, 2006).

Outra ideia contestada ¢ referente aos fundamentos da filosofia do espirito — teses
dualistas e subjetivas de Descartes que distinguem os fendmenos fisicos (corpos e objetos
inertes) dos fendomenos psiquicos (alma, espirito, pensamento consciente) (BRONCKART
2006). Essa tese, como pontua Bronckart (2006), sugere que o psiquismo humano esté na raiz
de todo conhecimento, e em virtude disso, € necessario investigar inicialmente as propriedades
desse espirito, para em seguida analisar os diversos tipos de manifestacao coletiva. Portanto, a
analise das propriedades dos organismos individuais seria condi¢ao primordial para abordar os
fendmenos de origem linguistica, sociologica, psicologica, etc. em uma perspectiva de analise
ascendente. Ocorre que o interacionismo preconiza uma abordagem descendente
(BRONCKART, 2008), pois assume a ideia da unidade material (monismo) e da continuidade
dos processos que fazem emergir o psiquismo humano.

O método de analise descendente, programa de pesquisa do ISD (BRONCKART, 2008),
envolve trés etapas. Inicialmente procede-se a analise dos principais componentes dos pré-

construidos especificos do meio social; posteriormente faz-se o estudo dos processos de
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mediagdo sociossemiodticos que relacionam-se com a apropriagao feita pelos individuos dos
aspectos presentes nos pré-construidos e, por fim, o exame dos efeitos dos processos de
mediacdo e de apropriacdo que integram os sujeitos dotados de pensamento consciente.

Essa abordagem descendente tem como objetivo ressaltar a influéncia dos pré-
construidos histérico-culturais. E importante destacar que a concepgdo do desenvolvimento
humano ndo se reduz a esse movimento descendente visto que se insere também em um
movimento dialético constante (BRONCKART, 2008). Desse modo, interpretamos em
consonancia com o autor que “os pré-construidos humanos mediatizados orientam o
desenvolvimento das pessoas, estas, por sua vez, com o conjunto de suas propriedades ativas,
alimentam continuamente os pré-construidos coletivos” (BRONCKART, 2008, p.113).

Nesse viés, inferimos que as mediagdes sao extremamente importantes, pois sao
responsaveis pela construgao e reconstrucao do meio coletivo e, além disso, contribuem para a
concepcao das propriedades psicologicas que determinam cada sujeito que em um ciclo
constante alimentam os pré-construidos coletivos.

Conforme Bronckart (2006), o interacionismo sociodiscursivo ¢ uma tentativa de
reorganizar a problematica psicologica a partir de trés niveis de analise. O primeiro nivel ¢
referente as dimensdes da vida social e engloba alguns pré-construidos historicos, como as
formacdes sociais e os fatos sociais que elas geram, as atividades coletivas gerais (ou atividades
nao linguageiras), que organizam o essencial das relagdes entre os individuos e seu meio, as
atividades de linguagem, que exploram uma lingua natural e se materializam em diversas
categorias de textos e os mundos formais ou estruturas de conhecimentos coletivos, que se
abstraem de determinismos da atividade e da textualidade para se organizarem em regimes
logicos.

O segundo nivel de andlise diz respeito a mediagdo formativa, processos por meio dos
quais os adultos integram os "recém-chegados" ao conjunto dos pré-construidos disponiveis no
seu ambiente sociocultural. Esse campo de andlise relaciona-se ao conjunto de processos de
controle e avaliacdo das condutas verbais e ndo verbais implementadas desde o nascimento,
assim como os processos educativos que se realizam, principalmente nas institui¢des escolares
(BRONCKART, 2006).

O terceiro nivel, ainda com base em Bronckart (2006), refere-se aos efeitos que essas
mediagdes formativas exercem sobre os individuos, que pode ser separado em duas
problematicas, as condi¢des de transformacdo do psiquismo sensdrio motor herdado em
pensamento consciente, fundador da pessoa, resultado da interiorizacdo das propriedades

estruturais e funcionais dos signos linguisticos, e as condigdes de desenvolvimento das pessoas
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e de suas capacidades ativas, no ambito de transformacgdes entre as representagdes individuais
e as coletivas veiculadas pelos pré-construidos.

O autor afirma que seus trabalhos se encontram nos dominios das ciéncias dos textos e
visam mostrar como os mecanismos de produgdo e de interpretacao dessas entidades verbais
contribuem para transformar permanentemente as pessoas € os fatos sociais. Nesse sentido,
entendemos que o especifico do ser humano deve ser analisado sob a otica do agir coletivo, pois
¢ nele que se constroem os fatos sociais e as estruturas e conteidos do pensamento consciente
das pessoas (MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018).

Em vista disso, o ISD se inscreve no movimento do interacionismo social e entendemos
que seu referencial € considerar as condi¢des sob as quais o ser humano se desenvolve, interage
e se organiza socialmente. Além disso, baseia-se em ideias que sintetizam de certa forma a
visao interacionista defendida por Bronckart (2008). A primeira ideia esta direcionada a questao
do desenvolvimento humano e relaciona-se aos principios do materialismo histérico-dialético,
do monismo e do evolucionismo (BRONCKART, 2008). Dentro dessa 6tica, ressaltamos que
o principio do materialismo nos permite afirmar que o universo se constitui pela matéria em
constante atividade e que todos os objetos encontrados, incluindo-se os processos de
pensamento humano, sdo realidades materiais (BRONCKART, 2008). J& o principio do
monismo parte do pressuposto de que em esséncia tudo ¢ matéria, mesmo que alguns objetos
encontrados parecam ser fisicos e outros psiquicos, essa diferenca ndo vai alterar a sua esséncia,
pois ambos se desenvolvem juntos, de maneira indissociavel (BUENO, 2007); por fim, o
principio do evolucionismo entende que os objetos, constituidos de matéria ativa, foram se
desenvolvendo ao longo do universo e deram origem a objetos cada vez mais complexos € a
organismos vivos que produziram mecanismos proprios, favorecendo sua organizacao.
Bronckart (2008) destaca que a cada etapa da evolucgdo as interagdes comportamentais com o
meio externo produzem modificagdes nas propriedades internas desses objetos.

A segunda ideia articula-se com a primeira, pois considera que a evolugdo humana deve
ser entendida a partir de uma perspectiva dialética e historica (BRONCKART, 2008), ou seja,
indireta e descontinua, indo na contramdo dos estudos piagetianos que propdem conceber a
origem humana em uma linha direta e continua. Bronckart (2008) assevera que as capacidades
biologicas humanas tornaram possiveis as atividades coletivas € o uso de instrumentos, no
entanto, para que essas atividades se organizassem foi necessaria a emergéncia das producdes
linguageiras. Consequentemente, essas produgdes linguageiras deram origem ao mundo social
e cultural em detrimento do meio fisico, permitindo que esses elementos socioculturais fossem

absorvidos por organismos individuais constituindo-se um funcionamento psiquico consciente.
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Dessa forma, entendemos em conjunto com Abreu-Tardelli (2006) que para a dialética nao
existe ordem, mas sim um movimento constante.

Nesse viés, a terceira ideia assinalada por Bronckart (2008) parte da rejeicao de qualquer
concepcao essencialista do ser humano, suas capacidades devem ser analisadas em uma
perspectiva genealogica, na qual o homem estd em constante evolu¢ao. Portanto, segundo o
autor, “nao podemos compreender o humano a nao ser compreendendo sua constru¢ao ou seu
vir-a-ser” (BRONCKART, 2008, p.111).

Conforme Bronckart (1999), o interacionismo social caracterizou-se pelo trabalho de
diversos autores das Ciéncias Humanas/Sociais e da Filosofia (Saussure, Dewey, Vigotski,
entre outros), tal como mencionado anteriormente, contrarios a influéncia positivista, e que
mesmo com suas especificidades apresentaram em comum o entendimento de que as
propriedades especificas das condutas humanas sdo resultado do processo historico de
socializagdo possibilitado pelo desenvolvimento de instrumentos semioticos disponibilizados
pelo meio fisico. Diante disso, a posi¢ao interacionista considera que nao hd como interpretar
as condutas humanas em suas especificidades (BRONCKART, 1999), o interacionismo esta
voltado para as condigdes sob as quais o individuo desenvolve formas particulares de
organiza¢ao social e formas de intera¢ao de carater semidtico. Portanto, trata-se de um processo
que transforma organismos humanos em sujeitos autonomos, conscientes de sua identidade e
capazes de colaborar com seus pares na constru¢do de uma racionalidade comum no contexto
em que se encontram.

O Interacionismo Sociodiscursivo que sustentamos, em conformidade com Bronckart
(1999), estabelece que as atividades coletivas sao mediadas pela pratica de linguagem e ¢ “no
quadro das avaliacdes sdcio-discursivas [langagieres] da atividade que as acdes sdo delimitadas
e os textos podem ser imputaveis a seres humanos particulares” (BRONCKART, 1999, p.107).
De acordo com o autor, o pensamento consciente ¢ produto da acdo e da linguagem,
determinado pelo discurso, e a relagdo das pessoas com o meio social em que estdo inseridas se
organiza a partir dessas premissas.

Em virtude do exposto, acreditamos na relevancia do ISD para o desenvolvimento de
pesquisas no campo educacional, ja que, por sua natureza nao so teorica, mas também pratica
e metodologica, permite a analise de textos referentes as diversas e multifacetadas atividades
do trabalho docente, como veremos adiante, e, com isso, uma maior compreensao do humano.

Como mencionado, o ISD busca compreender o desenvolvimento e o funcionamento
humano que acontece no agir em suas dimensdes sociais e discursivas. Atualmente, de acordo

com Abreu-Tardelli (2006), as pesquisas de Bronckart continuam direcionadas a buscar esse
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agir a partir da perspectiva da analise do trabalho e da linguagem no trabalho. Paralelamente a
isso, observa-se a emergéncia de pesquisas com vistas ao desenvolvimento humano pelo e no
trabalho (ABREU-TARDELLI, 2006). Para enriquecer esses estudos, o ISD tem buscado
também aportes teoricos em outras disciplinas como na Clinica da Atividade (CLOT, 2007) e
na Ergonomia da Atividade (AMIGUES, 2004).

No Brasil, o ISD ganhou destaque, inicialmente, por meio das pesquisas de Machado
(2004, 2007, 2009). A autora e diversos colaboradores dedicaram-se a trabalhos que trazem o
interacionismo sociodiscursivo como aporte tedrico-metodoldgico. Para a autora, o ISD ¢ uma
corrente das Ciéncias Humanas que se volta para a construgdo de uma ciéncia com o objetivo
de compreender a grande complexidade que ¢ o funcionamento psiquico e social dos seres
humanos (MACHADO, 2007).

Tendo em vista os principais aspectos do Interacionismo Sociodiscursivo e sua filiagao
tedrica que acabamos de expor, no préximo subcapitulo faremos uma breve contextualizagdo
socio-historico-cultural da entrada e aceitagdo das ideias do ISD no cenario educacional

brasileiro.

2.1 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO NO BRASIL

As ideias do interacionismo sociodiscursivo — ISD — foram disseminadas e diversos
pesquisadores brasileiros passaram a adotar seus aportes tedrico-metodoldogicos no
desenvolvimento de seus trabalhos (MACHADO, 2007; BUENO, 2013; CRISTOVAO, 2013).
Este subcapitulo trata da entrada do ISD no Brasil, e para compreendermos mais claramente as
circunstancias socio-historico-culturais que permitiram a sua entrada no pais e sua rapida
aceitacdo € necessario fazermos uma digressao na historia politica brasileira a partir da década
de 60.

Segundo Machado; Guimaraes (2009b), a década de 60 no Brasil foi marcada por fatos
politicos significativos, modificacdes nas politicas educacionais e nos paradigmas cientificos.
O golpe militar de 64 instituiu o regime politico da ditadura militar que perdurou por vinte anos.
Nesse periodo, a politica educacional adotada resumia-se no tecnicismo educacional, a
concepcao de ensino-aprendizagem predominante era behaviorista, a educacdo servia como
instrumento para formacao de mao de obra. Entretanto, a partir da segunda metade da década
de 70, diversos movimentos contrarios ao regime militar foram ganhando forga e com eles o
comec¢o de uma abertura politica que levou a circulagdo de novas ideias sobre a educacao. Os

estudos de Piaget foram tomando espago no cenario educacional e as ideias de
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Bakhtin/Voloshinov também foram disseminadas a partir de uma das suas obras centrais
“Marxismo e filosofia da linguagem” (MACHADO; GUIMARAES, 2009b).

A década de 80, como salientam as autoras, foi o apice das lutas politicas provocadas
pela grande resisténcia que se formou em torno da ditadura, que culminaram em diversas
transformagdes sociais na sociedade brasileira como o movimento das Diretas Ja, que
contribuiu para a eleigao do primeiro presidente civil do pais.

As autoras destacam que foi nesse contexto de luta e desejo por renovacao que surge
uma grande mobilizagdo dos intelectuais de esquerda envolvidos com a questdo escolar,
defensores da educagcdo como pratica social politica e transformadora. De acordo com
Machado; Guimaraes (2009b), esses pesquisadores apresentavam propostas diferentes e se
dividiam em trés grupos principais; os que defendiam a “pedagogia libertadora” de Paulo Freire,
na qual o foco da educacdo deveria ser as discussdes de temas sociais e politicos; aqueles que
defendiam uma “pedagogia critico-social dos conteudos” apontando para a necessidade de
ampliar os dominios de conhecimentos, habilidades e capacidades dos individuos; e finalmente
o grupo que defendia a associacao entre as tendéncias psicologicas sociologicas e politicas. Os
estudos consultados (MACHADO; GUIMARAES, 2009b) apontam que as primeiras pesquisas
baseadas nas obras de Vigotski comecaram a surgir, mas a influéncia piagetiana ainda era
bastante forte.

Na década de 90, com um novo cenario politico, marcado pela eleicdo direta de um novo
presidente da Republica, o discurso de “modernizagdo econdmica” do pais estava em voga
(MACHADO; GUIMARAES, 2009b). Consoante as autoras, iniciou-se uma reforma
educacional que contou com o envolvimento de diversos intelectuais, culminando em 1994 com
o inicio da producao dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN — documento elaborado sob
a orientacao de técnicos e especialistas estrangeiros que tiveram grande impacto na educagao
brasileira (PCN, 1997). A educacdo passa a ser considerada fator de desenvolvimento
econdmico e/ou instrumento de formacao de mao-de-obra qualificada para as necessidades do
mercado.

Nesse viés, Machado; Guimardes (2009b) ressaltam que as obras de Vigotski e o
crescimento da sua influéncia nas Ciéncias da Educag¢do ganhavam cada vez mais adeptos.
Assim, as autoras assinalam que até a primeira metade da década de 90 o cenario brasileiro
apresentava as seguintes caracteristicas: movimentos de reconstru¢ao do pais; reformas
neoliberais em curso; mobiliza¢des de pesquisadores para intervengdo na escola publica; maior

difusdo da teoria vigotskiana sobre ensino-aprendizagem; e difusdo das ideias de Bakhtin sobre
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linguagem. Essas particularidades apontavam para um quadro de intensa transformagao no
campo educacional.

Machado; Guimaraes (2009b) enfatizam que foi nesse contexto politico e socio-cultural
que as ideias do ISD entraram no cendrio educacional brasileiro. O quadro teorico-
metodologico do ISD apresentava-se, segundo as autoras, como uma via de resolucao para os
problemas tedricos e praticos que eram postos por diversos pesquisadores brasileiros. As
autoras asseveram que os aportes do ISD integravam as ideias vigotskianas e da linguistica de
texto/discurso, construindo um todo tedrico coerente, uma proposta de integracao dialética entre
pesquisa cientifica e intervengdes didaticas, validando o ISD como um quadro tedrico-
metodolégico (MACHADO; GUIMARAES, 2009b). A partir disso, o interacionismo
sociodiscursivo teve grande aceitagdo no quadro de estudos linguisticos brasileiros,
principalmente na linguistica aplicada.

As autoras advogam que a influéncia do ISD em documentos governamentais brasileiros
¢ notoria. Segundo elas, nos PCN por exemplo, encontramos referenciados alguns
pesquisadores filiados as ideias do ISD, como Schneuwly e Dolz, e também autores mais
fortemente ligados a essa perspectiva, como Machado e o proprio Bronckart. Entretanto, muitos
trabalhos do ISD tomados como base tedrico-didatica para elaborar esses documentos ainda
estavam em processo de producao e desenvolvimento e isso acabou gerando problemas para a
compreensao do ISD por estudiosos que se encontravam fora do circulo restrito de
pesquisadores brasileiros que tinham mais acesso € maior embasamento cientifico sobre os
estudos do interacionismo sociodiscursivo (MACHADO; GUIMARAES, 2009b).

Consoante as autoras, podemos afirmar que as ideias sobre o ISD estiveram diretamente
relacionadas a sua influéncia ao quadro geral de reformas educacionais num momento de busca
por um referencial tedrico capaz de dar sentido ao ensino-aprendizagem com uma jungao
coerente de pressupostos da psicologia e das teorias linguisticas de texto ou de discurso. Assim,
entendemos em conjunto com as estudiosas (MACHADO; GUIMARAES, 2009b) que as ideias
do ISD e sua rapida aceitagdo foram marcadas inicialmente por uma visao pragmatista devido
a preocupagao em resolver problemas no ensino brasileiro.

Para Machado; Guimaraes (2009b), a falta de uma leitura critica das prescricdes
governamentais acabou conspirando para uma rejeicao dos aportes do ISD, reduzindo seu
quadro teorico a uma simples teoria de praticas didaticas. Contudo, as pesquisas que tém
desenvolvido as ideias do ISD tém transformado consubstancialmente essa visdo. As autoras
salientam que as pesquisas brasileiras que fazem uso do interacionismo sociodiscursivo como

referencial deixam evidente que ndo se trata de uma simples aplicagdo dos principios teorico-
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metodologicos e dos procedimentos didaticos fornecidos, mas sim de um aprofundamento
desses principios e renovagao dos procedimentos, abrindo espago para sua transformagao e
desenvolvimento até mesmo para a criagdo de novos procedimentos.

Algumas dessas pesquisas tém como foco a andlise de textos diversificados e buscam
compreender os diversos niveis de textualidade e suas relagdes com o contexto, com o agir €
com o desenvolvimento de diferentes dimensdes das pessoas, bem como um forte compromisso
cientifico e social (MACHADO; GUIMARAES, 2009b). As autoras destacam dois tipos de
questdes abordadas por esses estudos, aquelas voltadas para questdes didaticas, como ja
mencionado anteriormente, com vistas a formacao e ao desenvolvimento dos educandos,
interferindo diretamente nesses processos educacionais; € questdoes que se voltam para a (re)-
configuragdo do agir humano nos e pelos textos, mais especificamente no agir implicado no
trabalho docente, que vai ao encontro do trabalho aqui desenvolvido. Segundo Machado;
Guimaraes (2009b), sao pesquisas mais recentes, voltadas para a questao das relagdes entre
linguagem e trabalho docente, as quais desenvolvem procedimentos de geracdo e analise
proprios para identificar o agir representado em diferentes textos-prescritivos e avaliativos, em
situacao de trabalho.

Dessa maneira, as pesquisadoras ressaltam que as transformacdes e inovagdes trazidas
pelos estudiosos brasileiros do ISD direcionam-se tanto para a didatica quanto para as relagoes
entre linguagem e trabalho. Além disso, segundo as autoras, essas pesquisas adaptam
criteriosamente, ao quadro do ISD, contribuigdes de outros pesquisadores de diferentes
disciplinas, como autores das ciéncias do trabalho, particularmente da Ergonomia da Atividade
(AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004) e da Psicologia do Trabalho, tal como desenvolvida pelos
pesquisadores da Clinica da Atividade (CLOT, 2007; FAITA, 2004), além de autores brasileiros
da educacdo que nos trazem outras perspectivas sobre o trabalho, sobretudo o trabalho docente
tal como se configura no atual momento histdrico brasileiro.

Buscamos evidenciar algumas caracteristicas socio-historico-culturais, com base nos
estudos de Machado; Guimaraes (2009b), que favoreceram a entrada e aceitacdo do ISD no
cenario educacional brasileiro. No subcapitulo seguinte, iremos abordar os pressupostos da
dimensao discursiva da linguagem, considerando-a inserida na perspectiva do Interacionismo
Sociodiscursivo. Além disso, trataremos dos conceitos de texto, género e discurso que

perpassam as interagdes sociais pela linguagem.
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2.2 LINGUAGEM, TEXTO E GENEROS TEXTUAIS

O trabalho docente com escopo no ISD tem sido investigado por meio de textos. Em
virtude disso, acreditamos ser pertinente uma discussao sobre os conceitos referentes a
linguagem, texto e géneros textuais. Apoiando-nos nas contribui¢des do ISD, buscamos
apresentar aspectos relevantes que sao centrais para o desenvolvimento de pesquisas que
utilizam o texto como producao verbal sobre o trabalho docente.

Os organismos vivos se estabelecem por meio de atividades que os possibilitam interagir
com o0 meio ambiente para garantir suas fungdes de sobrevivéncia, portanto, na maioria das
espécies animais, a atividade geral esta associada a cooperagdo, ou seja, evidenciam uma
atividade coletiva ou social, no sentido mais amplo do termo, mas esta encontra-se
condicionada a uma organizagdo hierarquica da espécie (BRONCKART, 1999). Nessas
espécies animais, os individuos envolvidos nas atividades constroem representagdes sobre o
meio ambiente e reagem de forma apropriada aos sinais que emitem para se comunicar.

Diferentemente, a espécie humana se organiza de maneira complexa e diversificada para
a realizagdo de suas formas de atividade. Esse processo so6 se tornou possivel devido a
emergéncia de uma forma de comunicagdo — a linguagem — que conferiu as atividades e
organizacdes humanas uma dimensao particular — a social. A cooperagdo entre esses sujeitos
na atividade ¢, portanto, “regulada e mediada por verdadeiras interagdes verbais”
(BRONCKART, 1999, p. 32), caracterizando o agir comunicativo.

Endossando as afirmacdes do autor, Cadilhe; Garcia-Reis (2017) sugerem que a
linguagem € uma pratica social de interacao verbal entre individuos de uma mesma comunidade
da espécie humana. Os autores asseguram que toda produ¢do linguistica ¢ realizada dentro de
uma esfera social que fornece possibilidades e limitagdes para essa produgao.

Nesse sentido, Bronckart (1999) define a linguagem humana como

uma producdo interativa associada as atividades sociais, sendo ela o
instrumento pelo qual os interactantes, intencionalmente, emitem pretensdes
a validade relativas as propriedades do meio em que essa atividade se
desenvolve. A linguagem ¢, portanto, primariamente, uma caracteristica da
atividade social humana, cuja fun¢do maior é de ordem comunicativa ou
pragmatica (BRONCKART, 1999, p. 34).

Apoiando-nos nesses pressupostos, concebemos a linguagem como central no processo
de desenvolvimento humano e entendemos que por meio dela interagimos socialmente, nos

apropriando e recriando culturas que passam de geracdo em geragdo. Destacamos também, em
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conjunto com Cadilhe; Garcia-Reis (2017), que a concepgao de linguagem viabilizada pelo
interacionismo sociodiscursivo ndo se limita a expressdo de processos psicologicos —
percepcao, emocdes, cognicdo, sentimentos — direcionando-se também a ser um instrumento
que concebe e organiza esses processos (BRONCKART, 2006) em perspectivas
especificamente humanas.

Segundo Bronckart (2006), as abordagens dominantes ocidentais concebem a
linguagem em uma perspectiva logico-gramatical ou representacionalista e atribuem a ela um
funcionamento que se situa em outro lugar que nao nela mesma, ou em outro lugar fora das
praticas sociais, considerando-a proveniente de um mecanismo secundario de outras estruturas
que a determinam. Além disso, essas teses sustentavam o fato de que o pensamento seria
autobnomo e a linguagem apenas traduziria esse pensamento e ndo cumpriria nenhum papel
determinante em sua construgdo e na constru¢cdo dos conhecimentos (BRONCKART, 2006),
considerava-se a existéncia de uma lingua tnica e ideal ou uma organizacao estrutural comum
a todas as linguas naturais. Entretanto, para Saussure, na medida em que a lingua existe no
interior dos sujeitos falantes, o funcionamento psicologico desses sujeitos também tem carater
semidtico e social, logo, o pensamento humano depende da estruturacdo que as relagdes de
signo lhe conferem, e, por isso, ndo pode existir como um “pensamento puro” (BRONCKART,
2006), pois ele ¢ sempre produto de praticas discursivas.

Essas abordagens ocidentais, conforme sustenta Bronckart (2006), prevaleceram até o
século XVII com o advento de diversas linguas modernas e a elaboracdo de uma filosofia do
sujeito pensante que passa a exigir sua revisao. Essa acdo reorganiza e analisa as relagdes entre
mundo, pensamento e linguagem. Alguns autores ainda tentam ndo romper com essa logica
gramatical, mas Bronckart (2006) assume um posicionamento contrario a essa tradigdo e
apresenta argumentos decisivos que conduzem a uma rejei¢ao radical desse posicionamento
logico-gramatical.

Ancorado em Saussure e Vigotski, Bronckart (2006) assinala que os signos linguisticos
sao os fundamentos da constituicdo do pensamento consciente e que “as praticas de linguagem
situadas (quer dizer, os textos-discursos) sdao os instrumentos maiores do desenvolvimento
humano” (BRONCKART, 2006, p. 9). Nesse vi€s, o autor considera que o ISD recusa qualquer
determinismo definitivo do so6cio-discursivo, para ele ¢ indiscutivel que as praticas de
linguagem sdo fundamentos do funcionamento humano, mas também € necessario considerar
as capacidades cognitivas gerais que resultam de um processo secundario das capacidades de

pensamento inicialmente determinadas pelo sociocultural e o linguageiro.
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Para Magalhaes; Cristovao (2018), o ISD apresenta uma proposta sistematizada de
ampliagdo de capacidades para o pleno desenvolvimento da linguagem direcionada a uma
participacdo social mais consciente e ativa, fornecendo ao individuo autonomia para gerenciar
e controlar sua propria producgdo, seja ela oral ou escrita. Dessa maneira, de acordo com os
estudos vigotskianos, o papel da linguagem no desenvolvimento € essencial, visto que ela ¢
responsavel por propagar e representar todos os significados das acdes e objetos do meio social
(MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018). Nesse sentido, Bronckart (1999) ressalta que a agdo é
constituinte do resultado da apropriagdo pelo individuo das atividades sociais mediadas pela
linguagem.

Bronckart (2006) considera que para compreendermos o que € especifico do
funcionamento humano ¢ necessario analisar inicialmente as caracteristicas do agir coletivo,
pois ¢ nele que se constroem tanto os fatos sociais quanto as estruturas e os conteudos do
pensamento consciente das pessoas, portanto, “os conhecimentos sao o produto da vida, e nao
o contrario” (BRONCKART, 2006, p. 137). Entretanto, antes de analisarmos as caracteristicas
do agir coletivo ¢ importante considerar alguns conceitos que segundo o autor nos permitirao
situar e discutir as nog¢des de texto e discurso que perpassam a linguagem.

Inicialmente, trataremos do termo agir. Bronckart (2006) da a esse termo um sentido
genérico, o qual designa qualquer comportamento ativo de um organismo. No entanto, a espécie
humana ¢ a inica que operacionalizou um agir comunicativo verbal, mobilizando signos que se
organizam em textos e permitindo a constru¢ao de um espaco de conhecimento autobnomo em
relacdo as circunstancias individuais da vida (BRONCKART, 2006).

O autor pondera que € necessario distinguir o agir geral do agir verbal, que chamamos
de agir de linguagem. Segundo ele, o agir geral designa atividades coletivas diversificadas de
cooperacao/colaboragdo que se transformam permanentemente no curso da histéria das
formacdes sociais e organizam as interacdes dos individuos com o meio ambiente
(BRONCKART, 2006). Ja o agir verbal — agir de linguagem — pode ser apreendido de forma
coletiva, na forma de atividades de linguagem, cuja fun¢do maior ¢ assegurar o entendimento
indispensavel a realizagdo das atividades gerais, contribuindo para seu planejamento, regulagao
e avaliacdao. Para o autor, as atividades de linguagem sdo diversificadas e suas propriedades
dependem das op¢des que foram assumidas pelas formagdes sociais, pois resultam do tipo de
atividade geral com o qual se articulam.

Bronckart (2006) argumenta que embora haja uma distingdo entre atividades gerais e
atividades de linguagem devemos considerar que as atividades gerais quase sempre requerem

as de linguagem, que dependem das atividades gerais. Diante disso, Magalhaes; Cristovao
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(2018), em dialogo com Bronckart (2006), sustentam que as atividades coletivas propiciam um
agir geral, e nesse agir geral estd o agir de linguagem, o agir comunicativo (verbal), proprio da
espécie humana. Desse modo, afirmam as autoras, as atividades coletivas produzem as
atividades de linguagem que garantem o entendimento necessario para a realiza¢do das
atividades gerais coletivas.

O ISD concebe também aportes tedricos advindos da Psicologia da Linguagem.
Definida como uma subdisciplina da Psicologia, ela esta centrada na analise do funcionamento
e da génese das condutas de linguagem (BRONCKART, 2006). Entretanto, o autor se opde a
essa concepgdo, pois considera que a linguagem nao ¢ somente um meio de expressao de
processos exclusivamente psicoldgicos, na realidade ela € o instrumento fundador e organizador
desses processos, em suas dimensdes especificamente humanas. Assim, infere-se que o ISD
adota uma abordagem global e unificada do funcionamento psicologico, e toma como unidades
de analise a linguagem, as condutas ativas (agir) e o pensamento consciente.

Para Bronckart (2005), “o desenvolvimento histérico da atividade coletiva humana ¢
indissocidvel da emergéncia da linguagem verbal” (BRONCKART, 2005, p. 237). A linguagem
verbal ¢ condi¢do sine qua non para o desenvolvimento da atividade coletiva humana. Ela tem
como funcdo principal significar e construir sentido, além de regular a atividade em geral e
representar os conhecimentos (BRONCKART, 2005). Sendo assim, “atividade de linguagem
apresenta-se em forma de textos”, destaca Bronckart (2005, p. 238, grifo do autor). Nesse viés,
Bronckart (2006) salienta que a realizacdo de uma acdo de linguagem se da sob a forma de
textos que mobilizam recursos lexicais e sintaticos de uma determinada lingua natural e
considera os modelos de organizagdo textual disponiveis no ambito dessa lingua.

As acdes de linguagem se desenvolvem em um determinado contexto de producao que
influenciam o modo como o texto se organiza. O texto € resultado de um comportamento verbal
desenvolvido por um individuo situado em determinado espago temporal (BRONCKART,
2005). Assim, compreendemos que ele € proveniente de um determinado contexto fisico
definido pelo lugar de producdo, momento de producdo, emissor e receptor. A sua producao
esta inscrita num quadro de atividade de interagdo comunicativa que implica o mundo subjetivo
e o mundo social. Influenciado pelos estudos bakhtinianos, Bronckart (2005) identifica que
esse contexto sdcio-sujetivo apresenta determinados parametros, como: o lugar social, ou seja,
em que categoria de interagdo o texto ¢ produzido; a posic¢ao social do emissor, que corresponde
ao seu papel social desempenhado na interagdo; a posi¢ao social do receptor, relacionado ao
papel que lhe ¢ atribuido; e os objetivos de interagdo, que explicitam o ponto de vista do

enunciador.
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Nessa direcao, entendemos que as agdes de linguagem se materializam em forma de
textos. Para Bronckart (1999), um texto ¢ uma unidade comunicativa de producao da linguagem
resultado de uma acdo, ou seja, sdo “correspondentes empiricos/linguisticos das atividades de
linguagem de um grupo” (BRONCKART, 2005, p. 239). Os textos sdo diversificados em
“espécies” chamadas de géneros. Eles sao produtos da instrumentalizacdo de mecanismos
estruturantes diversos, heterogéneos e facultativos, que se realizam explorando recursos
linguisticos. Nesse sentido, “qualquer producao de texto implica escolhas relativas a selegao e
a combinacao dos mecanismos estruturantes, das operagdes cognitivas ¢ de suas modalidades
de realizagao linguistica” (BRONCKART, 2006, p. 143) e isso ocasiona diferentes
materializagdes de um mesmo género em textos diversificados.

Magalhaes; Cristovao (2018), em interlocu¢do com os estudos de Bronckart (1999),
sustentam que todo texto se inscreve em um determinado género que sofre modificagcdes de
acordo com as interagdes humanas as quais estao submetidos. Entretanto, deve-se atentar pra o
fato de que os géneros de textos nao sao identificados e definidos a partir de suas propriedades
linguisticas, eles coexistem em um ambiente linguageiro de determinada comunidade verbal,
denominado arquitexto (BRONCKART, 1999), e sdo acumulados historicamente.

Bronckart (2006) define os géneros de texto como produtos que configuram escolhas
possiveis e se encontram momentaneamente “cristalizados” ou estabilizados pelo uso. Essas
escolhas dependem do trabalho que as formagdes sociais de linguagem desenvolvem para que
os textos sejam adaptados as atividades as quais se destinam. O autor enfatiza que os géneros
de texto sofrem mudancas significativas com o tempo ou com a historia das formagdes sociais
de linguagem e coexistem no ambiente da linguagem, acumulando-se historicamente num
subespago denominado arquitextualidade.

Outros autores também trazem consideragdes sobre os géneros de texto. Para Dolz;
Gagnon (2015), ¢ necessario considerar inicialmente a ancoragem social e a natureza
comunicacional do discurso para definir a nocdo de género. As dimensoes interativas, as
regularidades composicionais e as caracteristicas formais dos textos produzidos sdo
regularidades pragmaticas. Os autores enfatizam que os géneros sdo denominados de acordo
com as esferas de atividade e se diferenciam pela finalidade a qual pertencem. Nesse sentido,
um determinado texto ao apresentar caracteristicas compativeis a outros textos produzidos em
situacdes similares permite a sua identificagdo como um exemplar de género.

Dolz; Gagnon (2015), a partir da perspectiva historico-cultural a qual sdo filiados,
asseveram que ha um conjunto de textos pré-existentes, organizados em géneros empiricos e

historicos que se modificam com o tempo ao qual todo membro de uma comunidade ¢
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confrontado. Dessa maneira, os autores coadunam com a defini¢do fornecida por Bronckart
(2006) e afirmam também que tanto social quanto culturalmente todo texto ¢ um modelo de
género. Nesse sentido, compreendemos que ha diferentes classes de textos que sdo modificados
no decorrer da historia em virtude das transformagdes das atividades humanas ¢ das situagdes
de interagdo as quais estdo submetidas.

Bronckart (2006) defende a tese de que ndo podemos estabelecer relagdo direta entre o
agir de linguagem e os géneros de texto?, o que explicaria também a impossibilidade de
classificacdo estavel e definitiva dos géneros. A impossibilidade de classifica-los ¢
consequéncia da heterogeneidade e do carater geralmente facultativo dos sistemas que
contribuem para a realizagdo da textualidade (BRONCKART, 2006). Entretanto, Schneuwly
(2004), retomando Bakhtin (2003), advoga que mesmo sendo “mutéveis e flexiveis”, os géneros
possuem certa estabilidade; eles definem o que ¢ dizivel (e inversamente: o que deve ser dito
define a escolha de um género); possuem uma composi¢do, ou seja, tém uma determinada
estrutura definida por sua funcao; caracterizam-se por um plano comunicacional; e, finalmente,
sdo caracterizados por um estilo.

Os géneros de textos “sao agdes de linguagem, modelos pré-construidos e legados pelas
geracdes anteriores, espécies materializadas em textos que estdo cristalizados em determinados
momentos, estabilizados pelo uso” (MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018, p. 25-26), sio ao
mesmo tempo complexos e heterogéneos, produtos soécio-histéricos e instrumentos que
semiotizam a a¢do de linguagem. Ou seja, o género € um instrumento da comunicagdo, ele
permite que o ser humano aja discursivamente. As autoras argumentam que esse conceito estd
diretamente relacionado a concepgdo bakhtiniana de que os textos sdo organizados por um
mesmo sistema de regras gerais, estendendo assim a no¢ao de género a todas as formas de textos
produzidos por individuos pertencentes a uma comunidade verbal.

Dessa forma, podemos dizer que ha um sujeito, denominado de locutor-enunciador, que
age discursivamente — oralmente ou por escrito — numa situacao definida por uma série de
fatores, por meio de um instrumento semidtico complexo — o género — que permite
simultaneamente a producao e a compreensao de textos (SCHNEUWLY, 2004). Portanto, ¢ em
funcao da situagdo que guia a acdao que as escolhas de géneros acontecem. Nesse sentido, o
autor considera os géneros como megainstrumentos, ou seja, “uma configuracao estabilizada

de varios subsistemas semioticos” (SCHNEUWLY, 2004, p. 25) que se relacionam o tempo

2 Optamos por utilizar a terminologia “géneros de texto” uma vez que este termo é o adotado pela
perspectiva teorico-metodoldgica a qual nos filiamos.



35

todo numa cadeia social e discursiva, estabilizando e cristalizando os elementos presentes no
género.

Dolz; Gagnon (2015) assinalam que a comunicacdo se d4 por meio de textos orais ou
escritos. Assim, os autores sustentam que em uma perspectiva interacionista e sociodiscursiva
¢ relevante considerar as situagdes de interacdo social, pois sdo fatores determinantes das
atividades linguageiras que por sua vez mobilizam signos e se materializam em textos. Esses
mecanismos, de textualizacdo e de responsabilizacdo enunciativa (BRONCKART, 2006), sao
importantes para o desenvolvimento da identidade das pessoas, € incidem sobre as construgdes
psicologicas evidentemente complexas que sdo as representagdes do tempo e de sua
organizagao.

O quadro do Interacionismo Sociodiscursivo propde uma forma de analise textual a
partir de uma abordagem descendente que parte das interagdes sociais para perpassar os géneros
e finalmente tratar das unidades e estruturas linguisticas que os constituem (MAGALHAES;
CRISTOVAO, 2018). Esse modelo de analise dos discursos foi estabelecido no quadro de uma
visao da filosofia de linguagem definida por Voloshinov (BRONCKART, 2008). Para ele, as
unidades do conhecimento humano tém um estatuto semidtico, “sao signos de entidades do
mundo que se constituem como seus referentes” (BRONCKART, 2008, p. 75). Entretanto,
esses signos sao resultado de discursos produzidos por individuos em interacao social e nao
podem derivar de atividades de sujeitos isolados. Dessa forma, o autor sustenta que os discursos
se caracterizam de maneira dialdégica e estdo inscritos em um meio social, dirigido a um
auditdrio social visto que as palavras possuem duas faces, pois elas emanam de alguém e
dirigem-se para alguém, constituindo-se um produto de interacdo entre locutor e ouvinte.

