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RESUMO

Esta pesquisa se insere no ambito da Linguistica Aplicada, especificamente, na linha “Estudos
de Processos de Praticas Sociais da Linguagem”, do Programa de P6s-Graduacéo Stricto Sensu
em Linguistica (PPGL), e tem como objetivo geral analisar e interpretar as vozes sociais
presentes nos relatdrios e relatos de experiéncia escritos pelos licenciandos de um curso de
Letras, participantes do Programa Residéncia Pedagdgica, de uma universidade puablica do
estado de Mato Grosso, para compreender o processo da construcdo do perfil identitario da
profissdo docente, por se considerar a existéncia de um discurso do Estado Pedagogo (Lessard,
2008), que afirma ser o processo formativo dos cursos de licenciatura insuficiente para a pratica
docente. Para tanto, assume-se a teoria da Analise Dialdgica do Discurso de Bakhtin e o Circulo
(1988, 2011, 2018), principalmente, os conceitos de alteridade, vozes sociais, relagdes
dialogicas, forcas centripetas e forgas centrifugas. No bojo dessa fundamentacéo tedrico-
metodoldgica, este estudo também estd ancorado nas bases legais que sustentam a profisséo
docente e no Programa da Residéncia Pedagogica. Trata-se de uma pesquisa qualitativa de
perspectiva dialdgica, pois busco compreender como a Residéncia Pedagogica esta
promovendo a construcdo da identidade da profissdo docente de Lingua Portuguesa. Para isso,
defini como questBes de pesquisa: 1) Quais vozes sociais foram ecoadas pelos licenciandos nos
relatérios e nos relatos de experiéncia do Programa Residéncia Pedagdgica e como elas
contribuiram com a construcao do perfil identitario da profissao docente? 2) Quais concepcdes
de ensino, lingua, linguagem e escola foram assumidas e/ou refutadas pelos licenciandos
participantes da Residéncia Pedagdgica e como elas ajudaram na constituicdo do perfil
identitario da profissdo docente? 3) De que maneira as forgas sociais agiram no processo na
constituicdo do perfil identitario da profissdo docente dos licenciandos participantes da
Residéncia Pedagdgica? Para responder a essas questfes, selecionei como corpus desta
pesquisa 17 relatorios, escritos em 2019, e 8 relatos de experiéncia, produzidos em 2021, para
0 Programa Residéncia Pedagogica. Os resultados demonstram que o processo da construcao
do perfil identitario da profissdo docente esta sustentado na alteridade, marcada pelas relaces
dialdgicas tensas e harmonicas entre a voz oficial, representada pelos documentos normativos
da CAPES, e por outras vozes sociais, como as dos professores orientadores, preceptores, da
coordenacao institucional, da comunidade escolar, dos professores do curso, 0 que promoveu a
atuacdo das forcas centripetas e centrifugas no saber-fazer docente dos licenciandos. Assim,
afirmo que esse tensionamento foi refletido e refratado pelos licenciandos em suas visdes de
mundo, no tocante as concepg¢des de ensino, lingua, linguagem e escola, as quais estdo
sustentadas pela aceitacdo de uma pratica reflexiva e pela refutacdo da tradicional. Contudo,
em funcédo dos direcionamentos feitos pela voz oficial, CAPES, pude perceber que as forgas
centralizadoras encaminharam para a manutencdo do perfil identitario ecoado pela Residéncia
Pedagogica, que esta assentado na epistemologia da pratica, em que os professores sao Vvistos
como tarefeiros, o que evidenciou o perfil identitario do professor tradicional. Outro dado da
pesquisa e o reconhecimento de que o processo formativo realizado pelos cursos de licenciatura
contribuiu com a construcdo da identidade da profissdo docente dos licenciandos participantes
da Residéncia Pedagdgica, uma vez que eles apontaram que a vivéncia no Curso e a formacao
dada pelos professores orientadores foram fundamentais nessa constituicdo da profissao. Logo,
o0s cursos tém desenvolvido acbes didatico-pedagdgicas que visam ndo apenas as atividades
préaticas, como também ao conhecimento da base teérica. E nesse tensionamento que a
identidade docente foi construida. Por essa razdo, afirmo que as relacGes dialdgicas
promoveram as tens@es na constituicdo identitaria dos licenciandos, pois o eu (licenciandos)
esta constituido pelos outros (as vozes sociais de diferentes esferas ideologicas). Sendo assim,
com base na teoria da Analise Dialdgica do Discurso, é na alteridade que o eu se constituiu,



demonstrando que ndo existe uma identidade Unica, pois somos plurivocos, constituidos por
avenidas identitarias diversas.

Palavras-chave: Formacdo inicial; Residéncia Pedagogica; espaco dialdgico; profissao docente.



ABSTRACT

This research falls into the scope of Applied Linguistics, more specifically in the line "Studies
and Processes of Language Social Practices"”, of the Post-graduation Program Stricto Sensu in
Linguistics (PPGL). The main aim of this study is to analyze and interpret the social voices
found in the reports and experience reports written by pre-service teachers who took part in the
Pedagogical Residency Program, of a public university in Mato Grosso, to understand the
development of teachers' professional identity, for we consider the existence of a discourse of
the Pedagogue State (Lessard, 2008) which claims that the teacher education process in
undergraduate courses is insufficient to the teaching practice. Therefore, we adopt the Dialogic
Discourse Analysis Theory of the Bakhtin Circle (1988, 2011, 2018), focussing on the concepts
of alterity, social voices, dialogic relationships, centripetal and centrifugal forces. Within this
theoretical-methodological background, this study is also based on the legal documents that
support the teaching profession and the Pedagogical Residency Program. It constitutes a
qualitative research based on a dialogical perspective, for | seek to understand how the Program
is promoting the development of professional identity for Portuguese teachers. Hence, | defined
the following research questions: 1) What social voices were echoed by the pre-service teachers
in their Pedagogical Residency reports and experience reports and how did they contribute to
the development of their professional identity? 2) What concepts of teaching, language and
school were accepted and/or refuted by the pre-service teachers who participated in the
Pedagogical Residency Program and how did they contribute to the development of their
professional identity? 3) How did the social forces interfere in the constitution of the teachers'
professional identity of the participants? In order to answer these questions, | selected, as
research material, 17 reports, written in 2019, 8 experience reports, written in 2021, for the
Program. The results demonstrated that the development of the teachers' professional identity
is supported by alterity, marked by dialogic relationships which can be tense and harmonic
considering the official voice, represented by the regulatory documents from CAPES (Brazilian
Federal Agency for Support and Evaluation of Graduate Education), and other social voices
represented by university professors, schoolteachers, the institutional coordination, the school
community, other undergraduate professors and these put into action the centripetal and
centrifugal forces in the pre-service teachers' knowing-doing. Thus, | state that this tensioning
was reflected and refracted by the participants in their conceptions of teaching, language and
school, which are in compliance with a reflective practice and refute the traditional.
Nevertheless, considering the guidelines given by the official voice, CAPES, we could realize
that the centralizing forces led to the maintenance of the professional identity echoed by the
Pedagogical Residency Program that is grounded on an epistemology of practice, in which
teachers are seen as technicians, and this emphasized the traditional teachers' identity. Another
data of the study is to acknowledge that the teacher education process established in the
undergraduate course contributed to the development of the teachers' professional identity of
the participants of the Program, since they have pointed out that the experience in the course
and the knowledge shared by the university professors were crucial in their professional
education. Then, the courses have developed pedagogical actions which aim not only at
practical activities, but also at theoretical knowledge. It was in this tensioning that the teachers’
identity was developed. For this reason, | state that the dialogic relationships promoted tensions
in the development of the pre-service teachers' identities, once the self (pre-service teachers) is
constituted by others (social voices from different ideological spheres). Accordingly, based on
the Dialogic Discourse Analysis Theory, it is in the alterity that the self is constituted, showing
that there is not a single identity, we are plurivocal, constituted by diverse identity avenues.

Keywords: Initial teacher education; Pedagogical Residency; dialogic space; teaching
profession.
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14

INTRODUCAO

Esta pesquisa se insere no @mbito da Linguistica Aplicada, especificamente, na
linha “Estudos de Processos de Praticas Sociais da Linguagem”, do Programa de Pos-
Graduacéo Stricto Sensu em Linguistica (PPGL), e tem como objetivo geral analisar e
interpretar as vozes sociais presentes nos relatérios e relatos de experiéncia escritos pelos
licenciandos de um curso de Letras, participantes do Programa Residéncia Pedagdgica,
de uma universidade publica do estado de Mato Grosso, para compreender 0 processo da
construcdo do perfil identitario da profissdo docente, por se considerar a existéncia de um
discurso do Estado Pedagogo que afirma ser o processo formativo dos cursos de
licenciatura insuficiente para a pratica docente.

No bojo deste objetivo definido para fazer esta pesquisa e desenvolver esta tese,
reconheco, primeiramente, que ha estudos diversos sobre identidade (Hall, 2006; 2000;
Poole; Huang, 2018; Woodward, 2000) e, principalmente, da identidade docente
(Baptista, 2015; Moita Lopes, 2010, 2002; Pimenta; Lima, 2012), os quais me permitiram
refletir sobre a constituicdo do sujeito neste cenario p6s-moderno, pos-colonialista e
global. Ao considerar este cenério, defronto-me com um conjunto de tendéncias sobre o
que a vida pds-moderna tem significado para os pesquisadores e para 0s demais sujeitos
que dela participam e nela vivem, e como eles tém se comportado e sido compreendidos
pelos outros neste mundo pluridimensional (Hall, 2006, 2000).

Ao reconhecer a existéncia do mundo pluridimensional, escolhi “identidade
docente” como tematica desta tese de doutorado, devido a minha trajetoria profissional
de professora da Educacdo Basica e do Ensino Superior. Essa trajetdria, ao longo dos
anos, foi sendo vivida e constituida com diferentes sujeitos de diversas instancias sociais
e posso dizer que todas elas foram fundamentais para minha atuagdo como docente e,
agora, como pesquisadora

Neste momento em que escrevo esta introducdo, sou levada a pensar como me
constitui como docente de Lingua Portuguesa e quais foram as minhas avenidas
identitarias (Akotirene, 2019)}, uma vez que minha identidade tem sido construida e

ressignificada pelas relagdes interativas vividas por mim.

! Esse conceito é assumido nesta tese com a significacdo de que, no processo da constituicdo da identidade
profissional, o docente entra em contato com diferentes sujeitos e posi¢des ideolégicas que, em certa
medida, direcionam seu agir. Assim, had um perfil identitario docente disseminado na nossa cultura de
formagcdo inicial e na pratica docente, e cabe a cada docente fazer suas escolhas, tragar suas avenidas.
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Ao buscar minhas avenidas identitarias, sou levada a minha infancia, quando
vizinhos diziam a minha mée que eu seria professora, porque gostava de ensinar e tinha
paciéncia para estar com 0 outro e passar 0 que eu sabia. Neste resgate, lembro-me da
minha repulsa por essa atividade, por entender que eu nao queria ser professora, pois nao
me via fazendo isso. Contudo, passaram-se 0s anos e minha trajetéria na Educacéo Basica
estd marcada pelas trocas e pelo cuidado com o outro. Sempre me coloquei a disposicao
dos meus colegas para ensiné-los e ajuda-los a compreender um determinado contetdo.
Logo, vejo que minha identidade docente foi construida pelas trocas realizadas com 0s
outros e pelo intenso apoio que vinha daqueles que estavam interagindo comigo, seja de
forma imediata, seja distante, com suas avaliacOes positivas sobre meu papel social
durante os estudos realizados com os demais colegas.

Desse lugar social, posso dizer, entdo, que essas avenidas identitarias me
levaram para o Ensino Superior, quando decidi fazer o curso de licenciatura, apos
tentativa frustrada de fazer o curso bacharelado de Administracdo, pois havia sido
reprovada, anteriormente, no vestibular. Apos essa reprovacdo, decidi fazer o curso de
Letras, com habilitacdo em lingua francesa, e a escolha deu-se pela oportunidade de
aprender um novo idioma e também pelo desejo de retornar aos lugares onde estudei, para
dar aula. Em 1998, iniciei o curso de Letras em um instituicdo publica e foram quatro
anos de muito estudo, ora sozinha, ora em grupo. Quando era estudo em grupo, mais uma
vez, eu assumia o papel de conduzir as atividades, ensinando minhas colegas e, a0 mesmo
tempo, também recebia orientacdes delas. Aqui, nestas avenidas identitarias, o saber era
partilhado entre todas nds, pois estdvamos construindo um caminho de saberes para serem
mobilizados durante as avaliagdes escritas e orais e, posteriormente, quando fossemos
ministrar aulas.

Durante o curso, a partir do segundo ano, comecei a dar aula e minha primeira
experiéncia foi com o ensino de Lingua Francesa, durante o primeiro semestre do ano de
1999, em uma escola municipal em Cuiaba. Foi uma experiéncia maravilhosa e
inspiradora para mim, pois pude perceber que eu sabia algo e poderia ensinar isso para
outras pessoas. A minha professora de francés ficou euférica com a noticia e me auxiliou
com suas orientacOes. Essas orientagcbes foram importantes para mim, pois me deram
seguranca para eu exercer minha atividade.

No segundo semestre de 1999, comecei a dar aula de Lingua Portuguesa na
escola onde conclui meu Ensino Fundamental. Esse retorno foi singular, pois fui apoiada

pelos meus ex-professores e eles se sentiam orgulhosos de mim, principalmente, minha
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professora da antiga segunda serie (hoje denominada de 2° ano do 1° ciclo do Ensino
Fundamental I). Seu olhar sempre era de admiragdo por me ver atuando como professora
e eu ficava feliz por esse reconhecimento. Esse periodo foi de muito estudo, pois me
esforcava para fazer tudo corretamente, para ndo ensinar algo incorreto para meus alunos.

Neste inicio da minha carreira, minhas professoras foram fundamentais para
minha formacdo docente, pois elas me fortaleceram, incentivando-me na fase inicial da
minha profissdo. Depois delas, dois professores, também, colaboraram comigo. A minha
professora de Linguistica me indicou para trabalhar com seu amigo como professora de
Lingua Portuguesa. Nesse trabalho, eu ministraria aula de gramatica e seria corretora de
redacdo. Era um curso preparatorio para ingresso de alunos nas universidades do Estado
e de fora dele. Foi um trabalho desafiador, pois ndo tinha experiéncia com esse tipo de
ensino, mas ela me deu suporte durante o inicio de sua realizacéo.

Durante as atividades de professora de gramatica e de redacéo, o professor que
eu auxiliava me ajudou muito, dando orientagdes necessarias para essa construcdo da
minha identidade docente. Ele me apoiou muito, acreditou em mim e trabalhamos juntos
durante oito anos.

Essas avenidas percorridas por mim me ajudaram a construir meu saber-fazer
docente, pois vivi experiéncias Unicas ndo somente com os professores com quem
interagia sempre, como também com os alunos, que me provocaram a ser uma professora
comprometida com minha profissao.

Apbs a conclusdo do curso de graduacao, fiz a pds-graduacéo lato sensu e, logo
depois, em 2005, iniciei a atividade de docente no Ensino Superior no lugar onde me
graduei e obtive o titulo de especialista em Lingua Portuguesa: teoria e pratica. Esse
inicio de carreira nesse nivel de ensino esta marcado pelos didlogos proficuos com os
colegas de profissdo, pela desconfianca dos académicos sobre minha competéncia e meus
conhecimentos como professora de Lingua Portuguesa. Para vencer essa desconfianca,
tive que mostrar na pratica que eu tinha formacdo e conhecimento da area para
desempenhar meu papel como docente. Com o passar das aulas, os académicos mudaram
de postura e comegaram a me ver com outros “olhos”.

Essa avenida identitaria demonstra que ser docente exige ndo apenas
conhecimento especifico, mas também compreensdo de quem sdo os alunos que fazem
parte da universidade, seus anseios, valores ideologicos sobre o ensino de lingua e sobre
o docente que ali esté para dar aula. Esses valores vao determinar como as relacdes entre

professor e alunos serédo estabelecidas e conduzidas durante o periodo letivo.
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Nesse mesmo ano, fiz o seletivo para 0 mestrado, com o objetivo de fazer pos-
graduacéo stricto sensu, contudo ndo consegui aprovacgdo. Fiquei bastante triste e com
vergonha, porque era professora substituta da instituicdo e ndo passei na prova escrita.
No ano seguinte, fiz duas disciplinas no Programa como Aluna Especial. Foi um periodo
produtivo para mim, pois pude estudar e aprofundar meus conhecimentos na area da
Linguistica e do ensino de leitura e producéo textual. Nesse periodo, pude aprender com
0s outros, professores, colegas das disciplinas, os tedricos. Eu, aos poucos, a partir da
minha vivéncia da pratica, fui fazendo as conexdes com o0s estudiosos, com as reflexdes
feitas nas aulas e pude modificar algumas visdes sobre ensino que possuia, principalmente
sobre o processo de didatizacdo e transposicdo didatica, porque eu elaborava materiais
didaticos para uma escola privada de Cuiaba. Posso dizer que as trocas feitas com os
outros foi fundamental para minha constituicdo como professora, autora e, futuramente,
como pesquisadora, pois minhas palavras ja ecoavam outras vozes.

Em 2007, ingressei no curso de mestrado, o que me permite dizer que estava
iniciando minha formagéo como pesquisadora, pois, agora, teria a oportunidade, ao final
do curso, de apresentar um objeto de pesquisa, que foi estudado e pesquisador por mim.
Assim, essa fase me oportunizou vivéncias unicas. Durante o periodo de estudo, as trocas
realizadas com os colegas foram determinantes para a concluséo desse percurso, pois
todos estavam buscando solidificar a base construida no curso, com as leituras e
producdes para as disciplinas e para a escrita da dissertacdo. Apos a defesa da minha
dissertacdo, novos caminhos foram abertos e eu ingressei como professora efetiva da
instituicdo, onde havia concluido minha graduacéo e as minhas pés, depois da aprovacgao
em um concurso publico realizado em 2011.

Iniciava-se uma nova jornada, novos desafios foram vividos e, aos poucos, fui
construindo um caminho no meu saber-fazer docente, sendo apoiada pelos colegas de
trabalho. Assim, desde que ingressei no curso de Letras, realizei atividades diversas, que
sempre caminhavam para a construcdo de um perfil docente para os licenciandos. Essa
construcdo deu-se a partir dos trabalhos realizados nas aulas do curso e na participagdo
em atividades dirigidas a extensdo e a projetos de ensino.

O trabalho que realizei como professora de Lingua Portuguesa na Educacéo
Basica e no Ensino Superior, antes de trabalhar efetivamente na instituicdo onde fui
aprovada, foi fundamental para eu fazer minhas escolhas teoricas e metodologicas para

realizar as atividades diversas que me propus a realizar no curso de Letras.
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Nessa vivéncia como professora de Lingua Portuguesa e, agora, como formadora
em um curso de Letras, percebo que o processo de formacao inicial difundido e realizado
no curso para os licenciandos influencia a préatica docente, durante a participagdo dos
estudantes nos estagios obrigatorios, nos programas institucionais voltados para a
iniciacdo a docéncia, como a Residéncia Pedagodgica (doravante RP), o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), a Tutoria e a Monitoria. Trata-
se de diferentes propostas de trabalho; entretanto, o ponto de convergéncia entre elas esta
nos licenciandos que atuam como docentes, a partir de um plano de trabalho definido pelo
professor da universidade, em conformidade com os editais desses programas. Assim, ha
licenciandos desenvolvendo atividades praticas de ensino, sob a supervisdo de um
professor do Curso de Letras e de um professor do ensino basico. Por exemplo, o Estégio,
a RP e o PIBID sdo desenvolvidos nas escolas dos municipios e dos estado brasileiros,
sob a supervisdo de um docente de Lingua Portuguesa de uma universidade e das escolas-
campo participantes.

A minha participacdo na disciplina de Estagio e nos programas citados trouxe
algumas inquietacGes acerca da construcdo identitaria dos licenciandos de um Curso de
Letras durante seu percurso de formacao inicial. O Estagio e os programas institucionais
tém contribuido com a formacdo e a permanéncia dos alunos no Curso e, a0 mesmo
tempo, tém oportunizado aos formadores vivenciarem a construcéo identitaria dos futuros
professores. Estes tém relatado, por meio dos trabalhos escritos e pelos dialogos
estabelecidos em sala de aula, a importancia de sua participacdo nesses espagos sociais,
tanto pela formacdo didatico-pedagdgica recebida para atuarem com responsabilidade,
quanto pela seguranca adquirida para a realizagdo da transposicdo e didatizagdo dos
objetos de ensino para os alunos da Educacdo Basica. Além de outras questdes que
envolvem reflexdes sobre o ensino, a indisciplina escolar, a avaliacdo, a relacdo com a
gestdo escolar, com os outros professores e com 0s proprios colegas de sala também
recebem consideragfes de todos os envolvidos no tocante ao ensino-aprendizagem da
Lingua Portuguesa.

Essas avenidas identitarias percorridas por mim foram determinantes para a
escolha do Curso de Letras de uma universidade publica mato-grossense, uma vez que
sou docente do Curso com formacéao especifica e experiéncia enquanto professora de
Lingua Portuguesa e Literatura na Educagédo Basica e, posteriormente, como professora

e formadora de Lingua Portuguesa no Ensino Superior.
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Esse fio dialdgico nos mostra que “ser professor de lingua materna requer
implicar-se como sujeito da propria formagao” (Fairchild, 2018, p. 36), e a formacéo
inicial é o lugar para os licenciandos compreenderem sua relagdo com o espacgo escolar e
com a atuacdo docente para construcdo desse sujeito reflexivo, que buscard observar,
analisar e elaborar possiveis solu¢des para 0s problemas encontrados na sala de aula,
quando ensina um determinado conteldo ou quando se depara com outros assuntos
relacionados ao saber-fazer do professor.

Nesse processo, os licenciandos vao ressignificar as metodologias vivenciadas
por eles, quando eram alunos da Educacdo Basica, bem como terdo que respeitar as ja
praticadas pelos docentes das escolas. Assim, em uma perspectiva dialogica, afirmo que:

A experiéncia escolar enquanto memoria de nossa primeira passagem
por esta instituicdo de certo compde nossa formagdo, mas &,
obviamente, insuficiente. Preparar-se para tornar-se professor inclui mil
tantas tarefas, mil tantas leituras, desde as comuns a todos até aquelas
(de mesma importancia) so nossas (Prado, 2018, p. 144).

Essa tensdo demonstra que a profissdo de professor esta assentada em bases
epistemoldgicas e ideoldgicas diversas, diferentes de outras areas, que compartilham, em
certa medida, de uma mesma visdo de mundo (Fairchild, 2018). Desse modo, € preciso
que os licenciandos compreendam que ser professor de Lingua Portuguesa, por exemplo,
é estar em constante confronto ideoldgico, mas € preciso ter uma concepcdo de ensino,
de lingua, linguagem para a préatica docente.

Esse olhar reflexivo para os cenarios das praticas pedagdgicas permite aos
licenciandos entender que o seu percurso formativo esta ligado a outras préticas, a outros
sujeitos, pois “[...] somos redes de sujeitos envolvidos em processos de interagdo nos
diversos espagos-tempos de produgdo das subjetividades” (Carvalho, 2011, p. 74).
Ademais, a pratica docente vivenciada pelos licenciandos mostra, conforme Pietri,
Rodrigues e Sanchez (2019, p. 21), que “a formagao docente se caracteriza como um
processo de carater etnografico, que possibilita aos licenciandos conhecer o contexto em
que atuam, ressignificando-o [...]”.

Desse lugar singular, em que as relacfes estdo marcadas pelo contexto sécio-
historico-cultural e ideologico, posso dizer que essas relagdes reverberavam em mim
sentidos Unicos e singulares, pois, a medida que interajo com 0s outros sujeitos, eu crio
minhas avenidas identitarias; logo, minha identidade é fluida, dialégica, marcada pela
relagdo com os outros. Entéo, posso dizer, a partir dessa teia dialogica por mim narrada e

descrita, que a alteridade sempre foi considerada por mim, o que coloca em evidéncia o
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ponto de vista de Bakhtin (2011b, 2011b, 1988) sobre o processo de constituicdo do
sujeito a partir do olhar do outro. Em sintese, o0 enunciado

[...] tem limites precisos, determinados pela alternancia dos sujeitos do
discurso (dos falantes), mas no &mbito desses limites o enunciado [...]
reflete o processo do discurso, 0s enunciados do outro, e antes de tudo
o0s elos precedentes da cadeia (as vezes 0s mais imediatos, e vez por
outra até os muito distantes — os campos da comunicacéo cultural)
(Bakhtin, 2011c, p. 299).

Nessa cadeia dialdgica, em virtude das minhas avenidas identitarias, interessei-
me por um objeto de pesquisa que pertence ao campo da formacgéo do professor. Assim,
quando decidi investigar a construcdo da identidade da profissdo docente dos licenciandos
participantes da Residéncia Pedagdgica, parti das postulacGes feitas sobre os programas
institucionais da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), como o Programa da Residéncia Pedagdgica (PRP) e o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que sdo tomados como solucBes para o
discurso de incompletude, da falta de preparo pratico dos licenciandos para atuarem como
docentes na Educacédo Bésica (Gatti, 2013/214). Esse discurso é proferido pela voz oficial
(governos federal, estadual e municipal) e pela voz de estudiosos da area da formacao
docente, sendo tomado como um grande problema que deve ser solucionado. Desse
modo,

[...] no &mbito das préticas formativas, no contexto da formagdo inicial
e continuada, as criticas dizem respeito principalmente a frégil
articulacdo entre teoria e prética, entre conhecimento especifico e
conhecimento pedag6gico, entre universidades e escolas (Gatti et al.,
2019, p. 177).