Portanto, a proposta de Voloshinov ¢ um método de andlise descendente da atividade
linguageira que se desenvolve em um discurso dialogico que tem como foco primeiro as
condicdes e processos de interacao social, seguido pelo tratamento da estrutura global dos
discursos que permeiam essas interagdes € por fim volta-se para os niveis de organizacao dos
signos nos discursos em andlise (BRONCKART, 2008).

Entendemos entdo, conforme Bronckart (1999), a partir da definicdo do ISD, que os
textos sao “producdes verbais” efetivas, que assumem aspectos muito diversos, principalmente
por serem articuladas a situacdes de comunicacao muito diferentes. Ou seja, de acordo com a
situacdo de comunicacdo, o contexto no qual ocorre a interagdao, os agentes participantes, a
formacao discursiva ou campo, o texto pode assumir diferentes formas, também chamadas de

diferentes espécies de texto, os quais passam a receber a denominacdo de géneros textuais
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(BRONCKART, 1999). Tal concepgao formou-se, sobretudo, a partir das teorias de Bakhtin
(2003) sobre género do discurso ou tipos de discursos.

Para o autor, ha a necessidade de distinguirmos a classificacdo dos textos em géneros
das classificagdes baseadas em seu “modo de enunciagao”. Dessa forma, Bronckart (1999)
reforga a diferenca entre géneros de texto — unidades comunicativas globais, articuladas a um
agir de linguagem — e tipos de discurso — unidades linguisticas infra-ordenadas, que nao se
constituem textos por si mesmos, mas que entram na composi¢ao dos textos em modalidades
variaveis.

Portanto, segundo o pesquisador, a nogdo de discurso refere-se mais intimamente ao
processo de verbalizacdo do agir de linguagem. Esse processo se realiza de acordo com
modalidades diversas de formas linguisticas estaveis (BRONCKART, 2006). Nesse sentido,
em consonancia com Bronckart (2006), Cadilhe; Garcia-Reis (2017) asseveram que os
enunciados sdao unidades de comunicagdo discursiva que visam a produgdao de um dialogo. O
discurso ¢ elaborado a partir do contexto no qual ¢ produzido e destina-se a possiveis
interlocutores, dessa forma, entendemos que nenhuma produgdo linguistica esta isenta de
interferéncias sociais (CADILHE; GARCIA-REIS, 2017).

O proposito do ISD ndo ¢ sugerir um novo modelo de analise do discurso e sim fornecer
auxilio necessario para abordar seu questionamento central, que € o papel que a linguagem e as
praticas de linguagem desempenham na constitui¢ao e no desenvolvimento das capacidades
epistémicas (ordem dos saberes) e praxeoldgicas (ordem do agir) dos seres humanos
(BRONCKART, 2006). Nesse sentido, Bronckart sustenta que o objetivo do ISD ¢ “demonstrar
a interagcdo entre os diferentes tipos de fenomenos mentais e comportamentais, pois € essa
intera¢do que é essencial ao ser humano, € ndo um ou outro dos fendmenos particulares que
estejam nela envolvidos” (BRONCKART, 2015, p. 108, grifos do autor).

Os conceitos tratados neste subcapitulo — linguagem, textos, géneros, discurso — nao sé
permeiam as relagdes sociais com também as determinam. Nesse sentido, entendemos que eles
sao fundamentais para compreendermos o trabalho, o trabalho docente e as relagdes que se
desenvolvem nessa esfera.

De acordo com nossos estudos, temos evidenciado que o trabalho docente tem sido
pesquisado por meio de textos formulados no/sobre o trabalho docente, assim, discutiremos em
seguida o trabalho de forma geral e apresentaremos o que levou Bronckart a analisar os textos
em situacdo de trabalho para compreender o desenvolvimento humano. Apresentaremos

conceitos advindos de outros campos de pesquisa, em uma perspectiva interdisciplinar que nos
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auxilia a compreender o trabalho docente e seus elementos constitutivos e sua relagdo com a

linguagem, textos e discursos.

2.3 TRABALHO E TRABALHO DOCENTE

O objetivo deste subcapitulo ¢ apresentar alguns conceitos sobre o trabalho, trabalho
docente e seus elementos constitutivos. Ressaltamos que esses conceitos poderdao nos
proporcionar um melhor entendimento sobre as concepgdes de trabalho dos alunos licenciandos
entrevistados em nossa pesquisa.

De acordo com Abreu-Tardelli (2006), na sociedade em que vivemos, o trabalho ¢
considerado uma atividade central da existéncia humana e ¢ por meio dele que o agir se
manifesta de forma mais significativa. Contudo, essa forma de agir sofreu diversas
transformagdes socio-culturais ao longo dos anos. Para compreendermos melhor essa forma de
agir, vamos tratar da trajetéria do conceito de trabalho em diferentes espagos de tempo até os
dias atuais e correlacionar esse agir com o trabalho docente, buscando esclarecer a nossa visao
sobre o trabalho do professor e os elementos que lhes sdo atribuidos.

Consoante Bronckart (2008), “o trabalho ¢ uma forma de agir, ou uma prética, que seria
propria da espécie humana” (BRONCKART, 2008, p. 93) e se desenvolve a partir de atividades
coletivas organizadas com o objetivo de assegurar a subsisténcia dos membros da sociedade. O
autor considera que essas atividades coletivas organizadas podem também ser denominadas de
atividades econdmicas, sdo complexas e diversificadas e visam a producdo de bens materiais.
Esse tipo de atividade relaciona-se a formas de organizagao social particular e pressupde uma
divisao do trabalho, na qual tarefas especificas sao atribuidas aos individuos que estao sujeitos
a normas, relagdes hierarquicas, papéis e responsabilidades (BRONCKART, 2008).

Todavia, o pesquisador chama atengdo para o fato de que nem sempre essas formas de
atividade econdmica foram consideradas um trabalho. As sociedades tradicionais passaram a
utilizar um tnico termo para designar o agir humano e a expressao "trabalho" s6 aparece a partir
do século XVI, com a emergéncia do capitalismo industrial ¢ da economia de mercado,
derivando-se de fripalium, um instrumento de tortura que punia 0S escravos romanos
(MACHADO, 2007).

O primeiro sentido dado a palavra trabalho ¢ biblico, se referia a um agir humano sobre
a natureza, direcionado a subsisténcia fisica da espécie, foi uma consequéncia para o pecado de
Adao e Eva que expulsos do paraiso tiveram que prover seu proprio sustento (MACHADO,

2007). Ja na Grécia e Roma antigas, destaca Machado (2007), as atividades econdmicas de
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subsisténcia e producao de bens materiais eram destinadas apenas aos escravos € nao aos
cidaddos livres, responsaveis pelas producdes de espirito, dessa forma, o 6cio tinha valor
positivo. Esses sentidos eram carregados de uma conotacdo negativa que determinava o
trabalho como algo ruim, torturante, que s6 poderia ser desenvolvido por escravos.

Nesse sentido, consoante a autora, foi durante a Reforma e a ética protestante que se
atribuiu um significado especifico ao termo, dando-lhe uma valoragdao social positiva, pois
defendia-se que era dever do bom cristdo participar de forma ativa da realidade social e
econOmica na qual estava inserido. Contudo, Machado (2007) ressalta que a concretizagao da
conotagdo positiva dada ao trabalho tal como concebemos atualmente aconteceu no século
XVIII com a emergéncia do processo fabril na sociedade. O termo "trabalho" passaria a
designar as atividades produtoras de bens materiais e as expressoes "trabalho produtivo" e
"trabalho improdutivo" deveriam referir-se respectivamente ao trabalho intelectual e ao
doméstico. O termo "servigo" também ganha destaque nesse periodo, entretanto ¢ utilizado para
nomear as atividades que nao sdo produtoras de riquezas (MACHADO, 2007).

Essas ideias prevaleceram até o século XIX quando ganham destaque os pensamentos
de Marx e Engles contrapondo essas concepgdes. Machado (2007) considera que esses autores

trouxeram novos significados conceituando o trabalho sob uma 6tica universal e atemporal,

como a condi¢do basica e fundamental de qualquer vida humana, fundadora
do humano ¢ do social, como atividade universal criativa, de expressdo e
realizag@o do ser humano, em que o homem, ao mesmo tempo que coloca nos
objetos externos todas as suas potencialidades subjetivas, vai descobrindo e
desenvolvendo plenamente a sua propria realidade (MACHADO, 2007, p.
84).

Abreu-Tardelli (2006) refor¢a a definicdo acima ao afirmar que o trabalho ¢ uma
condicao basica de toda vida humana e tem seu inicio marcado pela elaboracdo de instrumentos
que atendam a sobrevivéncia da espécie. Segundo a autora, com a evolucao da espécie humana
os individuos foram desenvolvendo aptidoes para realizar tarefas cada vez mais complexas.
Dessa forma, o homem passa a se situar na natureza entendendo e aplicando suas leis.
Entretanto, Abreu-Tardelli (2006) ressalta que essa concepgao de trabalho, marxista, apesar de
analoga a definicdo de Bronckart (2008), ndo dé4 énfase ao papel que a linguagem desempenha
nessa atividade humana.

E importante salientar, conforme Machado (2007), que analisar nossas prenogdes sobre
o que esta sendo pesquisado ¢ uma pratica fundamental, pois elas podem nos impedir de

desenvolver uma visdo mais cientifica dos fatos. Assim, compreendemos que ¢ relevante
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construir instrumentos que nos permitam certo distanciamento das prenogdes de trabalho que
circulam na nossa sociedade e trata-las de forma critica e sistematica com o objetivo de supera-
las.

H4 um intenso debate nas Ciéncias Humanas e nas Ciéncias do Trabalho sobre uma
compreensao de trabalho que abarque todas as formas de agir humano desenvolvidas em

diferentes espagos e momentos historicos. Para Bronckart (2006), o trabalho consiste em

um tipo de atividade ou de pratica. (...) ¢ um tipo de atividade propria da
espécie humana, que decorre do surgimento, desde o inicio da historia da
humanidade, de formas de organizacdo coletiva destinadas a assegurar a
sobrevivéncia econdmica dos membros de um grupo: tarefas diversas sao
distribuidas entre esses membros (o que se chama divisdo de trabalho); assim,
esses membros se veem com papéis e responsabilidades especificas a eles
atribuidos, e a efetivacdo do controle dessa organizacdo se traduz,
necessariamente, pelo estabelecimento de uma hierarquia (BRONCKART,
2006, p. 209).

Entretanto, Machado (2007) considera que essa defini¢ao ndo ¢ suficiente para definir
o0 que consideramos como “trabalho” na sociedade contemporanea e tao pouco como “trabalho
do professor”. Pode-se afirmar que as concepgdes anteriores nao trazem as modificacoes e
multiplicidades das formas de trabalho atuais (MACHADO, 2007). Nesse sentido, entendemos
que a dificil conceitualizagdo do trabalho nos leva a refletir sobre algumas prenogdes, uma vez
que essa reflexdo podera clarificar qual o sentido que esta sendo atribuido ao termo trabalho em
determinado texto ou discurso.

Machado (2007), em um primeiro momento, discorre sobre as atuais nog¢odes pre-
construidas que circulam sobre o trabalho. A autora aponta que encontrou no dicionario Houaiss
28 definicdes para o termo trabalho das quais selecionou algumas referentes ao trabalho
humano que interessam ser discutidas, sdo elas: "trabalho" como esfor¢o; como conjunto de
atividades, produtivas ou criativas, que o homem exerce para atingir um determinado fim; como
atividade profissional regular, remunerada ou assalariada; acdo ou modo de executar uma tarefa,
de manejar um instrumento e como tarefa; e, por fim, defini¢cdes de carater filosofico, de Hegel
e Marx.

A autora procede a uma comparacao desses conceitos com definigdes encontradas no
dicionario online do francés e assevera que embora semelhantes as encontradas no dicionario
brasileiro elas apresentam-se mais completas e submetem-se a uma classificacao que as divide
em quatro grupos basicos. O primeiro grupo relaciona-se a definigdes que dao énfase a propria

atividade como a atividade humana, que exige um esfor¢o para a modificacdo dos elementos
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da natureza com o objetivo de criar e produzir coisas novas, de novas ideias e também como
tarefa — “atividade definida e limitada, imposta por outro ou pelo proprio individuo, para ser
executada sob determinadas condigdes” (MACHADO, 2007, p. 81); o segundo grupo refere-se
a definicdes que dao destaque ao resultado do trabalho, ou seja, a propria producido realizada;
em relacao ao terceiro grupo evidenciam-se definigdes que enfatizam a execucao e as condigdes
de trabalho. De acordo com a autora, nessa definicdo observa-se a utilizacdo do termo
“trabalho” em dois sentidos, como o desenvolvimento de variadas atividades organizadas de
modo coordenado, intelectuais ou manuais, de uma ou de varias pessoas com a finalidade de
realizar algo, e também como conjunto de procedimentos que envolvem material técnico, tempo
e atividade fisica de uma ou de varias pessoas; € por fim, o quarto grupo que da énfase a relagao
entre trabalho e salario, entendendo-o como atividade laboriosa executada em troca de um bem,
ou mais comumente em troca de dinheiro, com a finalidade de subsisténcia; ou como atividade
assalariada, exercida em uma empresa e subordinada por leis e cédigos (MACHADO, 2007).

Consoante Machado (2007), esses multiplos significados dados a palavra trabalho nas
duas linguas ndo dizem apenas de significacdes construidas atualmente, trazem com elas
valores acumulados, socio-historicamente construidos em ambas as sociedades como um
acordo social para estabelecer e efetivar o significado de um determinado termo. A autora
destaca ainda que as definigdes trazidas pelos dicionarios evidenciam que as proprias
transformagdes das relagdes sociais e de organizagao do trabalho contribuiram para agregar nao
apenas valores historicos, mas também novos valores a palavra trabalho.

Entretanto, mesmo que essas defini¢des identifiquem os diferentes olhares sobre o
trabalho humano ou como ele foi considerado ao longo dos anos, nenhuma delas mostrou-se
capaz de unificar e abarcar todos os focos possiveis da palavra “trabalho” (MACHADO, 2007).
Diante dessas diversas significacdes apresentadas, a autora pondera que devemos ter muito
claro qual o significado que esta sendo atribuido ao utiliza-la, e qual o significado dado a ela
em diferentes textos e contextos.

Observamos, em conjunto com Bronckart (2008), que essa forma de organizacdo
econdmico-social sempre exigiu processos de analise. Nesse sentido, a partir do século XX os
estudos de Taylor ganham destaque, propondo uma ciéncia do trabalho cujo objetivo era a partir
de um conjunto de procedimentos e técnicas analisar minuciosamente as tarefas desenvolvidas
pelos trabalhadores nas fabricas (MACHADO, 2007), desde cada movimento a ser feito até o
tempo gasto, com vistas ao controle total da sua execucao, de uma maior produtividade e

maiores lucros. Entretanto, compreendemos que a sobrecarga de trabalho pode trazer prejuizos
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ao trabalhador. Apoiando-nos em Clot (2007), entendemos que o excesso de trabalho ¢ uma das
causas do adoecimento profissional.

De acordo com Bronckart (2008), esses principios, conhecidos por taylorismo,
perduraram até a metade do século XX, servindo como parametro organizador do trabalho
industrial. Contudo, esses principios, argumenta o autor, motivaram o surgimento da psicologia
do trabalho. Essa vertente passou a considerar o individuo e suas particularidades, mas ainda
estava direcionada a adaptacdo do trabalhador as caracteristicas de suas tarefas, buscando
adaptar o homem a seu trabalho e encontrando um lugar no qual ele pudesse contribuir para
aumentar a rentabilidade.

Na Franga pos-guerra, pesquisadores comegaram a desenvolver estudos sobre o trabalho
invertendo a logica até entdo proposta (MACHADO, 2007), ja& que o objetivo ndo era mais
adaptar os individuos ao trabalho, e sim melhorar as condigdes de trabalho para que pudessem
desenvolvé-lo. Assim, consoante a autora, surge a ergonomia de vertente francesa, voltada para
a analise da atividade humana em situacao de trabalho que considera o trabalhador como objeto
central e busca analisar ndo apenas o que ¢ observavel, mas toma toda sua
multidimensionalidade (fisiologica, cognitiva, afetiva e social).

Bueno (2007) destaca, em consonancia com os estudos de Machado (2007), que a
Ergonomia da Atividade considera o ponto de vista do trabalhador, assumindo como unidade
de analise a atividade desenvolvida pelo individuo em seu local de trabalho por meio da qual
ele também pode se desenvolver. Dessa forma, a analise esta centrada no trabalho efetivo, ou
seja, no real do trabalho, o que Bronckart (2008) chama de “efetividade do trabalho”
(BRONCKART, 2008, p. 97), problemas reais, em situagdes reais, em tempo real. Nesse viés,
Machado (2007) compreende que a ergonomia francesa contrapde o taylorismo, demonstrando
que seu modo de prescrever as tarefas dos trabalhadores ¢ totalmente inexequivel, pois hd uma
inevitavel distancia entre as prescri¢des e a atividade real do trabalhador.

Machado (2007) afirma que a partir desse cendrio surgem duas nogdes centrais da
ergonomia, trabalho prescrito e trabalho realizado®. O trabalho prescrito corresponde a uma
série de procedimentos, normas e regras que regulamentam a a¢do dos trabalhadores; ja o
trabalho realizado configura-se como um conjunto de agdes efetivamente realizadas
(MACHADO, 2002). Entendemos em consonancia com a autora que qualquer atividade a ser
realizada pelo trabalhador apresentara normas e regras que irdo configurar inicialmente a sua

acdo. Essas restricoes normalmente siao encontradas em textos “instrucionais ou

3 Esses termos se originam na Clinica da Atividade e na Ergonomia.
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procedimentais” (MACHADO, 2002, p. 41) que definem as tarefas, objetivos, condig¢des
materiais, desenvolvimento temporal e os resultados esperados, responsabilidades definidas
para cada trabalhador, pré-figurando suas acdes. Nesse conjunto de textos, Machado (2002)
acrescenta os textos de planificagdo, planejados pelos proprios trabalhadores com a finalidade
de atingir os objetivos determinados pela prefiguracao inicial, indicando um terceiro nivel de
trabalho: o planificado (MACHADO, 2002). E importante destacar que o nio cumprimento
integral das prescrigdes, aquilo que seria considerado um déficit do trabalhador, passou a ser
visto como elemento constitutivo da atividade do trabalho que da espaco para a atividade
criadora dos trabalhadores em confronto com a situagao real de trabalho em que se encontram
(MACHADO, 2007).

Bronckart (2008) destaca outro viés de pesquisas sobre o trabalho, a Clinica da
Atividade. Segundo o autor, essa abordagem amplia a definicao de trabalho, considerando-o
como um meio de garantir a existéncia de todos e assegurar a sua propria. Clot (2007),
pesquisador da Clinica da Atividade, define o trabalho como uma atividade triplamente dirigida,
pois considera o comportamento do trabalhador, o objeto da tarefa, e também os outros
envolvidos na atividade. Nesse sentido, o pesquisador assevera que o trabalho € uma “atividade
dirigida pelo sujeito, para o objeto e para a atividade dos outros, com a mediagdo do género”
(CLOT, 2007, p. 97). Essa abordagem, ressalta Bronckart (2008), concebe o trabalho como
aquilo muito além do que ¢ visivel, uma vez que o trabalho real do ser humano seria também
aquilo que foi pensado, impedido, possivel, realizado, desejado etc. Nessa dire¢do, essa nova
visdo de trabalho permite acrescentar a nog¢do de trabalho real, ou real da atividade (CLOT,
2007).

Observa-se também que a Clinica da Atividade propde a existéncia de géneros
profissionais, indo ao encontro das noc¢oes bakhtinianas de género e estilo de discurso. “Esses
géneros profissionais sao definidos como tipo relativamente estaveis de atividade socialmente
organizada por um meio profissional” (BRONCKART, 2008, p. 100) que se constituem
simultaneamente como recursos € coergdes para o trabalhador, transformados e reorganizados
por eles de acordo com suas particularidades.

Como ressalta Machado (2007), com as transformacdes que foram ocorrendo ao longo
dos anos o trabalho material e fisico foi substituido pelo imaterial ou de prestagdo de servigos.
Novas exigéncias e capacidades foram impostas aos trabalhadores como a capacidade de
compreensao, de processar € aplicar informagdes e especificamente a capacidade de comunicar-
se eficientemente. Dessa maneira, conforme Bronckart (2008), as produgdes linguageiras em

situacdo de trabalho ganharam destaque no campo da Ergonomia. Surge na Franca o interesse
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das ciéncias de trabalho pela questao da linguagem ao mesmo tempo em que na Linguistica
surge o interesse pelo estudo da linguagem nas situagdes de trabalho (MACHADO, 2007).

A nog¢do da parte linguageira do trabalho (BRONCKART, 2008) refere-se a situagdes
nas quais determinadas atividades (mecanicas ou corporais) podem ser substituidas,
acompanhadas ou mesmo determinadas pelas producdes linguageiras. Assim, os trabalhadores
deveriam se expressar, falar, se comunicar e cooperar, ser sujeito da comunicagdo, entretanto,
essa comunicagao costuma ser sempre predefinida pela empresa (MACHADO, 2007). A autora
afirma que as pesquisas sobre linguagem em situagao de trabalho t€ém como foco suas formas e
funcdes na construgao das prescrigdoes, na constituigdo das representagdes dos trabalhadores,
etc.

Machado et al. (2009) sustentam que as agdes humanas nao podem ser tomadas no fluxo
continuo do agir somente por meio da observacdo de condutas explicitas dos individuos, elas
devem ser analisadas a partir de interpretagdes, produzidas pela utilizacdo de um agir
linguageiro, em textos proprios dos actantes ou observadores dessas agdes. Dessa maneira, para
compreendermos melhor a atividade educacional, o objeto de andlise deixa de ser as condutas
diretamente observaveis e direciona-se para os textos que sdo desenvolvidos na situacao de
trabalho e sobre essa atividade profissional.

As pesquisas cujos aportes tedrico-metodoldgicos sao os do ISD, assevera Machado
(2007), buscam analisar essas atividades linguageiras a partir de textos prefigurativos
(linguagem sobre o trabalho), textos produzidos em situacdo de trabalho (linguagem no
trabalho), e textos avaliativos ou interpretativos (linguagem como trabalho), que configuram o
objeto de andlise e estudo da nossa pesquisa. Nesse contexto, Bronckart (2008) ressalta que
diversos debates e estudos dirigiram-se para as questdes linguisticas e semidticas dos discursos
no trabalho em variados segmentos profissionais.

Os textos produzidos em situacdo de trabalho normalmente sdo elaborados pelo proprio
trabalhador em interacdo com outros actantes como, por exemplo, nas relagdes entre professor
e aluno. J4& os textos prefigurativos sdo aqueles que fornecem um modelo para o agir
(MACHADO et al., 2009). Os textos prefigurativos sao divididos em 1) textos de prefiguragao
genérica (derivados dos proprios trabalhadores ou de outras fontes) quando o agir esta situado
fora das restricdes impostas pelo trabalho; ii) textos de prefiguracao especifica direcionados ao
agir em situagdo de trabalho que podem ser oriundos de instancias externas, indicando de forma
explicita ou implicita as tarefas que devem ser realizadas, como por exemplo os textos
prescritivos do trabalho educacional — leis e documentos fornecidos pelo Ministério da

Educacdo. De acordo com Machado et al. (2009), além desses tipos de textos ha também os
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textos planificadores ou auto-prescritivos que sao produzidos pelos proprios trabalhadores antes
de realizarem uma determinada tarefa (plano de aula, planejamentos de curso, entre outros).

E importante ressaltar que, mais recentemente, algumas pesquisas tém direcionado seus
estudos para andlise de textos produzidos por instituicdes governamentais que buscam orientar
e prescrever o trabalho docente, como a de Garcia-Reis (2020). Esses textos sao documentos
que preparam, organizam, planificam o trabalho e trazem tarefas especificas a serem executadas
(BRONCKART, 2008). De acordo com o autor, esses textos, no inicio das suas pesquisas,
foram chamados de “textos prescritivos do trabalho educacional”, expressao consagrada pelos
ergonomistas da clinica da atividade e comumente utilizada para outras situagdes de trabalho.

Bronckart (2008) identificou em um primeiro estudo sobre esses textos que a dimensao
de prescrigdo nao esta presente de forma explicita nesses documentos e a partir desse dado
optou-se por nomea-los de textos “prefigurativos”. Entretanto, o autor pontua que um exame
mais minucioso demonstrou que esses textos possuem outras finalidades que vao além da de
antecipar as formas de agir do professor, por isso, passou-se a adotar uma nova terminologia
para referir-se a eles: textos (ou documentos) do entorno-precedente ao agir (BRONCKART,
2008).

Conforme evidenciado pelos estudos de Machado et al. (2009), a agdo sempre estara
sujeita a uma descricao, interpretacdo ou avaliagdo seja por nds mesmos ou por observadores
externos. Dessa maneira, considerando que o agir € passivel de avaliacdo, entendemos que apos
a realizacdo de uma determinada tarefa, textos descritivos/interpretativos/avaliativos também
podem ser produzidos. Assim, o objetivo maior ¢ um aprofundamento tedrico-metodoldgico
sobre as relagdes entre linguagem e trabalho educacional por meio de analises de praticas de
linguagem no e sobre o trabalho educacional (MACHADO et al., 2009) a partir desses textos
produzidos.

Segundo destaca Machado (2007), até o final da década de 90, pesquisas especificas da
Ergonomia, outra vertente que estuda o trabalho, ainda ndo tinham o trabalho docente como
foco de investigacao. As transformagdes ocorridas nos processos de trabalho, nos quais o tempo
e a producdo em série e de massa sao abandonados em prol da flexibilizagdo da producao, da
especializagdo flexivel por novos modelos de produtividade e novas formas de produgdo
adequadas a légica mercantilista deram abertura para o estudo de um novo objeto de
investigacao: o trabalho docente (MACHADO, 2007). Nesse vié€s, a autora ressalta que so
recentemente o trabalho intelectual, ndo produtor de bens materiais, passou a ser considerado
objeto de estudo e a atividade de ensino vista como um verdadeiro trabalho. O trabalho docente,

assinala Amigues (2004), era conceituado pelo senso comum a partir da utilizagdo de meios
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para atingir um fim em que os meios sdo os métodos de ensino, ou seja, 0s programas, que
favorecem a aprendizagem dos alunos.

Machado (2007) pontua que essas mudangas no mundo do trabalho comegaram de cima
para baixo, ou seja, de instituigdes governamentais € empresas que avaliavam programas e
métodos de formagdo profissional em vigéncia e concluiam que eles nao se adequavam a
formacao profissional requisitada pelo mercado de trabalho. Esses discursos se instituiram e
estabeleceram uma série de reformas educacionais com caracteristicas mercantilistas, deixando
clara a eminéncia da “mercantilizagdo dos bens intelectuais” (MACHADO, 2007, p. 89),
exigindo reformulagdes nos métodos e contetidos de ensino, além disso, apontavam para a
necessidade de formar um novo profissional do ensino. A autora cita como exemplo desse
processo a promulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais de 1998, que trouxeram uma
série de mudangas significativas para o ensino.

A pesquisadora identifica que essas mudancas levaram a muitas consequéncias no agir
do professor, em sua subjetividade e identidade. O professor passou a ser considerado executor
das prescrigdes editadas por entidades educacionais, ou seja, cabia a ele aplica-las, reduzindo
seu papel de ator do processo educacional para um simples agente desse processo
(BRONCKART; MACHADO, 2004). Porém, simultancamente a essas mudancgas, conforme
Machado (2007), surge um movimento contrario a essas politicas governamentais, buscando
compreendé-las, e apontando a necessidade de considerar o professor ndo apenas como mero
executor de prescricdes que utiliza artefatos materiais ou simbdlicos previamente selecionados
e prescritos por especialistas. A partir desse movimento de contraposi¢cdo, pesquisadores
voltados para questdes educacionais viram que a ergonomia poderia ser um instrumento
adequado para destacar a complexidade da atividade educacional como trabalho e o real
desempenho do professor como trabalhador.

Para a ergonomia, “o trabalho ¢ considerado um objeto tedrico em (re)construcao,
multidimensional e polissémico, cuja configuragdo niao pode ser colocada a priori”
(MACHADO 2007, p. 90), por isso os ergonomistas o consideram como um enigma. Nesse
viés, ao mencionar o trabalho do professor, a autora também o determina como um verdadeiro
enigma, visto que ndo ha conceitos prontos e definitivos, € sim conceitualizagdes provisorias
que vao sendo construidas e reconstruidas de acordo com os resultados das pesquisas realizadas.

Dessa maneira, os aportes trazidos pela Ergonomia e pela Clinica da Atividade
contribuiram sobremaneira para que Machado (2007) elaborasse uma defini¢gdo, mesmo que
provisoria, do que compreende como trabalho do professor. Assim, com base em diversos

autores (BRONCKART, 2008, 2006; AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004; CLOT, 2007) e
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fundamentando-se em uma leitura marxista da atividade do trabalho, a autora afirma que essa
atividade pode ser compreendida a partir das seguintes dimensoes:

a) E uma atividade situada, influenciada por um contexto mais imediato e
mais amplo;

E pessoal e sempre Unica, engajando o trabalhador em todas as suas
dimensdes (fisica, cognitiva, emocional, etc.);

E impessoal, pois nio se desenvolve de forma totalmente livre, pois as
tarefas sdo prescritas, em um primeiro momento por instancias externas e
hierarquicamente superiores ao trabalhador;

b) E prefigurada pelo proprio trabalhador, na medida que ele reelabora as
prescricdes, construindo prescrigdes para si mesmo e guiando-se por
objetivos que constroi para si mesmo, como uma solucao de compromisso
com o que as prescrigdes externas lhe demandam, com a situagao especifica
em que se encontra € com os proprios limites de seu funcionamento fisico
e psiquico;

¢) E mediada por instrumentos materiais ou simbélicos, na medida em que
o trabalhador se aproprie de artefatos socialmente construidos e
disponibilizados para ele pelo meio social;

d) E interacional, pois sua interagdo é multidimensional e de mio dupla,
pois ao agir sobre o meio com a utilizagdo de instrumentos (materiais ou
simbolicos), o trabalhador transforma esse meio e esses instrumentos e ao
mesmo tempo ¢ transformado por eles;

e) E interpessoal, envolve a interagio de vérios sujeitos presentes na
situacao de trabalho e até mesmo os ausentes;

f) E transpessoal, pois é também guiada por modelos especificos do agir de
cada oficio socioistoricamente construidos pelos coletivos de trabalho;

g) E conflituosa devido as escolhas que devem ser feitas frequentemente
pelos trabalhadores para (re)direcionar seu agir em diferentes situagdes
contraditorias do agir de outros envolvidos, do meio, dos artefatos, das
prescricdes, entre outros;

h) Fonte de aprendizagem de novos conhecimentos e para o
desenvolvimento de capacidades do trabalhador devido a seu carater
conflituoso; ou fonte de impedimento para novas aprendizagens e para
esse desenvolvimento, quando o trabalhador se vé frente a dilemas
intransponiveis que lhe amputam o seu agir, gerando-lhe sofrimento,
fadiga, estresse e até desisténcia de agir no seu oficio (MACHADO, 2007,
p- 91-92).

Considerando tais dimensoes, a autora conceitua o trabalho docente como

[...] uma mobilizagdo, pelo professor, de seu ser integral, em diferentes
situacdes — de planejamento, de aula, de avaliagdo —, com o objetivo de criar
um meio que possibilite aos alunos a aprendizagem de um conjunto de
conteudos de sua disciplina e o desenvolvimento de capacidades especificas
relacionadas a esses contetudos, orientando-se por um projeto de ensino que é
prescrito por diferentes instdncias superiores e com a utilizagdo de
instrumentos obtidos do meio social e na interagdo com diferentes outros que,
de forma direta ou indireta, estdo envolvidos na situacio (MACHADO, 2007,
p. 93).
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Nesse viés, Machado (2009) sustenta que o trabalho ¢ uma atividade complexa,
conflituosa, pois exige que o trabalhador faca uma série de escolhas para enfrentar diversos
conflitos com o outro e com o meio, mobilizando artefatos e prescrigdes. Assim, o trabalhador
orienta-se por objetivos que ele mesmo construiu para determinada situag¢do na qual se encontra,
em resposta as prescrigdes pré-estabelecidas.

Portanto, o trabalho do professor desenvolve-se a partir de uma rede de multiplas
relagdes sociais em um contexto socio-histérico particular, que se insere em um determinado
sistema educacional ¢ em um determinado sistema de ensino (MACHADO, 2007). Uma série
de elementos basicos que estdo interligados sao utilizados pelo professor para desenvolver seu
trabalho. Assim, Machado (2007) destaca que o professor age sobre o meio organizando-o de
forma a possibilitar a aprendizagem de contetidos disciplinares ¢ o desenvolvimento de
capacidades especificas, interagindo com diferentes outros (alunos, pais, colegas de profissao,
dire¢do etc.), recorrendo a artefatos materiais ou simbdlicos, quando os considera uteis e
necessarios, construidos socio-historicamente, apropriados e transformados por ele em
instrumentos para o seu agir.

Para a pesquisadora, o trabalho docente vai além dos limites da sala de aula, pois
considera-se que o objetivo € criar um meio propicio para a aprendizagem de conteudos e o
desenvolvimento de capacidades especificas (MACHADO, 2007). Nesse sentido, a autora
afirma que o objeto do trabalho do professor ndo se resume em contribuir para que o aluno
transforme seu modo de pensar, agir e expressar-se, ou auxilia-lo a se tornar um cidadao critico
e responsavel, como tem sido proposto pelas prescri¢cdes institucionais e pesquisadores da
educagdo. Corroborando a tese, Amigues (2004) refor¢a que variadas dimensdes perpassam a
atividade do professor. Essa atividade dirige-se ndo apenas aos alunos, mas também a
instituicdo na qual trabalha, aos pais, diretores, outros professores e outros profissionais
implicados nesse agir. Portanto, ao agir, o professor estabelece e coordena varios elementos que
integram sua atividade, como as prescrigdes, os coletivos, as regras de oficio e as ferramentas
(AMIGUES, 2004).

Na esteira dessas concepg¢des, Amigues (2004) considera que as prescricdes
desempenham um papel decisivo na atividade docente, pois elas desencadeiam a agdo do
professor e constroem sua atividade. Entretanto, o autor aponta que essas prescricdes sao vagas
e isso leva os professores a redefinir as tarefas que lhes sdo prescritas, que consequentemente
irdo definir as tarefas que serdo prescritas aos alunos. Entendemos que considerar as prescrigdes
como vagas nao teria uma conotagdo negativa, pois conforme os apontamentos de Machado

(2007), para desenvolver um trabalho significativo em sala de aula, de forma plena, o professor
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deve ter liberdade criativa para reelaborar as prescrigoes de acordo com cada situagao, com os
objetivos e capacidades de seus alunos, e também de acordo com seus proprios interesses,
objetivos, capacidades e recursos, reorientando o seu agir conforme as necessidades de cada
momento. Além disso, ¢ preciso considerar as representagdes que mantém sobre os “outros”
interiorizados e sobre os critérios avaliativos utilizados por ele em relagao a seu agir.

As dimensoes coletivas do trabalho docente dificilmente sdo consideradas, contudo elas
tém grande importancia, visto que é no coletivo que varias questdes sio discutidas e tratadas. E
nesse contexto que as prescrigdes iniciais sao repensadas para reorganizar a tarefa dos
professores em sua classe (AMIGUES, 2004). Nessa mesma linha de pensamento, Bueno
(2007) enfatiza a relevancia de considerar o coletivo de trabalho no trabalho docente, pois nao
se trata apenas de um grupo de pessoas, mas também de uma memoria coletiva que cada
professor carrega e estd sempre recorrendo, para validar um artefato, refutar uma regra, ou
mesmo questionar um comportamento (BUENO, 2007).

As regras de oficio (AMIGUES, 2004) compreendem aquilo que liga os professores
entre si, s20 um conjunto de regras sobre as formas de agir que constituem aquilo que Clot
(2007) chama de géneros profissionais. Elas sdo construidas ao longo do tempo e podem ser
retomadas a qualquer momento, reinem gestos genéricos relativos ao conjunto dos professores
e gestos especificos proprios de cada disciplina. Amigues (2004) afirma que para realizar seu
trabalho, o professor também encontra diversas ferramentas concebidas por ele mesmo e
também por outros profissionais. O autor assinala que essas ferramentas estdo a servigo do
ensino, todavia so se tornam instrumento de trabalho quando sdo apropriadas pelo trabalhador
e transformadas por ele e para ele, garantindo sua eficdcia para a realizacdo de determinada
tarefa.

Assim, entendemos, consoante Amigues (2004), que o trabalho do professor ndao ¢ uma
atividade individual que se limita a sala de aula e a interagdo com os alunos, uma atividade
praticada sem o uso de ferramentas, livre das tradigdes profissionais inerentes dessa profissao.
O autor enfatiza que o trabalho docente apresenta-se simultaneamente como uma “atividade
regulada explicita ou implicitamente, como uma atividade continua de inveng¢ao de solucdes, e,
enfim, como uma atividade coletiva” (AMIGUES, 2004, p. 45).

Machado (2007) destaca que muitos pesquisadores tém identificado e analisado
diferentes dimensdes das situagdes de trabalho educacional, revelando as mais diversas
representacdes sobre o agir do professor em textos produzidos no/sobre o trabalho docente. A

autora sustenta que essas pesquisas tém apontado que o verdadeiro déficit ndo esta no professor,
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mas nas prescricoes ou nas condi¢des de trabalho que impedem a realizacdo do seu agir e
acabam comprometendo seu desenvolvimento individual.

Portanto, ndo basta definir o trabalho, é necessario entender como a sociedade atual o
compreende, para que possamos melhor delinea-lo. Essa compreensao podera contribuir para
uma melhor interpretacao dos registros do agir representados em nossa pesquisa na amplitude
do contexto sociointeracional do qual o professor faz parte. Assim, compreendemos, em
concordancia com Machado (2007), que as pesquisas sobre o trabalho docente podem nos
auxiliar a identificar e confrontar diferentes significacdes dessa atividade, construidas nos e
pelos textos de diferentes instancias educacionais ou observadores do trabalho docente, ¢ a
desenvolver uma critica coerente sobre as falsas representacdes que sustentam uma imagem
negativa do professor, ndo o considerando verdadeiro ator de seu trabalho.