Essa visdo é reafirmada em diferentes contextos nos quais a formacao inicial é
tomada como problematica, em razdo dessa dissociacdo entre teoria e pratica, da auséncia
de dialogo entre universidade e escola e, principalmente, da falta de atividades praticas.

Outro motivo deve-se as minhas reflexdes e inquietacbes sobre a construgédo
identitaria dos licenciandos, as quais foram suscitadas pelas minhas experiéncias como
professora formadora do curso de Letras — Lingua Portuguesa de uma universidade
publica mato-grossense e atuante nas disciplinas de Estagio, nos projetos de ensino
(Tutoria e Monitoria) e nos programas institucionais da CAPES voltados para a iniciacao
a docéncia, como o Programa da Residéncia Pedagogica e o PIBID.

Na minha imersdo nessas atividades de iniciacdo a docéncia, como professora e
coordenadora desses projetos de ensino e de formacdo, pude acompanhar os licenciandos

durante o desenvolvimento de suas atividades. E, agora, como pesquisadora, direciono
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meu olhar exotopico para os enunciados produzidos por eles, buscando compreender, na
materialidade discursiva, a identidade da profissdo docente construida durante sua
participacdo na Residéncia Pedagogica.

Em virtude da minha participacdo como professora orientadora da RP e, também,
pela possibilidade de entender como o curso do qual fago parte esta contribuindo ou nédo
para o processo da construcdo identitaria dos licenciandos participantes de tal programa,
busco analisar os enunciados destes com o objetivo de compreender o processo da
construcdo do perfil identitario da profissdo docente no &mbito do Programa Residéncia
Pedagogica. Ainda, devo considerar que existe um discurso do Estado Pedagogo que
afirma ser o processo formativo dos cursos de licenciatura insuficiente para a pratica
docente. Para atingir esse objetivo, serd preciso: a) compreender as relacdes de sentido
assumidas e/ou negadas pelos licenciandos em relagdo as concepcbes de lingua,
linguagem, ensino e escola; b) identificar, a partir das relacdes interativas estabelecidas
entre os licenciandos e os outros com os quais dialogaram em diferentes contextos
interacionais, os perfis identitarios da profissdo docente construidos pelos licenciandos
como docentes de Lingua Portuguesa; c) identificar as vozes sociais, a partir do saber-
fazer docente, que contribuiram com a construcdo do perfil identitario da profissdo
docente; d) analisar como as forgas sociais atuaram, a fim de saber se houve rompimento
com as forcas centralizadoras em relacéo as visGes sobre o ensino de Lingua Portuguesa
e ao perfil identitario da profissdo docente instituidos pela Residéncia Pedagogica.

Saliento que a analise dos enunciados, também, me provocara, pois ha teias
dialdgicas nesse processo formativo que v@o reverberar na minha atuacdo como
professora formadora e na de outros docentes formadores que participaram e tém
participado do referido Programa.

Esses motivos me impulsionaram a fazer esta investigacdo, uma vez que seus
resultados podem contribuir para outras pesquisas sobre o processo da formacao inicial,
no tocante a constituicdo da identidade da profissdo docente, e, especificamente,
focalizando dados documentais que 0s cursos de licenciatura possuem, como os relatorios
produzidos a partir da disciplina Estagio Supervisionado e dos programas institucionais
PIBID e RP. Para tanto, elegi como eixo temaético “a identidade docente na formacao
inicial no Programa Residéncia Pedagogica”, por considerar que as politicas de formacao
instauradas pela voz oficial e pelos estudiosos da formacdo docente tém direcionado 0s

cursos de licenciatura para a construcdo de um perfil identitario, com o objetivo de
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equalizar as discussdes sobre a formacao préatica dos licenciandos, precisamente sobre a
dicotomia teoria-prética e a articulagdo entre escola e universidade.

Para a realizagdo desta pesquisa, considero que “os individuos estdo em
constante transformacao, constituem sua identidade por meio da relagdo com o outro e
esta relagdo esta mediada pelos aspectos historicos e sociais” (Bahiense; Hobold, 2010,
p. 59). Assim, o processo da constituicdo identitaria pode ser pesquisado e compreendido
para que se possa analisa-lo e interpreta-lo, revelando como os licenciandos véo se
constituindo ndo apenas como docentes, mas também como sujeitos dialdgicos,
participativos, criticos de sua realidade social.

No bojo dessa concepcao, afirmo que essa visdo sobre identidade se aproxima
dos estudos feitos por Bakhtin e o Circulo sobre alteridade, relagdes dialdgicas, interacao
verbal e exotopia. Os estudiosos russos — VVoldchinov, Medviédev e Bakhtin — defendem
gue o eu se constitui a partir das diversas relac6es feitas com o outro, isto é, 0 eu ndo se
V€ sozinho, pois busca o outro para dialogar, para se posicionar e se fazer presente na
realidade concreta na qual o eu e 0 outro estéo inseridos. Para isso, 0 eu, sustentado em
sua visdo exotopica se coloca no lugar desse outro para compreender e entender esse
mundo que lhe é distante, assumindo a visdo desse outro (Bakhtin, 2011a). Nessa
vivéncia, no lugar do outro, ele vai se constituindo e ressignificando seus valores, sua

visdo de mundo, seu modo de agir. Para Sobral e Giacomelli (2015, p. 222, grifo nosso),

a identidade de cada sujeito, individual em sua singularidade, é também
um todo dividido, uma vez que é constituida pelo outro; é
uma posicdao relativamente estavel (e, portanto, ndo um ponto fixo, mas
um fluir) marcada pela alteridade — alteridade do eu e do outro, porque
também os atos do outro sdo afetados por nds. E é essa tensdo (ndo
harmonia universal idealista nem conflito aberto) que nos constitui a
todos, sem implicar necessariamente a perda da individualidade.

Por essa razdo, nesta tese, em consonancia com a teoria da Analise Dialdgica do
Discurso? (ADD) do Circulo Bakhtin, e com o ponto de vista de Rohling e Rucinski
(2017, p. 517, grifo nosso), acredito que “[...] a identidade é construida e consolidada por
meio da relacdo que se tem com o outro, pois este é capaz de ver o eu de um contexto

especifico, a partir de um lugar exotopico proprio, e dar seus devidos acabamentos”.

2Essa terminologia foi criada por Brait (2006) a partir de seus estudos sobre a teoria bakhtiniana. Desse
modo, assumo nesta tese esse termo para evidenciar que os estudos da linguagem, do discurso dao-se em
determinado tempo e espaco, ancorados nas diversas relacdes interativas realizadas por sujeitos
historicamente situados. Ainda, 0s conceitos postulados por Bakhtin e o Circulo encontram-se interligados
no todo na obra do Circulo.
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Na visdo bakhtiniana, esse outro é aguele com quem o eu dialoga de forma
intensa e o constitui a partir de horizontes valorativos e ideolégicos que se aproximam e
se distanciam. E nessa arena de luta que o eu vai se constituindo; logo, essa base
conceitual da alteridade torna-se fundamental para compreendermos como 0s VAarios
outros se fundem no eu do futuro professor de Lingua Portuguesa, uma vez que em seu
discurso ecoam ndo somente sua voz, mas as vozes de outros com os quais dialogou em
diferentes contextos interacionais. Esses outros podem ser representados pelos
professores da época em que cursaram a Educacéo Basica, os professores formadores, 0s
colegas de sala, os preceptores, como também podem ser um outro experiéncias, um outro
afetos, um outro instituicdo, um outro verdade, isto é, “[....] qualquer elemento ideologico
que exista para além dos dominios do eu” (Silva; Casado Alves, 2021, p. 503).

Entendo que os acabamentos dados no interior dessas relacdes interativas vao
compondo os fios da identidade docente, a qual se torna singular devido as diversas
interagBes vividas pelos professores de uma determinada area. Assim, por assumir a viséo
dialdgica e exotdpica, considero que o saber-fazer docente é resultado das experiéncias
vividas por quaisquer professores e eu me incluo nessa vivéncia, pois minha préatica
docente esta constituida ndo somente com os professores da universidade e das escolas-
campo com quem interajo, como também com os alunos. Ainda devo considerar que 0s
outros — os agentes sociais da esfera oficial das politicas de formacdo docente, o0s
estudiosos da Linguistica Aplicada, da Educacdo e da formacao de professores — também
me constituem.

Essas vivéncias marcam minhas avenidas identitarias (Akotirene, 2019) e
demonstram que o saber-fazer docente estd relacionado ndo apenas ao saber do
conhecimento especifico, mas também aos sentidos construidos pelo professor nas suas
relacbes com os outros (0s colegas de trabalho, os alunos, a coordenacdo pedagdgica, a
direcdo, os pais, a merendeira, os teoricos da sua formacdo docente, os professores
formadores, a escola, a universidade, os sentimento de afeto, de admiracédo, de desgostar,
de desprezo etc.). Assim, em consonancia com Tardif (2014, p. 15), o qual defende que o
saber docente ¢ social e dialogico, afirmo que esse saber é

[...] um saber sempre ligado a uma situacdo de trabalho com outros
(alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa
(ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola),
enraizado, numa instituicéo de ensino.

Defendo, entdo, que a pratica docente € constituida por avenidas identitarias

diversas; logo, elas mostram “[...] o saber docente como um saber plural, formado pelo
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amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experiéncias” (Tardif, 2014, p. 36). Por isso, a
identidade docente ndo é una, ela é pluri, pois esta sendo construida e reconstruida a cada
nova relacdo interativa estabelecida com os outros. Isto, conforme Silva e Casado Alves
(2021, p. 504), significa que “[...] o eu ¢ formado pelo acabamento que da a si mesmo e
por aquele que chega de fora, formado pelos outros em direcdo a ele. Nessa negociacao,
constroi-se 0 acabamento do sujeito, a sua identidade”.

Nesse vies social e dialogico, em virtude da minha experiéncia como professora
de Lingua Portuguesa na Educacdo Basica e, agora, como formadora em um curso de
Letras, percebo, apoiada nos dialogos estabelecidos com alguns estudiosos da area da
formagéo de professor (Gatti; Barreto, 2009, 2011; Gatti, 2013-2014, 2017; Gatti et al.,
2019; Lopes; Borges, 2015; Pimenta, 1996, 2006; Pimenta; Ghedin, 2008; Pimenta; Lima,
2012; Schon, 1997, 2003; Tardif, 2014), que o processo de formacdo inicial é complexo,
por estar relacionado a diferentes esferas e agentes sociais. Estes agentes vao
determinando e configurando a identidade da profissdo docente, com o objetivo de
construirem um projeto de formacdo docente para que os cursos de licenciatura
desenvolvam um perfil identitario direcionado para uma préatica profissional reflexiva,
critica, emancipatoria.

Esse projeto de formagéo tem sido vivido pelos cursos de licenciatura e por mim,
enquanto formadora; logo, torna-se necessario olhar para esse projeto a fim de
compreender as acdes politicas definidas e implementadas pelo Ministério da Educacéo
(MEC), pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e pela CAPES para a formacao
inicial e publicizados em forma de Relatérios, Pareceres, LegislacGes, Diretrizes,
Portarias etc.

Como formadora, tenho vivenciado essas acbes nos cursos de Letras,
precisamente, por meio da minha participacdo na disciplina de Estagio e nos programas
do governo federal direcionados para a formacao docente, como a Residéncia Pedagdgica
e 0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia. Minha vivéncia nesses
espagos sociais me trouxe algumas inquietacOes e reflexdes acerca da construgédo
identitaria dos licenciandos durante seu percurso de formacdo inicial. Essas inquietacdes
e reflexbes, como disse no inicio desta tese, dizem respeito a diferentes aspectos: ao
discurso oficial sobre o distanciamento das universidades das escolas-campo e a falta de
uma politica dos cursos de licenciatura para as atividades praticas; ao surgimento de

programas institucionais para suprir a falta de investimentos dos cursos de formacao
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inicial para as atividades de formacao docente, precisamente, a celeuma teoria-pratica; ao
discurso neoliberal, que defende uma formagéo direcionada para o mercado de trabalho,
além de outras questdes que envolvem reflexdes sobre a indisciplina escolar, as condigdes
de trabalho, a avaliacéo, a relacéo dos licenciandos com a gestao escolar, com 0s outros
professores e com os préprios colegas de sala de aula.