Os estudos consultados evidenciam que a situagao de trabalho se configura a partir de
uma rede discursiva produzida pelos proprios trabalhadores quando estdo em agdo e a analise
dessa rede pode nos levar a compreender as relagdes entre linguagem e trabalho (MACHADO;
BRONCKART, 2004). Tal como mencionado anteriormente, as relacdes entre linguagem e
trabalho podem ser tomadas a partir de trés modalidades: linguagem sobre trabalho, linguagem
como trabalho e linguagem no trabalho. Os autores argumentam que analises de diferentes
textos sobre o trabalho do professor podem nos auxiliar a repensar o seu trabalho, tanto em
relagcdo ao seu agir concreto quanto em relacao ao senso comum socialmente construido sobre
ele. Essas produgdes textuais nos permitem interpretar as agdes desenvolvidas pelo professor,
sua configuragdo, as representagdes sobre sua motivacdo, sua finalidade, os artefatos e as
ferramentas utilizados para o desenvolvimento da sua atividade.

Em suma, neste capitulo partimos de uma discussdo sobre o quadro teorico-
metodolégico do ISD, retomando seus fundamentos, bem como sua entrada e aceitacdo no
cenario educacional brasileiro. Destacamos os conceitos de linguagem, texto e géneros textuais
que advindos da anélise do discurso sdo considerados importantes instrumentos metodologicos
de analise. Por fim, procuramos revelar aspectos relevantes relacionados ao trabalho e ao
trabalho docente, concepgdes consideradas centrais tanto para o ISD como também para a nossa
pesquisa.

No proximo capitulo, discutiremos algumas particularidades da formagao para o
trabalho docente e as caracteristicas necessarias para o desenvolvimento desse métier numa
defesa da profissionalizagdo do trabalho do professor; posteriormente, exporemos algumas

consideragdes sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢ao Docente - DCN.
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3 FORMACAO PARA O TRABALHO DOCENTE

O objetivo deste capitulo ¢ trazer uma discussdo sobre a formagdo docente, visto que
essa area se desenvolveu significativamente por meio de diversas pesquisas, estudos e
discussoes que deram origem a uma grande produgdo cientifica, contribuindo para a reflexao
sobre o atual processo de formagdo de professores. A partir dessas discussodes, destacamos
também alguns aspectos do principal documento que hoje tem balizado a construcao dos
projetos pedagogicos das licenciaturas, bem como regulamentado os cursos de formagao inicial
no Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Docente de 2015. Ressaltamos
também neste capitulo que o campo tedrico da formagao docente traz uma série de desafios a
serem superados a fim de garantir uma educacgao de qualidade.

De acordo com os apontamentos de Gatti (2016), a grande preocupacao que assola
diversos setores da sociedade atual diz respeito aos niveis de qualidade do ensino e das
aprendizagens. Segundo a autora, alguns dados tém mostrado que a realidade educacional passa
por uma série de enfrentamentos que precisam ser solucionados. A Avaliagdo Nacional de
Alfabetizacdo (ANA), por exemplo, tem mostrado diversos problemas referentes a
alfabetizacdo das criancas. As informacgdes trazidas permitem compreender que uma em cada
quatro criangas que chegam ao terceiro ano do ensino fundamental ndo sabem ler ou escrever e
uma grande parcela ndo consegue escrever corretamente um texto simples (GATTI, 2016). O
Saeb (Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica) também tem apontado dados alarmantes no
que se refere ao baixo indice de conclusao nos anos iniciais do ensino fundamental. Gatti (2016)
assevera que esses dados sdo extremamente relevantes, pois nos obrigam a olhar mais
atentamente ¢ a refletir sobre as politicas educacionais e suas formas de desenvolvimento. Além
disso, a partir dessas informacgdes, podemos inferir aspectos sobre a formagao que ¢ oferecida
aos professores para enfrentar as adversidades da contemporaneidade presentes nas salas de
aula da educacgao basica.

A formacdao de professores em nivel superior no Brasil, conforme aponta Gatti
(2013/2014), tem sido um grande desafio. Politicas e agdes governamentais na area educacional
vém se desenvolvendo em diversos paises, sobretudo aquelas voltadas para os aspectos
referentes aos professores, considerados profissionais centrais € mais importantes na
propagagdo de conhecimentos e de elementos constituintes da cultura (GATTI, 2013/2014).
Consoante as pesquisas da autora, os dados disponibilizados por estudos sobre a formacao de

professores para a educacao basica em nivel superior no Brasil tém revelado que o cendrio geral
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da formacdo docente apresenta um acimulo de impasses e problemas historicamente
construidos e acumulados que precisam ser solucionados.

As politicas e as praticas de formacao docente tém gerado um sentimento de insatisfagdo
(GATTI, 2019). No que diz respeito as politicas educacionais, a autora afirma que as criticas
direcionam-se a precarizagdo, desprofissionalizagao e aligeiramento da formagdo, a fragil
articulacdo entre formagao inicial e continuada, baixos salarios e condi¢des de trabalho; ja em
relagdo as praticas formativas, as consideragdes giram em torno da fragil articulagdo entre teoria
e pratica, ou seja, entre conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico, e também entre
o distanciamento da escola com a universidade.

Para discutirmos sobre a formagao de professores, Gatti (2010) afirma que € necessario,
inicialmente, fazermos uma retrospectiva sobre sua constitui¢ao historica que muito podera nos
revelar. De acordo com a autora, a formacao docente foi proposta no final do século XIX com
a criagao das Escolas Normais. Essa formacao ocorria em nivel secundério e posteriormente
em nivel médio até meados do século XX, quando a promulgacao da lei 9.394/96 passa a prever
a formagao docente em nivel superior, com prazo de dez anos para que as instituicdes de ensino
se adequassem a esse regulamento. Entretanto, a estudiosa assevera que a preocupagao efetiva
com a formagdo de professores para atuar nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
médio pode ser notada apenas no inicio do século XX.

Durante o periodo colonial do Brasil, os professores formadores, como José de
Anchieta, por exemplo, eram formados para catequizar os indios. Foi apenas a partir do século
XIX, mais especificamente em 1834, que a primeira Escola Normal foi instituida, tendo como
objetivo a preparagdo dos professores. Todavia, o seu curriculo era bastante restrito aos
conteudos que deveriam ser ensinados na escola, a formacdo didatico-pedagodgica ndo era
contemplada e isso acabou gerando uma grande lacuna na formagao (STUTZ, 2015).

Saviani (2009) afirma que entre os anos de 1890 e 1932 houve uma expansdo € um
fortalecimento das Escolas Normais a partir da reforma da institui¢ao publica do estado de Sao
Paulo. Essa reforma foi marcada por dois fatores, o enriquecimento dos conteudos curriculares
e a énfase em exercicios praticos de ensino. Os reformadores acreditavam que para assegurar a
formacao docente era fundamental a organizagao curricular e a preparacao pedagdgico-didatica.
Nota-se que essa reforma se expandiu para outros estados que enviavam seus educadores para
observar e estagiar nessas instituicdes a fim de compreenderem o modelo de formacao adotado
e propaga-lo (SAVIANI, 2009). No entanto, ainda conforme Saviani (2009), a expansao desse

novo modelo de formacao nao logrou em avancgos significativos, visto que muitas instituicdes
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ainda permaneciam arraigadas no padrao até entdo dominante centrado no ambito de
conhecimentos a serem transmitidos.

Posteriormente, observa-se que os institutos de educagcdo inauguraram uma nova fase
para a educacao. Entre os anos de 1932 ¢ 1939, os primeiros cursos em nivel universitario de
Pedagogia e Licenciatura foram implantados pelos Institutos de Educagao e as Escolas Normais
se transformaram em Escola de Professores (SAVIANI, 2009). Nesse sentido, o autor destaca
que “os institutos de educagdo foram pensados e organizados de maneira a incorporar as
exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de carater cientifico”
(SAVIANI, 2009, p. 146). Dessa forma, consolidava-se um modelo de formagdo docente
pedagogico-didatico mais eficiente, que permitia corrigir as distor¢des do modelo adotado pelas
Escolas Normatis.

Os estudos de Saviani (2009) apontam que entre os anos de 1939 e 1971, os Institutos
de Educacgdo sao elevados ao nivel universitario e, a partir disso, os cursos de formacao de
professores passam a ser organizados com base no modelo que privilegiava o ensino de
disciplinas especificas, ou seja, conteudos cognitivos nos trés primeiros anos, € no ultimo ano
o ensino de disciplinas voltadas para a formacao didatica (SAVIANI, 2009). De acordo com o
pesquisador, esse modelo se espalhou por todo o pais como procedimento a ser utilizado para
a formagao docente, tanto para as Licenciaturas quanto para os cursos de Pedagogia, e ficou
conhecido como esquema 3+1.

Corroborando a tese, Diolinda; Bueno (2018) assinalam que esse modelo formativo
considera o conhecimento teérico como aquele que ira garantir ao futuro professor um trabalho
de qualidade e eficaz em detrimento do conhecimento pedagdgico-didatico. Para Gatti (2019),
essa cultura de formagdo se consagrou e esta enraizada nas diversas instituicdes de ensino até
os dias atuais, promovendo a “separagdo entre areas de conhecimentos especificos e areas de
conhecimentos para a docéncia” (GATTI, 2019, p. 23).

Todo esse historico dos cursos de formacao de professores, tracado por Saviani (2009)
e Gatti (2013/2014; 2016; 2019), nos permite perceber a for¢a da tradigdo de um modelo
formativo que se consolidou no inicio do século XX, e apresenta dificuldades de inovar-se até
os dias atuais. Para Gatti (2013/2014), o esquema de formagdo hibrido consolidado
historicamente no pais, desde as origens das licenciaturas no inicio do século passado, postas
como complemento dos bacharelados, revela-se estagnado a construcdo de concepgoes
especificas para a formag¢ao de professores.

Conforme Stutz (2015), foi a partir dos anos 80 que a concepgdo de educagdo como

pratica social ganhou maior destaque. A preocupagdo que antes era voltada apenas para a sala
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de aula ganhou novos contornos e passou-se a considerar questdes mais amplas, com agdes
pedagogicas de cunho politico e social. A autora enfatiza a contraposi¢ao ao tecnicismo
dominante e as novas discussdes acerca da politica de formacao docente que comecaram vir a
tona.

Gatti (2013/2014) assevera que no Brasil ndo ha uma centralizacdo da formacao docente
de modo integrado, com perfil proprio como ocorre nas outras profissdes (engenharia,
medicina, direito etc.) e, em outros paises, nos quais ha unidades ou centros de formagao de
professores que reunem todas as especialidades, com estudos, pesquisas e extensdo referentes

a educacdo, a atividade didatica e as reflexdes e teorias a ela associadas. A autora sustenta que,

no Brasil, os cursos de licenciatura mostram-se estanques entre si e, também,
segregam a formacdo na area especifica dos conhecimentos pedagdgicos,
dedicando parte exigua de seu curriculo as praticas profissionais docentes, as
questdes da escola, da didatica e da aprendizagem escolar (GATTI,
2013/2014, p. 39).

Assim, entendemos que o campo de trabalho efetivo do professor nao ¢ tomado como
referéncia nos curriculos e ementas dos cursos de formagao docente, revelando uma dicotomia
entre teoria e pratica além de um verdadeiro distanciamento do trabalho real realizado nas
escolas. Essa formagdo classica, propedéutica, dissociada das experiéncias e conhecimentos
adquiridos no exercicio profissional tem se mostrado, de acordo com os estudos de Gatti
(2013/2014), ineficaz na contemporaneidade, pois a formacao inicial de um profissional, além
da formagdo académica, envolve a mobilizacdo de diversos saberes que muitas vezes sao
adquiridos em situacdes de trabalho, ambientes que se constituem como verdadeiros campos de
formagao.

A vivéncia académica de ensino, nas graduagdes, evidencia a predomindncia de um
trabalho fragmentado (GATTI, 2019). As pesquisas da autora apontam para a pouca valorizagao
atribuida as estruturas e dindmicas formativas, fazendo com que essa formagdao se mostre
superficial, breve e rapida, além disso, acabam subjugando a tarefa docente, pois implicitamente
consideram o conteido de dar aulas insignificante, banalizando a atividade docente e
contribuindo para certa desqualificagdo social da profissao (GATTI, 2019).

Para Noévoa (2017), apesar dos avangos significativos que ocorreram na formagao
docente, pode-se notar, nos ultimos anos, um sentimento de insatisfacio com essa formagao,
justificado pelo distanciamento entre as teorias apresentadas nos cursos e a realidade concreta
das escolas. Ocorre que essa dicotomia tem revelado a falta de didlogo entre as universidades e

as escolas, acentuando o distanciamento entre esses dois campos formativos e ocasionando uma
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fragmentacdo na formacao de professores. O autor enfatiza que ha uma supervalorizagdo dos
saberes teoricos, académicos, em detrimento da pratica docente. Nesse sentido, entendemos,
em consonancia com o autor (NOVOA, 2017), que a criagio de programas de formagio é
fundamental para superar esse distanciamento e recuperar os elos entre professor e escola.
Defendemos a ideia de que a dimensao universitaria, intelectual e formativa ¢ extremamente
relevante para a constitui¢ao do profissional, contudo hé que se priorizar também uma formagao
para o exercicio profissional, preparando-o para atuar em seu local de trabalho e para colocar
em pratica o conhecimento adquirido.

E preciso ressaltar que o espago universitario é insubstituivel, mas ele por si s6 ndo é
suficiente, argumentamos a favor da imersdo do profissional docente no seu campo prioritario
de trabalho. Essa co-responsabilidade ird permitir a construgao de uma formagao profissional
mais ampla e abrangente (NOVOA, 2019). Nesse mesmo viés, Saviani (2009) destaca que o
grande problema dos cursos de formagao de professores consiste em superar a dicotomia teoria-
pratica e alerta que as universidades brasileiras deveriam reestruturar seus curriculos formativos
no sentido de restaurar a unidade teoria-pratica, pois o que tem sido observado ¢ a
predominancia dos “contetdos culturais-cognitivos” (SAVIANI, 2009). E nesse sentido que as
licenciaturas estao sendo questionadas.

Os graves problemas de aprendizado revelados nas escolas tém acentuado ainda mais a
preocupacdo com as estruturas institucionais, os curriculos e contetdos formativos das
licenciaturas (GATTI, 2019), isso porque a culpa do ndo aprendizado esta recaindo sobre o
professor, considerado despreparado para atuar em sala de aula. Entretanto, a autora reforga que
essa culpabilizacdo ndo deve ser reputada apenas aos professores, ha diversos fatores que
convergem para esse cenario, mas afirma também a necessidade de direcionarmos um olhar
mais atento para a questdo da formagao inicial de professores na tentativa de romper a ideia do
professor missionario, técnico e voltar-se para a concepgao de um profissional com condigdes
de confrontar-se com problemas complexos e variados.

Na compreensao de Gatti (2019), a trajetoria das politicas educacionais e da formacgao
docente sempre se apresentou fragmentada e pressionada por movimentos sociais emergentes,
particularmente de quem esta momentaneamente ocupando algum cargo ou fungao de poder. O
que podemos observar sdo escolhas equivocadas de politicas educacionais que esquecem da
real necessidade de uma formagdo docente adequada e significativa, para que as reformas
educacionais € os curriculos propostos possam se adequar as necessidades sociais €
educacionais, e serem colocados em pratica nas acdes educativas escolares (GATTI, 2019).

Desse modo, a autora afirma que as praticas educacionais dos formadores e dos que estdo se
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formando como professores pedem novas posturas, novas didaticas, voltadas para o ambiente
escolar, a fim de corroborar na construgdo de relacdes pedagdgicas mais efetivas e
significativas, e isso pressupde pensar em um curriculo articulado que considere o campo
pratico da profissao, rompendo a tradigdo disciplinar dos campos especificos ainda presente nas
licenciaturas.

De acordo com Gatti (2019), a legislagao brasileira atual que trata sobre a formacao de
professores considera que o trabalho docente deve se configurar a partir do conjunto do cenario
social no qual estard inserido, e afirma a necessidade de se ter além de uma formacao cientifica
e cultural adequada, uma formagao didatico-pedagdgica sdlida, constituindo a profissionalidade
dos docentes. A autora assevera que a profissionalidade docente se refere a um conjunto de
caracteristicas que se inter-relacionam e apresentam-se relevantes para o exercicio qualificado
de uma profissao, refere-se a capacidade de atuagdo do profissional nas praticas laborais. Dessa
forma, entendemos que para a constituicdo da profissionalidade docente ¢ necessaria uma
formagao inicial solida.

Admitimos, assim como Novoa (2017), a existéncia de muitas experiéncias e iniciativas
atuais que buscam abrir novos caminhos para uma formacgdo de professores baseadas em
programas coerentes que preparam para o exercicio da profissdo docente, ou seja, mais voltadas
para uma formagdo profissional. Desse modo, o autor propde a criagdo de um novo lugar
institucional, uma zona de proximidade entre universidade e escola, que seja um “lugar hibrido
de encontro e de juncdo das varias realidades que configuram o campo docente” (NOVOA,
2017, p. 1114), priorizando a profissionalizacdo da profissdo docente por meio do didlogo
permanente entre escola e universidade.

Esse novo lugar apresenta algumas caracteristicas relevantes. A primeira delas, como ja
dito anteriormente, ¢ o seu carater hibrido. Trata-se da constru¢io de um entre-lugar (NOVOA,
2017) que articule universidade, escola e politicas publicas. Segundo Novoa (2017, p. 1116),
“¢ uma casa comum da formagdo e da profissdo, habitada por universitarios e representantes
das escolas e da profissdo” que tomam decisdes sobre a formacao inicial, profissional e
continuada. O autor enfatiza que o grande diferencial desse “terceiro lugar” (NOVOA, 2017, p.
1116) ¢ a presenca da universidade no espago da profissdo e a presenca da profissao no espaco
formativo.

A segunda caracteristica desse lugar corresponde a possibilidade de criar novos
entrelagamentos, elos que superem a tradicional relacdo entre universidade-escola. Névoa
(2017) assevera que a formagdo deve acontecer de maneira alternada, com momentos

direcionados para a teoria seguidos de momentos de trabalho na escola. Esses momentos de
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trabalho no campo docente poderao proporcionar o levantamento de novos problemas que
deverao ser estudados por meio da reflexao e da pesquisa.

Outra caracteristica apontada pelo autor ¢ que esse local seja um lugar de encontro, no
qual produz-se uma terceira realidade. O pesquisador considera que esse lugar deve ser
construido em conjunto, em colaboragdo, ndo se trata apenas de levar a universidade as escolas
ou as escolas até as universidades, trata-se de valorizar os saberes, conhecimentos e
experiéncias de todos.

Por fim, o estudioso argumenta que esse local deve ser um lugar de ac¢ao publica, pois
para a formacdao de professores niao basta considerar as universidades e as escolas, ¢
fundamental a presenc¢a da sociedade e das comunidades locais, pois para formar professores ¢
importante que a sociedade se abra para que esses futuros profissionais conhecam suas
diversidades e realidades culturais. Novoa (2017) salienta que o envolvimento dos estudantes
na vivéncia das comunidades ¢ a melhor maneira de prepara-los para atuar nos diversos
contextos nos quais irdo trabalhar. Dessa maneira, os professores constroem sua
profissionalidade a partir do conhecimento da diversidade das familias e das comunidades das
quais pertencem seus futuros alunos. Isso porque “ninguém constréi a sua identidade
profissional fora de um contexto organizacional e de um posicionamento no seio de um coletivo
que lhe dé sentido e densidade” (NOVOA, 2017, p. 1118). Assim, entendemos que os estudos
do autor apontam para uma formacdo docente que ndo esteja reduzida apenas a ensinar os
conteudos disciplinares ou técnicas pedagdgicas, pois uma formacao de professores sélida
depende da profissao docente e a profissao docente ira depender de uma formacao sélida.

Voltando-nos para a formacao dos professores que atuam nas redes publicas de ensino,
nas séries finais do ensino fundamental e do ensino médio, pode-se observar que grande parte
desses professores ndo possuem licenciatura na area em que lecionam (GATTI, 2016); para a
autora “estamos improvisando professores” (GATTI, 2016, p. 41). A pesquisadora afirma que
mesmo ampliando a oferta, a procura desses cursos na graduagdo ndo ¢ significativa e dados
apontam uma grande taxa de evasao.

Reafirmando essa situagdo, Gatti (2016) denuncia que os curriculos oferecidos nas
licenciaturas para a formacao de professores tém apresentado problemas com a qualidade dessa
formacao. Isso porque, segundo a estudiosa, os conhecimentos educacionais e seus
fundamentos, e mais especificamente o trabalho na docéncia, t€ém ocupado uma parcela
curricular proporcionalmente pequena ao compararmos com a formagao disciplinar especifica.
A autora argumenta que as ementas das disciplinas relacionadas a educagao e suas praticas sao

frageis e genéricas, sem uma abordagem interdisciplinar entre os conhecimentos especificos da
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area e pouca abordagem de praticas educativas. Muitos fatores contribuem para esse cenario
nas licenciaturas como, por exemplo, diretrizes curriculares para cada especialidade
fragmentadas e com carater generalizado; culturas cristalizadas que determinam as licenciaturas
como mero complemento dos bacharelados (esquema 3+1); e a “desconsideragdao da area
educacional como campo de conhecimento, ai destacadas a didatica e as metodologias de
ensino” (GATTI, 2016, p. 42).

Para Bronckart e Bulea (2015), ¢ indispensavel a melhoria da formagao de professores,
contudo ela nao deve ter como ponto de partida medidas radicais e/ou unilaterais. Os autores
asseveram que essa formagdo deveria caracterizar-se pela instauracdo de uma coordenacao e
um equilibrio entre contetidos e procedimentos didaticos diversos. E importante ressaltar que
esse equilibrio ndo € estatico, ele estd diretamente relacionado a uma permanente dindmica
interativa entre polos especificos. Nesse vi€s, em consondncia com os estudos de Novoa (2017)
e Gatti (2013/2014; 2016; 2019), os autores salientam que um dos “motores” para se consolidar
a formacao docente consiste nas relagdes entre teoria e pratica, ou seja, entre as dimensoes
gnosiologicas (ou epistemologicas), voltadas para os saberes coletivamente validados, e as
dimensoes praxeoldgicas, referentes ao saber-fazer de maneira consciente ou nao, da formacao.
Entendemos, em conformidade com Bronckart; Bulea (2015), que a articulagdao dessas duas
dimensdes se constitui no grande desafio para o campo formativo.

No que concerne a esta pesquisa, cujo campo ¢ na formagdo no curso de Letras-
Licenciatura da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), algumas pesquisas vém sendo
realizadas e apontam que apesar dos avangos na percepg¢ao de problemas que envolvem o ensino
e o desenvolvimento das capacidades de linguagem, ainda ha a necessidade de medidas de
intervengdo que alcancem a formagcao inicial dos professores (GARCIA-REIS; MAGALHAES,
2016). Para as autoras, as universidades devem rejeitar a dicotomia teoria/pratica e valorizar a
sua articulacdo ao longo de todo o processo formativo, assim, Garcia-Reis; Magalhdes (2016)
afirmam que € na imersao do discente, no seu campo de trabalho, que essa praxis pedagogica
pode ser desenvolvida.

As pesquisadoras destacam que o curso de Letras da UFJF passou por uma reformulagao
curricular, entre 2010 e 2014, com o acréscimo de disciplinas diretamente voltadas para a
docéncia, para a formagdo do professor e para a possibilidade de inser¢do do educando no
espaco escolar ao longo do curso e ndo apenas nos periodos finais com a pratica dos estagios
(GARCIA-REIS; MAGALHAES, 2016). Além disso, algumas modificacdes na organizacdo
interna do curso também foram priorizadas. Entre essas alteracdes, as estudiosas ressaltam a

inclusdo da disciplina Saberes Escolares de Lingua Portuguesa e junto a essa disciplina ¢
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desenvolvida uma atividade de pratica denominada Pratica de Saberes Escolares de Lingua
Portuguesa. Essa disciplina possibilita aos alunos do curso de Letras um primeiro contato com
os professores da 4rea de Ensino de Lingua Portuguesa e constitui também uma oportunidade
inicial, para a maioria dos alunos, de imersao no espago da escola basica como estudantes de
Letras e futuros docentes (GARCIA-REIS; MAGALHAES, 2016).

As autoras sinalizam que varias questdes sao tratadas durante as aulas dessa disciplina,
como, por exemplo, aspectos éticos, politicos e pedagdgicos que irdo balizar a conduta dos
estudantes no contexto escolar. Os alunos leem, discutem, propdem questdes referentes ao
ensino de Lingua Portuguesa, apontam aspectos observados no interior da escola, buscando
refletir com o coletivo as diferentes realidades escolares, suas potencialidades e como
aperfeigoar suas praticas de ensino. Dessa maneira, sdo evidenciadas mudangas que partem de
uma formacao prescritiva fundamentada em logicas de treinamentos em direcdo a uma
concepcao formativa na qual se privilegiam praticas reflexivas e trabalhos colaborativos
(CADILHE; GARCIA-REIS, 2017), reconhecendo a complexidade da formacao do professor
e do trabalho que ele desenvolve nas escolas.

Nesse viés, Gatti (2016) afirma que as novas Diretrizes Curriculares para a Formagao
de Professores (DCN — BRASIL, 2015) reconhecem a complexidade da formagao docente e,
em virtude disso, abrem novos caminhos e possibilidades, entretanto, a sua concretizagdo ira
depender de cada instituicdo formadora. No proximo subcapitulo, consideramos pertinente uma
breve discussdo acerca das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores (BRASIL, 2015), além disso, traremos algumas consideragdes sobre o projeto
pedagogico do curso de Letras da UFJF, buscando ressaltar sua relacdo com as novas DCN e a

busca por uma formagao mais solida e estruturada em uma praxis formativa.

3.1 AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMACAO DOCENTE

Algumas consideracdes sobre as diretrizes que regulamentam a formacao docente sao
necessarias para entendermos melhor as orientagcdes que regulam esse processo formativo.
Assim, daremos destaque a esse documento e a autores como Gatti (2019); Diolinda; Bueno,
(2018); Novoa (2017) e Moretto; Wittke; Cordeiro (2018), que sustentam nossa discussao.

Recorrendo ao quadro teorico-metodologico do ISD, ja abordado anteriormente nesta
disserta¢do, em consonancia com Machado e Bronckart (2009), entendemos que os aspectos
contextuais para a elaboracao de um determinado documento sdo importantes, pois de acordo

com os autores o contexto sdcio-histérico, fisico e sociosubjetivo sdo elementos que
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influenciam sobremaneira na producao textual. Com base nesses critérios, faremos uma breve
abordagem interacionista, limitando-nos ao contexto de produ¢ao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagao inicial de professores no Brasil, a fim de compreendermos sua
importancia.

Com a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB 9.394/96), passou-se
a considerar a necessidade de diretrizes que estabelecessem uma base comum para os cursos de
formacao docente. Gatti (2019) considera que, a partir disso, comega a emergir um movimento
com o intuito de promover uma proposta curricular que rompesse com as dicotomias entre
ensino-pesquisa, conteudo-forma, licenciatura-bacharelado, teoria-pratica, entre outras. Agdes
formativas mais voltadas para a escola e suas necessidades, considerando-a como local
privilegiado, mas ndo exclusivo de formagao, sdo cada vez mais recorrentes.

Desse modo, em 2001, a primeira DCN ¢ promulgada para os cursos de Licenciaturas
e, em 2006, passam a valer também para os cursos de Pedagogia (DIOLINDA; BUENO, 2018).
Contudo, observou-se que essas diretrizes ndo contemplavam uma concepgao histérico-cultural
do processo de educacao (DIOLINDA; BUENO, 2018), era necessario atribuir significados e
responsabilidades aos contextos envolvidos, as pessoas e as praticas sociais, ou seja, construir
coletivamente o processo educativo e formativo do pais.

Nesse viés, conforme Gatti (2019), o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) observou
a necessidade de propor mudangas para a formagao docente em virtude das demandas que
surgiram relacionadas a qualidade dessa formagdo. A partir de discussoes, pesquisas e dados, o
CNE propoe e aprova o Parecer CNE/CP 2/2015 e a Resolugdo CNE/CP 2/2015, que define as
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior. Essas
Diretrizes tém como objetivo ratificar algumas orientacdes e disposigdes anteriores € também
rever e revogar varias delas. Diolinda e Bueno (2018) destacam que essa resolucdo ¢ um
documento que envolve desde os principios fundadores até a composi¢do e estruturagao dos
cursos de formagdo de professores no Brasil. Além disso, essas diretrizes influenciam a
formacao de outros profissionais, contribuindo para a transformacao do processo educativo de
todo o pais (DIOLINDA; BUENO, 2018). Gatti (2019) assevera que a ideia norteadora dessa
Resolugdo CNE/CP 2/2015 ¢ o respeito a diversidade, promocao da participagdo, gestao
democratica e justiga social, principios esses que permeiam todo o texto.

Assim, no ano de 2015, foram instituidas as novas Diretrizes com suas bases
consolidadas por meio de reunides e debates entre secretarias, 0rgaos educacionais e diversas
instituicodes, caracterizando a construcao coletiva do documento. A Resolugao CNE/CP 2/2015

traz algumas inovagdes em seu texto, como a ampliacdo das diretrizes para a formagao
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continuada; aprofundamento quanto ao Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI);
direcionamentos sobre o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC) das instituicdes formadoras; as competéncias esperadas do egresso para a formacao
superior; o aumento da carga horéria de 2.800 para 3.200 horas; e o respeito as diversidades
(DIOLINDA; BUENO, 2018).

Observamos, ainda de acordo com os estudos de Gatti (2019), que nessas DCN a ideia
das instituicdes escolares serem reconhecidas como espagos formativos necessarios a formagao
docente ¢ bastante reforcada. A autora aponta que em determinados trechos das Diretrizes ¢
estipulado que os cursos de formacdao docente favorecam dindmicas pedagdgicas que
contribuam para o exercicio pleno da profissio e para o desenvolvimento do educando,
considerando suas dimensodes psicossociais, historico-culturais e relacionais, que atravessam a
acao pedagbgica. Dessa maneira, fica determinado que os egressos dominem nao apenas os
conteudos especificos e pedagdgicos, mas também as abordagens tedrico-metodologicas para
melhor direcionar seu agir docente (GATTI, 2019). Com isso, identificamos que as novas DCN
buscam enfatizar a necessidade da organizacdo do processo formativo e de sua
institucionalizacao, haja vista que o projeto de formagao deve ser elaborado e desenvolvido de
forma a articular a instituicdo de educagdo superior, o sistema de ensino e as instituigoes de
educacao basica.

Segundo os apontamentos da pesquisadora (GATTI, 2019), foi disposto no documento
que os cursos de licenciatura devem dedicar 20% da carga horaria curricular para a formacao
em Educacdo, propiciando dessa maneira um tempo de formacao mais adequado aos futuros
docentes. As licenciaturas terdo duracdo minima de quatro anos € devem estar em consonancia
com a base nacional comum curricular para a formagdo de professores, apresentada na
Resolugdo (BRASIL, 2015), envolvendo os diversos fundamentos educacionais, como didatica,
metodologias, praticas de ensino etc. Gatti (2019) salienta que estender o tempo de formagao
para as licenciaturas contribuiu para a oferta de aprendizagens necessdrias ao exercicio
profissional da docéncia, “propiciando o adensamento tedrico e a familiarizagdo com
metodologias de ensino, com seus fundamentos e aspectos filoséficos, psicologicos,
sociologicos e culturais” (GATTI, 2019, p. 71).

Cabe ressaltar que, de acordo o Parecer CNE/CP 2/2015, a priorizagao dos bacharelados
em diversas areas culminou com a redu¢do de espacos dos cursos destinados as licenciaturas e
com o empobrecimento da formagdo docente. Além disso, as instituicdes formadoras também
contribuiram para o agravamento desse quadro quando passaram a dar demasiada atengdo para

o ensino em detrimento da pesquisa e da extensiao. Contudo, o Parecer CNE/CP 2/2015 também
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reconhece alguns movimentos nas universidades que contribuiram para a ressignificagdo da
formacao, como, por exemplo, a estruturacdo de projetos pedagogicos articulados para as
licenciaturas, a instituicdo de féruns de licenciatura, proposi¢do de politicas publicas e gestao
colaborativa etc.

Dessa forma, compreendemos que essa Resolu¢ao (BRASIL, 2015) vem responder as
diversas criticas que historicamente foram construidas sobre a formagao de professores,
trazendo um novo olhar, um novo desenho, uma nova proposta. A forma¢ao baseada no
esquema 3+1 pouco contribui para uma formagao reflexiva, € ndo contempla a complexidade
que envolve a profissao docente. Obrigatoriamente, as novas Diretrizes determinam que um
quinto da formagdo deve ser destinado a formagao pedagogica, sao 400 horas de estagio e 400
horas de pratica como componente curricular que devem estar diluidas ao longo do curso. Essa
pratica consiste na presenca do aluno nas escolas e/ou outros espagos profissionais, observando
os processos de ensino, fazendo entrevistas com os sujeitos da escola e outras atividades que
considerem a imersao desse futuro professor em seu campo de trabalho. Assim, entendemos
que essas Diretrizes trazem uma série de avangos com o objetivo de reformular as praticas de
formacao docente, a partir de diferentes pesquisas feitas anteriormente que apontavam uma
série de criticas devido a énfase dada ao conhecimento tedrico e as questdes de formagao do
bacharel e apenas um apéndice para a formacao do professor.

Embora essa Resolugao (BRASIL, 2015) determine a expansao do tempo curricular,
entendemos que ainda nao ¢ suficiente para abarcar as diversas demandas que se apresentam
no campo pratico dessa profissdo. Defendemos, assim como Novoa (2017), uma formacgao
dentro da profissdo que supere a distancia entre as universidades e as escolas e que privilegie a
unidade teoria-pratica.

Novos documentos orientadores da formacdo docente emergiram no cenario
educacional atual. As novas Diretrizes Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum para
a Formacao Inicial e Continuada de professores da Educacao Bésica foram disponibilizadas
pelo Ministério da Educagao em sua pagina oficial no ano de 2019, e tém como objetivo revisar
o texto das DCN de 2015 — resultado de um amplo e democratico debate nacional — propondo
mudancas na formag¢ao docente.

A ANPEd (Associa¢dao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagdo) emitiu um
parecer sobre tais documentos e se posicionou a favor do arquivamento de tais Diretrizes, uma
vez que o referido texto aponta na dire¢do de uma formatacdo da formagdo docente.
Entendemos que o referido texto vai na contramdo dos movimentos educacionais e das

entidades cientificas da area e, segundo a ANPEd, essa proposta nos leva a refletir sobre a perda
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do carater publico das politicas educacionais, pois as mudangas propostas visam atender a
l6gica privatista e mercadologica, contribuindo para a desvalorizagao da profissao docente.

Nesse sentido, o parecer emitido pela ANPEd revela ainda que o texto referéncia
desconsidera a necessidade de uma solida formagdo teodrica, retomando a légica técnico-
instrumental, caracterizando-se de forma prescritiva, padronizada, considerando o professor
como um agente do processo educacional, um mero executor das prescri¢des oficiais. Diante
disso, entendemos que ha uma desvalorizagdo da dimensao tedrica em detrimento da prética,
ao desconsiderar a natureza tedrico-pratica do trabalho docente.

Apoiando-nos nos estudos da ANPEd sobre o referido documento, consideramos que
“préatica e teoria sao atividades de naturezas diferentes que na docéncia acontecem numa relagao
dialética” (ANPEd, 2020, p. 9), desse modo, as ac¢des de ensinar nao estdo isentas do
pensamento teorico. Endossamos, portanto, o parecer da ANPEd que defende uma formagao
critica, reflexiva e pela pesquisa, na qual o futuro docente possa organizar sua pratica a partir
da unidade teoria-pratica.

Segundo Moretto; Wittke; Cordeiro (2018), durante muito tempo as pesquisas sobre
formacao docente estavam voltadas para a prescricdo do agir docente em sala de aula,
desconsiderando o verdadeiro ator do processo educacional: o professor. As autoras entendem
que esse movimento ocasionou o distanciamento entre escola e universidade. Enquanto as
universidades analisavam o agir docente, identificando erros e acertos desses profissionais do
ensino, as escolas entendiam que os discursos teoricos produzidos pelas instituicdes de ensino
superior nao faziam referéncia a realidade do contexto no qual estavam inseridas.

E importante salientar que a formagdo de professores para a educagio basica tem se
constituido um campo de disputas de concepgdes, dindmicas, politicas e de curriculos. De
maneira geral, as diferentes visdes, os estudos e pesquisas, ja& mencionados, apontam para a
necessidade de se repensar a formagdo desses profissionais (BRASIL, 2015). O documento
vigente refor¢a a importdncia de uma formagdo contextualizada dentro de instituicOes

educativas que considere os

processos pedagogicos entre os profissionais e os estudantes articulados nas
areas de conhecimento especifico e/ou interdisciplinar, nas politicas, gestdo,
fundamentos e teorias sociais e pedagogicas para a formacao ampla e cidada
e o aprendizado nos diferentes niveis, etapas ¢ modalidades da educagdo
basica baseados em principios formativos definidos (BRASIL, 2015, p.21).

Apesar dos avancos trazidos pelos documentos que tratam da formacdo docente,

Cadilhe; Garcia-Reis (2017) corroboram a ideia de que a elaboragdao de documentos nao ird
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garantir sua aplicacao nas salas de aula, pois ha uma “circularidade entre o macropolitico das
orientagdes institucionais aos micropoliticos das interagdes que se estabelecem numa sala de
aula” (CADILHE; GARCIA-REIS, 2017, p. 214). Portanto, aquilo que ¢ determinado em um
documento muitas vezes nao chega a ser efetivado nos espagos de formagao docente do pais.
Para outorgar uma concepcdo de formacao inicial s6lida que atenda a demanda do sistema
educacional atual, as novas DCN definem ser fundamental que as institui¢des formadoras
institucionalizem projetos de formacao com identidade propria, em consonancia com o Plano
de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) (GATTI, 2019).

Nesse sentido, de acordo com Garcia-Reis (2017), o projeto pedagdgico de um curso
constitui-se num documento potencial para o fortalecimento dos cursos de licenciaturas, pois €
nele que os professores irdo demarcar suas escolhas pedagogicas. A autora, ao analisar o PPC
do curso de Letras da UFJF, tece uma série de consideragdes e destaca trechos do documento
que dizem sobre as habilidades e competéncias do egresso no curso relacionadas a formagao
para a docéncia, como o dominio de técnicas, abordagens e métodos pedagodgicos, além de uma
reflexdo critica sobre temas e questdes de ensino.

Dessa forma, entende-se que o PPC-Letras (2014) estd em consonancia com a proposta
de formacao do curso de Letras da UFJF e com as atuais Diretrizes de Formagao de Professores,
visto que estas discursam sobre o perfil desejado do egresso como um profissional capaz de
dominar tanto os conteudos especificos e pedagdgicos quanto as diferentes abordagens tedrico-
metodologicas de seu ensino (GARCIA-REIS, 2017). A autora também identifica correlagdes
entre o PPC-Letras (2014), as atuais DCN (BRASIL, 2015) e o Parecer 492/2001 do CNE com
relacdo a formagdo em Letras. Segundo Garcia-Reis (2017), os trés documentos fazem alusao
a oferta de cursos que favorecam a aprendizagem de contetidos que serdo trabalhados na
educagdo basica relacionados a atividade docente dos egressos. Nesse vi€s, a perspectiva de
formacdo adotada ndo ¢ simplesmente conteudista, volta-se também para o trabalho de
aprendizagem de conteudos que se relacionam ao processo de ensino da disciplina em curso,
dos processos pedagogicos e, vai além, buscando também o desenvolvimento de capacidades
de mediacao e transposi¢ao didatica (GARCIA-REIS, 2017).

Assim, a estudiosa aponta que o referido documento (PPC-Letras) demonstra uma
preocupacdo com a formacao dos egressos para a atuacdo na docéncia. Garcia-Reis (2017)
salienta que “parte da carga horaria em disciplinas a ser cumprida pelos estudantes ¢ composta
por oficinas” (GARCIA-REIS, 2017, p. 256) que segundo consta no PPC-Letras (2014) sao

disciplinas de cunho pratico, com ementas flexiveis. Garcia-Reis (2017) afirma ainda que essas
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oficinas variam a cada semestre, ora voltando-se para a atuagdo profissional e ora sem esse
carater tao explicito, proporcionando outras vivéncias. Nessa dire¢ao, observamos, apoiando-
nos nos estudos da autora (GARCIA-REIS, 2017), muitos progressos na formagdo de
professores referente a um trabalho mais direcionado para a pratica dos egressos do curso de
Letras da UFJF, contudo ainda ha algumas fragilidades no PPC-Letras a serem superadas.

No ambito da UFJF, destacamos também o PPI, que se desenvolveu a partir de uma
obrigatoriedade das DCN (BRASIL, 2015), as quais determinaram que cada institui¢ao de
ensino deveria ter um projeto institucional de formacdao de professores que acolhesse as
determinacgdes da Resolugao (BRASIL, 2015) e ao mesmo tempo orientasse os coordenadores
de curso e os Nucleos Docentes Estruturantes (NDE) a reelaborarem seu PPC.

De acordo com o documento — Projeto Pedagogico Institucional das Licenciaturas (PPI-
UFJF, 2018), no ano de 2003, teve inicio uma discussdo no ambito da Pro-Reitoria de
Graduagdo da UFJF sobre quais caminhos e possibilidades institucionais de reformulacao dos
cursos de formagao docente deveriam ser tragados, objetivando a reorganizacao dos cursos de
licenciatura, principalmente, no que diz respeito a superagao do formato “3+1” através da
construgdo da identidade académico-profissional. Desse modo, os diversos coordenadoras/es
dos Cursos de Licenciatura deveriam avaliar, com seus pares, o perfil de professor que estavam
formando e qual era o perfil desejado. Segundo o documento (PPI-UFJF, 2018), até o final de
2003, diversos encontros foram promovidos nos quais discutiu-se a necessidade de se pensar
na organiza¢do de um eixo comum para a formacdo docente. Esta primeira etapa resultou em
uma proposta estruturada que deu origem ao documento final.

No inicio de 2004, deu-se continuidade as discussdes com o intuito de, inicialmente,
identificar nos documentos oficiais € em instituicdes de ensino superior diversas, orientacdes
sobre a organizagdao dos cursos de formagao de professor, no entanto, conforme consta no
documento, ndo foi encontrada nenhuma proposta inovadora e diferente da que era praticada
pela UFJF.

Apds um longo processo de discussdes e estruturacdo de propostas de trabalho,
finalizou-se, em abril de 2005, um projeto que reestruturava as Licenciaturas da Universidade
Federal de Juiz de Fora, apresentado sob a forma de um projeto pedagdgico global. A proposta
inicial consoante o PPI-UFJF (2018) era a criacao de um Centro de Formagao de Professor que
integrasse os docentes das diversas unidades académicas, contudo essa proposta caminhou para
a proposi¢do de uma unidade pedagogica que englobasse todos os cursos de formacao de
professor, concebida a partir de uma estrutura curricular das Licenciaturas. Essa nova

orientacdo voltava-se ndo apenas para a formagao especifica, mas direcionava-se também para
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a formagdo pedagogica, incluindo espagos para a pratica com a autonomia intelectual e
profissional do discente.

Nesse viés, com o intuito de construir uma proposta de formacdo institucional, ja
demandada pelo Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI 2016- 2020/UFJF) e enfrentar
diversos problemas encontrados na formagao de professores, novas reunioes e discussdes foram
travadas, além disso, buscava-se informagdes sobre o processo de discussdao e implementagao
das novas diretrizes de formacao docente em outras institui¢des publicas de Ensino Superior do
Brasil (PPI-UFJF, 2018).

Entendemos que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Bésica oportunizam a construgado de
Projetos Pedagogicos Institucionais de Formagdao de Professores com vistas a estabelecer
condicdes para que as instituicdes de ensino construam sua identidade, além disso, primam pela
valoriza¢ao de cursos de licenciaturas em formagao inicial e continuada (PPI-UFJF, 2018).
Dessa maneira, admitimos que a constru¢ao do PPI de uma instituigdo de ensino permite um
avango na superacao do tradicional formato “3 + 1.

Assim, o documento enfatiza que a concepgao de formacao docente a ser adotada pelas
instituicdes de ensino superior deve contemplar tanto o desenvolvimento de solida formagao
teorica e interdisciplinar quanto a restauracao da unidade teoria-pratica que devera permear
todo o processo formativo para que a formacgdo docente ndo se limite a um simples “como
fazer”. A centralidade do trabalho como principio educativo na formagao profissional, como
também a valorizacdo da pesquisa e da extensao como principio cognitivo e formativo, também
sdo aspectos importantes a serem considerados. Tais principios proporcionam a formagao e
constru¢do de um sujeito criativo, propositivo, soliddrio e sensivel as causas sociais,
caracteristicas fundamentais para o exercicio da profissdo docente.

Nota-se que o PPI-UFJF (2018) foi construido coletivamente, com a participagdo de
diversos docentes que buscaram estabelecer finalidades, formas operacionais e acdes
embasadas nas determinagdes postas no Plano Nacional de Educagdo e nas Diretrizes
Curriculares para Formagao Inicial e Continuada de Professor. A partir disso, os diferentes
cursos de licenciatura deverdo fazer escolhas condizentes com a sua realidade para compor seu

PPC e oferecer ao estudante uma formacgio mais sélida e coerente.

* No momento de elaboragio deste texto de dissertagio, no final do ano de 2020 e inicio de 2021, os
cursos de licenciatura da UFJF estdo em fase final de reelaboraco de seus Projetos Pedagdgicos, com
intuito de adequa-lo as Diretrizes ¢ ao PPI.
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Para Gatti (2019), ha diversos documentos que incitam mudancas significativas nos
curriculos das instituicdes formadoras e também na postura dos formadores, contudo, continua
sendo um desafio, sobretudo no contexto das licenciaturas, a elaboragdo de um curriculo que
contemple, de forma coesa e coerente, as dimensdes formativas necessarias para a docéncia, e
ainda prepare o futuro professor para o exercicio da profissdo em contextos diversificados
(GATTI, 2019).

Um aspecto que vem sendo muito discutido no ambito da formagdao docente sdao as
praticas de estagio. Durante muito tempo o estagio se configurou num campo de observacao de
praticas e isso acabou gerando um esvaziamento da sua real fungdo. De acordo com Gatti
(2013/2014), sdo raras iniciativas diferenciadas de trabalho com estagios. Nota-se em
determinadas universidades publicas algumas propostas inovadoras que transformam os
estagios curriculares para a docéncia em uma atividade bem planejada e orientada (GATTI,
2013/2014). Entretanto, a autora considera que essas iniciativas nao representam forte tendéncia
no vasto campo das licenciaturas ofertadas.

Neste capitulo, discutimos particularidades relacionadas a formacao docente que foram
historicamente construidas ao longo dos anos, ressaltamos também alguns apontamentos
trazidos pelas DCN de 2015, a partir das consideragdes sobre a formagao inicial e sobretudo
das criticas diretamente dirigidas a fragil articulacao entre teoria e pratica. Apresentaremos no
proximo capitulo um programa de iniciacao a docéncia estruturado com vistas a superar esse
aspecto identificado por diversos pesquisadores da area educacional. Nesse sentido,
acreditamos ser pertinente a esta pesquisa uma discussao sobre o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacao a Docéncia — Pibid, para a formagao docente e suas implica¢des. No capitulo

seguinte, faremos uma abordagem sobre essa tematica.
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4 O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA
(PIBID)

No interior das inimeras discussoes decorrentes da formacao inicial de professores, o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcdo a Docéncia (Pibid) vem se destacando nos ultimos
anos como uma das mais significativas politicas ptiblicas. Em ambito nacional, um “entre lugar”
destinado a formagao docente. Neste capitulo, iremos discutir alguns aspectos deste programa
que tem como proposito a oferta de uma formacdo de qualidade voltada para a
profissionalizacao dos futuros docentes das diversas licenciaturas.

Em consonancia com os estudos de Gatti et.al (2014), o professor ¢ considerado o ator
central do trabalho educacional e encontra-se intrinsecamente envolvido nas relagdes
educativas e pedagogicas. Pesquisas apontam que as novas exigéncias referentes ao trabalho
dos professores na atual sociedade contemporanea e a constatagdo de que a formagao inicial
para o trabalho docente nao vem oferecendo os conhecimentos e habilidades necessarios para
enfrentar os desafios da docéncia colocaram em evidéncia a atua¢ao da universidade na
formacao dos docentes (GATTI et.al, 2014). As autoras ressaltam alguns problemas referentes
a estrutura e a dindmica dos curriculos dos cursos de formag¢ao docente e apontam como um
dos principais desafios as relagdes entre teoria e pratica, formagao académica e o trabalho na
escola. Esses aspectos, identificados na pesquisa das autoras, tém fomentado a emergéncia de
programas em diversas esferas, federais, estaduais ou municipais, objetivando “estreitar as
relagdes entre teoria e pratica e favorecer a inser¢ao na docéncia” (GATTI et.al, 2014, p. 9).

As diretrizes especificas para a formag¢dao de professores, promulgadas em 2002,
referentes as licenciaturas por areas, acabaram privilegiando componentes disciplinares mais
especificos em detrimento da formagdo pedagogica. As ementas sdo vagas € ndo especificam
de que modo a formacao pratica deve ocorrer (GATTI, 2010); j& com relagdo as Diretrizes que
regulamentavam os cursos de Pedagogia, a autora faz uma critica a amplitude de atribui¢des
direcionadas a formagao, a prevaléncia de disciplinas voltadas a formacao teorica e as questdes
mais pontuais da formacdo do professor. A autora assevera a predominadncia de aspectos
tedricos nas ementas dos cursos que reportam ao “o que € por que” ensinar deixando uma lacuna
referente as praticas educacionais, “o como ensinar”.

Na ultima década, varios movimentos se efetivaram direcionados a repensar a formagao
de profissionais da educacao basica, incluindo questdes e proposicdes pertinentes a valorizagao
desses profissionais (DOURADO, 2015). Com efeito, o autor assinala que no dmbito do CNE,

houve diversos movimentos direcionados a busca de maior organicidade para a formagao
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docente, incluindo a rediscussdo das Diretrizes de 2002 e outros instrumentos normativos
acerca da formacao inicial e continuada.

No ambito de firmar uma politica nacional de formagdo de professores prevista na
CF/1988 e na LDB/96, o Decreto n® 6775, de 29 de janeiro de 2009, institui a Politica Nacional
de Formagdo de Profissionais do Magistério que tem como um dos principios estabelecidos o
reconhecimento da escola como espaco da formagao inicial (LEAL, 2019). Posteriormente, por
meio da Resolugdo N° 2, DE 1° DE JULHO DE 2015, ficam instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério para a Educacdo Basica, representando um grande avango nas
questdes relativas as diretrizes para a formacdo docente, como discutido anteriormente.
Contudo, a necessidade de uma formagao considerando a imersao dos estudantes, voltada para
a formagdo tedrico-pratica desses futuros professores por meio da vivéncia sistematica e
temporaria dos estudantes, junto a docentes, coordenadores e diretores por um periodo de
tempo, ainda se faz latente (GATTI, 2019).

Nesse contexto, diversas iniciativas de 6rgaos gestores das politicas educacionais, com
vistas a qualificar a formagdo docente, buscaram implantar programas que aproximassem a
escola da universidade e favorecessem a insercao do futuro professor no seu campo profissional
(ANDRE, 2016). Entre esses programas, destacamos o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacao a Docéncia (Pibid) proposto pelo MEC/CAPES.

Criado pelo Decreto n. 7.219 (BRASIL, 2010), no ambito da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) em conjunto com o MEC (Ministério
da Educagdo), o programa propde a articulacao entre as Instituicdes de Ensino Superior (IES)
e as escolas publicas de Educagao Basica como forma de contribuir para a formagao inicial de
professores no pais. O programa teve inicio no ano de 2007, entretanto, era ofertado, nos trés
primeiros anos, apenas para estudantes das areas de exatas, mais especificamente para
graduandos em fisica, matematica, quimica e biologia (ANDRE, 2015). A pesquisadora
assinala que isso aconteceu, pois o programa foi direcionado a suprir a caréncia de professores
nas ciéncias exatas. Contudo, observou-se que o programa atrai o aluno para a profissao docente
e, dessa forma, ajuda na permanéncia desses profissionais na profissio docente. Com o
aperfeicoamento do programa, outras areas passaram a ser contempladas, como pedagogia,
histéria, geografia, artes, educacao fisica, educagdo indigena, entre outras.

Atualmente, o Pibid ¢ mantido apenas pela CAPES (UFJF, 2020) e tem como
orientagdes gerais a promocao da inser¢ao dos estudantes no contexto das escolas publicas

desde o inicio da sua formagdo académica para que desenvolvam atividades didatico-
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pedagogicas sob orientagdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola. Gatti
et.al (2014) considera também que o objetivo desse programa ¢ desenvolver mudangas na
postura formativa de docentes para a educagdo basica no ambito das Instituicdes de Ensino
Superior (IES).

Nesse viés, Gatti et.al (2014) enfatizam que a criagdo do Pibid “teve a intencdo de
fomentar a iniciacdo a docéncia com a finalidade de melhor qualifica-la, mediante projeto
especifico de trabalho e concessao de bolsas, abrangendo as diferentes areas do conhecimento
que fazem parte do curriculo da educagao basica” (GATTI et.al, 2014, p. 9). A pesquisadora
destaca que o diferencial nesse programa ¢ a concessao de bolsas, ndo apenas aos graduandos,
mas também aos professores das universidades que os orientam e aos professores das escolas
publicas (supervisores) que acompanham as atividades dos bolsistas no ambito escolar. Esses
professores supervisores atuam como co-formadores nesse processo de iniciacdo a docéncia, €
estao em dialogo constante com o professor formador da universidade, formando uma rede de
colaboracao.

Corroborando a tese, André (2015) assinala que cada discente tem dois orientadores, um
mais pratico, o da escola, e outro mais tedrico, o da universidade. A autora entende que, dessa
forma, o graduando tanto pode levar conhecimentos académicos recentes para a sala de aula
como trazer vivéncias e aprendizagens desse ambiente para discutir com o seu orientador na
faculdade, formando redes colaborativas, além disso, possibilita a aproximacao dos professores
universitarios com a realidade das escolas. Essa percepcao permite-nos evidenciar que no Pibid
o aluno pode colaborar trabalhando em conjunto com o professor na sala de aula.
Compreendemos que esse trabalho em conjunto proporciona para o docente que recebe o aluno
pibidiano uma formacao entre pares, ja que o aluno do Pibid busca experimentar solugdes para
os desafios que encontra a partir de conhecimentos adquiridos na faculdade.

Procedendo a uma analise de documentos orientadores de diversos programas de
formacao, dentre eles o Pibid, André (2016) destaca que ha uma concepgao de formacao
docente “centrada na escola e no trabalho compartilhado de professores da universidade,
professores da escola e aprendizes da docéncia” (ANDRE, 2016, p. 56). Esses textos
institucionais, consoante a autora, pretendem com essas propostas aperfeicoar os processos
formativos e elevar a qualidade do ensino tanto nas escolas parceiras quanto nos cursos de
formacao. Ou seja, a atuagao do programa se estende as escolas, aos estudantes do ensino basico
e aos profissionais que ali atuam, de diferentes modos.

Nesse sentido, o Pibid prevé a participacdo ativa do licenciando ndo apenas nas

atividades didaticas, mas também incita sua participacdo na criagdo de experiéncias
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metodologicas, tecnologicas; no desenvolvimento de praticas inovadoras e interdisciplinares
dentro e fora da sala de aula, utilizando variados materiais e recursos (ANDRE, 2016). Assim,
entendemos, em conjunto com a autora, que o programa oportuniza uma formacdo mais
abrangente tanto no que se refere aos conteudos quanto as estratégias didaticas.

André (2016) destaca que sua analise documental permitiu inferir que o Pibid valoriza
a escola como um campo de formagao para a docéncia, articulando teoria e pratica. Além disso,
enfatiza que o trabalho compartilhado entre os licenciandos, os professores das escolas e o
professor formador leva a escola para dentro da universidade e a universidade para dentro da
escola. Portanto, entendemos que o Pibid se configura como um terceiro espago, um lugar
hibrido, de ligacdo e vinculo entre as distintas realidades que compdem a profissao docente
(NOVOA, 2017). De acordo com Névoa (2017), a construgio desse “entre-lugar” nio se
configura em mais uma reorganizacao interna das universidades e licenciaturas, mas sim num
lugar de ligagdo e articulagao entre a universidade, as escolas e as politicas publicas.

Dessa maneira, o autor aponta para a necessidade da formagao docente ser influenciada
pela dimensdo profissional, funcionando em alternancia, com momentos voltados para as
disciplinas mais tedricas e para as ciéncias da educacao, seguidos de momentos de trabalho nas
escolas, durante os quais novos problemas sdo levantados, analisados e estudados através da
reflexdo e da pesquisa.

Essa percepcao vai ao encontro da pesquisa de André (2016), pois um dos aspectos que
os licenciandos apontam como relevante no Pibid ¢ o contato com a realidade da escola, a
oportunidade de relacionar teoria e pratica, além de poder refletir, criar, trabalhar coletivamente
desenvolvendo novas metodologias de ensino; j& os professores supervisores relatam a riqueza
do contato com a universidade, a volta aos estudos, a atualizagdo profissional e a parceria no
trabalho; no tocante aos professores formadores, o programa os faz conhecer melhor a realidade
das escolas publicas e esse didlogo entre universidade, escola e licenciando possibilita a
qualidade da formagdo a partir da criacdo de um espago hibrido, proporcionando a todos os
participantes novas aprendizagens.

Nesse contexto, o Pibid busca proporcionar aos discentes do curso de licenciatura uma
aproximagao pratica com o cotidiano das escolas publicas de educacao basica e com o contexto
em que elas estdo inseridas. Cabe destacar que o programa acaba antecipando o vinculo de
futuros professores com o futuro l6cus de trabalho, pressupondo que a aproximagao desses com

as atividades de ensino nas escolas publicas, mediante a execucdo de um projeto institucional
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proposto por uma determinada Instituicio de Ensino Superior (IES), possa leva-los ao
comprometimento e a identificacdo com o exercicio do seu métier.’

Nessa mesma dire¢do, observamos que dentre os objetivos do programa estdo: o
incentivo a formacao de docentes em nivel superior para a educagdo basica; a contribuigdo para
a valorizacgdo da profissao docente; a elevagao da qualidade da formacao inicial de professores
nos cursos de licenciatura, promovendo a integragao entre educagao superior ¢ educagao basica;
a insercdo dos licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacao e participagao em experi€éncias metodoldgicas,
tecnolodgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superagao
de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; o incentivo a escolas publicas
de educacao basica, mobilizando seus professores como conformadores dos futuros docentes e
tornando-os protagonistas nos processos de formagdo inicial para a profissdo docente; ¢ a
contribuicao para a articulacdo entre teoria e pratica necessaria a formagdo dos docentes,
elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de licenciatura.

No ambito da UFJF, o programa consolidou-se como uma agao promovida pela Pro-
Reitoria de graduacdo. O programa tem uma estrutura administrativa em que ha um
coordenador institucional e coordenadores de area, responsaveis, cada um, por um subprojeto
de area (em licenciatura). Essa equipe programa e orienta os trabalhos a serem desenvolvidos
pelos licenciandos-bolsistas em conjunto com os professores das redes publicas municipal,
estadual e federal, que hoje estdo participando do projeto na condi¢cdo de supervisores (UFJF,
2020).

Segundo informacgdes retiradas do site da UFJF, o projeto Pibid — UFJF teve inicio em
2009, quando a UFJF submeteu o projeto no Edital 02/2009, regido pela CAPES, para a
iniciacdo dos trabalhos envolvendo quatro areas de atuacao: Fisica, Quimica, Matematica e
Biologia. Oito escolas da rede publica estadual participaram do projeto naquele ano. Em 2012,
a CAPES ofereceu a possibilidade de expansao do projeto, e a partir do Edital 11/2012 novas
areas aderiram ao programa e a UFJF conseguiu organizar-se para a participacdo em mais dez
subprojetos. Os 10 novos subprojetos apresentados foram: Artes, Ciéncias, Pedagogia,

Educacgao Fisica, Geografia, Letras — Portugués, Letras — Inglés e 3 licenciaturas EAD, Fisica

> Mais informacgdes sobre o Pibid em ambito nacional podem ser obtidas na pagina da CAPES,
https://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPibid/Pibid .
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— EAD, Quimica — EAD, Matematica — EAD. O numero de escolas publicas participantes do
projeto cresceu, em média 22 escolas participaram do projeto entre 2011 e 2013.

No Edital 61/2013 da CAPES, a UFJF ampliou ainda mais a participacdo das
licenciaturas e modalidades no projeto. Neste edital, com validade até fevereiro de 2018, a
UFJF participou com 22 subprojetos: Artes, Biologia, Ciéncias Ciclo 1, Ciéncias Ciclo 2,
Ciéncias Sociais, Educacdo Fisica Presencial, Fisica — EAD, Educagdo Fisica — EAD,
Enfermagem, Ensino Religioso, Filosofia, Fisica Presencial, Geografia, Informatica — EAD,
Letras Espanhol, Letras Inglés, Letras Portugués, Matematica Presencial, Matematica — EAD,
Pedagogia, Quimica Presencial e Quimica — EAD. O numero de escolas publicas participantes
do projeto foi, em média, de 30 escolas.

A partir de 2018, conforme consta no site da UFJF, o Projeto Institucional do
Pibid/UFJF passou a atuar em 5 nucleos distintos ¢ em um nucleo multidisciplinar com 4
nucleos, envolvendo os seguintes cursos de licenciaturas: Artes e Musica, Biologia, Ciéncias
Sociais, Computacao, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Letras-Lingua
Portuguesa, Matematica, Pedagogia e Quimica. Com esta constituicdo, a UFJF intermedeia 216
bolsas de Iniciagdo a docéncia, 27 bolsas de supervisao e 9 bolsas de coordenagdo de area.

De acordo com Bronckart (2006), ha uma ideologia ainda dominante, orientada pela
l6gica positivista, segundo a qual a educagdao/formagdo consiste em um processo simples, no
qual os saberes sdo transmitidos indiscutivelmente. Contudo, o autor argumenta que ‘“os
saberes, mesmo os “cientificos” sdo sempre discutiveis” e os “processos de transmissao sao
complexos e problematicos” (BRONCKART, 2006, p. 238), desse modo, entendemos em
consonancia com o pesquisador que esses impasses devem ser repensados, além disso, ¢
necessario que estejam em conformidade com a evolucdo da sociedade. Bronckart (2006)
sustenta que a partir dessa evolug¢ao social havera um lugar para uma verdadeira ciéncia cujo
foco estaria voltado para os processos de mediacao formativa.

Nesse viés, o autor aponta que as Ciéncias da Educacdo devem direcionar-se para os
objetos e as metodologias de ensino, como, por exemplo, o que € como ensinar, € para isso pode
recorrer a procedimentos desenvolvidos por outras ciéncias; também devem se centrar em
processos de ensino/aprendizagem exatamente como eles se desenvolvem nos campos de
formacao, ou seja, buscar analisar questdes referentes ao agir dos professores formadores, os
desafios encontrados na realizag@o de suas atividades, o que os formandos realmente aprendem
e como o fazem etc.; e por fim, devem contemplar a formacdao dos formadores em campo
buscando verificar os tipos de saberes necessarios a eles para saberem gerir e conduzir suas

atividades de forma mais autonoma (BRONCKART, 2006).
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Admitimos, assim como Bronckart (2006), que a analise das praticas formativas deve
ser o eixo central dos estudiosos das Ciéncias da Educacao, que devem buscar investigar tedrica
e metodologicamente o estatuto do agir docente, de suas condi¢cdes de realizacdo e de suas
condicdes de avaliagdo e interpretagdo. De acordo com Bronckart (2009), a andlise das praticas
do agir, ou do trabalho, tornou-se mecanismo central nos dispositivos de formagao docente. O
autor aponta que, anteriormente, os programas de formacdo estavam voltados quase que
exclusivamente para a transmissdo de sabres relativos aos conteudos ou procedimentos de
ensino. Ja na atualidade, podemos observar programas que combinam essas medidas
tradicionais com outras medidas que analisam as praticas do trabalho docente com o objetivo
de desenvolver uma “inteligibilidade” dessa tarefa que € o ensino. Bronckart (2009) assevera
que a aquisi¢ao de conhecimentos sobre as dimensdes concretas ou reais de um trabalho ¢ uma
das dimensdes fundamentais da formagao para o exercicio desse mesmo trabalho.

Consoante o pesquisador, a transmissdo de saberes ou de procedimentos formais
permanece indispensavel a formagdo docente, e as capacidades praxioldgicas construidas
dentro dos mecanismos de analise das praticas deveriam estar vinculadas aos saberes coletivos
(BRONCKART, 2009). O autor enfatiza que o objetivo da formagao ndo ¢ uma melhor eficicia
nas situagdes de trabalho real dos formandos, mas sim fornecer recursos para o seu
desenvolvimento como profissional.

Bronckart (2006) argumenta que a profissionalidade de um professor se constitui a partir

de varios aspectos, dentre eles esta a atorialidade, que pode ser observada na capacidade de

pilotar um projeto de ensino predeterminado, negociando permanentemente
com as reagdes, os interesses e as motivagdes dos alunos, mantendo ou
modificando a diregdo, em fungdo de critérios de avalia¢do dos quais so ele é
senhor ou Unico responsavel, isto ¢, no quadro de a¢Ges das quais ele é o inico
ator. De forma mais geral ainda, sua profissionalidade esta na capacidade de
conduzir seu projeto didatico, considerando multiplos aspectos (sociologicos,
materiais, afetivos, disciplinares, etc.), frequentemente subestimados e que,
entretanto, constituem o ‘“real” mais concreto da vida de uma classe
(BRONCKART, p. 226-227, 2006).

Ao investigarmos o trabalho a partir das concepgdes dos alunos egressos do Pibid do
curso de Letras da UFJF, objetivo central desta pesquisa, atribuimos uma centralidade a
linguagem, pois ¢ a partir das praticas linguageiras que os sujeitos agem no mundo,
interpretando-o e sendo interpretados. Afirmamos que, através do didlogo, os professores em
formacao se inscrevem numa narrativa e revelam a partir de seus relatos os saberes, crencas,
representacoes e significagdes sobre o trabalho docente acumulados ao longo da experiéncia no

contexto escolar. De acordo com Farias; Sant’ana (2018, p. 137), “Seus dizeres sdo um
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amalgama de apreciacdes, julgamentos, interpretagdes resultantes de uma complexa rede de
significados, os quais evidenciam como esses sujeitos compreendem a atividade docente e
como se veem nela.”

Desse modo, inferimos que o Pibid € um espago privilegiado para a reflexdo da pratica
docente e a construcao da subjetividade do graduando, configurando-se como um entre-lugar
socioprofissional, que oportuniza discussoes tedrico-metodologicas. Lousada; Abreu-Tardelli,
Mazzillo (2007) salientam que ¢ possivel identificar questdes relevantes a respeito do trabalho
do professor por meio de alguns procedimentos metodologicos de analise. Textos produzidos
por terceiros sobre o trabalho do professor permitem entendermos com maior riqueza de
detalhes como o professor realiza seu trabalho e como seu agir ¢ interpretado e avaliado.

Buscamos aqui desvelar alguns conceitos e caracteristicas do Pibid de forma a
considerd-lo como um programa institucional capaz de restaurar a unidade teoria-pratica e
fortalecer a relagdo entre a escola e a universidade, aproximando o campo de formagao com o
campo de atuacdo do futuro professor. Constatamos ainda que hd uma preocupagdao em
aproximar os futuros docentes do seu locus de trabalho a fim de que conhecam suas reais
dificuldades e necessidades praticas. Além disso, apresentamos o historico do programa na
UFJF. No proximo subcapitulo, abordaremos, mais especificamente, o projeto do Pibid

desenvolvido na UFJF no curso de Letras Portugués/Licenciatura.

4.1 O PIBID DE LINGUA PORTUGUESA NA UFJF

Neste momento do texto, objetivamos destacar o desenvolvimento do Pibid no contexto
da UFJF, mais precisamente no curso de Letras Portugués/Licenciatura. Abordaremos alguns
aspectos relevantes do subprojeto desenvolvido mais recentemente (ano de 2019) no nticleo da
Faculdade de Educa¢do (FACED).

O Pibid é um programa de aperfeicoamento e valorizagdo da formagdo de professores
para a atuacao na educacao basica, um projeto da CAPES de fortalecimento das licenciaturas
que oferece bolsas de iniciacdo a docéncia a discentes de graduacdo. Um dos objetivos do
programa, como ja descrito anteriormente, € que tais discentes estejam em contato direto com
as escolas, aproximando-os da docéncia desde os primeiros anos de curso, medida esta que
permite, entre outros, formar uma identidade docente e discutir questdes relevantes a docéncia
desde o inicio da formacao (UFJF, 2020). Nesse viés, as universidades foram levadas a revisar
sua postura frente aos cursos de licenciatura, isso porque a formagdo profissional niao era

contemplada, contribuindo assim para o desinteresse pela profissdo docente. No contexto da
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UFIJF nao foi diferente, muitas licenciaturas reformularam seus curriculos e se inscreveram no
programa, o que mostra um aperfeicoamento e valorizacao da formacao de professores para a
Educacao Basica.

Segundo informagdes retiradas do site da CAPES, as Institui¢gdes de Ensino Superior
(IES) interessadas em participar do Pibid devem apresentar a CAPES seus projetos de iniciagao
a docéncia conforme os editais de selecao publicados. Podem se candidatar IES publicas e
privadas com e sem fins lucrativos que oferecem cursos de licenciatura. As instituicdes
aprovadas pela CAPES recebem cotas de bolsas para o desenvolvimento das atividades do
projeto. Nesse sentido, no interior das Instituicdes de Ensino Superior (IES) sdo elaborados
projetos institucionais sob a coordenagao de docentes de licenciatura em parceria com escolas
publicas de ensino fundamental e médio numa relacdo intensa com os supervisores, que sao
professores da escola basica.

Posteriormente a aprovagdo dos projetos, os discentes e professores supervisores
também sdo selecionados por meio de editais proprios, publicados por
subprojeto/nucleo/componente em uma pagina do PIBID-UFJF, divulgados internamente por
intermédio da Secretaria de Comunicagdo (SECOM) e externamente através de paginas do
Pibid em redes sociais, assim como correspondéncia eletronica as escolas listadas pela CAPES
e designadas pelas redes publicas federal, estadual e municipal.

E importante destacar que cada professor desempenha uma fungio no desenvolvimento
do programa. Segundo informa¢des da CAPES, o coordenador institucional (CI) € o gestor do
projeto Pibid em uma instituicdo de ensino superior. A atuagdo do CI deve ser a de viabilizar
as acgoOes descritas no projeto aprovado, auxiliando os participantes no relacionamento com a
CAPES, aIES ¢ as escolas. O CI deve manter contato ao menos semanal com os coordenadores
de area, de modo a se manter informado sobre os avangos e as dificuldades dos subprojetos. Ja
o coordenador de area (CA) € o gestor de um subprojeto Pibid em uma institui¢do de ensino
superior. O supervisor do Pibid (SUP) ¢ o professor da escola de educagdo basica publica que
orienta e viabiliza as atividades dos bolsistas de iniciagdo a docéncia (ID) na escola.

O subprojeto de Lingua Portuguesa mais recentemente desenvolvido, findado em 2019,
teve como coordenador de area o professor Doutor Alexandre Cadilhe, cuja proposta de agao
para o curso de Letras/Licenciatura foi: (Multi)Letramentos e Direitos Humanos: praticas de
linguagem no ensino de Lingua Portuguesa para a formacao cidada. Conforme o texto deste
subprojeto, seu direcionamento foi para a promog¢ao de uma educagdo sensivel a diversidade
cultural, tanto das escolas como da propria sociedade contemporanea. O subprojeto enfatiza

que as aulas de Lingua Portuguesa se caracterizam como um espago de interagdo social
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orientado por diferentes tipos de (multi)letramentos. Para desenvolver um trabalho
considerando essas premissas, ¢ fundamental a reconfiguracdo das praticas escolares,
abandonando de vez as praticas tradicionais de ensino, transmissoras, conteudistas, que tém
como foco o desenvolvimento de capacidades individuais.

Ainda de acordo com o documento, a proposta ¢ estabelecer um trabalho colaborativo
entre a universidade e a escola, visando a constru¢do de um espaco permanente de encontro
entre essas duas instituigdes formadoras. Para que isso de fato ocorra, serdo programados
encontros semanais ou quinzenais com a coordenagdo, supervisao e discentes para que sejam
apresentadas as demandas curriculares e sociais das escolas, além disso, serda um espaco de
reflexdo e problematizacdo entre os pares. Atrelado a isso, cabe aos estudantes a selecao de
textos, proposicoes didaticas, elaboragao conjunta de projetos didaticos para serem
desenvolvidos nas escolas participantes, com a assisténcia do professor da escola.

O subprojeto mencionado foi aprovado com 24 bolsas para o Programa de Iniciacao a
Docéncia. Desse modo, o professor Doutor Alexandre Cadilhe fez um convite a outras duas
professoras do Nucleo Fale (Formagao de Professores, Alfabetizacdao, Linguagem e Ensino) da
Faculdade de Educagdo para, juntamente com ele, desenvolverem o subprojeto descrito. Assim,
esse grupo de Lingua Portuguesa foi subdividido em trés grupos, cada um composto por um
professor coordenador, um supervisor e oito alunos graduandos em Letras/Portugués. A
professora Doutora Andreia Rezende Garcia-Reis, orientadora desta pesquisa, foi uma dessas
professoras que aceitou o convite ¢ desenvolveu um projeto de iniciacdo a docéncia com 8
alunos inicialmente. Em um segundo momento, um dos alunos precisou desligar-se do
programa por razdes pessoais € a referida professora deu continuidade com sete alunos bolsistas
pibidianos.

Os alunos pibidianos da professora Andreia Rezende Garcia-Reis foram encaminhados
para desenvolver seus projetos no Colégio de Aplicagao Jodao XXIII juntamente com a
professora supervisora Carolina Alves. Tanto os alunos quanto a professora passaram por
sele¢dao regulamentada por edital especifico no primeiro semestre do ano de 2018. De acordo
com as informagdes obtidas com a coordenadora desse grupo, inicialmente esses alunos, no
segundo semestre do ano de 2018, acompanharam uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental
- Anos Finais, posteriormente, no ano de 2019, os alunos foram encaminhados para uma turma
de 1° ano do Ensino Médio. E importante destacar que os sete alunos pibidianos sob a
coordenagdo da professora Andreia foram divididos em duas duplas e um trio. Essas duplas
acompanhavam turmas diferentes, pois o colégio de aplicacao possui trés turmas de cada ano

de ensino, mas sempre com a supervisdo da professora Carolina Alves. Portanto, uma dupla
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ficou no 7A, outra dupla no 7B e o trio com o 7C. No ano de 2019, esses alunos acompanharam
turmas do 1A, 1B e 1C.

A respeito ao subprojeto de Lingua Portuguesa e de acordo com informagdes obtidas
com os proprios estudantes pibidianos, os sete graduandos participavam de encontros
quinzenais junto a professora coordenadora Andreia Rezende Garcia-Reis e a professora
supervisora Carolina Alves. Nesses encontros, eram feitas leituras e discussoes sobre o ensino
de linguas, sobre a questao do trabalho docente, além disso, eram produzidas coletivamente
atividades e agdes que seriam desenvolvidas na escola pelos pibidianos e pela professora.

Os sete alunos pibidianos que atuaram no Colégio de Aplicagcdo Joao XXIII sdo os
entrevistados da nossa pesquisa. Salientamos que nas entrevistas realizadas fizemos um
levantamento inicial, a partir de um questionario de identificacdo, com algumas caracteristicas
desse grupo que serdo descritas posteriormente no capitulo metodolégico.