Essas visOes sobre a formacdo do professor constituem minhas avenidas
identitarias e foram determinantes para a escolha do Programa Residéncia Pedagdgica
como objeto de investigacdo desta tese, uma vez que ele foi criado, segundo a Portaria
Gab n° 38, de 28 de fevereiro de 2018, da CAPES, para promover mudangas nos cursos
de formacdo inicial, com vista ao aperfeicoamento da formacdo dos discentes; a
reformulacéo do estagio supervisionado; ao fortalecimento; a ampliacéo e a consolidacao
da relacdo entre as universidades e a escolas-campo; a promocdo da adequacdo dos
curriculos e das propostas pedagogicas as orientaces da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (Brasil, 2017). A proposta do PRP objetivou, em um primeiro
momento, acabar com o PIBID, pois queria aperfei¢oar o processo da pratica docente,
implementar a BNCC no curriculo da Educacdo Béasica e modificar o curriculo dos cursos
de licenciatura. Todavia, devido a grande repercussao da decisao de finalizar as atividades
do PIBID, foi feita uma articulacdo entre todos os docentes do referido Programa e o
FORPIBID (Forum Nacional do PIBID) para neutralizar a agdo do governo federal®. Por
conta desse movimento, 0s dois Programas permaneceram e cada um direcionou-se para
uma etapa da formacdo inicial: o PIBID, para os estudantes que ingressam no curso e
estdo cursando até 0 2° ano, e 0 PRP para os licenciandos que j& cursaram a metade do
curso (Cardoso; Mendonga; Farias, 2023).

Os objetivos delineados pela CAPES representam a voz oficial, que Lessard
(2008) denomina de Estado Pedagogo. Este configura-se como o porta-voz da mudanca,
que prescreve o trabalho docente, implementa reformas curriculares por meio de
Diretrizes, Portarias, Pareceres, Resolucdes, Decretos etc., isto é, sdo 0s atos normativos
que visam a promover mudancas na formagc&o inicial docente, logo, na prética docente.
Para Lessard (2008, p. 51), “o Estado se comporta como pedagogo, pois ele se sente
autorizado a sé-lo em nome do bem-estar comum educativo; tomou o hébito de fazé-lo e

ninguém parece estar em posi¢ao de regular a pratica docente”. Essa visdo do autor mostra

3 CHEUICHE, Pedro. Ataque ao Pibid. 70 mil alunos e 5 mil escolas ficardo sem o PIBID a partir de margo.
Disponivel em: https://www.esquerdadiario.com.br/70-mil-alunos-e-5-mil-escolas-ficarao-sem-o-PIBID-
a-partir-de-marco?amp=1. Acesso em: 10 jan. 2024.



https://www.esquerdadiario.com.br/70-mil-alunos-e-5-mil-escolas-ficarao-sem-o-PIBID-a-partir-de-marco?amp=1
https://www.esquerdadiario.com.br/70-mil-alunos-e-5-mil-escolas-ficarao-sem-o-PIBID-a-partir-de-marco?amp=1
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que a regulacédo do trabalho docente esta sedimentado e é preciso cada vez mais debates
sobre educacéo e reformas curriculares para modificar esse modo de agir.

O desafio da formacéo inicial, entdo, € compreender esses atos normativos e suas
consequéncias no processo formativo de um docente. Ainda, esse Estado, também, deseja
que as instituicdes de Ensino Superior repensem suas politicas de formacéo para resolver
0 bindmio teoria-pratica. Tudo isso me provoca e mostra a pertinéncia desta tese, pois ha
uma politica de formacédo sendo vivida pelos cursos de licenciatura que podera modificar
os caminhos ja elaborados por esses cursos para o desenvolvimento das praticas
pedagdgicas. E, por fazer parte de um curso de formacdo docente, isso torna-se mais
singular, pois essa politica faz parte das minhas avenidas identitarias e eu participei da
sua implantagdo no curso de Letras em que atuo, pertencente a uma universidade publica
mato-grossense. Assim, entendo que “[...] nés somos responsaveis pela formagdo que
produzimos” (Lopes; Borges, 2015, p. 504).

Esse fio dialdégico nos mostra que é preciso colocar-se no lugar de quem vive a
formagédo docente (os licenciandos) para compreender ndo somente como os futuros
professores constroem sua identidade docente no espaco escolar e na universidade, mas
também como eles estdo refletindo sobre suas atividades praticas no programa
direcionado a prética docente, a Residéncia Pedagdgica.

Definido meu objeto de pesquisa, fiz um levantamento de estudos realizados no
Brasil, em nivel de nivel mestrado e doutorado, para saber quantos trabalhos foram
produzidos sobre construcado identitaria de professores de Lingua Portuguesa nos Gltimos
cinco anos (2015-2019); sobre a Residéncia Pedagogica, delimitei o periodo de 2019-
2022, uma vez que a insercao desse Programa nas instituicdes de ensino superior e basico
ocorreu em 2018. As fontes de pesquisa que utilizei foram os bancos de dados on-line dos
portais eletronicos da CAPES - Catalogo de Teses e Dissertagdes?, e da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)°.

Para a selecdo dos trabalhos, foram lidos o titulo e o resumo, a fim de escolher
apenas aqueles que tiveram como sujeitos de pesquisa professores de Lingua Portuguesa
que estavam fazendo o curso de Letras ou que ja atuavam em escolas e que abordavam

também a identidade docente, bem como trabalhos direcionados para a Residéncia

4 Disponivel neste endereco eletrénico: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/
5 Disponivel neste endereco eletrnico: https://bdtd.ibict.br/vufind/
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Pedagogica. No tocante a Residéncia Pedagogica, foram selecionados estudos que tinham
como paré@metro: residéncia pedagogica, formagcdo inicial, identidade docente.

Sendo assim, apresento, no quadro abaixo, o0 resultado do primeiro
levantamento, o qual foi elaborado a partir da busca avancgada realizada no banco de dados
disponibilizado pela BDTD. Nesse sistema de busca avancada, foi colocado este conjunto
de palavras-chave: construgdo identitaria + professores de Lingua Portuguesa e
professores de Lingua Portuguesa + identidade docente.

O resultado dessa busca pode ser visualizado no Quadro 1, abaixo:



Quadro 1 — Dados obtidos na BDTD sobre identidade docente de professores de Lingua Portuguesa
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N° Nivel Ano de Titulo do trabalho Regido Autoria Area de Base dados
concluséo conhecimento

1 Mestrado 2019 O processo de constituicdo identitaria docente dos alunos Natal-RN Manuelly Vitdria de Linguistica bdtd.ibict.br
de Letras da UFRN do turno noturno Souza Freire Xavier

2 Doutorado | 2019 Imagens sobre a docéncia de lingua portuguesa na Belo Horizonte -MG | Andréia Godinho Linguistica bdtd.ibict.br
educacdo basica: construcdes parafrasticas no discurso Moreira
sobre a licenciatura em Letras

3 Doutorado | 2018 Formacao de professores de lingua portuguesa: Brasilia - DF Maria Felicia Linguistica bdtd.ibict.br
construgdes discursivas sobre identidade e espacos sociais Romeiro Mota Silva
a partir da atuacdo do PARFOR no oeste da Bahia

4 Mestrado 2018 As identidades de docentes de lingua materna e suas Brasilia - DF Camila Moreira Linguistica bdtd.ibict.br
praticas de letramentos na educacéo inclusiva: vozes Ramos
dissonantes

5 Doutorado | 2017 Narrativas de professores de Lingua Portuguesa e Lingua Cuiabé - MT Edson Gomes Educagéo bdtd.ibict.br
Espanhola em processo inicial do tornar-se docente em Evangelista
contextos institucionais

6 Doutorado | 2017 Vozes de professores em formag&o e processos de Belo Horizonte -MG | Gilda Maria Lingua bdtd.ibict.br
construcdo de identidade Rodrigues Fonseca Portuguesa

7 Mestrado 2017 Desvelando identidades: a identidade profissional dos Jodo Pessoa - PB Agenor Fagundes de | Linguistica bdtd.ibict.br
professores de lingua portuguesa pertencentes ao programa Albuquerque Janior
de educacéo integral da rede publica estadual de
Pernambuco

8 Mestrado 2016 Formac&o docente e os desafios do letramento Belo Horizonte -MG | Fernanda Santana Linguistica bdtd.ibict.br
digital:(re)construindo identidades Gomes

9 Doutorado | 2016 A (re)construcéo da identidade docente no percurso Jodo Pessoa - PB Tatiana Fernandes Linguistica bdtd.ibict.br
estagidria - professora iniciante de lingua portuguesa Sant'ana

10 Doutorado | 2015 Aula de Lingua Portuguesa - representacdes e identidades | Belo Horizonte -MG | Janaina Zaidan Linguistica bdtd.ibict.br

no agir docente

Bicalho Fonseca

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados na BDTD.



https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Xavier%2C+Manuelly+Vit%C3%B3ria+de+Souza+Freire
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Xavier%2C+Manuelly+Vit%C3%B3ria+de+Souza+Freire
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Moreira%2C+Andr%C3%A9ia+Godinho
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Maria+Fel%C3%ADcia+Romeiro+Mota
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Maria+Fel%C3%ADcia+Romeiro+Mota
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Ramos%2C+Camila+Moreira
https://ri.ufmt.br/browse?type=author&value=Evangelista%2C+Edson+Gomes
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Fonseca%2C+Gilda+Maria+Rodrigues
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Fonseca%2C+Gilda+Maria+Rodrigues
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Albuquerque+J%C3%BAnior%2C+Agenor+Facundes+de
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Gomes%2C+Fernanda+Santana
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Sant%27ana%2C+Tatiana+Fernandes
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Fonseca%2C+Jana%C3%ADna+Zaidan+Bicalho
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Fonseca%2C+Jana%C3%ADna+Zaidan+Bicalho
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Os dados do Quadro 1 nos mostram que foram realizadas seis (6) pesquisas em
nivel de doutorado e quatro (4) em mestrado. Desse conjunto de pesquisas, observei que
a tematica “identidade docente de professores de Lingua Portuguesa” esta presente nos
trabalhos, contudo cada um deles focalizou um corpus diferente para analisar 0 processo
da constituicéo identitaria do professor em formacéo inicial e do professor que ja atua na
escola. Dessa forma, esses dados demonstram que esta pesquisa ird contribuir para essa
discussdo, pois vislumbro defender que a Residéncia Pedagdgica é um espaco dialdgico
que pode promover a formacdo da identidade da profissdo docente de professores de
Lingua Portuguesa.

Ap0s a coleta na BDTD, pesquisei o catalogo de teses e dissertacdes da CAPES.
Nesse catalogo, encontrei os trabalhos postos na BDTD (ja visualizados no Quadro 1), 0s
quais foram descartados, e inseri apenas aqueles que ndo foram contemplados no primeiro
levantamento. Para esta coleta, usei 0 mesmo periodo (2015-2019) para localizar
pesquisas sobre a construcao identitaria de professores de Lingua Portuguesa e utilizei
estes filtros para seleciona-las: teses e dissertacdes; grande area de conhecimento: Letras,
Linguistica e Artes; palavras-chave: identidade docente, identidade de professores de
Lingua Portuguesa, construcdo identitaria. O Quadro 2 abaixo detalha o resultado desses

filtros:
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Quadro 2 — Dados obtidos no catalogo de teses e dissertacdes da CAPES sobre identidade
docente de professores de Lingua Portuguesa

NO

Nivel

Ano da
pesquisa

Titulo do trabalho

Autoria

Regido

Area de
conhecimento

1

Mestrado

2019

Escrita de si:
travessias e narrativas
no processo de
formacéo inicial da
docéncia

Silmara Bispo
de Cristo Souza

Alagoinhas
- BA

Letras

Doutorado

2019

O desenvolvimento
profissional
corresponsavel na
(re)estruturacdo da
identidade docente
em Letras

Vanessa Bianchi
Gatto

Santa
Maria - RS

Letras

Mestrado

2018

Identidade docente:
entre discursos e
vivéncias de
estudantes-
professoras do curso
de letras

Evani dos
Santos Dias

Alagoinhas
-BA

Letras

Mestrado

2018

“Na pratica, a teoria é
outra!” Uma analise
discursiva sobre a
responsabilidade
social do professor de
Portugués da
Educacdo Bésica

Karen Cristiny
de Andrade
Correia

Séao Jodo
del-Rei -
MG

Letras

Mestrado

2016

Identidade do
professor de lingua
portuguesa
silenciamentos e ou
resisténcia

Myslla Alves da
Silveira

Porto
Velho -RO

Letras

Mestrado

2015

Discursos sobre
formacéo continuada:
influéncia na
construcdo identitéria
das professoras de
lingua portuguesa

Iramaia da Silva
Santos

Alagoinhas
-BA

Letras

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados no Catalogo de teses e dissertagdes da CAPES.

Os dados do quadro 2 demonstram que ha um (1) trabalho em nivel de doutorado

e cinco (5) de mestrado. Nesse conjunto, também, verifiquei que a énfase estd na

identidade de professores de Lingua Portuguesa, entretanto o viés volta-se para outros

aspectos da profissao professor, os quais constituem sua identidade. Para exemplificar,

Dias (2018, p. 90) discutiu “[...] a construgdo da identidade docente a partir das escritas

(auto)biograficas de formagdo”, analisou “[...] o curriculo do curso de Letras e as

aprendizagens no processo de construcdo identitdria docente” e apresentou a [...]

“experiéncia dos ateli€és como processo de autoformagdo”. Dessa discussdo, a

pesquisadora chegou a este acabamento para sua investigacao:
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Conclui-se que os cursos de formacgdo em Letras devem oportunizar as
futuras professoras experiéncias formativas que colaborem para uma
construcdo identitaria voltada pra uma futura pratica que envolva para
além da teoria perpassando por experiéncias de pesquisa, préatica e
reflexdo sobre a prética (Dias, 2018, p. 91).

Os dados de Dias (2018) reafirmam o que disse no inicio desta tese sobre o lugar
das atividades praticas na formac&o inicial. Em seu trabalho, a pesquisadora aborda a
formagéo reflexiva, considerando os estudos feitos por Schon (1997), precisamente, ao
tratar do critério do professor reflexivo, conhecido como reflexdo sobre a reflexdo-na-
acao. Esse critério assenta-se na concepcao de que o saber-fazer docente deve levar em
consideracao as situacOes préaticas vividas durante a sala de aula para a realizagdo de um
trabalho prético-tedrico-investigativo.

Dando continuidade a coleta de dados para minha pesquisa, coletei trabalhos
sobre a Residéncia Pedagogica na BDTD, no periodo de 2019-2022. Para isso, usei este
conjunto de palavras-chave: residéncia pedagdgica + construcdo identitaria + professores
de Lingua Portuguesa e residéncia pedagdgica + professores de Lingua Portuguesa +
identidade docente. Nesta primeira busca, nao localizei nenhum trabalho.

Posteriormente, usei: residéncia pedagdgica + formacdo inicial + identidade

docente. Neste filtro, apareceram trés trabalhos, conforme dados do Quadro 3.



Quadro 3 — Dados obtidos na BDTD sobre Residéncia Pedagdgica
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N° Nivel Ano de

conclusao

Titulo do
trabalho

Regido

Autoria

Area de
conhecimento

Base dados

1 Mestrado 2021

Formacéo doc
ente em cursos
de licenciatura
da UFSM:
sobre politicas
curriculares e
discussdes de
género e de
sexualidades

Santa
Maria - RS

Daina
Godinho
Martins

Educacdo

bdtd.ibict.br

2 Doutorado | 2021

Conhecimento
tacito no
trabalho
docente na
educacao
fisica escolar:
importancia,
sentidos e
significados

Belo
Horizonte -
MG

Jorge
Adilson
Gondim
Pereira

Educacdo

bdtd.ibict.br

3 Mestrado 2020

A construcéo
da identidade
profissional
docente a
partir das
historias de
vida de
licenciandos
em
Matematica
participantes
do Programa
Residéncia
Pedagdgica da
UNILAB

Fortaleza -
CE

Bruno
Miranda
Freitas

Educacéo

bdtd.ibict.br

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados na BDTD.

Terminada a coleta nesta base de dados, fui para o catdlogo de teses e

dissertagdes da CAPES, no qual escolhi apenas teses e dissertacdes de grau académico e

usei estes filtros: Residéncia Pedagogica + formacdo inicial + identidade docente + grande

area de conhecimento: Letras, Linguistica e Artes, no periodo de 2019 a 2022.

Apareceram 2762 trabalhos, dos quais foram escolhidos 2 (dois), por estarem

relacionados a tematica desta tese.

E preciso dizer que optei pela minha area de formacao, a fim de mostrar que a

grande &rea de Letras, Linguistica e Artes também investiga formacao docente, identidade

de professores, além da area da Educacdo, que é reconhecida por fazer pesquisa dessas

tematicas. Dessa forma, essa area também tem contribuido para discussdes proficuas

voltadas para a formacédo docente (inicial, em servico e continuada) e identidade docente.
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A seqguir, os dados coletados no catalogo de teses e dissertaces da CAPES.

Quadro 4 — Dados obtidos no catalogo de teses e dissertacdes da CAPES sobre Residéncia

Pedagogica
N° | Nivel Ano de Titulo do Regido Autoria | Area de Base dados
concluséo | trabalho conhecimento

1 Doutorado | 2022 Discursos e Belo David Letras, https://catalo
construgdes Horizonte | Christian | Linguistica godeteses.ca
identitarias - MG de pes.gov.br/c
do(a) Oliveira atalogo-
graduando(a) teses/#1/
em letras-
portugués no
contexto do
programa
residéncia
pedagogica

2 Mestrado 2021 Maringad - | Debora Letras, Artes https://catalo
Educacéo PR Santos godeteses.ca
Musical em Porta pes.gov.br/c
uma Escola de Calefi atalogo-
Educacdo Pereira teses/#!/
Bésica:
contribuicdes
do programa
residéncia
pedagogica

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados coletados no Catalogo de teses e dissertagdes da CAPES.

Em relacdo aos dados obtidos nos Quadros 1 e 2, observei que ha cinco (5)
pesquisas direcionadas para a formacdo docente inicial na grande area de Letras,
Linguistica e Artes. Para mim, esses himeros mostram que minha pesquisa nao apenas é
pertinente e colaborara para as discussdes sobre a identidade da profissdo docente na
formacdo inicial, como também permitird que licenciandos e formadores compreendam
suas construc@es identitarias a partir de seu saber-fazer. Cabe, ainda, dizer que minha
pesquisa pelo viés da teoria da Analise Dialogica do Discurso fomentara reflexdes criticas
sobre as politicas publicas propostas pelo Estado Pedagogo para a formacéo inicial.

Nos Quadros 3 e 4, dos cinco (5) trabalhos coletados sobre a Residéncia
Pedagogica, destaco a tese produzida pelo pesquisador David Christian de Oliveira
Pereira, que versa sobre a tematica por mim escolhida. Em seu trabalho, Discursos e
construcdes identitarias do(a) graduando(a) em letras-portugués no contexto do
programa residéncia pedagdgica, o pesquisador, conforme seu resumo, investigou

“quais discursos concorrem para a constru¢do das identidades docentes de dois
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graduandos em Letras-Portugués de um Campus do Instituto Federal de Alagoas (IFAL),
inseridos no Programa Residéncia Pedagogica” (Pereira, 2022, p. 7).

Os resultados de seu trabalho no tocante a construcéo das identidades docentes
apontam para o fato de que ha um processo de reconstrucao dessas identidades. Segundo
Pereira (2022, p. 7):

Identifiquei, a partir da tessitura discursiva tragada, que as identidades
dos estudantes e residentes pedagdgicos vém sendo (re)construidas
ainda a passos lentos, com primazia por identidades estaticas em
detrimento de identidades em movimento, mesmo estando esses
sujeitos imersos em um programa que se apresenta inovador em sua
proposta pratico-reflexiva.

Sendo assim, esse resultado contribuird para a minha pesquisa, pois buscarei,
nos relatorios e nos relatos de experiéncia produzidos pelos licenciandos participantes da
Residéncia Pedagdgica, compreender como esse Programa promove a identidade
profissional deles, e os resultados de Pereira (2022) sdo tomados por mim como ponto de
partida para observar esse processo da (re)construcdo da identidade docente. Assim,
minha pesquisa torna-se relevante, pois adicionard outros elementos & temética da
identidade docente na formacdo inicial, por exemplo, a contribuicdo do contexto
dialégico da RP para que emergissem determinadas identidades e o0 modo como elas
foram construidas, além das relacdes de sentido assumidas e/ou negadas pelos
licenciandos em relacdo as concepgdes de lingua, linguagem, ensino e escola. Ainda, as
politicas publicas de formacdo docente podem estar influenciando a construcdo dessas
identidades.

Essas questdes mostram a pertinéncia e a relevancia desta pesquisa para
investigarmos o processo de constituicdo identitaria dos futuros professores, que se
encontram em formacéo e sdo participantes de um Programa do Estado Pedagogo, que
objetiva qualifica-los a partir da sua imersdao em uma escola, cuja parte pratica é a mola
propulsora dessa formagéo. Posso dizer que tudo isso colabora para que a originalidade
nesta tese possa ser destacada, uma vez que estd em investigacdo um Programa de
formagéo docente, que esta sendo ofertado dentro de um curso de formacéo inicial.

E sabido que o contexto da formagcdo inicial de professores é heterogéneo e
deficitario, como demonstram pesquisas realizadas por Gatti (2013-2014, 2017), Gatti et
al. (2019). Esta deficiéncia estd ligada, conforme os estudiosos da area da formacgéo
docente, a falta de articulacdo entre teoria e pratica e a distancia existente entre a

universidade e as escolas. Por reconhecer esses dados, o Estado Pedagogo tem promovido



35

politicas publicas para a formacdo docente voltadas ndo apenas para a formagdo em
servico, como também para a formacéo inicial. Para isso, 0 MEC alterou a estrutura da
CAPES pela Lei n°11.502/2007° e acresceu a responsabilidade de coordenar a
estruturacdo de um sistema nacional de formacdo de professores, em todos niveis e

modalidade de Ensino. Assim, no artigo 2° e nos paragrafos 1° e 2°, afirma-se:

Art. 2°_ A Capes subsidiard o Ministério da Educacdo na formulagéo de
politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte & formacéo de
profissionais de magistério para a educacdo basica e superior e para o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do Pais.

8 12No ambito da educacdo superior, a Capes tera como finalidade
subsidiar o Ministério da Educacdo na formulacéo de politicas para pés-
graduacdo, coordenar e avaliar os cursos desse nivel e estimular,
mediante bolsas de estudo, auxilios e outros mecanismos, a formagéo
de recursos humanos altamente qualificados para a docéncia de grau
superior, a pesquisa e o atendimento da demanda dos setores publico e
privado.

§2° No ambito da educagdo bésica, a Capes terd como finalidade induzir
e fomentar, inclusive em regime de colaboragdo com os Estados, 0s
Municipios e o Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios
com instituicBes de ensino superior publicas ou privadas, a formacao
inicial e continuada de profissionais de magistério, respeitada a
liberdade académica das instituicdes conveniadas [...] (Brasil, 2007)".

No bojo dessas politicas, surge a Residéncia Pedagdgica como uma resposta
ativa as objecdes ao processo de formacdo, tido como especializado, pouco prético. A
proposta do programa é minimizar a deficiéncia existente na formacéo inicial sustentada
em cinco pilares: a) articulacdo entre teoria e préatica; b) construcdo da identidade
profissional docente; c) participacdo de forma corresponsavel entre Ensino Superior (ES),
redes de ensino e escolas; d) valorizacdo dos professores da educagdo basica na
preparacdo dos licenciandos; €) producdo académica e realizacdo de pesquisas
colaborativas a partir das experiéncias vivenciadas em sala de aula (Brasil, 2018a).

Esses pilares nos mostram que o Estado Pedagogo assume o discurso de que 0s

cursos de licenciatura ndo estdo, em boa medida, cumprindo com sua funcéo, logo é

®Sancionada pelo Presidente Luiz Inacio Lula da Silva em 11 de julho de 2007.

7 Lein®11.502, de 11 de julho de 2007. Modifica as competéncias e a estrutura organizacional da fundagio
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, de que trata a Lei n® 8.405, de 9
de janeiro de 1992; e altera as Leis n® 8.405, de 9 de janeiro de 1992, e 11.273, de 6 de fevereiro de 2006,
que autoriza a concessdo de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de formacao inicial
e continuada de professores para a educacdo bésica. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ Ato2007-2010/2007/Lei/L11502.htm. Acesso em: 16 jan. 2024.



https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L8405.htm#art2
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11502.htm
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preciso gque haja a implantacdo de um programa que fortaleca a formacao inicial, a fim de
capacitar os licenciandos como profissionais docentes. Desse lugar, observo que ha trés
dimensdes postas na formacdo inicial: 1) politica e social; 2) tedrico-prética e 3)
identitaria do profissional docente. Percebo que ha uma complexidade envolvendo as trés
dimens0es, as quais € preciso que as instituicdes que assumem a Residéncia Pedagdgica
estejam atentas, para que observem seus projetos de formacdo, a fim de que possam
ampliar e solidificar suas agdes para a formacéo inicial e, desse modo, minimizar as
lacunas apontadas pelo Estado Pedagogo.

Desse modo, este estudo assume que a residéncia é um espaco dialdgico, que
pode permitir a articulacéo entre as trés dimensdes, a partir das experiéncias vividas pelos
docentes da universidade e da educacédo basica e pelos licenciandos.