As leituras que conduziram a escrita deste capitulo nos permitiram identificar como o
Pibid se desenvolve no curso de Letras Portugués/Licenciatura. Buscamos revelar alguns
aspectos importantes para o desenvolvimento do programa pela IES. No proximo capitulo,
iremos clarificar o procedimento metodoldgico que utilizamos para investigar as concepgdes
de trabalho docente dos alunos pibidianos do curso de Letras da UFJF. Além disso, abordamos
os aspectos metodologicos a serem utilizados para anélise dos dados gerados nas entrevistas e
no questiondrio. A partir do Interacionismo Sociodiscursivo, procuramos elaborar critérios de
analise que incidam diretamente sobre as entrevistas realizadas, de forma a desvelar a

concepcao de trabalho docente do aluno egresso do Pibid.
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S METODOLOGIA

Apresentamos, neste capitulo, os pressupostos metodoldgicos que fundamentam nossa
pesquisa. Inicialmente, elucidamos sua caracterizacdo metodologica e epistemologica.
Posteriormente, apresentamos os contextos de desenvolvimento da investigacdo e seus
participantes, bem como a origem dos dados e o procedimento de analise.

Esta pesquisa se desenvolve utilizando como principal aporte tedrico-metodoldgico o
Interacionismo Sociodiscursivo — ISD — (BRONCKART, 1999, 2006, 2008). Como ja
explicitado anteriormente, o ISD busca investigar o agir humano através da linguagem,
entendida como uma atividade social especifica ou uma atividade de discurso (BRONCKART,
2008). De acordo com Bronckart (2008), a atividade de linguagem ¢ significante e produtora
de contetdos e expressoes, portanto, ndo deve ser considerada uma simples produgao de signos
materiais para significados prontos.

Nesse contexto, as praticas de linguagem desenvolvidas a partir de uma situagcao
comunicativa sao concebidas pelo ISD como formas de acdo dos sujeitos no mundo
(CRISTOVAO; VIEIRA, 2016). Cristovdo; Vieira (2016) advogam que as linguas sdo praticas
verbais inseridas num movimento ativo e dindmico pertencente as interacdes verbais. Partindo
desse principio, Bronckart (2008, p. 109) defende que “a evolugdo humana deve ser apreendida
em uma perspectiva dialética e historica [...], em uma perspectiva que implica um necessario
viés dialético”, constituindo-se, assim, um dos pilares centrais do ISD.

Cristovao; Vieira (2016) argumentam ainda que os conceitos de linguagem e lingua
estdo ancorados na concepcdo vigotskiana de linguagem como pratica social, historicamente
constituida. Assim, considerando esse estatuto da linguagem como atividade social, Bronckart
(2008) enfatiza que ela ¢ produtora de objetos de sentido e, portanto, constitutiva das
representacdes sociais que construimos. Por conseguinte, entendemos que os textos resultados
das entrevistas que realizamos, com os quais iremos trabalhar nesta pesquisa, podem ser
considerados “exemplares de artefatos simbdlicos e semidticos incorporados de representagdes
sociais construidas e em construgdo” (CRISTOVAO; VIEIRA, 2016, p. 210-211).

Apoiando-nos nos estudos de Bakhtin (2003), compreendemos que “todos os diversos
campos da atividade humana estao ligados ao uso da linguagem” (BAKHTIN, 2003, p. 261),
por meio de enunciados, os quais o autor denominou de géneros do discurso. Bakhtin (2003)
afirma que além de apresentarem uma grande diversidade, os géneros do discurso sdo
extremamente heterogéneos e resultam de discursos produzidos em interagdes sociais. Nesse

sentido, Bronckart (2008), corroborando os estudos de Bakhtin, aponta que os discursos estao
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inscritos num “horizonte social” dirigidos a um “auditorio social”, apresentando assim seu
carater dialogico (BRONCKART, 2008). Nessa perspectiva, a atividade de linguagem
desenvolvida em discurso dialogico pode ser analisada, conforme destaca Bronckart (2008), a
partir da constituicdo de um corpus de textos. Assim, o agir linguageiro ¢ revelado no texto,
definido como “toda unidade de producao verbal” (BRONCKART, 2008, p. 87) que transmite
uma mensagem organizada para que o destinatario a receba de forma coerente.

Segundo Bronckart (2004), o agir humano pode ser reconfigurado por meio da analise
de textos que trazem o quadro social no qual as agdes humanas sao desenvolvidas. Entretanto,
o pesquisador argumenta que o agir humano nao pode ser interpretado apenas pela observagao
das condutas humanas observaveis, ele ¢ apreendido pelas interpretacdes, sobretudo verbais,
fornecidas pelos actantes. Corroborando essa ideia, Lousada (2011) assevera que o agir sO esta
presente nos processos interpretativos, por isso se torna importante analisa-lo por meio de textos
que o comentam. Assim, para compreendermos o trabalho docente enquanto forma de agir e as
suas caracteristicas inerentes, ¢ necessario acessar os textos que apresentam as interpretagdes
dos actantes sobre ele.

Dessa maneira, diversos dados sobre situagdes de trabalho educacional podem ser
analisados e estudados por meio de textos que prescrevem o agir docente, textos sobre o agir
do professor em curso e textos que avaliam o agir do professor (LOUSADA, 2011). A partir
disso, esta pesquisa se propde a analisar a concepgao do trabalho docente tendo como base a
linguagem.

Os géneros de textos, considerados formas relativamente estaveis, se caracterizam como
um conjunto de textos disponiveis no arquitexto, indexados a determinada esfera de atividade
(BRONCKART, 2010), dentre os quais destacamos, nesta pesquisa, a entrevista, producao
verbal que busca caracterizar, analisar e descrever o trabalho docente. Acreditamos que por
meio das entrevistas os professores em formagdo se inscrevem em uma atividade discursiva e
revelam o conjunto de saberes, crengas, representagdes e significagdes sobre o trabalho docente
acumulados ao longo da experiéncia vivenciada em sua pratica docente durante o Pibid.

Admitimos que o Pibid ¢ um local privilegiado para discussdes acerca da pratica
docente, ou seja, um entre-lugar socioprofissional. Desse modo, diferentes posicionamentos
enunciativos podem emergir, formando diferentes identidades que coabitam em sala de aula.
Nesse contexto, o Pibid tem se revelado campo de investigagdo para diversas pesquisas, €,
dando continuidade a elas, o presente trabalho tem como questdo de investigacdo: Quais as
dimensoes do trabalho estdo presentes no trabalho docente da supervisora do Pibid e dos

alunos egressos do Pibid do curso de Letras/Licenciatura da UFJF, considerando o trabalho
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da professora supervisora do Pibid e o seu proprio trabalho — do estudante de Letras - nesse
processo de formagdo? Com o objetivo geral de investigar se as dimensdes de trabalho estao
presentes no trabalho docente da supervisora do Pibid e dos alunos egressos do Pibid do curso
de Letras/Licenciatura da UFJF, considerando o trabalho da professora supervisora do Pibid e
0 seu proprio trabalho — do estudante de Letras — nesse processo de formagao, estabelecemos
trés objetivos especificos, a saber: investigar se as dimensdes de trabalho propostas por
Machado (2007) sao contempladas no trabalho docente da supervisora do Pibid - Carolina;
analisar se essas mesmas dimensdes também estao presentificadas no trabalho docente
vivenciado pelos alunos egressos do Pibid; e apontar as aproximagdes € os distanciamentos
entre as dimensdes de trabalho presentes na atividade da professora supervisora e dos alunos
pibidianos.

Dessa forma, os dados tomados para analise emergem de entrevistas semiestruturadas
com os alunos egressos do Programa de Iniciagcdo a Docéncia graduandos do curso de
Letras/Licenciatura. A participacao dos alunos se efetivou por meio de um convite da professora
coordenadora desse grupo de alunos, Professora Doutora Andreia Rezende Garcia-Reis,
também orientadora desta pesquisa, docente da Faculdade de Educagdao da UFJF e integrante
do niicleo FALES. As entrevistas foram realizadas de forma remota, pelo WhatsApp, por
videoconferéncia, devido a pandemia de COVID-19 que assolou o pais a partir do ano de 2020
e fez com que praticdssemos o isolamento social, e tiveram duragdo, aproximadamente, de uma
hora cada.

Os alunos entrevistados foram consultados anteriormente a fim de verificar se havia
disponibilidade para participacdo. Diante da concordancia de todos os sete alunos pibidianos,

realizamos, durante o més de julho/2020, uma ou duas entrevistas por semana.

% O Nucleo Fale foi criado no ano de 2016 e é uma nova configuracio do antigo Grupo Fale, grupo de
pesquisa (CNPq) da Faculdade de Educagdo da UFJF, criado em 2004. Reune pesquisadores ¢
professores da UFJF (Faculdade de Educagdo, Faculdade de Letras, e Colégio de Aplicagdo Joao XXIII)
e de outras institui¢des de ensino (Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de Minas Gerais e
Instituto Federal de Educacdo do Sudeste). O Grupo sempre esteve direcionado a formacdo de
professores, seja em atividades de pesquisa — por meio dos projetos de pesquisa institucionalizados pela
UFJF — de ensino — por meio do compromisso de seus professores com as agdes da docéncia, em
diferentes segmentos — e de extensdo — ao promover minicursos, coloquios, mesas-redondas,
publicacdes e outros eventos de formagdo voltados para professores e pesquisadores da area de ensino
de lingua. Atualmente, o Nucleo Fale comporta trés grupos de pesquisa com relevancia para os estudos
na area da linguagem: o Linfe — Linguagem, Infincias e Educagdo; o GISE — Grupo de Pesquisa
Interacdo, Sociedade e Educagédo, ¢ o LEPs — Linguagem, Ensino e Praticas sociais. Os grupos realizam
pesquisas no campo Linguagem de forma ampla e contam com uma série de professores pesquisadores
e orientandos de graduacdo e pds-graduagdo. https:// www.ufjf.br/nucleofale/institucional/historico/
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Apesar de nos pautar em um protocolo de entrevista (Anexo 1), entendemos que o
procedimento utilizado para a geracdo de dados se caracteriza como entrevistas
semiestruturadas, pois ao longo das questdes feitas aos alunos, novas questdes surgiam para
serem debatidas.

Segundo Flick (2013), para realizar uma entrevista semiestruturada sdo preparadas
perguntas que buscam responder ao escopo pretendido, ¢ como um guia, uma forma de orientar
o entrevistado. Nesse sentido, os entrevistados podem transitar entre as questdes, pois nao estao
presos a formulagdo inicial exata. Nas entrevistas semiestruturadas, o objetivo ¢ “obter visdes
individuais dos entrevistados sobre um tema” (FLICK, 2013, p. 115) e por isso as questdes
devem suscitar um dialogo entre entrevistador e entrevistado. O autor assevera que esse
instrumento permite aos entrevistados responderem de forma mais livre e extensiva, conforme
desejarem, além disso, permite também que o entrevistador aprofunde o tema, caso as respostas
nao sejam suficientes.

Cabe destacar que antes de procedermos as entrevistas, utilizamos um primeiro
instrumento de geragao de dados, um questionario, disponivel no Apéndice 1, com a finalidade
de identificar o perfil desses sete alunos egressos do Pibid. Assim, elaboramos um quadro, com
a caracterizacdo dos participantes desta pesquisa, informando sexo, idade, periodo que estava
cursando durante sua atuacdo no Pibid, turmas que atuou e escola onde desenvolveu seu
trabalho docente. Tivemos como preocupacao preservar a identidade dos alunos que
participaram das entrevistas, para isso usaremos nomes ficticios, entretanto, os nomes da
professora formadora e da professora supervisora do Pibid foram mantidos, pois entendemos
que por se tratar de um programa publico no qual ambas atuam, e sendo professoras efetivas de
uma universidade publica, ndo consideramos a necessidade de suprimir seus nomes’. Outro
cuidado que tivemos foi com relagdo ao retorno deste trabalho aos participantes.
Posteriormente, levaremos a eles os dados obtidos na pesquisa a fim de compartilhar o
conhecimento produzido, uma vez que eles contribuiram para a sua construgdo. Ressaltamos
que os participantes foram informados dos objetivos e das agdes previstas para a investigagao,
assim como seus direitos enquanto participantes, contidos nos Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido (TCLE).

7 As professoras autorizaram o uso de seus nomes na pesquisa.
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Quadro 1 — Caracterizacdo do grupo de participantes da pesquisa: alunos egressos do Pibid Elaborado

Data
Entrevista

28/06/2020

02/06/2020

04/06/2020

09/06/2020

15/06/2020

18/06/2020

26/06/2020

pela autora.

Codinome/Idade/

Sexo

Nadia - 21 anos

Feminino

Léia- 23 anos
Feminino

Vanea — 22 anos
Feminino

Rita — 21 anos
Feminino

Maria — 33 anos
Feminino

Ana — 35 anos
Feminino

Chay — 20 anos
Masculino

Periodo do curso de
Letras/Licenciatura

4% 5° ¢ 6°

5% 6°¢e7°

5% 6°¢e7°

4° 5°e 6°

4°,5°e 6°

6° 7°e 8°

2°3° e 4°

Turmas que atuou

7° ano Ensino
Fundamental — anos
finais e 1° ano do
Ensino Médio
7° ano Ensino
Fundamental — anos
finais e 1° ano do
Ensino Médio
7° ano Ensino
Fundamental — anos
finais e 1° ano do
Ensino Médio
7° ano Ensino
Fundamental — anos
finais e 1° ano do
Ensino Médio
8° ano Ensino
Fundamental — anos
finais e 1° ano do
Ensino Médio
7° ano Ensino
Fundamental — anos
finais e 1° ano do
Ensino Médio
7° ano Ensino

fundamental I e 1° ano

do Ensino Médio.

Escola onde
desenvolveu o
Pibid
Colégio de
Aplicacdo
Jodao XXIII

Colégio de
Aplicacdo
Joao XXIII

Colégio de
Aplicagao
Jodo XXIII

Colégio de
Aplicagdo
Jodo XXIII

Colégio de
Aplicagao
Jodo XXIII

Colégio de
Aplicagao
Jodo XXIII

Colégio de
Aplicacdo
Jodo XXIII

Apbs esse primeiro momento, como metodologia de geracdo desses dados, utilizamos

um protocolo de entrevista criado por Garcia-Reis; Silva (2020), conforme anexo 1, a partir das

dimensodes de trabalho postas por Machado (2007), devidamente explicitadas em capitulos

anteriores. Nesse sentido, a partir de um didlogo sobre essas dimensdes, buscamos em nossa

pesquisa depreender quais as dimensdes do trabalho aparecem nos discursos desses alunos,

futuros professores, a partir das entrevistas, tomando como referéncia um conjunto de

propriedades da atividade de trabalho fornecidas por Machado (2007) que podem contribuir

para analisar o trabalho docente e definir quais das dimensdes postas pela autora estdo

presentificadas nessa atividade profissional.

A seguir, explicitaremos a metodologia que utilizaremos para analisar os dados gerados.
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5.1 METODOLOGIA DE ANALISE DOS DADOS

Os dados tomados para analise nesta pesquisa irdo emergir sobretudo das entrevistas
com os alunos egressos do Programa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Para isso, utilizaremos
um procedimento especifico de tratamento das entrevistas que descreveremos a seguir.

Bulea (2010) destaca a possibilidade de a linguagem associar a dinamicidade e a
reflexividade, através da dimensdo da atividade, e da dimensdo de conhecimentos
respectivamente, exercendo o papel de mediadora entre as duas dimensdes e,
consequentemente, um papel transformador ou desenvolvimental. Ao compartilhar dessa ideia,
Bronckart (2008) afirma que nas concepgdes dominantes, no campo da formagdo dos adultos,
considera-se que o desenvolvimento ocorre quando ha tomada de consciéncia das propriedades
da propria atividade dos trabalhadores, fornecida por diversos dispositivos técnicos, como por
exemplo, a entrevista. Contudo, o autor sustenta que a tomada de consciéncia ¢ necessaria, mas
nao suficiente, pois s6 hd desenvolvimento se os novos conhecimentos produzidos forem
objetos “de uma reorganizagao positiva e dinamica no aparelho psiquico dos adultos formados”
(BRONCKART, 2008, p. 182).

Dessa maneira, entendemos que o género entrevista pode provocar, tanto na pessoa
entrevistada quanto no entrevistador, efeitos desenvolvimentais, e isso se deve ao fato da
natureza linguageira ndo sO permitir a analise do agir como também a compreensdao de
estratégias de interpretagdo do agir, as quais mobilizam os mecanismos textuais e discursivos
(ALMEIDA, 2017).

Segundo Bronckart (2008), as entrevistas permitem que os entrevistados expliquem ou
comentem o seu agir, a sua participa¢ao no agir, apresentando o contexto e as condigdes de
realizagdo do agir. Nesse viés, Bulea (2010) destaca que essas producdes verbais estao inseridas
no quadro da morfogénese da agdo, que ¢ “o proprio processo de criagdo dessas formas
interpretativas, ou ainda o movimento linguageiro no qual se produz a interpretacao do agir-
referente” (BULEA, 2010, p. 82-83), produzido pela consciéncia discursiva dos actantes que se
manifesta nas entrevistas.

Diante disso, Bronckart (2008) argumenta que os dispositivos técnicos de analise da
atividade devem inicialmente fazer emergir diversas representacdes de uma mesma tarefa, para
posteriormente levar os adultos em formagao a confronta-las, possibilitando sua reorganizagao
e atribuindo a elas uma nova significacao global, pois esse movimento constante de atribuigao
de significacdes do nosso agir constitui-se em desenvolvimento humano (BRONCKART,

2008).
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Nesse contexto, este autor aponta que para analisar uma entrevista ¢ necessario “[...] a
elaboragdo de classificacdes das dimensdes do agir-referente consideradas [...] com base nos
conteudos tematicos efetivamente presentes nos textos” (BRONCKART, 2008, p. 162). Dessa
maneira, o autor sustenta que as entrevistas devem ser separadas, primeiramente, em duas
categorias de segmento: 1) segmentos de introdugdo, de apresentacdo ou de langamento de um
tema, denominados de Segmentos de Orientacao Tematica; i) segmentos produzidos pelo
entrevistado em resposta a uma questao ou dando prosseguimento a um lance tematico do
entrevistador, em que o tema ¢ efetivamente tratado, os quais sao chamados de Segmentos de
Tratamento Tematico.

Bulea (2010) também propde como procedimento de analise do conteudo tematico a
identificagdo de Segmentos de Orientagdo Tematica (SOT) e de Segmentos de Tratamento
Tematico (STT). A autora, em consonancia com Bronckart (2008), assevera que os SOT’s sao
definidos como “segmentos de introducao, de apresentagao ou de inicio de um tema; segmentos
produzidos sobretudo pelo entrevistador” (BULEA, 2010, p. 90), ou seja, sdo temas
introduzidos pelos pesquisadores. Por sua vez, os STT’s sdo “segmentos produzidos pelo
entrevistado em resposta a uma questdo ou em seguida a uma retomada do entrevistador”
(BULEA, 2010, p. 90), sao aqueles nos quais o tema ¢ efetivamente tratado, portanto, discorrem
sobre o contetdo desenvolvido, a atitude responsiva (BAKHTIN, 2003) enunciada, o subtema
abordado e exposto nas entrevistas semiestruturadas (CRISTOVAO; VIEIRA, 2016).

Convém ressaltar, em conformidade com Bulea (2010), que cada introducdo ou
reorientacao tematica por parte do entrevistador ou dos entrevistados gera um novo STT, ja
qualquer intervencao do entrevistador que nao provoque mudanga do tema deve ser considerada
pertencente ao mesmo STT, como as do tipo que indicam aprovacgao, reiteracao, entre outras
funcdes interativas da linguagem. A autora afirma ainda que os STT’s sdo relativamente longos
e produzidos pelo entrevistado, contudo podem aparecer intervencdes do entrevistador, mas ¢
importante salientar que estas intervencdes ndo devem produzir reorientagdo do tema, servindo
apenas como fun¢do interativa seja de aprovagdo, reiteracdo ou de relance interno. A autora
afirma ainda que os STT’s podem assumir diversas formas como, por exemplo, reformulagdes,
extensao ou complexidade do foco introduzido pela questdo inicial, exemplificacdo, entre
outras.

Para delimitar os trechos que iremos analisar, utilizaremos o mesmo procedimento de
Bulea (2010) e Bronckart (2008), adotando as duas categorias de segmentos — SOT e STT —
decorrentes da distribuicdo dos turnos de fala, carater interativo tipico do gé€nero entrevista.

Assim, a partir da observagdo e do cruzamento dessas informagdes, acreditamos ser possivel
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responder a questao de investigacao a qual esta pesquisa se propde, bem como a seus objetivos
geral e especificos.

No proximo capitulo, daremos inicio a analise e interpretagdo dos dados gerados.
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6 O TRABALHO DOCENTE NA PERSPECTIVA DOS LICENCIANDOS

Neste capitulo, propomo-nos interpretar, a luz das teorias discutidas e apresentadas, os
resultados dos dados obtidos nas entrevistas realizadas. Retomamos aqui o objetivo geral desta
pesquisa que ¢ investigar se as dimensdes de trabalho estdo presentes no trabalho docente da
supervisora do Pibid e dos alunos egressos do Pibid do curso de Letras/Licenciatura da UFJF,
considerando o trabalho do professor supervisor do Pibid e o seu proprio trabalho — do estudante
de Letras — nesse processo de formacao. Para isso, estabelecemos trés objetivos especificos, a
saber: investigar se as dimensdes de trabalho propostas por Machado (2007) sao contempladas
no trabalho docente da supervisora do Pibid - Carolina; analisar se essas mesmas dimensdes
também estao presentificadas no trabalho docente vivenciado pelos alunos egressos do Pibid; e
i11) apontar as aproximagoes € os distanciamentos entre as dimensdes de trabalho presentes na
atividade da professora supervisora e dos alunos pibidianos. Para atingir tais objetivos, nos
debrucamos sobre as transcrigdes das entrevistas, analisando-as e desvelando as dimensdes
inerentes ao trabalho docente na concepcao dos alunos egressos do Pibid. Dessa forma, ao final
da analise buscamos compreender se as dimensdes postas por Machado (2007) estdao presentes
na concepgao de trabalho desses alunos.

Nesse sentido, subdividimos este capitulo em trés: 1) o trabalho docente sob a 6tica dos
alunos egressos do Pibid — Analisando o trabalho da professora supervisora, em que analisamos,
a partir das transcri¢gdes das entrevistas, as dimensdes presentes no trabalho da professora
supervisora do Pibid — Carolina, que acolheu esses alunos no Colégio de Aplicagdo Joao XXIII;
i1) o trabalho docente sob a dtica dos alunos egressos do Pibid — estudante de Letras -
Analisando o seu proprio trabalho, no qual os alunos definem as dimensdes de trabalho
presentes nas atividades que desenvolveram durante seu periodo de participagdo no programa;
e, por fim, iii) as aproximacdes e distanciamentos entre as dimensdes de trabalho da professora
supervisora e dos alunos egressos do Pibid Letras/Lingua Portuguesa.

Segundo Bulea (2010), a analise das praticas de trabalho ¢ um processo que se qualifica
por procedimentos de reflexdo. A andlise dessas praticas se desdobra em trés perspectivas que,
consoante a autora, sdo dificilmente dissociaveis. A primeira perspectiva de intervengdo esta
voltada para o coletivo e, conforme Bulea (2010), tem como objetivo maior auxiliar os grupos
de trabalho a resolver problemas ou melhorar suas condi¢des de trabalho; no ambito da segunda
perspectiva esta a formagao, direcionada para o sujeito, a fim de desenvolver neste um processo
de aprendizagem ou de desenvolvimento a partir dos saberes profissionais, ou das capacidades

de acdo; e, por fim, a perspectiva da pesquisa que nio se resume apenas a compreensdo das
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praticas, mas também a sua formalizacdo, com o objetivo de melhorar os cursos de formagao
existentes ¢ atender as demandas e necessidades sociais presentes em um determinado
momento (BULEA, 2010).

As pesquisas que buscam analisar as praticas, assim como a que desenvolvemos, se
concentram sobre a andlise do trabalho efetivo, ou seja, do trabalho real. A autora enfatiza que
essa analise se constitui um meio de obter informacgdes sobre o “teor das praticas profissionais
concretas” (BULEA, 2010, p. 28), permitindo sua transformacao ou até mesmo uma melhoria
destas. Além disso, podem contribuir para a profissionalizagdo, pois permitem o acesso as
competéncias e saberes profissionais inerentes ao métier. Bulea (2010) ressalta que a analise
das praticas se fundamenta na tentativa de articular o trabalho e a formagao a partir de uma
atividade discursiva.

Nesse sentido, nos subcapitulos subsequentes, analisaremos as praticas do trabalho
docente a partir dos STT’s, das dimensdes relacionadas a este trabalho, considerando para isso
dois SOT’s distintos, pré-determinados. E importante destacar que os STT’s, segmentos
produzidos pelo entrevistado, foram interpretagdes nossas € emergiram a partir da fala dos
participantes desta pesquisa. Com isso, os quadros sdo compostos por cinco colunas: a primeira
¢ a numeracao das linhas para facilitar a compreensao do leitor e a referenciacdo na analise; a
segunda ¢ constituida pelo SOT; na terceira ha o SUB-SOT a partir das dimensdes apontadas
por Machado (2007); na quarta ha os STT’s que foram nomeados a partir de uma compreensao
nossa da fala do entrevistado; e, por fim, a quinta contém trechos das entrevistas que

exemplificam os STT’s.

6.1 O TRABALHO DOCENTE SOB A OTICA DOS ALUNOS EGRESSOS DO PIBID —
ANALISANDO O TRABALHO DOCENTE DA PROFESSORA SUPERVISORA

Neste subcapitulo, apresentaremos discussdes sobre os primeiros dados obtidos.
Analisamos, a partir da perspectiva do aluno pibidiano, as dimensdes que estdo presentes no
trabalho docente da professora supervisora.

Consideramos, assim como Machado (2007), que existem multiplas defini¢des para o
trabalho e por isso conclui-se que ele € um objeto tedrico e estd permanentemente em (re)
constru¢do. Em virtude desse carater multidimensional e polissémico, o trabalho ¢ considerado
um verdadeiro enigma, no nosso caso, o trabalho docente também o seria, pois ndo ha conceitos
prontos e definitivos e sim provisorios. Contudo, a autora, valendo-se de aportes da ergonomia

e da clinica da atividade, elaborou uma defini¢do para o trabalho docente, a partir de uma leitura
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marxista da atividade de trabalho (MACHADO, 2007). Essa defini¢do, exposta anteriormente,

se fundamenta em torno de oito dimensdes que, segundo ela, perpassam a atividade de trabalho.

A) Atividade situada, pessoal e sempre unica, impessoal

A primeira dimensdo apresentada pela autora ¢: atividade situada, pessoal, sempre

tinica e impessoal®:

a) ¢ uma atividade situada, que sofre influéncia do contexto mais imediato e
mais amplo; € pessoal e sempre unica, que engaja o trabalhador em todas as
suas dimensdes: fisica, cognitiva, emocional etc.; mas, que €, ao mesmo
tempo, impessoal, no sentido de que ndo se desenvolve de forma totalmente
livre, pois as tarefas sdo prescritas, em um primeiro momento, por instidncias
externas e hierarquicamente superiores ao trabalhador (MACHADO, 2007, p.
91, grifos nossos).

Observamos que a pesquisadora subdividiu essa primeira dimensao — atividade situada
— em outras trés dimensoes. Desse modo, iremos denominar cada uma como um SUB-SOT
diferente para a analise dos dados.

O primeiro SUB-SOT, portanto, ¢ “atividade situada”, ou seja, aquela que sofre
influéncia do contexto mais imediato, mas também de um contexto mais amplo. Preparar-se
para o agir docente requer o conhecimento dos saberes a ensinar, além disso, exige também
combinar as diferentes situagdes de ensino para planificar as intervengdes necessarias (DOLZ,
2017).

Para esse SUB-SOT, encontramos o seguinte STT que gostariamos de destacar:

Quadro 2 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: atividade situada, STT 1:
Muito situada

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Ela fazia pesquisas
02 prévia, ela sempre tinha
03 TRABALHO um embasamento tedrico em
04 todas as aulas dela, mas
05 Do Atividade as vezes sofria
PROFESSOR i Muito situada . ~ .
06 situada influéncia do contexto
SUPERVISOR )
07 também. Que os alunos
DO PIBID ] \
08 viam em casa e traziam
09 pra sala de aula. Entdo
10

¥ Optamos por reapresentar as dimensdes sobre o trabalho propostas por Machado (2007) neste capitulo
de andlise dos dados, com a finalidade de facilitar e dinamizar a compreensao pelos leitores.
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11 acho que tinha um pouco
12 dos dois.” - N&dia

13

14 “Com relacdo a letra A, a
15 gente sempre conseguia
16 ver que a atividade que a
17 Carol gerava era sempre
18 muito situada” - Léia

19

20 “Eu acho muito gque o
21 trabalho da Carol é muito
22 situado.” - Rita

23

24 “Sim, principalmente na
25 época que teve as
26 eleicdes né ... Entéo
27 assim, eu posso dizer que
28 ela foi situada sim, que
29 ela procurava as questdes
30 do meio, assim, as
31 questdes do contexto ali
32 que estavam acontecendo,
33 principalmente do pais e
34 a questéao social.” -
35 Maria

Fonte: Elaborado pela autora

Podemos perceber a partir dos excertos que a atividade da professora supervisora ¢
situada tanto pelo contexto cultural quanto politico e social mais amplo. Essa percepgao
evidencia que as mudangas que acontecem tanto no pais quanto na regido afetam diretamente a
atividade docente (“Sim, principalmente na época que teve as eleicdes né” - Maria).
Reafirmando essa ideia, Dolz (2017) destaca que o contexto sbdcio-histérico, o sistema
educacional e o sistema de ensino exercem influéncia sobre o agir do professor. O autor enfatiza
que os contextos sociais do Brasil estdo intrinsecamente e continuamente relacionados a
atividade docente. Nesse viés, fica evidente que a atividade do professor nao se limita ao ensino,
ela se relaciona também a um conjunto amplo de fun¢des educativas sobre uma grande
variedade de aspectos (DOLZ, 2017).

O proximo quadro iré tratar do SUB-SOT “pessoal e sempre unica”. Buscamos, dessa
forma, compreender se o trabalho da professora supervisora envolve a totalidade das dimensoes
do trabalhador — fisicas, mentais, praticas, emocionais etc. Assumimos, juntamente com Clot
(2010), que “O homem no trabalho ndo se limita a ser um simples sistema de tratamento da
informagao, tampouco uma simples ferramenta de trabalho dotada de uma for¢ca mecanica mais
ou menos sob controle” (CLOT, 2010, p. 4), portanto, acreditamos que ha dimensdes subjetivas

que funcionam como forgas motrizes atreladas a atividade de trabalho.
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A seguir esta o STT desse SUB-SOT:

Quadro 3 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: ¢ pessoal e sempre tinica,
STT: Sempre diferente

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Sim, eu acho que era
02 sempre diferente porque
03 ndo tem uma fdérmula
04 certa pra seguir, né.” -
05 Vanea
06
07 | TRABALHO DO E “Eu achava que sim
08 PROFESSOR pessoal Sempre porque ela sempre trazia
09 | SUPERVISOR | e sempre diferente exemplos pessoais dela e
10 DO PIBID anico eu via que isso é...
11 trazia mais os alunos
12 pra ela né.” - Ana
13
14 “Sim. Eu acho que é
15 pessoal e sempre Unica
16 mesmo.” - Rita

Fonte: Elaborado pela autora

Identificamos, a partir das respostas dos entrevistados, que ha uma pessoalidade na
atividade da professora Carolina. Como afirma Ana nas linhas 09 e 10, a professora sempre
trazia exemplos pessoais vivenciados por ela para buscar um engajamento maior com os alunos.
Compreendemos que essa dimensdo “pessoal e sempre Unica” esta presente nas atividades da
docente, pois ndo ha como reduzir o trabalhador a atividade de trabalho (CLOT, 2010), ele
possui uma subjetividade e essa esta diretamente implicada no seu agir.

Destacamos também a heterogeneidade de cada sala de aula. Essa caracteristica ¢ muito
marcante, pois ela faz com que a atividade docente seja sempre unica. Ha diferengas
significativas em cada turma, os alunos possuem diferentes capacidades e possibilidades sociais
(TARDIF; LESSARD, 2014), sua capacidade de aprender, suas possibilidades de engajar-se a
uma tarefa, tudo varia. Assim, apoiando-nos nos estudos de Tardif; Lessard (2014), admitimos
que ndo existe uma relacao tipica, uniforme e universal entre professor e aluno, o que pode ser
reiterado pela fala da entrevistada Vanea: “ndo tem uma formula certa para seguir, né”.

As prescric¢des direcionadas ao trabalho do professor marcam a impessoalidade no agir
desse profissional, uma vez que, elaboradas por instancias hierarquicamente superiores,
precisam ser cumpridas. A respeito da atividade docente da professora supervisora ser

“impessoal”, vejamos as respostas dos entrevistados no quadro abaixo:
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Quadro 4 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: impessoal, STT:
Parcialmente impessoal

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “...realmente ela tomava
02 como base o Pism.” -
03 Nadia
04
05 “Entdo eu ndo creio que
06 seja, que possa ser
07 totalmente impessoal
08 sabe, ndo tem Jjeito, ¢é
09 acho que ndo é impessoal,
10 mas tem sim que respeitar
11 é, umas regras né da
12 TRABALHO hiergrguia, mas d% pra
13 conciliar tudo também.” -
14 DO Parcialmente | Vanea
15 PROFESSOR Impessoal impessoal

SUPERVISOR . .
16 “Sim. Porque ela tinha um

DO PIBID .

17 programa pra cumprir
18 também.” - Maria
19
20 “Eu acho que ela tinha
21 bastante liberdade para
22 elaborar o contetdo
23 dela... ela tinha que
24 cumprir o curriculo do
25 Pism né logicamente, mas
26 ela tinha bastante
27 liberdade para
28 trabalhar.” - Ana

Fonte: Elaborado pela autora

Conforme Bronckart (2006), o trabalho prescrito ¢ predefinido por diversos documentos
que dao instrugdes aos trabalhadores. Constituem-se como uma representacao do que deve ser
o trabalho, antecipando e fornecendo uma imagem do agir. No trabalho educacional, temos
diversos textos que prefiguram o agir do professor em contexto escolar. Esses textos buscam
homogeneizar o trabalho escolar, podendo incidir sobre toda a organizacao da escola, bem
como sobre o trabalho a ser realizado (BRONCKART; MACHADO, 2004).

Entendemos que as prescricdes sdo, em certa medida, importantes para subsidiar o
trabalho docente, entretanto, argumentamos que elas precisam ser dotadas de plasticidade,
dando ao professor liberdade para modifica-las quando necessario.

Observamos que as respostas variam muito em relacao a dimensdo da impessoalidade.
Hé4 uma consonancia de que existe um programa a ser cumprido, entretanto os alunos
entrevistados deixam claro que a professora tem liberdade para executar essas prescrigdes, por

isso entendemos que a atividade da docente observada € parcialmente impessoal. Sustentamos
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que essa liberdade mencionada vai ao encontro das escolhas efetivadas em suas praticas na sala
de aula e isso se relaciona ao género da atividade.

Segundo Faita (2004, p. 73), “¢ de fato legitima a hipdtese da existéncia de formas de
fazer especificas, forjadas como respostas as coer¢des sistemdticas das situagdes de trabalho”.
Nesse viés, a atividade docente apresenta algumas constantes, pois para dominar certas
situagdes de ensino se faz necessario agir de uma forma particular, adaptando seus objetivos
para que a aprendizagem se efetue.

Nesse contexto, aduzimos que o professor nao ¢ apenas alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ou seja, um agente determinado por mecanismos
prescritivos, ele ¢ um ator, “um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos € um saber-fazer provenientes de sua
propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta” (TARDIF, 2000, p. 115).

Destacamos ainda a importancia da formagdo docente para a formagdo de professores
criticos e reflexivos (ANDRE, 2016), capazes de realizar mudangas e ajustes necessarios para
que a agdo docente seja efetiva. Portanto, segundo André (2016), pretende-se formar sujeitos
autobnomos com ideias proprias, que decidam qual o melhor caminho a ser seguido,
implementando agdes necessarias para alcangar o seu objetivo.

A proxima dimensao de trabalho posta por Machado (2007) esta intimamente atrelada

a dimensdo impessoal. Vejamos a seguir.

B) Prefigurada pelo proprio trabalhador

E consenso que em qualquer atividade de trabalho o trabalhador ira encontrar diversas
restrigdes, explicitadas em textos instrucionais ou procedimentais, provenientes das
instituigdes, que configuram inicialmente suas acdes (MACHADO, 2009). Conforme a
pesquisadora, frequentemente esses textos definem as tarefas de cada trabalhador, seus
objetivos, até mesmo os resultados esperados de suas agdes, definindo as responsabilidades dos
agentes envolvidos.

No ambito do trabalho docente ndo ¢ diferente, as prescricdes desempenham um
importante papel nas atividades, pois sdo desencadeadoras da agdo do professor (AMIGUES,
2004). Todavia, Amigues (2004) ressalta que o trabalho do professor se engaja em prescrigdes
vagas e i1sso permite que ele redefina para si as tarefas que lhe sdo prescritas, reorganizando sua

atividade. E nesse sentido que Machado (2007) afirma que a atividade do trabalho:
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b) é prefigurada pelo proprio trabalhador, na medida em que ele reelabora
as prescri¢des, construindo prescricdes para si mesmo e guiando-se por
objetivos que constroi para si mesmo, em uma solucdo de compromisso com
0 que as prescricoes externas lhe demandam, com a situacdo especifica em
que se encontra e com os proprios limites de seu funcionamento fisico e
psiquico (MACHADO, 2007, p. 91, grifos nossos).

Portanto, concordamos com Guimaraes (2007) quando ela pondera que as prescrigdes

sao “importantes na medida em que cabe ao docente mediar uma prescrigao inicial até que seja

realizada junto aos alunos”. Sobre essa dimensao do trabalho, vejamos o quadro abaixo com o

STT produzido por esse SUB-SOT:

Quadro 5 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: prefigurada pelo préprio

trabalhador, STT: Prefigurada com liberdade de a¢do

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “‘no sentido da b, das
02 atividades serem
03 prefiguradas pelo
04 préprio trabalhador, com
05 certeza, porque ela
06 sempre fazia roteiro das
07 coisas que ela gostaria
08 de trabalhar com as
09 turmas.” - Léia
10
11 “Essa questao de
12 reelaborar as
13 prescricgdes do préprio
14 trabalho isso é muito do
15 professor né.” - Vanea
16
17 TRABALHO Prefigurada . “ela reconstruiu aquilo
18 DO pelo Prefigurada conforme a didatica
19 PROFESSOR préprio com liberdade dela, e conforme o que
SUPERVISOR de acédo ! . )
20 DO PIBID trabalhador ela desejava é...
21 trabalhar com aqueles
22 alunos.” - Rita
23
24 “Tipo assim, eu tenho
25 que cumprir um programa,
26 mas eu também preciso me
27 adaptar a realidade
28 daquele aluno.” - Maria
29
30 “Ela cumpriu com tudo
31 que estava ali previsto
32 para o Pism, mas tendo
33 liberdade de escolher
34 textos, de escolher a
35 maneira que ela queria
36 trabalhar.” - Ana

Fonte: Elaborado pela autora
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Amigues (2004) sustenta que no trabalho a tarefa nao ¢ definida pelo préprio sujeito, ha
uma hierarquia que prescreve as condi¢cdes € os objetivos da acdo docente, como podemos
observar na fala da Maria (“eu tenho que cumprir um programa”). Entretanto, Garcia-Reis
(2020) assevera que as prescri¢cdes constroem significagdes individuais (“eu também preciso
me adaptar a realidade daquele aluno” - Maria), servindo como guia para a ac¢ao individual do
sujeito.