Nesta pesquisa, delimitei o periodo de vigéncia do Programa, de agosto de 2018
a janeiro de 2020, para analisar os relatérios, os quais foram produzidos em dezembro de
2019, e o de outubro de 2020 a setembro de 2021 para os relatos de experiéncia
produzidos em setembro de 2021 pelos licenciandos participantes da Residéncia
Pedagogica. Essa decisdo pautou-se na configuracdo do Programa, de uma situacao
presencial, em 2018-2019, para uma abordagem de ensino remoto, que ocorreu em 2020-
2021, devido a pandemia da Covid-19. Acredito que a analise dos enunciados presentes
nessa documentacdo me apresentara dados singulares em relacdo ao processo da
constituicdo identitaria.

Espero, a partir dos dados, analisar e interpretar as vozes sociais presentes nos
relatdrios e relatos de experiéncia escritos pelos licenciandos de um curso de Letras,
participantes do Programa Residéncia Pedagogica, de uma universidade publica do estado
de Mato Grosso, para compreender o processo da construcdo do perfil identitario da
profissdo docente, ao considerar que existe um discurso do Estado Pedagogo que afirma
que o processo formativo dos cursos de licenciatura ndo é suficiente para a préatica
docente.

Por conseguinte, 0s objetivos especificos desta pesquisa sdo:

v/ Compreender as relagcbes de sentido assumidas e/ou negadas pelos

licenciandos em relagdo as concepgdes de lingua, linguagem, ensino e escola.

v Identificar, a partir das relagdes interativas estabelecidas entre os licenciandos

e 0s outros com os quais dialogaram em diferentes contextos interacionais, 0s
perfis identitarios da profissdo docente construidos pelos licenciandos como

docentes de Lingua Portuguesa.
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v' Identificar as vozes sociais, a partir do saber-fazer docente, que contribuiram
com a construcdo do perfil identitario da profissdo docente.

v" Analisar como as forgas sociais atuaram a fim de saber se houve rompimento
com as forcas centralizadoras em relacdo as visdes sobre o ensino de Lingua
Portuguesa e ao perfil identitario da profissdo docente instituidos pela Residéncia
Pedagdgica.

A fim de melhor acompanhar o alcance dos objetivos propostos nesta

investigacdo, apresentamos as questdes de investigacao:

v" Quais vozes sociais foram ecoadas pelos licenciandos nos relatérios e nos
relatos de experiéncia do Programa Residéncia Pedagodgica e como elas
contribuiram com a construcao do perfil identitario da profissdo docente?

v" Quais concepcoes de ensino, lingua, linguagem e escola foram assumidas
e/ou refutadas pelos licenciandos participantes da Residéncia Pedagogica e
como elas ajudaram na constituicdo do perfil identitario da profissao docente?

v" De que maneira as forgas sociais agiram no processo da constituicdo do
perfil identitario da profissdo docente dos licenciandos participantes da
Residéncia Pedagdgica?

Feita a apresentacao de nosso objeto de pesquisa, apresentamos os capitulos desta
tese.

No capitulo 1, Referencial tedrico-metodoldgico, exponho a base tedrica e
metodoldgica, a qual esta ancorada na teoria Analise Dial6gica do Discurso de Bakhtin e
o Circulo. Nesse terreno teorico, apresento o contexto da pesquisa, a metodologia de
coleta, selecdo e os procedimentos de analise do corpus.

No capitulo 2, A profissdo docente e as bases legais, abordo as bases
normativas que sustentam o trabalho docente do professor de Lingua Portuguesa. O
objetivo desse capitulo é apresentar as bases legais que regem a profisséo docente, a fim
de se compreender a identidade dessa profissdo enunciada nesses atos normativos, pois
entendo que eles ancoram tanto a politica de formacdo, quanto a pratica docente dos
professores da educacéo basica, dos formadores e dos licenciandos.

No capitulo 3, Residéncia Pedagogica: seu lugar na formacao inicial, discorro
sobre a Residéncia Pedagogica, em que busquei historicizar sua criacdo e implantacdo
nas universidades e nas escolas-campo, como também apresento 0s géneros discursivos
relatorio e relatos de experiéncia, usados pela Residéncia para o registro das atividades

feitas pelos licenciandos.
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No capitulo 4, Profisséo docente: uma abordagem dialdgica sobre identidade
na formacao inicial, discuto o conceito de identidade da profissdo docente articulado ao
conceito de alteridade da teoria Anélise Dialdgica do Discurso de Bakhtin e o Circulo e
apresento uma leitura critico-reflexiva dos perfis identitarios da profissdo docente
existentes no contexto educacional e na formacao inicial.

No capitulo 5, Analise e discussdo dos dados, apresento o corpus e as analises.
A anélise explorou os relatérios e os relatos de experiéncia produzidos pelos licenciandos
para o Programa Residéncia Pedagogica.

Finalizo, com a apresentacdo das consideracdes finais, seguidas das

referéncias.
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CAPITULO |
A TEORIA DA ANALISE DIALOGICA DO DISCURSO: REFERENCIAL TEORICO-
METODOLOGICO

Neste capitulo, abordo minha base tedrica e metodologica, sustentada na teoria da
Anélise Dialdgica do Discurso de Bakhtin e o Circulo, a qual concebe os enunciados como um
elo na corrente discursiva, que ndo estdo fechados em si mesmos e sdo resultantes das rela¢oes
dialégicas com outros enunciados, proferidos e escritos por outros sujeitos do discurso
(Bakhtin, 2011b).

Deste lugar tedrico, apresento meu objeto de estudo a partir do meu olhar exot6pico e
dial6gico, pois trata-se de um caminho vivido pela pesquisadora que, neste momento, busca
compreender seu objeto de trabalho como um objeto de investigacéo.

Assim, inicialmente, abordo a pesquisa qualitativa de perspectiva dialdgica articulada
com as bases conceituais da teoria da Analise Dialdgica do Discurso de Bakhtin e o Circulo e
com o corpus documental do trabalho e os procedimentos adotados para a coleta dos dados e

para a andlise.

1.1 A teoria da analise dialogica do discurso: um caminho tedrico-metodologico para a
pesquisa

A base tedrica e metodoldgica desta tese esta assentada na teoria da Analise Dialogica
do Discurso de Bakhtin e o Circulo, pois considero as diversas formas de interacdo que ocorrem
em uma dada esfera da atividade humana. Nessas interacfes, a consciéncia individual acaba
assumindo ou negando os valores ideoldgicos que sdo difundidos em um determinado meio
social, numa atitude responsiva. Assim, ao assumir esses principios da teoria bakhtiniana,
defino que esta pesquisa é qualitativa de perspectiva dialogica.

Neste campo de investigacdo, busco as vozes sociais que contribuiram com a
constituicdo identitaria da profissdo docente dos licenciandos participantes do PRP. Sendo
assim, a perspectiva socio-historico-ideoldgica, politica e dialégica é o caminho assumido para
apresentar a compreensdo do objeto de estudo desta tese.

Seguindo esse principio de que a pesquisa esta assentada em uma base dialdgica, é
necessario compreender 0s conceitos que a sustentam. Para isso, inicio uma discussdo sobre

esse tipo de pesquisa, considerando o contexto e as relacGes estabelecidas pelos sujeitos.
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A pesquisa qualitativa, conforme Flick (2009), Denzin e Lincoln (2006), Creswell
(2010), ndo se restringe a uma base tedrica, a um método especifico; ela dialoga com vérias
teorias e métodos diversos e isso fortalece o processo investigativo, pois demonstra que o
pesquisador ndo somente busca dar um acabamento profundo para seu objeto de investigacao,
como também reconhece que o objeto é plural, ndo esta estatico, mas é constituido pelo homem;
logo, é uma construcéo social. Em razdo dessa perspectiva, Flick (2009, p. 16) considera que a
pesquisa qualitativa tem como interesse a “[...] construcgao social das realidades em estudo, esta
interessada na perspectivas dos participantes, em suas praticas do dia a dia e em seu
conhecimento cotidiano relativo a questdo em estudo”.

Essa visdo socio-historica pode ser percebida na definicdo de Denzin e Lincoln (2006,
p. 17), quando afirmam que “[...] a pesquisa qualitativa ¢ atividade situada que localiza o
observador no mundo”. Assim, essa pesquisa

[...] envolve o estudo do uso e a coleta de uma variedade de materiais
empiricos — estudo de caso; experiéncia pessoal; introspeccdo; historia de
vida; entrevista; artefatos; textos e producdes culturais; textos observacionais,
historicos, interativos e visuais — que descrevem momentos e significados
rotineiros e problematicos da vida dos individuos.

Essa caracterizacdo da pesquisa qualitativa realga a visdo desses estudiosos em relacédo
ao papel dos pesquisadores qualitativos. Para Denzin e Lincoln (2006, p. 23),

[...] os pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza socialmente construida
da realidade, a intima relacdo entre o pesquisador e o0 que é estudado, e as
limitacGes situacionais que influenciam a investigacdo. Esses pesquisadores
enfatizam a natureza repleta de valores da investigacdo. Buscam soluc@es para
as questdes que realgcam o modo como a experiéncia social é criada e adquire
significado.

Tal caracterizacdo da pesquisa qualitativa permite assumir que minha pesquisa é
qualitativa de perspectiva dialégica, pois a intencdo é analisar e interpretar as vozes sociais
presentes nos relatorios e relatos de experiéncia.

Os relatdrios sdo documentos em que os licenciandos apresentam os relatos de sua
pratica pedagogica, como também suas reflexdes sobre seu saber-fazer. Os relatos de
experiéncia apresentam reflexdes desses licenciandos acerca de estudos sistematizados feitos
com o professor orientador e as preceptoras, nos quais tecem consideragdes sobre a importancia
das atividades préaticas para a formacgdo docente, a partir do olhar de quem n&o pbde vivencia-
las na escola, em funcdo da pandemia da Covid-19.

Dada essa especificidade, o pesquisador qualitativo faz uso de um paradigma

interpretativo para compreender o outro enquanto sujeito de pesquisa. Neste processo, 0
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pesquisador qualitativo, consoante Denzin e Lincoln (2006, p. 33), sabe que os métodos
existentes ndo séo capazes de compreender todas as relagdes e as transformacdes vividas pelo
homem. Por essa razdo, “[...]Jos pesquisadores qualitativos empregam efetivamente uma ampla
variedade de métodos interpretativos interligados, sempre em busca de melhores formas de
tornar mais compreensiveis os mundos da experiéncia que estudam”.

Com base nessas reflexdes, consoante Creswell (2010) e Denzin e Lincoln (2006),
afirmo que esta pesquisa qualitativa tem um carater interpretativo, uma vez que faco,
primeiramente, a selecdo e analise dos enunciados escritos pelos licenciandos e depois a sua
interpretacdo, em uma perspectiva dialégica, com o objetivo de responder aos objetivos da
investigacdo. Essa perspectiva esta ancorada nas ideias discutidas por Destri e Marchezan
(2021), que me fizeram perceber gque, ao se fazer a interpretacdo de um determinado objeto de
estudo, esta se estabelecendo um grande dialogo na corrente discursiva de um dado tempo e
espaco. Desse modo, para compreender meu objeto de pesquisa, € necessario que considere 0
contexto socio-histdrico onde esté inserido para entender as relagdes dialdgicas, as vozes sociais
gue o constituem. Em razdo disso, nesta tese, fiz um estudo dos documentos legais que
sustentam a profissdo docente e aqueles que orientam o desenvolvimento dos programas de
formacao inicial. Esse conjunto de dados contribuiu para a realizacdo da analise e interpretacdo
dos dados.

Como mencionado, meu ponto de vista esta ancorado nos estudos de Destri e Marchezan
(2021, p. 17), a partir da revisdo de literatura feita por elas acerca dos estudos de Geraldi (2012).
Segundo as pesquisadoras,

Para Geraldi (2012), uma interpretacdo aprofundada tem como resultado
justamente a ampliagdo do contexto do enunciado ao passo que mais vozes
emergem além daquelas manifestas na superficie do discurso. Emergem para
dialogarem. O objetivo final da interpretagdo, portanto, deve ser desenvolver
sentidos ao compreender ativamente a vida social do homem por meio da
linguagem viva, em movimento.

Para mim, “[...] a interpretac@o [dos dados da pesquisa ¢ tomada] como transformacéo
do alheio no ‘meu-alheio’” (Bakhtin, 2011f, p. 408), isto €, minhas respostas para as questoes
desta pesquisa sdo a minha interpretacdo para as situacfes vivenciadas pelos licenciandos
durante sua participacdo no Programa da Residéncia Pedagdgica. Assim, durante a anélise e
interpretacdo, dou um acabamento para minhas respostas, conforme o meu tempo, que se
encontra situado neste periodo da escrita desta tese, e para os tempos anteriores e futuros, sendo
representados pelos enunciados ditos e proferidos por outros sujeitos, por exemplo, outros

estudiosos da area.
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Em relacdo a esse grande tempo na pesquisa, Bakhtin (2011f, p. 409) me ajuda a
entender esse processo investigativo, quando associa 0 aspecto temporal com o principio da
renovacao: “Contextos da interpretagdo. [...] Renova¢ao interminével dos sentidos em todos os
contextos novos. O pequeno tempo — a atualidade, o passado e o futuro possivel [desejado] e 0
grande tempo — o dialogo infinito e inacabavel em que nenhum morre” . ESse pequeno tempo,
em minha pesquisa, representa a minha busca em compreender as vozes sociais presentes nos
enunciados escritos pelos licenciandos sobre sua vivéncia na RP. Essas vozes estdo em didlogo
com o tempo presente, passado e futuro, precisamente, sobre o processo formativo realizado
pelos cursos de licenciatura no tocante a pratica docente. J& o grande tempo simboliza a corrente
discursiva que esta tese promovera, pois outros pesquisadores dardo outro acabamento aos
resultados que apresento e, assim, os discursos vao se entrelacando, produzindo novos sentidos,
outros pontos de vista.

Considerando que a pesquisa qualitativa € constituida por diferentes tipos de
abordagens, minha pesquisa, também, é de carater documental. Este tipo de pesquisa fornece
aos pesquisadores dados que podem ser consultados em momentos distintos e usados em
diferentes estudos pelos proprios pesquisadores, como também por outros (Ludke; André,
1986). Ainda, para o pesquisador Cellard (2012, p. 296), “[...] tudo o que ¢ vestigio do passado,
tudo o que serve de testemunho, € considerado como documento ou ‘fonte’”.

Para as pesquisadoras Ludke e André (1986), a pesquisa documental possibilita aos
pesquisadores acesso a materiais que foram elaborados em contexto especifico, logo os dados
presentes nos documentos irdo fornecer informacdes sobre o referido contexto. Esses materiais
sdo textos que podem ser encontrados de forma impressa ou eletronicamente (Gil, 2022). Para
Paiva (2019, p. 14), esses textos podem ser “[...] a transcri¢ao de textos orais, imagem, som ou
textos multimodais™.

Na visdo de Cellard (2012), a pesquisa documental centra-se na investigacao de textos
escritos, inicialmente de oficiais, posteriormente, de qualquer categoria ou natureza. Assim,
com base em Cellard (2012), Paiva (2019), Gil (2022), assumo documento como todo texto
escrito (manuscrito, impresso, digital), registrado em papel ou eletronicamente, de dominio
publico ou privado, arquivado ou ndo, o qual pode ser explorado no contexto de um
procedimento de pesquisa.

No tocante ao uso das fontes documentais em uma pesquisa da Educacdo, Bogdan e
Biklen (1994) defendem que a pesquisa documental possibilita aos pesquisadores qualitativos
conhecer o funcionamento, por exemplo, de uma unidade escolar e outras organizagoes

burocraticas. Desse modo, os investigadores qualitativos “[...] ndo estdo a procura do
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‘verdadeiro retrato’ de qualquer escola. O seu interesse na compreensdo de como a escola ¢
definida por varias pessoas impele-os para a literatura oficial” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 180).

A perspectiva desses pesquisadores corrobora minha investigacdo, pois pesquisei
documentos produzidos por licenciandos para um programa fomentado e gerido por instituicdes
publicas e privadas no tocante a inser¢do de licenciandos em escolas da Educacdo Bésica, para
0 exercicio da docéncia.

Ao considerar 0s conceitos apresentados pelos pesquisadores sobre a investigagéo de
documentos, assumo que minha pesquisa € documental, pois as fontes sdo os documentos
produzidos pelos licenciandos durante a sua vivéncia na RP, a saber: os relatdrios e os relatos
de experiéncia. Trata-se de documentos produzidos em um espaco publico, os quais estdo
arquivados no Sistema Eletronico de Informac6es (SEI) de uma universidade publica mato-
grossense, bem como na Coordenacdo de Curso. Como ndo ha espaco fisico para guardar toda
documentacao produzida pelos licenciandos, o Colegiado de Curso, a época em que eu era
Coordenadora de Ensino, decidiu armazenar os relatorios, os trabalhos de curso de forma on-
line, uma vez que essa documentacdo é fundamental para fins comprobatorios das atividades
de estagio supervisionado e da pesquisa. Toda essa documentacdo pode ser acessada pelos
docentes do curso no SEI, como também podem ser solicitados a Coordenacdo de Curso
exemplares dos relatorios de Estagio e da Residéncia Pedagdgica para estudo, pesquisa e
preparacdo de material para as aulas de Estagio. Os discentes tém acesso a esse material por
meio das atividades desenvolvidas pelos professores responsaveis pela disciplina de Estagio e
pelo Programa Residéncia Pedagdgica.

Definidos os tipos de pesquisa, o corpus de investigacdo sdo os relatorios finais
produzidos pelos licenciandos para o Programa Residéncia Pedagdgica, em 2019, e os relatos
de experiéncia, em 2021.

Na pesquisa documental, é necessario que se defina uma metodologia de analise de
conteudo (Lidke; André, 1986). Sendo assim, considerando que esta pesquisa € qualitativa de
perspectiva dialdgica, assumo a ordem metodoldgica® criada por Voldchinov (2019, p. 220):

1)  formas e tipos de interacdo discursiva em sua relacdo com as condicdes
concretas;

2)  formas dos enunciados ou discursos verbais singulares em relacéo
estreita com a interacdo da qual sdo parte, isto €, 0s géneros discursivos
verbais determinados pela interagdo discursiva na vida e na criacdo ideoldgica;

8 Essa metodologia é conhecida como método socioldgico de analise e foi cunhada por Voldchinov em 1929 e esta
presente na obra Marxismo e filosofia da linguagem: problemas fundamentais do método sociol6gico na ciéncia
da linguagem. Essa metodologia orienta os pesquisadores das Ciéncias Humanas na conducao da analise do objeto
de investigacdo.
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3)  partindo disso, revisdo das formas da lingua em sua concepcgao
linguistica habitual.

Essa estrutura metodoldgica estd sustentada na perspectiva sdcio-historica, logo a
andlise dos enunciados escritos pelos licenciandos em seus relatérios € conduzida por essa
abordagem. Assim, inicialmente, situo meu objeto de pesquisa em relagdo a esfera de atividade
humana, onde os enunciados sdo produzidos e, a0 mesmo tempo, apresento outras instancias
sociais com as quais esses enunciados estdo interligados.

A universidade escolhida para esta pesquisa, desde o lancamento do edital da
Residéncia Pedagdgica pela CAPES em 2018, tem participado da chamada publica para as
instituicOes de ensino superior para a apresentacdo de Projetos Institucionais para o Programa
Residéncia Pedagdgica. Assim, essa universidade participou dos Editais CAPES n° 6/2018 e n°
01/2020 e foi selecionada para implementar o referido Programa. Em 2018, a cota de bolsas de
residente aprovada foi de 432 e, em 2020, 336 cotas®.

Decidi pela escolha da instituicdo em virtude dos diferentes programas que possui,
pois esta promovendo aos seus discentes e aos docentes experiéncias singulares no tocante a
profissdo docente. Ainda, os docentes tém colaborado e assumido coordenar diferentes projetos
institucionais dirigidos a docéncia, como o PIBID e a Residéncia Pedagdgica, que sdo
direcionados para os licenciandos, como também projetos cujo foco sdo os graduandos, com
fins de contribuir para a formacéo académica dos ingressantes dos cursos superiores, ao colocar
em funcionamento os Programas Monitoria e Tutoria. Estes sdo conduzidos pelo professor da
instituigdo e pelos académicos de cursos bacharelados e de licenciatura.

Outro motivo para a escolha dessa universidade € o fato de esta pesquisadora, a época,
ter participado do Programa Residéncia como professora orientadora e, também, pela
oportunidade de compreender como o curso do qual faco parte esta contribuindo ou ndo para o
processo da constituicdo da identidade da profissdo docente, considerando a imersédo dos
licenciandos no referido Programa. Assim, entendo que a analise dos enunciados permitira a
identificacdo das vozes sociais que contribuiram com a constituicdo identitaria da profisséo
docente dos licenciandos participantes do PRP. Tudo isso colaborara com as pesquisas que tém
sido feitas sobre identidade docente na formacgdo inicial, precisamente a partir de dados
documentais que fazem parte dos cursos de licenciatura: relatorios de estagio a partir da

disciplina Estagio Supervisionado e dos programas institucionais PIBID e RP.

® Dados extraidos do site do Programa Residéncia Pedagdgica.
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Em relacéo a universidade, de acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI — 2013-2018), a instituicdo reconhece seu papel social e busca, por meio de seu tripé
constituinte — ensino, pesquisa e extensdo —, contribuir para a sociedade mato-grossense,
articulando-se com outras instituicdes sociais, respondendo as demandas da sociedade e do
mundo contemporaneo do qual faz parte. Além disso, forma profissionais qualificados para
atuarem em diferentes areas, produzindo “[...] conhecimentos e inovagdes tecnoldgicas e
cientificas que contribuam significativamente para o desenvolvimento regional e nacional”
(Plano de Desenvolvimento Institucional, 2013-2018, p. 12).

No PDI de 2019-2023, essa viséo é reafirmada, ao se assumir

[...] comprometida com politicas publicas que atendam aos anseios da
populagéo do estado de Mato Grosso e regido, como o desenvolvimento do
pais, com a producdo e socializagdo de conhecimentos, com a educacéo
voltada para a formagdo, envolvendo, para além da dimensdo técnico-
cientifica, a dimenséo politica e humanista para a preparacdo de um cidaddo
comprometido com a cidadania, tendo a democracia e a democratizagdo como
principios definidores de politicas e agbes (Plano de Desenvolvimento
Institucional, 2019-2023, p. 25).

Observo, entdo, a partir dos referidos PDI, que essa universidade, em seus 52 anos de
existéncia, tem como foco a qualificacdo de profissionais para atuar em diferentes regides do
estado e fora dele, uma vez que privilegia uma formacao técnico-cientifica qualificada, apoiada
nas dimensdes politicas e humanistas.

Por reconhecer seu papel social, essa universidade participou do Edital CAPES n°
6/2018 para a Residéncia Pedagdgica e foi habilitada para desenvolver o Programa nos cursos
de Licenciatura no periodo de agosto de 2018 a janeiro de 2020.

Os cursos que participaram do Programa foram estes: Ciéncias Bioldgicas, Educacéao
Fisica, Geografia, Quimica, Matematica, Fisica, Histdria, Letras — Lingua Portuguesa e
Pedagogia. Essa universidade, a época do lancamento do referido edital da CAPES, era
constituida por cinco campi, nos quais havia, ao todo, em relacdo aos cursos de Letras, sete
cursos presencias, conforme o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI — 2013-2018): 1.
Letras —Libras; 2. Letras — Portugués e Literaturas; 3. Letras — Portugués e Espanhol e
Respectivas Literaturas; 4. Letras — Portugués e Inglés; 5. Letras - Lingua Portuguesa e
Literaturas; 6. Letras - Lingua Inglesa Licenciatura; 7. Letras - Portugués e Literaturas.

Desse total de cursos, escolhi o curso Letras — Portugués e Literaturas, que decidiu
pela participacdo no Programa Residéncia Pedagogica, apos a aprovacdo do Colegiado de
Curso. Saliento que, nesse Edital da CAPES, apenas dois cursos de Letras decidiram pela

participacao, apos a Coordenacéo Institucional entrar em contato com o0s cursos supracitados.



46

Em 2020, a referida universidade passou a ter apenas quatro campi, pois 0 campus,
onde funciona o curso Letras — Portugués e Literaturas, conseguiu, ap6s um longo processo, ser
reconhecido como universidade, em 20 de margo de 2018. Em 10 de dezembro de 2019, foi
designada uma professora para exercer o cargo de Reitora Pro-tempore da recém-criada
universidade. Em raz&o desse quadro, essa universidade ndo tinha como participar do edital da
CAPES, pois, ainda, estava organizando a instituicdo burocraticamente. Nesse processo
burocratico, a universidade da qual fez parte durante 43 anos, tem atuado como tutora,
colaborando na gestdo da implantacao da estrutura organizacional da nova instituicdo superior
de ensino.

Assim, o curso Letras — Portugués e Literaturas, agora nomeado de Letras — Lingua
Portuguesa®®, participou do Programa Residéncia sob a coordenagio da universidade tutora. Ela
foi habilitada como proponente ap6s o deferimento realizado pelo Edital CAPES n° 01/2020.
Nesse contexto, é que o corpus da pesquisa esta inserido.

Feita a apresentagdo da esfera da atividade humana, defini que meu objeto de estudo
seriam os relatdrios produzidos pelos licenciandos para 0 PRP no ano de 2019 e 2021. Aqui se
estabelece o0 segundo passo do método socioldgico de analise de Volochinov (2019).