A resposta da aluna Vanea nos chamou atengdo. A entrevistada ressalta que reelaborar
as prescri¢gdes ¢ muito do trabalho do professor. Compreendemos que as prescrigdes estao
marcadamente presentes no trabalho docente, uma vez que o professor se encontra imerso em
um sistema hierarquicamente organizado. Nesse sentido, os docentes sempre sao colocados
frente a prescrigdes diversas que precisam ser reelaboradas. Bronckart (2008) assinala que todos
0s textos servem para estruturar as condutas humanas, atribuindo a elas um valor interpretativo
que auxiliam na constru¢ao de modelos de agir. Portanto, o agir humano pode ser reconfigurado
nos e pelos textos.

Ademais, Machado et al. (2009) destacam que o ser humano ¢ movido por uma certa
prefiguracao do agir, contudo ele adapta a sua situagdo particular, prefigurando ele mesmo sua
forma de agir (“ela reconstruiu aquilo conforme a didatica dela” - Rita). Assim, entendemos
que apesar das prescricdes serem coercitivas, os professores se apropriam delas em certa
medida, reconfigurando-as, possibilitando assim maior liberdade para o seu agir docente.

Diversas pesquisas sobre textos que prescrevem o trabalho docente (MACHADO:;
ABREU-TARDELLI, 2009; MACHADO; BRONCKART 2004), sobretudo aqueles
produzidos por instituigdes governamentais, tém revelado que ha um mal estar docente, uma
culpabilizagao do professor pelo fracasso escolar (MACHADO; ABREU-TARDELLI, 2009),
1SS0 porque esses textos prescritivos parecem ser regidos por um contrato de felicidade:
“contrato implicito de verdade e de promessa de sucesso, [que] garante ao destinatario que, se
ele agir conforme as recomendacdes e respeitar os procedimentos indicados, ele atingira o
objetivo visado” (BRONCKART, 2008, p. 103). Nota-se, portanto, que os textos prescritivos
consideram o professor um agente do processo educacional, pois a eles ndo sdo atribuidas
intengdes ou capacidades proprias, sdo apontados apenas como participantes das atividades
prescritas (MACHADO; BRONCKART, 2004).

Nesse viés, entendemos que a formacdo docente deve trazer um didlogo proficuo entre
os futuros docentes sobre os diversificados textos que prescrevem o agir do professor, uma vez

que sdo varias as tentativas de desprofissionalizar a docéncia (NOVOA, 2017). Portanto,
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devemos compreender essas questdes e discuti-las em diferentes espagos, preparando os
professores para além dos aspectos técnicos, cientificos ou pedagogicos.

Parece-nos que os alunos entrevistados, mesmo identificando que ha prescri¢des a serem
seguidas, reconheceram que ha certa atorialidade no trabalho da professora supervisora (“Ela
cumpriu com tudo que estava ali previsto para o Pism, mas tendo liberdade de escolher textos”
- Chay), isso porque o trabalho do professor ndo pode ser visto de forma mecanica, “sendo a
atividade educacional constitutivamente interativa, ¢ preciso considerar que nele emerge uma
dimensao de liberdade” (MACHADO, 2009, p.83).

Coerente com as dimensdes citadas, vamos tratar agora da terceira dimensao do trabalho

especificada por Machado (2007).

C) Mediada por instrumentos materiais ou simbolicos

Para exercer o seu agir, os professores buscam utilizar artefatos materiais ou simbo6licos
disponibilizados pelo meio social. Sendo assim, Machado (2007) destaca que a atividade de
trabalho: “c) é mediada por instrumentos materiais ou simboélicos, na medida em que o
trabalhador se aproprie de artefatos socialmente construidos e disponibilizados para ele pelo
meio social” (MACHADO, 2007, p. 91, grifos nossos).

A ideia de mediagdo estd no centro das reflexdes vigotskianas e intimamente atrelada
ao conceito de instrumento psicologico (FRIEDRICH, 2012). Para a autora, as fungdes
psiquicas superiores surgem com o auxilio dos instrumentos psicolégicos constituidos como
fendmenos psiquicos mediatizados. Esses instrumentos facilitam a memorizacdo demandada,
pois novos vinculos sdo criados. Nesse sentido, Friedrich (2012) ressalta que os processos
psiquicos sdo compostos por trés elementos, a saber: a tarefa, o instrumento e o processo
psiquico necessario para a resolugdo da tarefa.

Vigotski, ampliando o conceito de signo, destaca que todos os signos possiveis (a
linguagem, os simbolos algébricos, as obras de artes, diagramas, mapas, planos etc.),
considerando que qualquer objeto da realidade pode tornar-se um signo, sdo instrumentos
psicologicos (FRIEDRICH, 2012). Nessa mesma dire¢do, Machado (2009) reforca que a
relagdo entre os sujeitos e o mundo ndo se da de forma direta, mas mediada por artefatos
culturais mediadores.

Nesse SUB-SOT, identificamos o seguinte STT:
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Quadro 6 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: mediada por instrumentos
materiais ou simbolicos, STT: Mediatizada por textos

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Recurso visual sb& o
02 quadro. .. sempre fez
03 uso de quadro e texto
04 suporte...” - Nadia
05
06 “Ela se apropriava
07 muito do, do simbdélico
08 do, do material...” -
99| rraBALEO . Rita
10 DO Medlada por . .
11 PROFESSOR 1nstrgm§ntos Mediatizada .
12 materiais ou por textos “Sim. Toda aula ela
13 SUPERVISOR simbdélicos tinha um texto” - Maria
14 DO PIBID
15 “mas ela se apropriava
16 de varios textos, toda
17 aula tinha texto que
18 ela levava, que ela
19 selecionava para poder
20 intermediar o que seria
21 ensinado.” - Chay
22

Fonte: Elaborado pela autora

O colégio de Aplicacao Joao XXIII ndo utiliza o livro didatico como material didatico.
Ele ¢ utilizado como um recurso auxiliar para os docentes, uma vez que esses produzem seus
proprios materiais. Entendemos que a producdo de materiais didaticos possibilita aos
professores uma reorganizacdo e ressignificacdo dos seus saberes, contribuindo para o
desenvolvimento de suas capacidades profissionais.

Observamos, a partir das entrevistas, que a professora supervisora utiliza o quadro e
textos como principais instrumentos de mediagdo. Sendo assim, identificamos que sua atividade
¢ mediatizada. Friedrich (2012) compreende que na atividade mediatizada o sujeito intervém
diretamente na natureza por meio de instrumentos. Ao introduzir o conceito de mediacao,
Vigotski ndo a tomou simplesmente como ponte, para ele a mediacao provoca transformacgoes,
possui intencionalidade e promove desenvolvimento, enfim, ¢ uma condigdo externa que
potencializa o ato de trabalho, seja ele pratico ou teoérico (MARTINS; RABATINI, 2011).

Um dado recorrente nas respostas foi referente a utilizagdo do texto como suporte para
a atividade docente da professora supervisora (“mas ela se apropriava de varios textos” - Chay).
Como ja mencionado, os textos sdo verdadeiros correspondentes empiricos das atividades de
linguagem, sdao unidades comunicativas globais (BRONCKART, 2008) que precisam ser

didatizados para servirem de instrumentos mediatizantes do trabalho docente. Nesse contexto,
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Bronckart (2006) reforca a necessidade da transposi¢ao desses materiais, ou seja, adapta-los,
considerando-se o que ¢ viavel realizar a partir de uma determinada situacao didatica. Nesse
sentido, esses instrumentos serviam como mediatizadores da interacao entre a professora

supervisora € os alunos, o que nos reporta a proxima dimensao de trabalho.

D) Interacional

De acordo com Bronckart (2005), a linguagem ¢ um instrumento capaz de propiciar a
negociagdo e o acordo nas atividades humanas, ela “organiza, comenta, regula as agdes e
interagdes humanas” (BRONCKART, 2005, p. 235). Nesse sentido, ainda de acordo com os
estudos do autor, a linguagem se operacionaliza por meio dos discursos produzidos nas
interagdes sociais, portanto, os discursos se inscrevem em um “horizonte social e se dirigem a
um auditorio social” (BRONCKART, 2008, p. 75).

Nesse viés, Filliettaz (2004) destaca que os discursos sdo concebidos como objeto de
mediagdo, permitindo a agdo coletiva, eles sdo dirigidos a e sdo as vezes co-construidos. Ou
seja, “a linguagem exerce um papel de mediagao entre nos, sujeitos do mundo, e os significados
construidos” (CADILHE; GARCIA-REIS, 2017, p. 220), constituindo assim seu carater

dialégico. E nesse sentido que Machado (2007) nos apresenta a quarta dimensio:

d) interacional, no sentido mais pleno do termo, pois a interagdo é de natureza
multidimensional ¢ de mdo dupla, pois, ao agir sobre 0 meio com a utilizagao
de instrumentos (materiais ou simbolicos), o trabalhador transforma esse
meio, mas, a0 mesmo tempo, € por eles transformado (MACHADO, 2007, p.
91, grifo nosso).

Entendemos que o trabalho docente ¢ permeado por essa dimensdo interacional, ¢
preciso considerar que o centro da atividade educacional sdo as interacdes entre professor e
alunos e para confirmar nossa hipdtese buscamos validd-la no seguinte SUB-SOT

“interacional’:

Quadro 7 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: interacional, STT: Aula
baseada na interacdo

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista

01 “Ela sempre dava voz para
02 TRABALHO os alunos e fazia eles
03 DO articipar também. ” -
04 | PROFESSOR | Interacional Aul? basea?a Eédia F

05 | SUPERVISOR na interacao

06 DO PIBID “Com certeza a gente vé
07 que a postura é da Carol
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08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33

em sala de aula é super
sociointeracionista, ela
sempre té& construindo o
que vail ser trabalhado
com o aluno de acordo com
o que ele dispde.” - Léia
“...eu acho que é 1isso
que permeia a aula da
Carol” - Rita

“O tempo todo... é
totalmente interacional é
o tempo todo querendo a
participacdo e mostrando
para eles que a aula era
construida através da
participacéo das
respostas deles.” - Ana

“Sim, era bastante, era
sempre aquela coisa é, de

o) professor téa ali
intermediando para esses
alunos sempre

participar.” - Chay

Fonte: Elaborado pela autora

Tardif; Lessard (2014) ressaltam que a interatividade caracteriza o principal objeto do

trabalho do professor (“...eu acho que ¢ isso que permeia a aula da Carol” - Rita), pois “o

essencial de sua atividade profissional consiste em entrar numa classe e deslanchar um

programa de interacdes com os alunos” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 235). Dessa forma, o

autor considera que a docéncia se concretiza dentro das interacdes.

Os excertos retirados das entrevistas apontam que a aula da professora supervisora do

Pibid ¢ totalmente interativa (““O tempo todo... ¢ totalmente interacional” - Ana), mediada pela

linguagem (“Ela sempre dava voz para os alunos e fazia eles participar também” - Nadia). De

acordo com Tardif; Lessard (2014), o trabalho docente permite que o professor aja de diversas

maneiras, construindo diversos tipos de interacao com o aluno, entretanto, ¢ importante ressaltar

que o trabalho do professor ndo se resume as interacdes com os alunos (AMIGUES, 2004),

como podemos constatar, outras dimensdes perpassam o trabalho docente.

Observamos que os pibidianos enfatizam muito o trabalho da professora na sala de aula,

permitindo-nos aduzir que para eles o trabalho docente se resume a dar aulas®. No entanto,

? Entendemos que essa perspectiva dos alunos esta atrelada ao fato de que a parte mais visivel do trabalho
docente é “dar aulas”, uma vez que as outras atribuigdes para esse trabalho estdo para além da sala de

aula.
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sustentamos que o trabalho docente ¢ muito mais que isso. O trabalho do professor ¢
heterogéneo e comporta agdes e atividades para além da sala de aula como, por exemplo, agdes
relacionadas a objetivos reais — modificar um comportamento, realizar uma tarefa; agdes
relacionadas a normas — respeitar a disciplina, privilegiar alguns valores; agdes tradicionais —
seguir os regulamentos da escola; e também agdes afetivas — motivagao, lagos afetivos com os
alunos, emocional da professora etc. (TARDIF; LESSARD, 2014). Além disso, atividades
como preencher diario, elaborar relatorios de alunos, pesquisar atividades para serem
desenvolvidas em sala de aula, entre outras, fazem parte do cotidiano do docente. Nesse viés,
nao podemos reduzir o trabalho do professor a uma “relagao instrumental do tipo “meio-fim”
(TARDIF; LESSARD, 2014, p. 248).

Com efeito, compreendemos que a quinta dimensao — Interpessoal — esté estreitamente
relacionada a essa dimensao que acabamos de analisar, uma vez que o professor, ao desenvolver
suas atividades, interage com os alunos e também com varios outros individuos. Passamos a

ela.

E) Interpessoal

Cada professor exerce uma determinada fungdo no “espago privado da classe”
(TARDIF; LESSARD, 2014) na interagao com seus alunos, mas consideramos que ha também
outros individuos, ha uma coletividade que perpassa todo o trabalho do professor para além da
sala de aula. Tardif; Lessard (2014) salientam que essa coletividade comporta aspectos formais
— encontros, reunides, tarefas comuns etc. — e informais — conversas na sala dos professores,
troca de ideias ou de materiais pedagogicos etc.

E nesse viés que Machado destaca que a atividade de trabalho é: “e) é interpessoal, pois
envolve interagdo com varios outros individuos presentes na situacao de trabalho e at¢ mesmo
com os ausentes” (MACHADO, 2007, p. 91, grifo nosso).

Nesse SUB-SOT destacamos o seguinte STT:

Quadro 8 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: interpessoal, STT:
Diversidade de interagdes

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 TRABALHO Acho que §1m. o) qoao
02 . . XXIII ele é muito 1livre
03 Do Interpessoal Diversidade ro rofessor fazer as
04 PROFESSOR F de pré rI:)'Las escolhas né
SUPERVISOR interacdes prop
05 dentro da sala de aula.
DO PIBRID - ~
06 Entéo a gente nao
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07 percebeu muito essa
08 presenca exterior. Mas a
09 gente sabia que tava
10 ali.” - N&dia

11

12 “E muito interpessoal nao
13 sei se é uma
14 caracteristica acredito
15 que além de ser uma
16 caracteristica da Carol
17 também é uma
18 caracteristica do Jodo
19 XXIII né, esse trabalho,
20 o pessoal da Ciéncias
21 Humanas t4d sempre se
22 unindo muito pra
23 desenvolver

24 atividades...” - Léia

25

26 “Ah teve a Flij né,
27 porque a Flij era
28 interdisciplinar, entdo
29 foi um trabalho geral das
30 Ciéncias Humanas 1a
31 dentro do colégio.” -
32 Rita

33

34 A entdo tinha sim
35 interacdo com individuos
36 além daqueles da sala de
37 aula.” - Chay

38

Fonte: Elaborado pela autora

O colégio de Aplicagdo Joao XXIII possui um importante papel na formacao de futuros
professores em virtude da sua ancoragem na triade ensino-pesquisa-extensio (LIMA;
NOGUEIRA, 2016). O colégio recebe estudantes de diversos programas educacionais como,
por exemplo, o Pibid, a Residéncia Docente e estagiarios das diversas licenciaturas da UFJF.
Por estar ancorado nessa triade, entendemos que hd uma grande troca de conhecimento entre os
professores dessa rede de ensino, além disso percebemos nas entrevistas que o professor tem
certa autonomia para trabalhar.

Nesse contexto, entendemos que essa dimensdo interpessoal esta correlacionada as
dimensdes coletivas da atividade do professor, uma vez que essas tém grande importancia no
desenvolvimento do trabalho educacional (BUENO, 2007).

Aduzimos que mesmo ausente no cotidiano dos professores, as prescrigdes para o
trabalho docente sdo documentos que agem diretamente sobre o seu trabalho. Entretanto, Bueno

(2007) assinala que € no coletivo que as prescricdes sdao repensadas a fim de que o professor
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reorganize sua tarefa, pois esses documentos impossibilitam o acesso direto do professor a eles,
logo, para implementé-los, ¢ necessario recria-los no espago docente (“Entdo a gente nao
percebeu muito essa presenca exterior. Mas a gente sabia que tava ali” - Nadia).

Tardif; Lessard (2014) argumentam que os professores colaboram entre si de diversas
maneiras, seja visando ao trabalho em comum (“a Flij era interdisciplinar, entao foi um trabalho
geral” - Rita) ou o apoio pedagdgico dado ou recebido de um colega. Para os autores, as formas
de colaboragdo entre os professores sao “interagdes que, em geral, ndo implicam a presenga do
colega na classe” (TARDIF; LESSARD 2014, p. 184). E importante destacar também,
apoiando-nos em Souza-e-Silva (2004), que a organizagao do trabalho docente nao ¢ apenas
uma resposta as prescri¢des, ¢ uma atividade dirigida aos alunos e extensiva as suas familias e
a sociedade.

Compreendemos que essa dimensao interpessoal, ou seja, a relagdo com outros

individuos pode desencadear uma relagdo transpessoal, a qual veremos a seguir.

F) Transpessoal

E muito comum que os professores, no inicio da carreira, busquem auxilio junto aos
professores mais experientes. Tardif, Lessard (2014) afirmam que os professores recém
formados procuram um professor experiente para pedir dicas sobre planejamento, sua
pedagogia, sobre seu modo de trabalhar. Isso evidencia a lacuna na formagao docente, a qual ja
mencionamos anteriormente, o distanciamento que hé entre teoria e pratica. Entendemos que
essa colaboragdo, essa interacdo entre os pares, € caracterizada por uma relacao transpessoal,
pois os docentes recém formados podem ver nesse docente experiente um modelo para seu agir.

Clot (2010) enfatiza que “¢ por intermédio da atividade dos outros — apoiando-se, assim
como desligando-se desta, por comparagdo — que o sujeito se apropria do objeto de sua
atividade, que ¢ dai que ele retira sua mobilizagao psicologica” (CLOT, 2010, p. 25). O autor
afirma ainda que o individuo toma de empréstimo uma série de agdes dos seus pares, entretanto
assevera que toma emprestado aquilo que se estd a ponto de inventar, “no interior de uma zona
de desenvolvimento potencial de sua prépria atividade” (CLOT, 2010, p. 159).

Nesse contexto, Machado (2007) evidencia a sexta dimensao caracteristica do trabalho:
“f) ¢ transpessoal, no sentido de que ¢ também guiada por “modelos do agir” especificos de
cada oficio, sdcio-historicamente constituidos pelos coletivos de trabalho” (MACHADO, 2007,
p. 91, grifo nosso). A partir dessa dimensdo identificamos, no SUB-SOT “transpessoal”, o

seguinte STT:
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Quadro 9 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: transpessoal, STT:
Influéncia sobretudo de uma professora formadora

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Eu acho que a Carol tem
02 muita influéncia da Neusa
03 né, daili é bem nitido... A
04 Neuza Salim foi
05 orientadora da Carol de
06 mestrado e de IC também.”
07 - Né&adia
08
09 TRABALHO Influéncia “Neusa, ela falava muito
10 DO sobretudo de | da Neusa” - Rita
11 | PROFESSOR | Transpessoal uma
12 | SUPERVISOR professora “E sim. Assim, eu via que
13 DO PIBID formadora ela tinha muita
14 influéncia 14 do préprio
15 da universidade né porque
16 ela fazia doutorado,
17 entdo ela citava né os
18 professores... por
19 exemplo a professora
20 Neuza, eu lembro que ela
21 citou.” - Ana

Fonte: Elaborado pela autora

Para os alunos entrevistados, o agir da professora supervisora Carolina era fortemente
influenciado, sobretudo por uma das professoras de sua formacao. Apesar de ter vivenciado
diferentes modelos de agir, a professora supervisora traz consigo o modelo de agir da sua
professora da graduacdo e orientadora do mestrado: Neusa Salim'’. Segundo Tardif (2014), o
professor, na maioria das vezes, inicia sua vida profissional imitando, ou adaptando os gestos
didaticos e géneros da atividade dos seus antigos professores. Contudo, o professor, a partir da
sua pratica, do seu trabalho diario, cria seu estilo profissional, ou seja, “¢ o saber experiencial,
associado a saberes disciplinares, tedricos, sociais, contextuais, etc. que “modelizardao” o perfil
docente” (BARROS; CORDEIRO; GONCALVES, 2017, p. 14), portanto, agir ¢ servir-se de
sua experiéncia e da do outro (CLOT, 2010).

A proxima dimensdo apresentada por Machado (2007) relaciona-se com todas as outras

dimensdes, pois inevitavelmente, ao produzirem seu trabalho na escola, os professores

10°A professora Neusa Salim Miranda é professora aposentada da Faculdade de Letras da UFJF. Atuou
no Programa de Pos-Graduacdo em Linguistica, na graduacdo em Letras e no PROFLETRAS. Foi
coordenadora do GT LINGUISTICA E COGNICAO da ANPOLL no biénio 2006-2008, lider do Grupo
de Pesquisa Praticas de letramento e ensino de lingua e literatura, coordenadora adjunta nacional do
PROFLETRAS e coordenadora local da unidade FALE/UFJF.
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vivenciardo conflitos consigo, com os outros professores, com os estudantes e com os demais

sujeitos que participam desse cotidiano.

G) Conflituosa

Sabemos que a escola ¢ um ambiente rico e diversificado no qual sujeitos com
diferenciadas historicidades interagem entre si com um objetivo comum: produzir
conhecimentos. Ferreira (2014) considera que o cotidiano dos professores ¢ intenso, pautado
pela convivéncia, e isso acaba exigindo que o docente utilize diferentes elementos subjetivos,
as vezes, até contraditorios entre si. Nessas convivéncias, segundo a estudiosa, se estabelece
uma série de conflitos.

Na mesma linha de pensamento, Clot (2007) advoga que “a agdo do sujeito tem sua
fonte nas atividades contrariadas: as dos outros e as suas. Ele vive no universo das atividades
do outro de que participa, e todo o seu trabalho consiste em dirigir nesse universo, em agir sobre
suas atividades e sobre as atividades de outrem” (CLOT, 2007, p. 101). Dessa forma,
ressaltamos que a acao do sujeito ¢ conflituosa, logo, a atividade profissional também.

Assim, apresentamos, conforme Machado (2007), a sétima dimensao do trabalho: “g) ¢
conflituosa, pois o trabalhador deve permanentemente fazer escolhas para (re)direcionar seu
agir em diferentes situagdes, de vozes contraditérias interiorizadas, do agir dos outros
envolvidos, do meio, dos artefatos, das prescri¢oes etc. (MACHADO, 2007, p. 91, grifo nosso).

No SUB-SOT “conflituosa”, encontramos o seguinte STT:

Quadro 10 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: conflituosa, STT: Sempre

conflituosa

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Entdo eu acho que era
02 muito conflituosa nesse
03 sentido porque acabava
04 redirecionando o aluno a
05 compreender novas
06 narrativas que ndo faziam
07 | TRABALHO DO sentido para ele...” -
08 PROFESSOR . Sempre Léia
09 | supErvIsor | Conflituosa conflfluosa
10 DO PIBID “Ah, acho que sim né,
11 sempre tem, mas assim, eu
12 nunca vi algo que, tipo,
13 conflito pra mim é uma
14 palavra muito negativa,
15 apesar de que nunca foi
16
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17 algo negativo pra ela...”
18 - Rita

19

20 “Realmente em qgualquer
21 lugar né, onde tem ser
22 humano sempre vai ter
23 conflito né, porgque sé&o
24 pessoas que pensam
25 diferente, vem de
26 culturas familiares
27 diferentes, mas ela
28 sempre se posicionava
29 quando via que estava
30 saindo um pouco do
31 controle né...” - Maria
32

33 “... ela teve que mudar
34 ... mudanca de
35 planejamento que ndo deu
36 certo né de uma certa
37 forma e ai ela teve que
38 mudar... ela teve que
39 repensar né, mas ndo foi
40 nada assim negativo...” -
41 Ana

Fonte: Elaborado pela autora

A dimensdo interacional, como observado anteriormente, ¢ muito presente no trabalho
docente. Essa interacdao entre aluno e professor, professor e o coletivo da escola, professor e
prescrigdes para o trabalho, pode desencadear uma série de conflitos. Machado; Abreu-Tardelli
(2009) assinalam que o “conflito” pode ter consequéncias positivas ou negativas no
desenvolvimento do sujeito e na sua atividade. De um lado, pode ser “fonte vital para o
desenvolvimento” (MACHADO; ABREU-TARDELLI, 2009, p. 106), mas também pode
deixar o trabalhador diante de dilemas instransponiveis, impossibilitando o seu agir e
impedindo o seu desenvolvimento.

Conforme destacamos no quadro acima, os excertos retirados das entrevistas com os
alunos pibidianos destacam que a atividade docente da professora supervisora ¢ sim conflituosa.
Entretanto, observamos que os alunos entrevistados destacam que o conflito vivenciado na
atividade da professora supervisora ndo ¢ no sentido negativo da palavra (“mas nao foi nada
assim negativo...” - Ana).

Para Silva (2020), a palavra conflito ¢ carregada de uma carga semantica negativa
(“conflito pra mim ¢ uma palavra muito negativa, apesar de que nunca foi algo negativo pra

ela...” - Rita), entretanto devemos considerar que ha também uma face positiva do termo, pois



105

o conflito pode fazer o sujeito desenvolver-se, isto €, os conflitos, como nos aponta Clot (2010),

podem ser motores do desenvolvimento dos trabalhadores.

E consenso que a relagdo entre alunos e professores ¢ complexa ¢ multidimensional e,

por isso, comporta tensdes e dilemas significativos (TARDIF; LESSARD 2014). Todavia,

aduzimos que esses conflitos ndo impedem a agdo da docente (acabava redirecionando o aluno

a compreender novas narrativas - Léia), pois “o modo de fazer proprio ao meio-classe

instaurado progressivamente no tempo da sentido ao trabalho a ser realizado e permite enfrentar

os imprevistos e riscos eventuais” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 93).

Com efeito, os conflitos podem ser entendidos como uma fonte de aprendizado ou uma

fonte de impedimento para o desenvolvimento do professor. Assim, essa dimensao conflituosa

nos remete a ultima dimensao do trabalho evidenciada por Machado (2007).

H) Fonte para a aprendizagem e fonte de impedimento

Esta ¢ a ultima dimensao destacada por Machado (2007). A autora identifica que o

trabalho ¢ uma atividade que:

h) pelo proprio fato de ser conflituosa, pode ser fonte para a aprendizagem
de novos conhecimentos e para o desenvolvimento de capacidades do
trabalhador, ou fonte de impedimento, quando o trabalhador se vé diante de
dilemas instransponiveis que lhe tiram o poder de agir, gerando-se dai
sofrimento, fadiga, estresse ¢ até desisténcia de agir no seu oficio
(MACHADQO, 2007, p. 92, grifos nossos).

Salientamos que essa dimensdo se subdivide em duas outras, as quais destacamos

anteriormente. Nesse sentido, subcategorizamos cada uma como um SUB-SOT diferente para

I3

a analise dos dados. O primeiro SUB-SOT a ser analisado ¢ “fonte para aprendizagem”:

Quadro 11 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: fonte para aprendizagem,
STT: Fonte de muita aprendizagem

10

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista

01 “Eu acho que era mais
02 fonte de aprendizagem
03| mmasaio
05 DO Fonte para Fonte de antgs M Nééia.q

oe | PROFESSOR aprendiiagem muita e

PERVISOR i

07 Sgo PIB?S aprendizagem “Eu acho que o trabalho
08 da Carol era fonte de
09 muito aprendizagem para

”

ela também...” - Léia
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11

12 “Com certeza. Eu acho que
13 o0 que mais tem né...” -
14 Rita

15

16 “Ah era de muita
17 aprendizagem. Igual eu
18 falei, ela falou que
19 pesquisava muito.” - Ana

Fonte: Elaborado pela autora

Tardif; Raymond (2000) argumentam que “toda praxis social ¢, de uma certa maneira,
um trabalho cujo processo de realizagdo desencadeia uma transformagao real do trabalhador”
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 209). Nesse viés, compreendemos em conjunto com 0s
autores que trabalhar ndo € apenas transformar um objeto ou situacao, ¢ também transformar a
si mesmo em e pelo trabalho.

Portanto, ao identificar a atividade docente como uma fonte de aprendizagem,
destacamos que a professora supervisora se apropria daquele conhecimento modificando sua
subjetividade. Conforme André (2016), quem se torna docente deve entender que seu processo
de aprendizagem se d4 ao longo da vida, pois a docéncia exige estudo.

Um dado recorrente relatado nas entrevistas € a pesquisa. De acordo com os alunos
pibidianos, a atividade da professora supervisora era fonte de aprendizado, pois ela realizava
muitas pesquisas. Gatti (2019) salienta que a postura investigativa ¢ necessaria ao trabalho
docente e deve ser entendida como “parte integrante da atuagdo profissional” (GATTI, 2019,
p. 187), pois possibilita ao docente aperfei¢oar seu trabalho e desenvolver-se profissionalmente.
Essa percepcao evidencia a importdncia de uma formacao para a investigagdo, assim, esse
profissional poderd utilizar esse conhecimento em praticas mais significativas em sala de aula.

Por conseguinte, assumimos que o “trabalho modifica a identidade do trabalhador, pois
trabalhar ndo ¢ somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo, consigo
mesmo” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 210).

O quadro seguinte refere-se ao SUB-SOT “fonte de impedimento”. Sustentamos que a
atividade ¢ uma fonte de impedimento quando h4a um esvaziamento do seu sentido, “quando os
objetivos da acdo em vias de se fazer estdo desvinculados do que realmente ¢ importante para

ele e quando outros objetivos validos, reduzidos ao siléncio, sdo deixados em suspenso”

(CLOT, 2010, p.16).
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Quadro 12 — SOT: trabalho do professor supervisor do Pibid, SUB-SOT: fonte de impedimento,
STT: Auséncia de impedimento

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Fonte de impedimento
02 ndo, as vezes acontece
03 alguma duvida de algum
04 aluno que ela ah,
05 pesquiso e trago na
06 préxima aula, mas nada
07 que impedisse ela de
08 continuar dando aula.”
09 Nadia
10
11 “Eu acho que ndo.”
12 Vanea
13
14 “Nao lembro de nada
15 impedindo ela do trabalho
16 docente” - Rita
17 TRABALHO
18 DO R . “Ndo. Em nenhum momento,
19| PROFESSOR .Fontg de Ausengla de se a turma de alguma
20 | SUPERVISOR | ‘MPedimento | impedimento | . o tcntava com muita
21 DO PIBID conversa, com muita
22 brincadeira nédo deixar
23 ela andar né, desenvolver
24 a matéria, ela parava
25 entendeu? .. Entéao
26 assim, essas colsas né&o
27 impediam ela de continuar
28 fazendo com, com que o
29 programa né fosse
30 cumprido.” - Maria
31
32 “Ummm. ..Acho que nédo...
33 ndo me lembro assim de
34 nada especifico que, que
35 tenha atrapalhado ela
36 assim...” - Chay
37

Fonte: Elaborado pela autora

As condigoes de trabalho oferecidas pelo Colégio de Aplicagdo Joao XXIII — como a

dedicagdo exclusiva, bons salarios em comparagdo com o salario dos professores de escolas

privadas e escolas das redes publicas estadual e municipal, infraestrutura adequada, organizacao

— permitem que os professores, além da liberdade que possuem, ampliem seu poder de agir,

uma vez que ele “se desenvolve ou se atrofia na “caixa preta” da atividade de trabalho. Ele

avalia o raio de agdo efetivo do sujeito ou dos sujeitos em sua esfera profissional habitual, o

que se pode também designar por irradiacao da atividade, seu poder de recriacao” (CLOT, 2010,
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p.15). Consideramos que isso pode dar a entender que nao ha fonte de impedimentos ao trabalho
da professora supervisora.

Entretanto, a partir desse STT, compreendemos que talvez, ao nao identificarem a
presenca de impedimentos no trabalho da professora supervisora, os alunos nao tenham
compreendido tal dimensao, pois de acordo com Clot (2007), “o real da atividade ¢ também
aquilo que nao se faz, aquilo que ndo se pode fazer, aquilo que se busca fazer sem conseguir —
os fracassos —, aquilo que se teria querido ou podido fazer...” (CLOT, 2007, p. 116). Na mesma
perspectiva, Vigotski afirma que “o homem esta pleno, em cada minuto, de possibilidades nao
realizadas”. Nesse sentido, entendemos que varios sdo os impedimentos que perpassam o
trabalho docente, mas o sujeito ndo permanece passivo a elas. Clot (2010, p. 104) argumenta
que o “oficio se revela na sua capacidade de lutar contra a adversidade, na tentativa de escapar
ao que o deixa confinado”.

Esse segundo momento da entrevista nos permitiu identificar as dimensodes que estao
presentes no trabalho da professora supervisora Carolina. Inicialmente, inferimos que essas
dimensodes sdo caracteristicas da atividade docente da supervisora. No proximo subcapitulo,
ainda a luz das dimensdes de trabalho postas por Machado (2007), analisaremos novos dados,
tendo como base o trabalho desenvolvido pelos alunos pibidianos durante seu periodo de
imersao no colégio de Aplicacao Joao XXIII, uma vez que consideramos que as atividades

desenvolvidas por eles configuram-se como trabalho docente.

6.2 O TRABALHO DOCENTE SOB A OTICA DOS ALUNOS EGRESSOS DO PIBID —
ANALISANDO O SEU PROPRIO TRABALHO

Neste subcapitulo, trataremos dos dados que se relacionam com a atividade docente
desenvolvida pelos alunos Pibidianos. Basicamente, esse bloco da entrevista contém os mesmos
elementos do bloco anterior, contudo analisamos sob um novo viés. Nesse terceiro bloco, os
alunos pibidianos destacam quais as dimensdes estdo presentes nas atividades que
desenvolveram durante seu periodo de participagdo no programa.

Entendemos em conjunto com Gatti (2014) que a finalidade do Pibid ¢ fomentar a
iniciacdo a docéncia, inserindo o licenciando no contexto da escola, propiciando oportunidades
de criacdo e participagdo em experi€ncias metodoldgicas e praticas docentes de modo a
contribuir para melhor articular teoria e pratica. Assim, sustentamos que, ao elaborar atividades
para serem desenvolvidas em sala de aula, os alunos estdo realizando um tipo de trabalho, o

trabalho docente.



109

Como ja explicitamos, nossas entrevistas foram divididas em trés blocos. No primeiro
bloco, procedemos a identificagdo de alguns dados dos sujeitos desta pesquisa, no segundo
bloco, direcionamos a pergunta central para o trabalho do professor supervisor e neste, o
terceiro bloco, utilizamos a mesma pergunta, mas voltada para os alunos pibidianos sobre o seu
proprio trabalho desenvolvido durante sua permanéncia no Pibid.

Em relacdo aos quadros que serdo apresentados neste subcapitulo, adotamos a mesma
l6gica do subcapitulo 6.1 para a sua elaboragdo. Conforme veremos, o SOT neste momento ¢
diferente, “trabalho do aluno Pibidiano”. Dessa forma, os SUB-SOT’s serdo os mesmos, pois

utilizamos as mesmas dimensdes de Machado (2007).

A) Atividade situada, pessoal e sempre tinica, impessoal'!

Assim como no subcapitulo 6.1, essa dimensao foi dividida em trés SUB-SOT’s. O

primeiro ¢ “atividade situada”:

Quadro 13 - SOT: trabalho do aluno pibidiano, SUB-SOT: atividade situada, STT 1: Relacionada
ao contexto atual

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “E, eu também acho que
02 foi totalmente situada” -
03 Vanea
04
05 “E eu acho que a gente
06 conseguia situar bem o
07 perfil daquela sala,
08 daqueles alunos, pra
09 poder situar de acordo
10 com o contexto social
11 TRABALHO . . deles” - Léia
12 DO ALUNO Atividade | Relacionada ao )
13 situada contexto atual | "E eu acho que sim,
PIBIDIANO .
14 porque a gente fazia um
15 negbcio bastante pontual
16 pra turma” - Rita
17
18 “Como eu Jja& mencionei
19 sobre a Carol que tava
20 sempre envolvida em um
21 contexto, como a gente
22 tava trabalhando Jjunto,
23 em conjunto, é inevitavel
24 que nés fossemos é,

1" As dimensdes tratadas neste subcapitulo sdo as mesmas do subcapitulo 6.1, as quais ja foram
explicitadas anteriormente e, por isso, aqui ndo as explicaremos novamente.
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25 agregando pelo contexto
26 também que a gente tava,
27 entéo sofre sim
28 influéncia do contexto
29 atual...” - Chay

Fonte: Elaborado pela autora

E consenso nas entrevistas que as atividades desenvolvidas pelos alunos pibidianos
foram situadas. Essa percep¢ao evidencia, consoante Gatti (2014), que o professor, ao planejar
sua aula tendo como centralidade o seu grupo de alunos em sala de aula, amplia seu trabalho
assumindo assim uma dimensao plural, pois envolve o contexto do aluno e da comunidade.
Nesse sentido, observamos na fala da entrevistada Rita que ao elaborar suas atividades havia
uma preocupacao com o contexto social dos alunos (“pra poder situar de acordo com o contexto
social deles” - Rita).

Assim, compreendemos que investigar a origem de seus alunos € o contexto ao qual se
integram se constitui condicdo sine qua non para o desenvolvimento de estratégias com
finalidades pedagodgicas para o processo de ensino-aprendizagem. Nesse viés, a dimensao
“situada” permite-nos depreender que o trabalho docente “Trata-se de uma atividade regida por
uma racionalidade pratica que se apoia em valores, em teorias, em experiéncias € em elementos
contextuais para justificar as tomadas de decisdao na gestdo da sala de aula” (THERRIEN;
LOIOLA, 2001, p. 148).

O proximo SUB-SOT ¢ o da dimensao “é pessoal e sempre unica”.

Quadro 14 - SOT: trabalho do aluno pibidiano, SUB-SOT: ¢é pessoal e sempre unica, STT 1: De
acordo com a demanda da turma

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista

01 “... mas eu acho que teve
02 um esforco muito grande
03 meu assim, os outros
04 pibidianos para conseguir
05 situar isso pra ser
06 pessocal e sempre Unica
07 né, pra ter essa dimenséo
08 £ de acordo com a demanda
09 TRABALHO cssoal De acordo com | da turma... entdo a gente
10 DO ALUNO §>sempre a demanda da ia adaptando aquele mesmo
11 PIBIDIANO .. turma contetido construido pras
12 untea turmas.” - Léia

13

14 “E eu acho que também a
15 gente tentava engajar
16 nessas dimensdes né. Em
17 todas as dimensdes,
18 porque essa desde
19 escolher, desde a escolha
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20 do texto, do eixo que a
21 gente wvai trabalhar esse
22 eixo e tudo.” - Vanea

Fonte: Elaborado pela autora

Para Clot (2007), o “envolvimento num oficio ndo ocorre apenas em seu exercicio”
(CLOT, 2007, p. 86). Segundo o autor, esse envolvimento acaba desencadeando diferentes
“pré-ocupagoes pessoais” como engajamentos a estabelecer (“entdo a gente ia adaptando aquele
mesmo conteudo construido pras turmas” - Léia), riscos envolvidos, responsabilidades
assumidas (“desde escolher, desde a escolha do texto, do eixo que a gente vai trabalhar” -
Vanea), erros possiveis, etc. Assim, consideramos que a “atividade de trabalho faz parte de uma
constelacao de atividades pessoais em intersignificagao” (CLOT, 2007, p. 95).

A partir dos excertos acima, identificamos que as atividades desenvolvidas pelos
pibidianos eram situadas, ou seja, consideravam o contexto dos estudantes e consequentemente
tornava-se pessoal e sempre Unica (“‘situar isso pra ser pessoal e sempre tinica né” - Léia). Nesse
sentido, os pibidianos buscavam engajar o conteudo que seria trabalhado com as demandas da
turma em que estavam inseridos, mobilizando assim todas as suas dimensdes pessoais.

No proximo quadro, explicitamos o SUB-SOT “impessoal”, dimensao relacionada ao
trabalho com as prescrigdes. Assumimos que o trabalho docente ¢ uma atividade “influenciada
por uma série de prescrigoes” (SILVA-HARDMEYER, 2017, p. 85) vindas dos mais variados
contextos como, por exemplo, do sistema educacional e do sistema da unidade escolar. Para

essa dimensao encontramos o seguinte STT:

Quadro 15 - SOT: trabalho do aluno pibidiano, SUB-SOT: impessoal, STT 1: Nio era totalmente

livre

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 N . ..ndo é totalmente
02 impessoal porque ndo tem
03 jeito né.” - Vanea
04
05 “a gente precisa de ter
06 um, um, uma parte
07 exterior até ©porque a
08 TRABALHO Ndo era gente ndo tem a estrutura
09 DO ALUNO Impessoal totalmente nem a pratica né docente”
10 PIBIDIANO livre - Rita
11
12 “... eu tinha assim uma
13 hierarquia porque eu
14 tinha que participar das
15 reunides do Pibid, enté&o
16 eu tinha certas
17
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18 atividades pré-moldadas
pra fazer.” - Maria

Fonte: Elaborado pela autora

A partir dos excertos, evidenciamos que a atividade do aluno pibidiano nao era
totalmente livre, pois as atividades que realizavam eram normalmente orientadas e prescritas
pela professora coordenadora de area e também pela professora supervisora (“tinha certas
atividades pré-moldadas pra fazer.” - Maria). Essas prescricdes advinham de instancias
hierarquicamente superiores do proprio colégio e até mesmo do Pibid.

Nesse viés, admitimos que as prescrigdes nao podem ser ignoradas, pois elas permitem
compreender o que pode ser feito (a gente nao tem a estrutura nem a pratica né¢ docente” — Rita),
o que ¢ autorizado, tolerado ou proibido (SOUZA-SILVA, 2004), portanto, consideramos que
as prescri¢oes sdo consubstancias ao trabalho docente.

Com efeito, salientamos que as prescrigdes direcionadas aos alunos pibidianos incidem
sobre aspectos necessarios para a compreensao do agir docente como, por exemplo, distribuigao
do tempo para realizar uma atividade com a turma, objetivos da atividade, do ensino, rotinas de
interacdo, acoes a serem desenvolvidas etc. Nesse sentido, os alunos tinham uma atorialidade
limitada (““...ndo ¢ totalmente impessoal porque nao tem jeito né.” — Vanea), pois o seu agir era
prescrito, entretanto, esses alunos tinham autonomia para reelaborar essas prescricoes e adequa-

las ao seu agir em sala de aula.

B) Prefigurada pelo proprio trabalhador

Tomamos esta dimensdo para verificar se o estudante pibidiano, ao se apropriar das
prescricdes que lhe eram pré-determinadas, reelaborava-as para si uma vez que “a acao do
professor consiste ndo apenas em operacionalizar as prescricdes, mas também colocé-las a
prova e delas reapropriar-se para sua experiéncia pessoal” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 95).

Para esse SUB-SOT, destacamos o seguinte STT:

Quadro 16 - SOT: trabalho do aluno pibidiano egresso, SUB-SOT: prefigurada pelo proprio

trabalhador, STT 1: Coletivamente prefigurada

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Era sempre em conjunto
02 TRABALHO Prefigurada . né.. .geralmen‘?g a
03 pelo Coletivamente | gente...” - Léia

DO ALUNO , . .
04 PTBIDIANO préprio prefigurada
05 trabalhador “Quando a gente teve
06 liberdade foi na
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07 elaboracdo da oficina,
08 mas foi uma oficina que
09 os oito alunos
10 planejaram” - Nadia

11

12 “Constrdéi para si mesmo,
13 eu acho que constrdéi pelo
14 coletivo, assim, eu dando
15 opiniédo, mas também
16 recebendo opinido e a
17 gente construindo como se
18 fosse um objeto
19 coletivo.” - Rita

20

21 “Entdo, acho que sempre
22 tem que téd reelaborando e
23 repensando né tudo de
24 acordo com a sala de
25 aula, o contexto da sala
26 de aula mesmo.” - Vanea

Fonte: Elaborado pela autora

De acordo com Souza-Silva (2004), o trabalho do professor consiste em organizar as
condicdes de estudo dos alunos a partir das prescrigdes que lhe sao dadas. Entretanto, esse
trabalho ¢ objeto de constantes reelaboracdes, pois ao prescrever as tarefas aos alunos o
professor deve considerar uma série de fatores como nivel de escolaridade, contexto
socioecondmico em que estdo inseridos, entre outros (“Entdo, acho que sempre tem que ta
reelaborando e repensando né tudo de acordo com a sala de aula, o contexto da sala de aula
mesmo. - Vanea”).

Nesse sentido, admitimos que as prescrigdes, a aprendizagem dos alunos e a organizagao
escolar ndo podem ser desconsideradas das atividades do professor (SOUZA-SILVA, 2004).
Portanto, deve-se considerar que entre as prescrigdes ¢ os alunos ha um trabalho de
reorganizacao das tarefas e dos meios pelos coletivos de trabalho. Ressaltamos em conjunto
com a autora que “a mobilizagdo do coletivo dos professores nao € somente uma resposta a uma
injungdo administrativa, mas ¢ sobretudo, uma iniciativa coletiva, mobilizada de modo a dar
uma resposta comum as prescricoes” (SOUZA-SILVA, 2004, p. 90). Além disso, a
pesquisadora refor¢a que os coletivos de trabalho sdo também um suporte para responder as
prescricdes vagas, coercitivas e até mesmo contraditorias; e possibilitam também que o
trabalhador faga “o melhor em uma zona de incertezas” (SOUZA-SILVA, 2004, p. 90).

Observamos nas respostas dos alunos pibidianos que havia sim reelaboracdo das
prescricdes, todavia essa reelaboracdo era feita de forma coletiva, entre os pares. Para Clot

(2007), o trabalho requer determinadas capacidades como a de estabelecer engajamentos (“Era
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sempre em conjunto né.” - Léia), de prever com outros e para outros algo que ndo possui vinculo
diretamente consigo (*“...uma oficina que os oito alunos planejaram” - Nadia). Identificamos,
portanto, que existe, por iniciativa dos alunos, um coletivo de organiza¢dao do trabalho que
garante a “transfiguracdo da organizacao oficial” (CLOT, 2010, p. 172). Dessa forma, os alunos

nao sdo meros executores das prescrigdes, mas criadores da sua propria atividade.

C) Mediada por instrumentos materiais ou simbdlicos

Com efeito, os estudos de Clot (2007) assinalam que a sociedade sempre disponibiliza
um conjunto de artefatos socio-historicamente construidos, materiais ou simbdlicos, que, se
apropriados pelo individuo por si e para si, se constituem em verdadeiros instrumentos para seu
agir. Nesse sentido, o instrumento “€¢ uma “entidade mista” de artefatos e de esquemas de agdes
que o sujeito deve conseguir tornar seus” (CLOT, 2007, p. 77). Assim, reconhecemos que toda
atividade de trabalho ¢ permeada por instrumentos que irdo mediatizar o métier.

Para esse SUB-SOT, evidenciamos o seguinte STT — mediada por instrumentos

tecnoldgicos - o qual encontra-se descrito no proximo quadro.

Quadro 17 - SOT: trabalho do aluno pibidiano, SUB-SOT mediada por instrumentos materiais ou
simbolicos, STT 1: Mediada por instrumentos tecnoldgicos

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Entdo era muito munido
02 do simbdélico, do
03 material... no anfiteatro
04 a gente fez slides assim,
05 pra elucidar algumas
06 coisas... a gente usou a
07 sala de computacdo para
08 fazer o podcast com os
09 alunos, a gente tinha
10 acesso a tudo isso que a
13 DO ALUNO materiais ou instru@egtos
14 PIBIDIANG simbdlicos tecnologicos “Sim, também né, também o
15 podcast né que foi mais
16 elaborado... a gente usou
17 o power point, a gente
18 conseguiu fazer uso de
19 varios artefatos que
20 estavam ali disponiveis
21 pra gente.” - Vanea
22
23 “Entdo quando a gente deu

24 a oficina a gente usou
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25 data show. A gente fez
26 uso de data show, uso de
27 misica, artigos visuais.”
28 - Nadia

29

Fonte: Elaborado pela autora

O trabalho ¢ uma atividade sempre mediada por instrumentos. Dessa forma, para que o
trabalhador realize sua atividade, o meio social disponibiliza ‘“‘artefatos” materiais ou
simbodlicos. No que se refere ao trabalho docente, o professor precisa selecionar esses
instrumentos e transforma-los no seu agir. Portanto, esses artefatos s6 se constituem como
verdadeiros instrumentos para o trabalhador quando sdo por eles apropriados (MACHADO,
ABREU-TARDELLI, 2009).

Nas entrevistas, observamos um discurso unissono no que se refere a um trabalho
voltado para o uso das tecnologias. Sabe-se que o uso das tecnologias da comunicagdo cresceu
de forma exponencial e, atualmente, seu uso tornou-se inevitavel uma vez que muitas atividades
sdo possiveis e potencializadas pelo advento das ferramentas digitais (LENHARO;
CRISTOVAO, 2016).

Corroborando a tese, Kersch; Marques (2018) sustentam que o desenvolvimento de
novas competéncias, incluindo-se as digitais e sociais, além de estratégias de aprendizagem que
incorporem o uso das tecnologias digitais e midiaticas, sdo fundamentais para a pratica docente
em sala de aula. Entretanto, para que isso aconteca, ¢ fundamental que a formagao inicial
propicie ao futuro docente a sua imersdo em experiéncias que promovam sua ‘“‘emancipagao
digital” (KERSCH; MARQUES, 2018, p. 86).

Nesse viés, os dados trazem novas formas de agdo sociocomunicativa entre alunos e
professores, novos instrumentos que entraram em cena para mediatizar a relacdo professor-
aluno. Apoiando-nos nos estudos de Rojo (2017), destacamos que “¢ urgente enfocar os
multiletramentos e os novos letramentos que circulam na vida contemporanea de nossos alunos”
(ROJO, 2017, p. 4). Sustentamos, conforme Lenharo; Cristovao (2016), que o contato real e
significativo com essas novas ferramentas pode minimizar a tensdo moderna gerada pelo

descompasso entre as praticas sociais € as praticas escolares.

D) Interacional

O ISD assume a linguagem como uma atividade social responsavel pela mediacao das

interagdes humanas. Nesse sentido, consideramos que a linguagem cria organizacdes
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semidticas que garantem a comunicagdo, servindo de instrumento para o agir nas interagdes
(ERNICA, 2007). Portanto, a linguagem se constitui como uma “pratica ilocutéria fundadora
da racionalidade social que rege as acdes humanas” (BRONCKART, 2006, p. 79) no interior
de discursos.

Ressaltamos que essa dimensao interacional € central para o trabalho docente, uma vez
que a interagdo entre professores e alunos, em sala de aula, ¢ fundamentada a partir de didlogos

propicios para se trabalhar o objeto de saber. Para essa dimensdo, trazemos o seguinte STT:

Quadro 18- SOT: trabalho do aluno pibidiano, SUB-SOT interacional, STT 1: Sempre interacional

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Eu acho que sim também,
02 porque a gente tinha essa
03 oportunidade de interagir
04 com o aluno né” - Léia
05
06 “E totalmente,
07 principalmente para o)
08 | TRABALHO Sempre pibidiano né, foi
09| DO ALUNO | Interacional . . totalmente interacional”
10 | PIBIDIANO interacional | "y iea
11
12 “E interacional foi.
13 Quando eles davam
14 abertura pra gente, a
15 gente tentava interagir o
16 maximo possivel com eles”
17 - Nadia

Fonte: Elaborado pela autora

Os excertos extraidos das entrevistas apontam que, no trabalho desenvolvido pelos
alunos pibidianos, a dimensao interativa esteve sempre presente. Essa percep¢ao, mais uma vez,
vem evidenciar que a interagao ¢ condicao primordial para a aprendizagem, ou seja, configura-
se como o centro do processo educativo. Nesse viés, Tardif (2014) argumenta que o ensino €
um trabalho interativo e que “ensinar ¢ desencadear um programa de interagdes com um grupo
de alunos, a fim de atingir determinados objetivos educativos” (TARDIF, 2014, p. 118). Dessa
forma, o professor cria uma situacdo de comunicagdo entre os alunos, com um proposito
educativo, na qual ele intervém pouco, muito ou nada, de acordo com a demanda da turma,
sempre colocando os alunos como sujeitos de sua propria reflexao.

Nessa mesma linha de pensamento, o autor enfatiza que a interagdo dialégica nao ¢
apenas um meio educativo; ela ¢ simultaneamente o meio pelo qual a propria formacao ocorre,

pois propicia o desenvolvimento de uma competéncia discursiva. Com efeito, para os alunos



117

pibidianos, essa interagao ¢ muito importante, uma vez que os possibilita colocar-se diante dos

alunos na tentativa de estabelecer relagdes e desencadear um processo formativo mediatizado

por uma grande variedade de intera¢do com a finalidade de compreender como se dé a relacao

professor/aluno em sala de aula.

O Pibid, como ja ressaltamos anteriormente, ¢ um espago de imersao e de aproximagao

entre a universidade e a escola. Consideramos que os alunos participantes do programa mantém

um circulo de interagdo muito amplo, pois estdo em permanente didlogo com o corpo docente

e discente da escola, com os professores supervisores, com o professor supervisor de area e com

os outros pibidianos. Portanto, entendemos que essa dimensdo interativa do trabalho docente

esta consubstancialmente presente também nas atividades que envolvem o aluno pibidiano para

além do seu contexto de trabalho que ¢ a escola.

E) Interpessoal

O trabalho, de uma maneira geral, comporta “tipos particulares de corte, divisdo,

partilha, e distribuicdo de tarefas, entre parceiros presentes e ausentes” (CLOT, 2010, p. 77).

Essa dimensao destacada por Machado (2007) traz a interagdo novamente, mas incluindo

aqueles sujeitos que mesmo ausentes também influenciam sobremaneira o trabalho docente. Na

analise deste SUB-SOT, evidenciamos o seguinte STT:

Quadro 19- SOT: trabalho do aluno pibidiano, SUB-SOT interpessoal, STT 1: Interpessoalidade
com diversos actantes

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “...era muito
02 interpessoal porque a
03 gente tinha acesso a
04 outras ©pessoas, aos
05 estagiéarios, aos
06 outros pibidianos, a
07 gente também tinha
08 acesso a outros
09 | TRABALHO Interpessoalidade | professores né, a
10 | DO ALUNO | Interpessoal com diferentes gente conversava com
11 | PIBIDIANO actantes eles nos intervalos, a
12 gente sempre tava na
13 sala dos professores,
14 pessoal da
15 coordenacéao, essa
16 interacéo toda nao
17 abarca sb6 o corpo
18 docente fixo da
19 escola...” - Léia
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20

21 “Acho que mais com a
22 Carol... é com vocé
23 pra ajudar também
24 claro é, mas de fora,
25 de dentro do colégio
26 eram os pibidianos e a
27 Carol” - Rita

28

29 “Acho dque teve essa
30 interacéo

31 interpessoal por, com
32 outros individuos
33 porque a gente sempre
34 tinha a presenca da
35 Carol ali e dos outros
36 pibidianos né.” -
37 Nadia

38

39 “A gente aprende muito
40 com os colegas
41 pibidianos, ndo sé com
42 0s professores
43 orientadores né que é
44 a Andreia e a Carol,
45 mas é muito legal essa
46 troca, foi muito legal
47 pra mim porgque a gente
48 aprende muito com o
49 outro né...” Ana

Fonte: Elaborado pela autora

Os pibidianos, além de desenvolverem atividades na escola, participam frequentemente
de reunides na universidade com a professora formadora, com a professora supervisora, € com
os outros pibidianos para planejar, discutir e organizar suas agdes. Ja no ambito da instituicdo
escolar, o desenvolvimento das agdes do programa envolve os gestores, professores e
coordenadores. Nesse sentido, afirmamos que todos os actantes do sistema educativo estdo
envolvidos nas atividades que os alunos pibidianos desenvolverao em sala de aula (“essa
interag¢do toda ndo abarca so o corpo docente fixo da escola” - Léia).

Analisando as respostas dos pibidianos entrevistados, percebemos que eles destacam a
participacao da professora formadora Andreia, da professora supervisora Carolina e dos colegas
pibidianos como importantes atores no desenvolvimento de suas atividades. As reunides antes
do desenvolvimento das atividades eram muito ricas e auxiliavam o trabalho docente dos
alunos, uma vez que tinham pouca experiéncia na docéncia, essas reunides serviam como

diretrizes para o desenvolvimento do trabalho docente desses alunos. Portanto, quando o



119

pibidiano realizava uma atividade em sala de aula ele trazia consigo todos esses atores que
mesmo ausentes estavam implicados em seu trabalho.

Nesse vi€s, asseveramos que os professores e os alunos ndo sdo os Unicos actantes
envolvidos no cenario educacional, hd outros sujeitos presentes, que “sdo actantes nos varios
niveis de atividade: colegas, pais, instancias prescritoras, coletivos de trabalho, dire¢do, etc.”
(FERREIRA, 2011, p. 32). Com efeito, nos apoiando nos estudos de Clot (2007), ressaltamos
que “na atividade dirigida, o outro pode estar ausente sem, contudo, deixar de estar nela

implicado” (CLOT, 2007, p. 100).

F) Transpessoal

Esta dimensao caracteriza-se por ser guiada por “modelos do agir”, que segundo
Machado; Bronckart (2009) sao especificos de cada métier. Por conseguinte, aduzimos que o
sujeito, ao observar as condutas utilizadas por outros, as modificam, construindo assim sua
subjetividade.

Ressaltamos para este SUB-SOT o seguinte STT:

Quadro 20- SOT: trabalho do aluno pibidiano, SUB-SOT transpessoal, STT 1: Determinada por
diversos modelos de agir

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Eu acho que minha
02 professora do 1° ano foi
03 muito importante... entéo
04 por exemplo, pra me
05 portar com os alunos eu
06 lembrei dela. Da
07 faculdade eu acho que
08 vocé (Andreia), da Letras
09 o Alexandre Faria, é...
10 um pouco do Cadilhe
11 TRABALHO Dete;minada também, e achg que a
12 por diversos Carol claro também porque
13 DO ALUNO | Transpessoal modelos de ela, ela a gente via
PIBIDIANO . . .
14 agir ali...” - Rita
15
16 “Sim, tinha bastante
17 influéncia sim da Carol,
18 sua (Andreia)também dos
19 professores que eu tive
20 ao longo da minha vida” -
21 Chay
22
23

24
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25 “Eu me inspirei muito no
26 modo de agir da Carol né,
27 em sala de aula...” - Ana
28
29 “Eu tive uma 6tima
30 professora no Ensino
31 Médio... entdo eu acabei
32 desenvolvendo esse olhar
33 por causa dessa
34 professora que eu tive no
35 Ensino Médio” - Maria
36
37 “Eu acho que a Carol foi
38 um modelo” - Nadia
39
40 “Eu acho que com certeza
41 é guiada por muitos
42 modelos. Entdo eu acho
43 que com certeza eu sou
44 guiada sim por muitos
45 modelos. Modelos que eu
46 ndo dquero ser e modelos
47 do que eu gostaria de ser
48 pelo menos um pougquinho
49 ali, de, de quando eu
50 chegar ali na sala de
aula.” - Léia

Fonte: Elaborado pela autora

De acordo com Mazzillo (2004), o professor, ao observar o trabalho de um outro
professor, involuntariamente, avalia e interpreta o agir desse professor e, assim, compara suas
acoes com as dele. Esse processo reflete na sua formagdo profissional, pois a partir dessas
observagoes o futuro docente toma para si determinadas agdes a fim de orientar o seu trabalho
(“pra me portar com os alunos eu lembrei dela” - Rita). Ainda em conformidade com a
pesquisadora, o professor se constitui como tal a partir principalmente das avaliacdes que faz
das acdes de seus pares.

Diante disso, sustentamos que ao se apropriar das formas de condutas observadas no
trabalho do outro, o sujeito as modifica e passa a interagir com o objeto a sua maneira (CLOT,
2010), se construindo como ator do seu proprio agir.

Muitos alunos pibidianos afirmam que tomam como modelo o agir da professora
supervisora (Carolina) e da professora formadora (Andreia), isso porque, de acordo com Clot
(2010), eles tomam para si aquilo que veem realizar-se perto deles, mas longe de somente
aplicar esse modelo de agir, eles o colocam a servigo da sua propria agdo. Nesse vi€s, o
individuo toma consciéncia de si através do outro: “ao pretender assemelhar-se ao modelo ¢

que ele se opde a pessoa e deve efetivamente acabar por se distinguir, também do modelo”



121

(CLOT, 2010 p. 159). Nessa diregao, o estudioso ressalta que a fonte externa de aprendizagem

converte-se em recurso interno do desenvolvimento.

G) Conflituosa

Machado; Abreu-Tardelli (2009) asseveram que o trabalho ¢ uma atividade conflituosa
que envolve conflitos diversos, como, por exemplo, conflitos do sujeito consigo mesmo;
conflitos entre o sujeito € o objeto sobre o qual a atividade € exercida; e conflitos entre o sujeito
e um outro individuo que pode vir a interferir na sua atividade. Nesse sentido, ao considerarmos
a atividade docente como um verdadeiro trabalho, estamos admitindo que o trabalho docente ¢
também uma atividade conflituosa.

Portanto, para este SUB-SOT, trazemos o seguinte STT:

Quadro 21- SOT: trabalho do aluno pibidiano, SUB-SOT conflituosa, STT 1: Tensdes e dilemas na
relagdo com os alunos

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “E pra mim eu acho que o
02 mais conflituoso com
03 certeza foi essa questéo
04 da, do que os alunos
05 traziam para gente né,
06 dessa violéncia
07 intrinseca das falas, nas
08 atitudes...” - Léia
09
10 “Nao, nao, porque em
11 nenhum momento os alunos
12 me desrespeitaram
13 entendeu. N&o tive esse
14 Tensdes o problema do aluno fazer
15 TRABALHO dilemas na piadinha, eles
16 DO ALUNO Conflituosa relacio com respeitaram numa boa.” -
17 PIBIDIANO Maria

os alunos

18
19 “A gente se viu dentro de
20 um conflito porque é&, a
21 gente tentou estabelecer
22 uma interacdo, mas néo
23 conseguimos de fato,
24 igual a Carol fazia.” -
25 Ana
26
27 “E, eu acho que sim, teve
28 bastante conflito, porque
29 sdo alunos de 15, 16 anos
30 que tem posicdes fortes
31
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32 sobre diversas questdes.”
- Rita

Fonte: Elaborado pela autora

Os excertos acima permitem aduzirmos que os pibidianos trataram essa dimensao
conflituosa como uma dificuldade encontrada pelo professor em sala de aula, mais
especificamente relacionando-a a tensdes que marcam as relagdes entre professores e alunos.
Para os alunos pibidianos, ha conflito quando existe falta de respeito pelas pessoas (“dessa
violéncia intrinseca das falas, nas atitudes” — Léia; “em nenhum momento os alunos me
desrespeitaram entendeu” - Maria) ou falta de disciplina em sala de aula (“a gente tentou
estabelecer uma interagdo, mas nao conseguimos de fato” - Ana).

Essa percepcdo evidencia, portanto, que os alunos nao consideram como conflito os
dilemas que permeiam o trabalho docente para além da sala de aula, como por exemplo, as
diferentes escolhas que o professor pode fazer; agdes que ele precisa desenvolver porque foram
determinadas por instancias superiores € aquilo que ele realmente gostaria de fazer. Nesse
contexto, argumentamos que “a a¢ao do sujeito ndo vem em linha direta do objeto, mas das
contradi¢des na estrutura de atividade” (CLOT, 2007, p. 100).

De acordo com Novoa (1992), a formagao docente deve preparar os futuros profissionais
para o enfrentamento dos diversos problemas da pratica profissional docente. O autor sustenta
que a pratica docente comporta diversificadas situagdes problematicas nas quais os professores
devem tomar decisdes “num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de
conflitos de valores” (NOVOA, 1992) e para isso o profissional precisa desenvolver
capacidades de autodesenvolvimento reflexivo.

Nesse sentindo, atrelado a perspectiva de Novoa (1992), Clot (2006) sustenta que a
formacao de professores deve possibilitar a esses futuros docentes técnicas adequadas para que

se reapropriem de suas atividades frente aos conflitos inerentes do métier.

H) Fonte para a aprendizagem e fonte de impedimento

Para esta dimensao, interpretamos que o trabalho docente pode ser tanto fonte para a
aprendizagem quanto fonte de impedimento para agir, uma vez que, o sujeito, ao realizar uma
determinada atividade, pode encontrar-se diante de obstaculos que lhe tiram o poder de agir
(MACHADO, 2007).

Iniciamos com o SUB-SOT “fonte para a aprendizagem”. Esse SUB-SOT possibilitou

criarmos o seguinte STT:
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Quadro 22- SOT: trabalho do aluno pibidiano, SUB-SOT fonte para aprendizagem, STT 1: Pibid
como fonte de muita aprendizagem

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Eu acho que foi a minha
02 maior fonte de
03 aprendizagem até agora
04 dentro da universidade.”
05 - Rita
06
07 “Eu acho que foi muita
08 fonte de aprendizagem né,
09 tanto tedrica quanto
10 pratica né, porque a
11 gente aprendeu muito...”
12 - Ana
13
14 “O projeto, ele me ajudou
15 Pibid como muito. Muitas questodes.
16 | TRABALHO Eu ndo tinha essa nocéo

Fonte para a fonte de

17| DO ALUNO dizagemn muita de que preparar uma aula
18 | PIBIDIANO | 2PFenarzag , era algo assim, té&o
19 aprendizagem trabalhoso...” - Maria
20
21 “Tudo o que eu vivi no
22 Pibid foi fonte de
23 aprendizagem porque foi
24 tudo muito importante.” -
25 Nadia
26
27 “Com certeza foi fonte de
28 aprendizagens né, até
29 pelo, pela proposta do
30 projeto que foi o Pibid,
31 que era pra gente comecar
32 a ter contato né com a
33 sala de aula...” - Chay

Fonte: Elaborado pela autora

Gatti (2019) assinala que para o professor exercer seu trabalho, ndo ¢ suficiente a

formacao cientifica e cultural, o futuro docente necessita de uma formagao didatico-pedagogica

solida. A autora afirma que muitas discussdes permeiam essa formacao inicial, visto que ha

necessidade de se constituir a profissionalidade docente, ou seja, a profissionalizacdo do

trabalho do professor. Compreendemos, na mesma linha da autora, que essa ideia esta

correlacionada ao desenvolvimento de capacidades para atuacdo nas praticas laborais. Nesse

Viés,

argumentamos que o Pibid ¢ um programa essencialmente voltado para a

profissionalizacdo docente. Ressaltamos também que esse programa proporciona ao futuro

profissional, imerso em seu contexto de trabalho, diversificadas aprendizagens.
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Os dados analisados revelam que os alunos pibidianos consideraram suas experiéncias
ao longo dos dezoito meses de imersdo como fonte de muita aprendizagem. Segundo os relatos,
os pibidianos vivenciaram no dia a dia da escola praticas docentes variadas, como por exemplo
o planejamento de aulas (“Eu ndo tinha essa no¢do de que preparar uma aula era algo assim,
tdo trabalhoso” - Maria). Além disso, puderam experienciar as teorias apreendidas na
universidade, na pratica (“Eu acho que foi muita fonte de aprendizagem né, tanto tedrica quanto
pratica né” - Ana).

Portanto, o Pibid contribui para uma formacgao voltada para a reflexdo e problematizagao
de situacgdes reais relacionadas a atividade docente (GATTI, 2019), consolidando-se como um
espaco propicio a novas aprendizagens, seja a partir da escuta do outro, ou pela reflexao do
modo de agir do outro nos espagos educacionais.

O proximo e ultimo SUB-SOT que destacamos ¢ “fonte de impedimento”, no qual se

insere o seguinte STT:

Quadro 23- SOT: trabalho do aluno pibidiano, SUB-SOT fonte de impedimento, STT 1: Auséncia de
impedimentos a aprendizagem

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Entao eu acho que
02 algumas situacdes foi de
03 impedimento, mas que
04 depois gerou muita
05 aprendizagem.” - Léia
06
07 “N&do foi um impedimento,
08 mas foi uma oportunidade
09 de aprender né.” - Ana
10
11 “Creio que ndo porqgque
12 como meu falei a gente
13 A tava num projeto,
14 TRABALHO Fonte de ji;ii?;g;;ﬁz desenvolvendo assim,
15| DO ALUNO . \ N varias coisas novas...
16| PIBIDIANO impedimento a. entdo acho que nada me
17 aprendizagenm impediu assim de aprender
18 alguma outra coisa...” -
19 Chay
20
21 “Eu acho que ndo, acho
22 que nao teve fonte de
23 impedimento, acho que
24 tudo foi construido
25 conforme a gente ia
26 errando, eu acho que tudo
27 foi um aprendizado pra
28 gente.” - Rita

29
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30 “Nao porque a gente
31 sempre teve o seu apoio
32 (Andreia) e o da Carol.”
33 - Nadia

Fonte: Elaborado pela autora

Os dados evidenciam que nao houve fonte de impedimento de aprendizagem para os
alunos pibidianos. Eles relatam que mesmo diante de situagdes desafiadoras, que
momentaneamente se apresentavam como uma fonte de impedimento, essas acabavam gerando,
posteriormente, aprendizagem (“foi de impedimento, mas que depois gerou muita
aprendizagem” - Léia).

Consideramos que no Pibid, as diversas situagdes vivenciadas sempre serdo fonte de
aprendizagem e desenvolvimento. Nesse contexto, os alunos, quando se viam diante de dilemas
instransponiveis na sala de aula, recorriam a professora supervisora que estava ali presente e
assim redirecionavam seu agir a partir das orientagdes dela. Além disso, afirmam que,
posteriormente, esses dilemas eram levados para as reunides do Pibid que aconteciam na
universidade, e eram discutidos em conjunto com a professora formadora, sempre
proporcionando novas aprendizagens.

Neste subcapitulo, buscamos evidenciar as dimensdes que estao presentes nas atividades
realizadas pelos alunos pibidianos. No proximo subcapitulo, discutiremos, ainda considerando
os dados gerados nas entrevistas, as aproximagdes € os distanciamentos entre o trabalho da

professora supervisora e o dos alunos pibidianos que desvelamos em nossa analise.

6.3 APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS ENTRE O TRABALHO DOCENTE DA
PROFESSORA SUPERVISORA E DOS ALUNOS PIBIDIANOS

Os dados evidenciados no processo de analise das entrevistas permitiram-nos identificar
que as dimensdes de trabalho (MACHADO, 2007) estdo presentes tanto no trabalho da
professora supervisora do Pibid quanto no trabalho desenvolvido pelos alunos pibidianos ao
longo dos dezoito meses de imersao no colégio de Aplicacdo Joao XXIII, entretanto
identificamos, ao comparar os STT’s produzidos, que hd dimensdes que se aproximam, mas
também, em outros momentos, ha dimensdes que se distanciam. Assim, buscamos para este
subcapitulo revelar as aproximagdes e os distanciamentos presentificados nas falas dos alunos
pibidianos. E importante ressaltar que nio vamos nos ater a todas as dimensdes, uma vez que
algumas, a nosso ver, ndo apresentam encontros e/ou desencontros tdo relevantes a serem

destacados.



126

Neste subcapitulo, continuaremos com a utiliza¢ao de quadros, pois acreditamos que os
SOT’s e os STT’s ficam mais claros de serem compreendidos. Em relagdo a estrutura dos
quadros, eles guardam bastante semelhanga com os anteriores. Contudo, juntamos os dois
SOT’s — trabalho do professor supervisor do Pibid e trabalho do aluno pibidiano — com o
objetivo de facilitar a compreensao dos encontros e dos desencontros entre dimensdes. Ja na
terceira coluna, ha os SUB-SOT’s escolhidos — que sao as dimensdes ja vistas nos subcapitulos
anteriores —, na quarta coluna, ha os STT’s que selecionamos para fazer tal contraste e na quinta,
e ultima coluna, ha os trechos das entrevistas.

Iniciaremos destacando uma aproximagao, evidenciada pelos dados analisados, na
dimensao do trabalho docente como uma atividade “interacional”. O quadro a seguir aponta

essa aproximacao.

Quadro 24 — Distanciamentos e aproximagoes entre o trabalho docente da professora supervisora e
do aluno pibidiano, SUB-SOT: interacional, STT 1: Aula baseada na interagdo ¢ STT 2: Sempre

interacional

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “Ela sempre dava voz
02 para os alunos e fazia
03 eles participar
04 também.” - Nadia
05
06 “Com certeza a gente
07 vé que a postura é da
08 Carol em sala de aula
09 é super
10 sociointeracionista,
11 ela sempre té
12 construindo o que vai
13 ser trabalhado com o
14 TRABALHO aluno de acgrd? com O
15 que ele dispde.” -
16 Do Interacional 1. Aula Léia
17 PROFESSOR baseada na

SUPERVISOR interacéo ..
18 “...eu acho que é isso

DO PIBID .
19 que permeia a aula da
20 Carol” - Rita
21
22 “O tempo todo... é
23 totalmente
24 interacional é o tempo
25 todo querendo a
26 participacéo e
27 mostrando para eles
28 que a aula era
29 construida através da
30 participacéo das
31 respostas deles.” -
32 Ana
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33
34 “Sim, era bastante,
35 era sempre aquela
36 coisa é, de e}
37 professor ta ali
38 intermediando para
39 esses alunos sempre
40 participar.” - Chay
41 “Eu acho que sim
42 também, porque a gente
43 tinha essa
44 oportunidade de
45 interagir com o aluno
46 né” - Léia
47
48 “E totalmente,
49 TRABALHO p;igc%palmentg para o
50 2.S5empre Pibidiano né, foi
51 DO ALUNO interacional | totalmente

PIBIDIANO . .
52 interacional” - Vanea
53
54 “E interacional foi.
55 Quando eles davam
56 abertura pra gente, a
57 gente tentava
58 interagir o) maximo
59 possivel com eles” -
60 Nadia

Fonte: Elaborado pela autora

Ao destacarmos os STT’s dessa dimensdo (1. aula baseada na interacao; 2. sempre
interacional), podemos perceber que ha aproximagdo entre o trabalho docente da professora
supervisora € do aluno pibidiano, pois o que define ambas as atividades ¢ a interagao.

Consideramos que o ensino ¢ uma atividade humana, um trabalho interativo que tem a
linguagem como fator preponderante para o desencadeamento das a¢des inerentes a esse métier.
Reconhecemos, em consondncia com os estudos de Tardif (2014), que a interagdo se constitui
como o nucleo do trabalho docente, pois o tempo todo o professor esta em interacao.

Em relagdo as atividades desenvolvidas pela professora supervisora, os entrevistados
relatam que o tempo todo ela buscava a participagao dos alunos questionando-os, instigando-
os a formular hipéteses sobre o tema da aula. Entretanto, gostariamos de enfatizar que a
interagdo do professor vai além da sala de aula. Em seu trabalho, os professores interagem
também com seus pares na sala dos professores, durante os intervalos das aulas, com a
supervisora da escola, com a dire¢cdo. Endossamos, portanto, que a realizacdo do trabalho

docente “¢ desenvolvida em interacdo permanente com outros actantes (com os alunos,



128

principalmente, mas também com “outros” nao presentes fisicamente na interacdo)”
(MACHADO; LOUSADA, 2013, p. 39).

Ja emrelagdo as atividades realizadas pelos alunos pibidianos, percebemos que além da
interacdo na sala de aula com os alunos do colégio, ¢ destacada também a interagdo no programa
Pibid. Matencio (2015) argumenta que as vivéncias formativas nas quais se inserem os
licenciandos sao fundamentalmente interacionais, nas quais ¢ possivel o dialogo, a reflexao de
situagdes educacionais e/ou escolares, a problematizagdo de pressupostos tedricos e a
proposi¢cdo de novas praticas e agdes docentes que possivelmente irdo corroborar para o seu
agir em sala de aula. Segundo a autora, “ndo se pode ignorar, em relagao ao agir do professor,
que o processo de sua formagado € essencialmente um processo de aprendizagem, que se dd em
eventos de interacao” (MATENCIO, 2015, p. 28).

As entrevistas permitiram-nos evidenciar outra aproximagao entre o trabalho do aluno
pibidiano e o da professora supervisora. Os STT’s gerados na dimensao ‘“‘situada” sinalizam

que o trabalho de ambos se organiza a partir de um contexto imediato e amplo.

Quadro 25 — Distanciamentos e aproximagoes entre o trabalho docente da professora supervisora e
do aluno pibidiano, SUB-SOT: situada, STT 1: Muito situada e STT 2: Relacionada ao contexto

atual

SOT SUB-SOT STT Trechos da entrevista
01 “... sofria influéncia
02 do contexto também.
03 Que os alunos viam em
04 casa e traziam pra sala
05 de aula.” - Nadia
06
07 “Com relacdo a letra A,
08 a gente sempre
09 conseguia ver que a
10 atividade que a Carol
11 gerava era sempre
12 TRABALHO muito situada” - Léia
13 DO .
14 | PROFESSOR Situada iﬁsﬁzgf “Eu acho muito que o
15| SUPERVISOR trabalho da Carol é
16 DO PIBID muito situado.” - Rita
17
18 “Sim, principalmente
19 na época que teve as
20 eleicdes né ... Entéao
21 assim, eu posso dizer
22 que ela foi situada
23 sim, que ela procurava
24 as questdes do meio,
25 assim, as questdes do
26 contexto ali que
27 estavam acontecendo,
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28 principalmente do pais
29 e a questdo social.” -
30 Maria

31 “E, eu também acho que
32 foi totalmente
33 situada” - Vanea

34

35 “E eu acho que a gente
36 conseguia situar bem o
37 perfil daquela sala,
38 daqueles alunos, pra
39 poder situar de acordo
40 com o contexto social
41 deles” - Léia

42 TRABALHO 2. Relacionada

43 DO ALUNO ao contexto “Como eu j& mencionei
44 | PIBIDIANO atual sobre a Carol que tava
45 sempre envolvida em um
46 contexto, como a gente
47 tava trabalhando
48 junto, em conjunto, é
49 inevitéavel que nés
50 fossemos ¢é, agregando
51 pelo contexto também
52 que a gente tava, entdo
53 sofre sim influéncia
54 do contexto atual...”
55 - Chay

Fonte: Elaborado pela autora

Clot (2007) define agdo situada como uma acao que depende do destinatario. O autor
afirma que “a acdo ¢ inseparavel da situacao em que se insere” (CLOT, 2007, p. 107). Tardif;
Lessard (2014) ressaltam que o contexto social estd imbricado nas atividades escolares.
Segundo os autores, os alunos trazem consigo, para a classe toda, “multiplas pertencas sociais”
(TARDIF; LESSARD, 2014, p. 44), como por exemplo, sua origem social, capital cultural, e
uma série de identidades que precisam ser amplamente discutidas.

Os excertos retirados das entrevistas mostram que o contexto social influenciava muito
o trabalho da professora supervisora. Observamos, na fala da entrevistada Maria, que o periodo
eleitoral trouxe para a sala de aula diversas questdes sociais € politicas que precisavam ser
debatidas em sala de aula e, diante disso, a professora Carolina utilizou-se desse contexto para
desenvolver suas atividades. Nesse sentido, consideramos que ao observar as praticas situadas
da professora supervisora, e¢ tendo suas aulas como um modelo, os pibidianos, ao
desenvolverem suas atividades com os alunos do colégio, também langcavam mao de praticas

situadas.
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Apoiando-nos em Tardif; Lessard (2014), sustentamos que as atividades escolares nao
estdo fechadas em si mesmas, pois diariamente os alunos trazem para a escola diferentes
assuntos que modificam o ritmo escolar. Nesse ambito, assumimos, assim como Clot (2007),
que a acdo nao se situa apenas nas circunstancias presentes, ela ¢ igualmente situada na historia
pessoal e social do sujeito.

Essas foram as dimensdes que a nosso ver mais se aproximaram ao proceder a analise
comparativa entre os dois trabalhos — do aluno pibidiano e da professora supervisora. Nos
quadros a seguir trazemos os distanciamentos revelados, a partir ainda de uma analise
comparativa das entrevistas, sobre as dimensdes que mais se distanciaram: “mediada por

mstrumentos materiais ou simbodlicos” e “conflituosa”.

Quadro 26 — Distanciamentos e aproximagodes entre o trabalho docente da professora supervisora e
do aluno pibidiano, SUB-SOT: mediada por instrumentos materiais ou simbdlicos, STT 1: Mediada
por textos e STT 2: Mediada por instrumentos tecnologicos

SOT SUB-SOT STT Trechos da
entrevista

01 N, sempre fez
02 uso de qguadro e
03 texto suporte...”
04 - Nadia
05
06 “Sim. Toda aula
07 ela tinha um
08 TRABALHO texto” - Maria
09 DO
10 | PROFESSOR L. Mi:;ii: POT | wmas ela se
11 | SUPERVISOR apropriava de
12 DO PIBID varios textos,
13 toda aula tinha
14 texto que ela
15 Mediada por levava, que ela
16 instrumentos selecionava para
17 materiais ou poder intermediar
18 simbdlicos o) que seria
19 ensinado.” - Chay
20 “a gente fez
21 slides assim, pra
22 elucidar algumas
23 coisas... a gente
24 usou a sala de
25 TRABALHO 2. Mediada por | computacéo para
26 DO ALUNO instrumentos fazer o) podcast
27 | PIBIDIANO tecnoldgicos com os alunos, a
28 gente tinha acesso
29 a tudo isso que a
30 escola
31 disponibilizava
32 né.” - Léia
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33

34 “Sim, também né,
35 também o podcast
36 né que foi mais
37 elaborado. .. a
38 gente usou o power
39 point, a gente
40 conseguiu fazer
41 uso de varios
42 artefatos que
43 estavam ali
44 disponiveis pra
45 gente.” - Vanea

46

47 “Entao quando a
48 gente deu a
49 oficina a gente
50 usou data-show. A
51 gente fez uso de
52 data-show, wuso de
53 musica, artigos
54 visuais.” - Nadia

Fonte: Elaborado pela autora

Clot (2007) destaca que a ferramenta “serve de mediagdo a atividade”, ela ¢ “um artefato
aloplastico, que vai ao encontro de uma matéria” (CLOT, 2007, p. 87). Com efeito, o trabalho
docente ¢ mediado por diferentes instrumentos. Em nossa andlise, evidenciamos que a
professora supervisora utiliza o texto como suporte principal para o desenvolvimento de suas
atividades. Os pibidianos destacaram que a professora Carolina sempre trazia para suas aulas
textos de diversos tipos (Toda aula ela tinha um texto” - Maria) que serviam para mediatizar
suas aulas. Entretanto, para desenvolver suas proprias atividades, os alunos pibidianos utilizam
outro tipo de instrumento, os tecnoldgicos.

O uso das tecnologias tem sido considerado extremamente util para o trabalho docente.
Para Lenharo; Cristovao (2016, p. 309), “o uso de ferramentas digitais por parte do professor ¢
condicdo sine qua non para as praticas educativas da contemporaneidade”. As pesquisadoras
afirmam que os documentos educacionais oficiais trazem o emprego da tecnologia no
aprendizado como um direito do aluno. Com isso, ¢ importante pensar em praticas educativas
que propiciem aos estudantes a apropriacao das ferramentas digitais. Todavia, para que essas
praticas sejam desenvolvidas € necessario que a formacao docente proporcione aos professores
um contato real e significativo com essas novas ferramentas (LENHARO; CRISTOVAO,
2016).

Atualmente vivenciamos um periodo educacional no qual as tecnologias estdo

consubstancialmente presentes nas praticas docentes. A pandemia mundial instaurada pelo
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coronavirus, SARS-CoV-2, denominado pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS) de
COVID-19, proliferou rapidamente, afetando a satde da populacdo mundial e trazendo
mudangas sociais significativas, para a contencao da doenga e do virus.

No Brasil, o cenario ndo foi diferente, e a educagdo sofreu um grande impacto frente ao
contexto pandémico. O Ministério da Educagao (MEC) expediu portarias suspendendo as aulas
presenciais, substituindo-as por atividades ndo presenciais, mediadas por recursos digitais, para
que os estudantes pudessem ter acesso aos materiais e orientacdes, dando, dessa forma,
continuidade aos estudos (BRASIL, 2020).

Diante disso, num esfor¢o para assegurar o processo educativo, os professores tiveram
que reinventar seu modo de agir, ¢ em meio ao desconhecido, encontrarem métodos de trabalho
que proporcionassem condigdes de comunicarem-se com os alunos. Em virtude da urgéncia
ocasionada pela situacdao, os docentes ndo tiveram tempo para se preparar, ¢ além do medo,
inseguranca, sobrecarga de trabalho e outros aspectos pessoais vivenciados em decorréncia da
crise instaurada pela pandemia, foi necessario aprender a trabalhar com as novas tecnologias
digitais.

A partir de entdo, os professores utilizaram de seus conhecimentos e experiéncias
pessoais e profissionais para uma atuagdo docente que contemplasse novos métodos de
aprendizagem. Contudo, consideramos que, mesmo frente a esse cendrio de dificuldades, o
professor nao perdeu sua atorialidade. Sustentamos que foi necessaria uma adaptagdo ao
processo de ensino, na qual a cooperagdo entre os professores e as familias tém se mostrado
essencial para dar continuidade ao trabalho. Nessa direcdo, compreendemos que ¢ de
fundamental importancia para a formacao docente comtemplar o uso das novas tecnologias para
o desenvolvimento do trabalho docente. Assim, o professor poderd utiliza-las com mais
propriedade e inseri-las no seu cotidiano escolar.

Como observamos, a atividade desenvolvida pelos pibidianos no colégio Joao XXIII foi
a produg¢dao de um podcast. Para desenvolver essa atividade, os alunos utilizaram diversos
materiais, como o data-show, levaram os alunos do colégio a sala de informatica para acessarem
podcasts e se apropriarem da midia antes de produzir os textos. Essa atividade proporcionou a
utilizagdo de diversas tecnologias, contribuindo, assim, para uma formagao docente mais ampla,
mais atrelada as praticas educacionais contemporaneas.

Dando seguimento a analise dos dados, no préximo quadro abordaremos a dimensao
conflituosa do trabalho. Apesar de encontrarmos STT’s que demonstram uma aproximacao,
pois ambas as atividades foram configuradas como conflituosas, os dados apontam para

entendimentos divergentes em relacdo ao conceito dessa dimensdo. Dessa forma,
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compreendemos que os elementos causadores do conflito sao diferentes para o aluno pibidiano

e para a professora supervisora.

Quadro 27 — Distanciamentos e aproximagoes entre o trabalho docente da professora supervisora e
do aluno pibidiano, SUB-SOT: conflituosa, STT 1: Sempre conflituosa e STT 2: Tensoes e dilemas
na relagdo com os alunos

40

SOT SUB-SOT STT Trechos da
entrevista
01 “Ah, acho que sim
02 né, sempre tem, mas
03 assim, eu nunca vVvi
04 algo que, tipo,
05 conflito pra mim é
06 uma palavra muito
07 negativa, apesar de
08 que nunca foi algo
09 negativo pra
10 ela...” - (Rita)
11
12 “Realmente em
13 qualquer lugar né,
14 onde tem ser humano
15 TRABALHO sempre vai ter
16 DO 1. Sempre c?nflito né, porque
17 | PROFESSOR conflituosa sdo pessoas que
18 | SUPERVISOR pensam diferente,
19 DO PIBID vem de culturas
20 familiares
21 diferentes” (Maria)
22
23 Conflituosa w ela teve que
24 mudar ... mudanca
25 de planejamento que
26 ndo deu certo né de
27 uma certa forma e ai
28 ela teve que
mudar... ela teve
que repensar né,
mas n&do foi nada
assim negativo...”
— (Ana)
29 “E pra mim eu acho
30 que o) mais
31 conflituoso com
32 certeza foi essa
33 TRABALHO 2.lTensées e questdo da, do que
34 dilemas na os alunos traziam
DO ALUNO ~ p
35 relacdo com os | para gente ne¢,
PIBIDIANO . ~ .
36 alunos dessa violéncia
37 intrinseca das
38 falas, nas
39 atitudes...” - Léia
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41 “A gente se viu
42 dentro de um
43 conflito porque ¢&,
44 a gente tentou
45 estabelecer uma
46 interacdo, mas néo
47 conseguimos de
48 fato, igual a Carol
49 fazia.” - Ana
50
51 “E, eu acho que sim,
52 teve bastante
53 conflito, porque
54 sdo alunos de 15, 16
anos que tem
posicdes fortes
sobre diversas
questdes.” - Rita

Fonte: Elaborado pela autora

A andlise dos dados evidencia que os alunos pibidianos identificaram conflitos que se
voltam para questdes didaticas do trabalho da professora supervisora (mudanga de
planejamento que ndo deu certo né de uma certa forma e ai ela teve que mudar - Ana). Ja os
alunos pibidianos relatam que as questdes conflitosas, para eles, eram referentes a disciplina da
turma (“porque sdo alunos de 15, 16 anos que tem posigdes fortes sobre diversas questdes” -
Ana).

De acordo com Medrado; Dantas (2014), as escolhas feitas para direcionar o curso do
agir fazem emergir contradi¢des, dilemas, medos, confrontos, tensdes e riscos, os quais se
apresentam na forma de conflitos. As autoras asseveram que o trabalho ¢ constituido por um
movimento dialético e constante no qual as tensdes e os conflitos sdo como molas propulsoras
para o desenvolvimento do individuo.

Na fala da pibidiana Ana, constatamos que a professora supervisora precisou fazer uma
mudanca no curso do seu agir, reconfigurando seu planejamento. Com efeito, reforcamos que
o professor planeja e preve sua aula, entretanto, as agdes dos actantes envolvidos nessa atividade
docente ndo sdo previsiveis, pelo contrario, provocam “rupturas, deslocagdes, desvios e recuos
de graus variados em relagdo ao planejamento” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 233). Nesse
sentido, ressaltamos que o conflito na atividade da professora supervisora surgiu devido a uma
dificuldade na execugdo de seu planejamento e a partir disso a professora supervisora precisou
fazer modificagdes e/ou adaptagdes para desenvolver seu trabalho.

Com relagdo ao trabalho realizado pelos alunos pibidianos em sala de aula,

consideramos que € uma atividade nova para eles. Apds um longo periodo de observacao, eles
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sao convidados a desenvolverem uma atividade em sala de aula assumindo para si a docéncia.
Nesse contexto, analisando o trabalho dos alunos pibidianos ainda tomando por base essa
dimensao conflituosa, consideramos, em conformidade com Moita Lopes (2003), que o
trabalho com uma atividade nova e em um contexto completamente desconhecido pode ser
fonte de inimeros conflitos, pois implica lidar com o outro que “[...] ndo ¢ imediatamente
compreensivel, ndo inteiramente sondado” (MOITA LOPES, 2003, p.17).

Nesse viés, Medrado; Dantas (2014) argumentam que diante de um novo agir, em um
lugar ainda desconhecido, o trabalhador se vé diante de possibilidades nao realizadas, em uma
relagdo entre ser e tornar-se. Ocorre que um professor, ao experienciar pela primeira vez a
atividade docente em uma sala de aula, ird cruzar diversas fronteiras até se apropriar do métier;
e € nesse transito que os conflitos emergem, podendo inibir ou impulsionar o desenvolvimento
do professor (MACHADO, 2007).

Clot (2007) salienta que ¢ na luta constante entre os conflitos que o professor se desloca
para fora de si mesmo, buscando solugdes, junto a outros docentes, € meios que o auxiliem a
superar esses conflitos. Diante de tal pensamento, compreendemos que a atividade docente ¢
uma atividade de conflitos inacabados, fazendo com que o professor redimensione seu agir em
diferentes contextos e situagdes “[...] diante de vozes contraditorias interiorizadas, do agir dos
outros envolvidos, do meio, dos artefatos, das prescrigdes, etc.” (MACHADO, 2007, p. 92).

Essas foram as concepgdes possiveis de identificar pela analise empreendida. Buscamos
com esta pesquisa propor um didlogo, uma interacdo com os alunos egressos do Pibid e, assim,
analisar se as dimensdes de trabalho presentificadas no estudo de Machado (2007) também
estdo contempladas no trabalho docente. De modo geral, ficou evidente que essas dimensdes
sao contempladas na atividade profissional tanto dos alunos egressos do Pibid do curso de
Letras/Licenciatura da UFJF quanto no trabalho da professora supervisora — Carolina. Tornou-
se claro, também, que as dimensdes presentes no trabalho docente de ambos, na perspectiva dos
pibidianos, ora se aproximam e ora se distanciam, como mostramos anteriormente.

A seguir, nas consideragdes finais, ultimo capitulo desta dissertacdo, faremos uma

reflexdo sobre os resultados obtidos em nossa analise.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, serdo apresentadas algumas reflexdes em torno da presente pesquisa,
considerando as contribuigdes teodrico-metodologicas que este estudo trouxe e os resultados das
analises das entrevistas.

O objetivo geral desta dissertacdo, como ja exposto anteriormente, foi investigar se as
dimensoes de trabalho estdo presentes no trabalho docente da supervisora do Pibid e dos alunos
egressos do Pibid do curso de Letras/Licenciatura da UFJF, considerando o trabalho da
professora supervisora do Pibid e o seu proprio trabalho — do estudante de Letras — nesse
processo de formagdo. Especificamente, buscou-se i) investigar se as dimensdes de trabalho
propostas por Machado (2007) sdao contempladas no trabalho docente da supervisora do Pibid;
i1) analisar se essas mesmas dimensdes também estdo presentificadas no trabalho docente
vivenciado pelos alunos egressos do Pibid; iii) e apontar as aproximagdes € os distanciamentos
entre as dimensdes de trabalho presentes na atividade da professora supervisora e dos alunos
pibidianos. As consideragcdes que apresentamos sdo tecidas a partir do resgate dos objetivos
norteadores de toda andlise empreendida nesse estudo.

Ao longo desta dissertacao, apresentamos os capitulos de referéncia que desenvolvem
teorica ¢ metodologicamente nossa proposta de pesquisa fundamentada no Interacionismo
Sociodiscursivo, aliada as concep¢des das Ciéncias do Trabalho — Ergonomia da Atividade e
Clinica da Atividade, conforme vem sendo feito por diversas pesquisas sobre o trabalho docente
(MACHADO, 2009; 2007; BUENO, 2007; GARCIA-REIS, 2017; 2019; BRONCKART,
2008; 2006;). Conforme Bueno (2007), a juncdo dessas teorias € bastante relevante para o ISD,
uma vez que trazem novas discussdes sobre o trabalho educacional, contribuindo para ampliar
o quadro teorico metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo. Assim, ancoradas nesses
pressupostos, procuramos revelar nesta pesquisa a importancia de compreendermos, de forma
diferenciada, discursos produzidos em torno dessa atividade profissional.

As pesquisas que adotam o ISD e as Ciéncias do trabalho como as citadas nesta
dissertacdo evidenciam que o trabalho docente ¢ muito complexo e precisa ser pesquisado mais
atentamente para clarificar os elementos que estdo nele imbricados. Atreladas a essas pesquisas,
encontramos também diversos estudos voltados para a formacao docente (GATTI, 2014; 2016;
2019; TARDIF; LESSARD, 2014; TARDIF, 2014, NOVOA, 2017), uma vez que 0 processo
de formagao do futuro professor deve valorizar o contexto pratico da formacgao, propiciando
uma maior integragdo teorico-pratica e revelando diversos aspectos do trabalho docente para o

licenciando. Nesse sentido, a formagao docente assume uma nova concepgao de formagao que
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esta para além da formagdo voltada para a reproducdo das teorias cientificas discutidas nas
universidades, que sao necessarias, mas nao exclusivas para o exercicio da profissao.

Como discutido anteriormente, defendemos o Pibid como uma politica publica voltada
para a profissionalizagdo docente. Por meio do programa, os licenciandos entram em contato
com a realidade das escolas, além disso, o Pibid se apresenta como uma oportunidade para
construgdes e aprendizagens coletivas tendo em vista a busca pelo desenvolvimento
profissional docente na formagao inicial. O programa Pibid, campo de andlise deste estudo, se
situa, portanto, nesse cenario. Reconhecemos que politicas publicas como essa sao de extrema
importancia para a formacao docente e devem ser valorizadas e defendidas.

No que diz respeito ao Pibid, nossas analises indicam, especialmente pelas entrevistas
realizadas, que o programa contribui para a melhoria da formacao inicial, pois permite que o
professor formador, em didlogo com esses alunos pibidianos, problematize as questdes do
cotidiano escolar, refletindo com eles sobre a pratica docente; revelando uma grande
importancia para sua formacao profissional, pois permite a vivéncia do trabalho docente em
todas as suas dimensoes. Os alunos entrevistados indicam, no decorrer das conversas, diversos
beneficios do programa, como, por exemplo, a oportunidade de insercdo a realidade
profissional, o contato com a profissao e com os professores. Portanto, o Pibid considera a
escola como locus pratico e promissor da formagao que permite o desenvolvimento profissional
baseado na aprendizagem ativa, por meio de atividades concretas de ensino, observagdo e
reflexdo.

Acreditamos que nossa pesquisa vem enriquecer o campo académico, pois as entrevistas
se revelaram como uma oportunidade para os alunos pibidianos conversarem, discutirem e até
mesmo conhecerem melhor essas dimensdes, tdo relevantes para o trabalho docente, e
perceberem que elas sdo intrinsecas a ele. Nesse viés, consideramos que este estudo podera
contribuir para a formacao inicial, uma vez que o professor universitario dedicado a formacgao
podera problematizar essas dimensdes de trabalho docente destacadas pelos alunos a fim de
reforgé-las e até mesmo relativiza-las, levando os aprendizes, futuros professores, a se
apropriarem do debate interpretativo e a refletirem sobre o seu proprio agir. Argumentamos a
favor de uma formagdo voltada para a realidade do trabalho docente, na qual o professor
formador problematize as questdes que sdo inerentes a esse trabalho, levando o aluno a se
apropriar de elementos do seu métier.

Considerando o objetivo principal da pesquisa que € investigar se as dimensdes de
trabalho propostas por Machado (2007) estao presentes no trabalho docente da supervisora do

Pibid e dos alunos egressos do Pibid do curso de Letras/Licenciatura da UFJF, considerando o
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trabalho da professora supervisora do Pibid e o seu proprio trabalho nesse processo de
formacao, evidenciamos em nossa analise que as dimensdes de trabalho elencadas por Machado
(2007) estao presentes no trabalho docente. Nessa dire¢do, assumimos a concepgao de que o
trabalho docente ndo deve ser considerado um dom, mas sim um trabalho que exige formacao
e preparo, portanto, deve ser considerado um verdadeiro trabalho.

Para responder ao primeiro objetivo especifico desta pesquisa, analisamos as
transcrigdes das entrevistas. Para uma analise global dos dados, os temas abordados foram
identificados por meio do procedimento de SOT-STT. Com essa analise, verificamos que essas
dimensodes de trabalho estdo muito presentes no trabalho da professora supervisora Carolina.
Os alunos entrevistados indicam com muita énfase que essas dimensdes realmente fazem parte
do trabalho da professora. Os pibidianos destacaram nas entrevistas que a professora
supervisora desempenha diversas fungdes referentes a diversos tipos de atividade e, para isso,
mobiliza diferentes dimensdes. Reforcaram que a atividade da professora ¢ muito interativa,
que os alunos sdo os actantes mais presentes na atividade da docente, pois € o outro com quem
ela mais mantém interacdo, dando voz a todos eles.

Como vimos, € bastante recorrente também em nossa analise a dimensao situacional. Os
entrevistados relatam que a professora esta sempre recriando uma situacao em sala de aula, e
apontam para os diferentes estilos dela lidar em diferentes turmas, pois o perfil da sala se
modifica de uma para outra, trazendo contextos situacionais diferentes e levando a docente a
adaptar seu planejamento.

As prescri¢des também fazem parte do trabalho da professora supervisora Carolina. A
professora, segundo os relatos dos pibidianos, precisava cumprir um planejamento anual,
fornecido pelo colégio, com metas voltadas sobretudo para o ingresso dos alunos no Pism
(Programa de Ingresso Seletivo Misto da UFJF). Entretanto, os entrevistados relatam que essas
prescricdes ndo eram rigidas e fixas, o colégio, por ser um colégio de Aplicacao, oferece aos
docentes certa autonomia para gerenciar esse planejamento de acordo com o planejamento
pessoal de cada professor e com as demandas de aprendizagem e de interacao de cada turma.

Outro fato destacado pelos entrevistados ¢ a ndo utilizagdo do livro didatico, pois o
colégio permite ao docente preparar seu proprio material, considerando a realidade de cada
classe. Argumentamos que isso colabora para potencializar a capacidade de autoria e reflexao
dos professores do Colégio de Aplicagao Jodo XXIII. Os objetos da atividade da professora
supervisora sao multiplos, ela langa mao de véarios artefatos, como quadro, textos, videos,
oficinas, entre outros, de acordo com cada atividade desenvolvida, tornando sua aula mais

atrativa e interativa para seus alunos.



139

A partir das entrevistas, foi possivel detectar algumas a¢des que a professora supervisora
Carolina realiza para desenvolver suas atividades. Os alunos pibidianos relatam que a
professora as vezes encontrava algumas dificuldades para realizar o que foi planejado, em
virtude de alguns conflitos gerados por divergéncias de opinides. Todavia, assinalam que a
professora supervisora buscava diferentes alternativas para solucionar esses conflitos,
readaptando as prescrigdes e elaborando autoprescrigoes para a nova situacao vivenciada.

Com isso, entendemos que essas dimensdes estao presentificadas no trabalho da
professora supervisora, como aponta nossa analise, em virtude do contexto de trabalho no qual
ela se encontra. O Colégio de Aplicagao Joao XXIII oferece aos seus professores uma estrutura
de trabalho na qual o docente pode se dedicar a diferentes atividades, como ensino-pesquisa-
extensao, uma vez que o regime de trabalho ¢ de dedicagdo exclusiva e a remuneragao ¢
compativel com a carga horéria. Essa multiplicidade de aspectos nos permite afirmar que as
dimensodes de trabalho estdo presentes no trabalho docente, no trabalho docente da professora
supervisora € no do trabalho docente da professora neste colégio em especifico, que oferece
condi¢des de trabalho diferenciadas, ndo havendo sobrecarga de trabalho e tempo para o
professor se dedicar a outras atividades fundamentais do métier.

A fim de alcangar o segundo objetivo especifico, analisamos novos dados, ainda
utilizando o mesmo procedimento anteriormente citado, o SOT-STT. A partir dessa andlise,
pudemos constatar que os alunos pibidianos avaliam, de acordo com as entrevistas, que essas
dimensoes estdo presentes no trabalho que eles desenvolveram ao longo dos dezoito meses de
imersao no Colégio Jodo XXIII. No entanto, os pibidianos fazem algumas ressalvas, pois
argumentam que determinadas dimensodes de trabalho ndo estdo tdo presentes no seu trabalho
em comparacao ao trabalho da professora supervisora. Ressaltamos que essa percep¢ao dos
alunos pibidianos ¢ compreensivel, uma vez que eles ainda estdo em processo de formagao.
Mesmo considerando as atividades que os pibidianos realizaram no colégio como um trabalho
docente, eles ainda nao possuem todas as prerrogativas e autonomia para gerenciar este trabalho
como a professora supervisora possui. Além disso, hierarquicamente, os alunos pibidianos
ocupam um outro lugar quando participam do Pibid. Muitas decisdes sao tomadas nas reunides
com a professora formadora e a professora supervisora. Portanto, estavam sujeitos a
determinadas “prescricdes’” para o seu agir professoral e ndo possuiam as mesmas condicdes e
responsabilidades de trabalho, em comparagdo a professora supervisora.

Nesse contexto, por mais que esses alunos tenham atuado como docentes, numa
condicdo de trabalhadores da educacdo, algumas das dimensdes de trabalho (MACHADO,

2007) ndo se revelaram tdo significativamente como foram reveladas no trabalho da professora
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supervisora. A partir de entdo, destacamos algumas aproximacgoes e alguns distanciamentos por
nos observados ao nos debrugarmos nas entrevistas.

Para atingir o terceiro e ultimo objetivo especifico deste estudo, o foco de andlise foram
os STT’s gerados. Os dados partem de uma comparagao entre os STT’s produzidos nos dois
momentos da entrevista. Constatou-se que ha uma aproximagao entre algumas dimensdes, mas
consideramos duas que mais se revelaram, a dimensdes interacional e situada. Endossamos,
portanto, que a dimensao interativa estd presente em todo trabalho docente, ndo ha docéncia
sem interagdo. Os alunos pibidianos apontaram que além da interagdo constante da sala de aula,
o Pibid também proporcionava a eles outras interagdes, na troca de conhecimentos com outros
estudantes e professores, nas vivéncias formativas, nas reunides entre os alunos, a professora
supervisora e a professora formadora, em eventos promovidos pela coordenagdo do programa,
entre outras.

Ja com relagdo a dimensao situada, ambos os trabalhos se desenvolvem a partir de um
contexto mais amplo e também mais imediato. As situagdes vividas pelos alunos, os
acontecimentos politicos, opinides contraditorias que geravam conflitos em sala de aula eram
utilizadas como tematicas para o desenvolvimento de atividades. Os alunos salientaram
diversos acontecimentos em sala de aula que foram utilizados pela professora supervisora para
uma determinada aula e, diante disso, ao realizarem suas atividades, os alunos pibidianos
buscaram se espelhar no trabalho da professora, entenderam que trabalhar assuntos que estavam
mais evidentes entre eles fazia a aula ser mais atrativa e produtiva.

No que diz respeito aos distanciamentos, constatamos que as dimensdes mediada por
instrumentos materiais ou simbodlicos e a conflituosa foram as que mais se mostraram
divergentes. Os pibidianos relatam que mediatizaram seu trabalho com instrumentos
tecnoldgicos. Para realizar suas atividades, fizeram uso de vérios materiais interativos e de
maior circulagdo entre os alunos do colégio, como o podcast, por exemplo. Ja a professora
supervisora buscava mediatizar suas aulas com textos impressos. Os entrevistados revelam que
a professora Carolina trazia diferentes géneros textuais para desenvolver as atividades
planejadas.

No ambito da dimensdo conflituosa, revelou-se, no trabalho docente da professora
supervisora, que os conflitos eram mais voltados para questdes didaticas do seu trabalho. Nas
ocasides em que o aluno ndo compreendia o conteudo trabalhado era necessario abandonar o
planejamento inicial naquele momento para retomar outro conteudo ja trabalhado. Nesse viés,
tensoes e conflitos fazem parte do trabalho docente e potencializam o desenvolvimento do

profissional. Para os alunos pibidianos, a dimensdo conflituosa se volta para questdes



141

disciplinares. Por ser uma atividade nova para eles, os alunos ndo souberam contornar
determinadas situagcdes em sala de aula e tiveram dificuldade para realizar determinadas
atividades. Eles revelaram nas entrevistas que muitas vezes nao sabiam como proceder diante
das conversas paralelas entre os alunos, com a falta de interesse pelas atividades que estavam
propondo e a professora supervisora precisava intervir para que as atividades que estavam sendo
propostas fossem executadas.

Assumimos que, mesmo identificados esses distanciamentos entre um trabalho e outro,
o Pibid tem um grande potencial formativo para o trabalho docente. O programa permitiu a
esses alunos, futuros professores, acompanhar uma professora que tem em seu agir profissional
a presenca de todas as dimensdes de trabalho. Embora os alunos avaliem que ndo tiveram a
oportunidade de vivenciar todas essas dimensdes, na mesma propor¢ao da professora
supervisora, o programa reforca a ideia de uma formagdo docente voltada para um trabalho
autoral, para um trabalho de pesquisa, para um trabalho com a linguagem na perspectiva da
interacgao.

Sustentamos que a formacao docente precisa possibilitar a vivéncia dessas dimensdes,
pois consideramos que elas sao fundamentais para o desenvolvimento do trabalho docente. Com
base nesse entendimento, asseveramos que os alunos pibidianos puderam vivenciar essas
dimensdes nao apenas na sua pratica, mas também acompanhando o trabalho desenvolvido pela
professora supervisora. Assim, endossando Bronckart (2005; 2008; 2013), entendemos a
reflexividade como um possivel componente do processo de formagao docente e
desenvolvimento do futuro professor. Na esteira dessa concepgao, asseveramos que os alunos
pibidianos imersos no Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII, refletindo sobre as atividades e
observando a pratica da professora Carolina, nos encontros de formagao na universidade e nesta
escola, tiveram um momento propicio para conscientizarem-se de sua pratica, refletirem sobre
ela e construirem repertorios para o seu proprio agir.

Finalizando, sustentamos que este estudo podera contribuir para suscitar no meio
académico-profissional reflexdes sobre o grande potencial formativo do Pibid para a
profissionalizacdo para o trabalho docente. Compreendemos que cabe aos professores e
pesquisadores, em uma a¢do conjunta, aproximar a escola da universidade, priorizando uma
praxis formativa a partir de uma formacdo na imersdo. Sustentamos que esse € um caminho
para alterar o quadro da formagao de professores, pois assim € possivel revelar como se d4 o
trabalho docente no contexto da profissdo, para que novos modelos do agir possam ser
construidos e para que, desvelando esse trabalho, consigamos também resgatar a valorizagao

social do professor.
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APENDICE A - Entrevista de identificaciio dos graduandos do programa Pibid —
Lingua Portuguesa — projeto 2018-2020.

Mestranda: Giovana Rabite Callian
Orientadora: Andreia Rezende Garcia-Reis

1) NOME
2)  SEXO
3)  IDADE

4) NOS TRES SEMESTRES DE PIBID, VOCE ESTAVA EM QUAIS PERIODOS
DO CURSO DE LICENCIATURA - LETRAS PORTUGUES?

5) QUAIS FORAM AS TURMAS NAS QUAIS ATUOU COMO PIBIDIANO?

6/ A ESCOLA EM QUE ATUOU POSSUI RECURSOS MATERIAIS?
QUAIS?

7) AS TURMAS NAS QUAIS VOCE ESTEVE INSERIDO(A) POSSUIAM
QUANTOS ALUNOS?

8) QUE ATIVIDADES VOCE DESENVOLVIA OU DESENVOLVEU AO LONGO
DOS 18 MESES DO PIBID?




152
‘“ Programa de Pds-Graduacao em
] Mestrado - Doutorado (Conceito 4 CAPES)
ANEXO - A As dimensoes do trabalho docente na perspectiva de alunos da UFJF

egressos do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia - Pibid

Entrevista com os alunos egressos do Pibid, licenciatura em Letras/Portugués

Mestranda: Giovana Rabite Callian
Orientadora: Andreia Rezende Garcia-Reis

1) 1) A partir de sua atuagao no Pibid, no Colégio de Aplicagdo Joao XXIII, quais destas
dimensoes estavam presentes na atividade profissional do professor supervisor do colégio? Por
que?

a) Atividade situada — sofre a influéncia do contexto mais imediato e do mais amplo;

E pessoal e sempre tinica — engaja em todas as suas dimensdes.

Impessoal — nao se desenvolve de forma totalmente livre, pois as tarefas sdo prescritas, em
um primeiro momento, por instancias externas e hierarquicamente superiores.

b) Prefigurada pelo préprio trabalhador — reelabora as prescrigdes, construindo
prescrigdes para si mesmo e guiando-se por objetivos que constrdi para si mesmo.

c) Mediada por instrumentos materiais ou simbélicos — apropria-se de artefatos
socialmente construidos e disponibilizados para ele pelo meio social.

d) Interacional — no sentido mais pleno do termo.

e) Interpessoal — envolve interacdo com varios outros individuos presentes na situagdo de
trabalho e até mesmo com ausentes.

f) Transpessoal — ¢ guiada por "modelos do agir" especificos de cada oficio,
socioistoricamente constituidos pelos coletivos de trabalho.

g) Conflituosa — faz escolhas para (re)direcionar seu agir em diferentes situagdes, diante de
vozes contraditorias interiorizadas, do agir dos outros envolvidos, do meio, dos artefatos, das
prescrigoes etc.

h) Fonte para a aprendizagem de novos conhecimentos e para o desenvolvimento de
capacidades

Fonte de impedimento para essas aprendizagens e para esse desenvolvimento — quando o
trabalhador se vé diante de dilemas intransponiveis que lhe tiram o poder de agir.
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2) A partir de sua atuacdo no Pibid, no Colégio de Aplicacao Jodo XXIII, quais destas
dimensodes estavam presentes nas atividades desenvolvidas por vocé? Por qué?

a) Atividade situada — sofre a influéncia do contexto mais imediato e do mais amplo;

E pessoal e sempre tinica — engaja em todas as suas dimensdes.

Impessoal — nao se desenvolve de forma totalmente livre, pois as tarefas sdo prescritas, em
um primeiro momento, por instancias externas e hierarquicamente superiores.

b) Prefigurada pelo préprio trabalhador — reelabora as prescrigdes, construindo
prescrigdes para si mesmo e guiando-se por objetivos que constrdi para si mesmo.

c) Mediada por instrumentos materiais ou simbélicos — apropria-se de artefatos
socialmente construidos e disponibilizados para ele pelo meio social.

d) Interacional — no sentido mais pleno do termo.

e) Interpessoal — envolve interacdo com varios outros individuos presentes na situacao de
trabalho e até mesmo com ausentes.

f) Transpessoal — ¢ guiada por "modelos do agir" especificos de cada oficio,
socioistoricamente constituidos pelos coletivos de trabalho.

g) Conlflituosa — faz escolhas para (re)direcionar seu agir em diferentes situagdes, diante de
vozes contraditorias interiorizadas, do agir dos outros envolvidos, do meio, dos artefatos, das
prescrigoes etc.

h) Fonte para a aprendizagem de novos conhecimentos e para o desenvolvimento de
capacidades

Fonte de impedimento para essas aprendizagens e para esse desenvolvimento — quando o
trabalhador se vé diante de dilemas intransponiveis que lhe tiram o poder de agir.