Decidi pela escolha desse periodo, porque esses relatorios poderiam apresentar dados
significativos em relagdo ao processo da constituicdo identitaria, uma vez que as atividades do
Programa foram realizadas de forma presencial em 2018-2019 (que culminou na producao dos
relatorios em dezembro 2019), e de forma remota, no periodo de outubro de 2020 a setembro
de 2021 (com a producao final dos relatos de experiéncia, em setembro de 2021).

Desse modo, como a fonte de pesquisa é documental, busquei o Sistema Eletronico de
Informacdes para a coleta de dados para ter acesso a esses relatdrios e relatos de experiéncia
produzidos pelos licenciandos. Essa coleta no sistema foi feita no periodo de 25 a 30 de
setembro de 2021.

Para a coleta, para cada ano determinado (2019 e 2021), fiz uso destes filtros:
residéncia pedagogica, tramite na unidade “Curso de Letras — Lingua Portuguesa”. Feita a
busca, localizei 17 relatdrios produzidos em 2019 e, em 2021, 9 relatos de experiéncia.

E preciso esclarecer que o subprojeto Letras — Lingua Portuguesa nos Editais CAPES
de n°6/2018 e n° 1/2020, teve 24 bolsistas e 1 voluntario. Durante a vigéncia do Edital CAPES
n® 6/2018, trés bolsistas finalizaram as atividades em abril de 2019, pois ja estavam no ultimo

ano do curso. Em virtude disso, o inicio das atividades de regéncia deu-se em agosto/2018 e

90 nome mudou, apds a renovacdo de reconhecimento feita pelo Ministério da Educacéo, conforme Portaria n°
286, de 21 de dezembro de 2012.
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terminou em abril de 2019. Outro dado foi o fato de 4 residentes terem desistido, em virtude de
problemas e compromissos pessoais. Desse total, ficaram 17 licenciandos que permaneceram
no Programa durante os 18 meses (agosto de 2018 a janeiro de 2020, conforme o Edital CAPES
n°® 6/2018).

Em relagdo ao Edital CAPES n° 1/2020, foram 25 residentes, sendo 24 bolsistas e 1
voluntario. Desse total, foram localizados 9 relatos de experiéncia, porque os licenciandos que
0s produziram estavam no ultimo ano do curso e a colagdo de grau ocorreria em setembro de
2021, considerando-se o calendario académico do ano letivo de 2020. Desse modo, eles
participaram do Programa durante 12 meses (outubro de 2020 a setembro de 2021). Ressalto
que as atividades desse Edital foram concluidas em marco de 2022, conforme Portaria CAPES
n° 114, de 6 de agosto de 2020, que estabeleceu um cronograma estendido e regras para o inicio
das atividades dos Projetos Institucionais do Programa de Residéncia Pedagdgica e do
Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia®'. Como a coleta foi feita em setembro de 2021,
decidi apenas por esses 9 relatos, pois ja tinha uma quantidade satisfatéria para a composicao
do corpus da pesquisa.

Assim, os relatorios selecionados foram produzidos por licenciandos*? que estavam no
20, 3° ¢ 4° anos do Curso de Letras — Lingua Portuguesa’®. Conforme os graficos a seguir, vé-
se a distribuicdo dos alunos, por periodo, durante sua participacdo na Residéncia Pedagdgica.

Gréfico 1- Perfil dos licenciandos participantes do Edital n°. 6/2018

42ano 49 ano
13 o
Total 32ano
17 22 ano
= Total

22 ana3?2 ano
2 2

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados divulgados no tocante aos licenciandos aprovados no seletivo.

11 Disponivel em: http://cad.capes.gov.br/ato-administrativo-detalhar?id AtoAdmElastic=4682 . Acesso em: 5
jan. 2024.

2Durante a analise, esses licenciandos serdo nomeados pelo codinome Licenciando 1, Licenciando 2 de forma
sucessiva. Fiz a op¢do pelo apagamento do género, por entender que meu objeto é a materialidade discursiva, pois
busquei identificar vozes sociais que contribuiram com a constituicdo identitaria da profissdo docente desses
licenciandos.

130 Programa Residéncia Pedagdgica, conforme os Editais n°. 6/2018 e n°. 01/2020, seleciona licenciandos que
tenham cursado 50% do curso ou que estejam cursando a partir do 5° periodo.



http://cad.capes.gov.br/ato-administrativo-detalhar?idAtoAdmElastic=4682
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Gréafico 2— Perfil dos licenciandos participantes do Edital n°. 01/2020
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados divulgados no tocante aos licenciandos aprovados no seletivo.

Nos graficos 1 e 2, observa-se, do total de 25 licenciandos, que a maioria deles estava
no Gltimo ano do curso (no 4° ano), perfazendo um total de 21, e que 2 estavam no 3° ano e 2,
no inicio do curso (2° ano)*. Esses sdo os licenciandos que participaram da Residéncia
Pedagogica, do subprojeto Lingua Portuguesa, de uma universidade publica mato-grossense.
Esses dados, também, mostram que os licenciandos estavam matriculados no curso no regime
seriado anual; logo, vivenciaram a mesma matriz curricular®.

Considerando os dados apresentados, esclareco que os critérios para a sele¢do desses
25 enunciados estdo relacionados a estes aspectos:

a) o contexto de vivéncia na RP foi diferente, pois 17 licenciandos vivenciaram a
atividade pratica e 9 ndo puderam fazé-lo, em virtude da Covid-19;

b) o tempo de vivéncia na RP, pois 17 a vivenciaram durante 18 meses (agosto de 2018
a janeiro de 2020) e os outros 9, apenas 12 meses (outubro de 2020 a setembro de 2021);

c) os licenciandos do Edital CAPES n° 6/2018 cumpriram 440 horas e aqueles do
Edital CAPES n° 1/2020, 414 horas;

d) as horas da participagio no PRP sdo aproveitadas na disciplina de estagio?®;

14 No Edital n° 6/2018, a Capes permitiu que alunos cursantes do 2° ano participassem da RP, pois o curso a época
ndo preencheu totalmente com os alunos do 5° periodo, porque alguns discentes decidiram nao participar do
Programa. Eles preferiam desenvolver as atividades praticas na disciplina de Estagio Supervisionado.

15A matriz curricular estava regulamentada pela Resolucdo Consepe n° 121, de 11 de agosto de 2009, e foi extinta
gradativamente a partir de 29 de janeiro de 2020, quando o curso passou para o regime semestral, colocando em
funcionamento a nova matriz curricular, a qual estava a época de sua producgdo, regulamentada pela Resolucéao
CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que foi revogada pelo CNE/CP n° 2, de 2 de dezembro de 2019.

6Trata-se de um dos requisitos posto nos Editais 1/2018 e 1/2020 da Residéncia Pedagdgica para que as horas
vividas no Programa sejam aproveitadas para a disciplina de Estagio.
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e) ha sentidos de aproximagcdo e distanciamento do processo formativo, em virtude do
contexto vivido pelos licenciandos de uma préatica presencial para uma vivéncia de ensino
remoto;

f) 0 PRP escolheu dois géneros diferentes para a apresentacao das atividades realizadas
pelos licenciandos: relatério (Edital CAPES n°6/2018) e relato de experiéncia (Edital CAPES
n°1/2020).

Desse modo, esses 17 relatorios e os 9 relatos de experiéncia constituem meu corpus
de pesquisa e, conforme a base teorica adotada, sd@o enunciados concretos nos quais se pode
observar uma unidade discursiva (conteldo tematico), uma estrutura para apresentacdo do
querer dizer (forma composicional), o qual se torna Gnico em funcdo das escolhas linguisticas
e discursivas (estilo) feitas pelos licenciandos. Para Bakhtin (2016, p. 12), essa triade —
conteddo tematico, forma composicional e estilo — esta “[...] indissoluvelmente ligada no
conjunto do enunciado”, por isso esses trés elementos séo igualmente determinados pela
especificidade de um campo da comunicacao” (Bakhitn, 2016, p. 12).

Considerando a especificidade dos relatorios e dos relatos de experiéncia, situando-os
em relacdo a esfera da atividade humana — onde foram elaborados em razdo dos objetivos
apresentados pelo PRP, os quais foram assumidos pela instituicdo de ensino participante, pelo
curso de Letras que desenvolveu as atividades do Programa, com a participagdo dos
licenciandos, dos professores da educacdo basica —, posso dizer, apoiada em Silva (2012) e
Melo e Silva (2008), que meu corpus sdo géneros discursivos, uma vez que, segundo Bakhtin
(2016) ,“[...] cada enunciado particular ¢ individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, 0s quais denominamos géneros do
discurso” (Bakhtin, 2016, p. 12).

Considerando o passo 3 do método socioldgico de analise de VVoldchinov (2019), como
sdo tipos relativamente estaveis, pude escolher esse corpus para fazer a analise dos dados, pois
ha especificidades discursivas que me guiaram durante a analise preliminar, a saber, reflexdes
sobre a formacéo pedagogica, a pratica docente, o ensino de Lingua Portuguesa, os estudos
sistematizados realizados acerca de temas diversos que envolviam o ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa, a auséncia de atividade pratica.

Sendo assim, a partir dessa analise preliminar dos relatorios e relatos de experiéncia,
as categorias de analise me foram dadas durante o processo analitico, pois, na analise discursiva
dialdgica, sdo os dados que guiam o pesquisador para a escolha das categorias de analise (Brait,
2006). Nessa analise, selecionei enunciados representativos que me ajudaram a compreender

os caminhos da construcéo identitaria da profissédo docente seguidos pelos licenciandos no PRP.
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No processo analitico do contetido, foram consideradas “as especificidades discursivas
constitutivas de situagdes em que a linguagem e determinadas atividades se interpretam e se
interdefinem” (Brait, 2006, p. 29). Voldchinov (2019) defende que o estudo analitico dos
enunciados deve levar em consideragdo o “processo da vida discursiva exterior e interior”, bem
como o fluxo histdrico dos enunciados. Isso ocorre porque “a totalidade é determinada pelas
fronteiras que se encontram na linha de contato desse enunciado com o meio extraverbal e
verbal (isto €, com outros enunciados)” (Voldchinov, 2019, p. 221).

Essa abordagem foi assumida por mim desde o inicio da escrita desta tese, pois busquei
situar esta pesquisa, considerando os aspectos sociais, historicos, ideoldgicos e contextuais.
Logo, ao analisar os enunciados escritos dos licenciandos, materializados nos relatdrios e nos
relatos de experiéncia, objetivei compreender o processo de construcdo da identidade da
profissdo docente do professor em formacao inicial participante da Residéncia Pedagogica.

Meu caminho nesta pesquisa segue as reflexdes postas por Bakhtin e o Circulo e Brait
(2006). Segundo a pesquisadora, na teoria/analise dialégica do discurso, deve-se ter um
procedimento analitico que permita a “analise do corpus discursivo, dos sujeitos e das relacdes
que ele instaura” (Brait, 2006, p. 24). Neste procedimento, as categorias de andlise e os
conceitos gque s sustentam ndo séo dados, inicialmente, pois defendo, consoante Brait (2006),
que eles sdo dados durante o processo de analise. Para Brait (2006, p. 24), ndo se deve “[...]
aplicar conceitos a fim de compreender um discurso, mas deixar que os discursos revelem sua
forma de produzir sentido, a partir de ponto de vista dialégico, num embate”.

Sendo assim, considero que, na analise preliminar, os textos produzidos pelos
licenciandos evidenciaram as categorias analiticas que deveriam ser mobilizadas para fazer a
analise dos enunciados: relagdes dialdgicas, alteridade, vozes discursivas e forcas centrifugas e
centripetas.

Definidas as categorias, reafirmo que a analise dos dados esta apoiada na teoria da
Analise Dialdgica do Discurso de Bakhtin e o Circulo, a partir da qual objetivo analisar e
interpretar as vozes sociais presentes nos relatorios e relatos de experiéncia escritos pelos
licenciandos de um curso de Letras, participantes do Programa Residéncia Pedagogica, de uma
universidade publica do estado de Mato Grosso, para compreender o processo da construcao do
perfil identitario da profissdo docente, ao considerar a existéncia de um discurso do Estado
Pedagogo que afirma ser o processo formativo dos cursos de licenciatura insuficiente!’ para a

pratica docente.

7 Houve a constituicdo de um grupo de trabalho pelo MEC para discutir a formagao docente, com o objetivo de
propor politicas de melhoria na formagcao inicial. Assim, a partir dos dados dos relatérios emitidos pelo Instituto
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Os objetivos especificos da pesquisa séo:

v Compreender as relagdes de sentido assumidas e/ou negadas pelos licenciandos em
relacdo as concepcoes de lingua, linguagem, ensino e escola.

v Identificar, a partir das relac@es interativas estabelecidas entre os licenciandos e 0s
outros com o0s quais dialogaram em diferentes contextos interacionais, os perfis
identitarios da profissdo docente construidos pelos licenciandos como docentes de
Lingua Portuguesa.

v' Identificar as vozes sociais, a partir do saber-fazer docente, que contribuiram com
a construcao do perfil identitario da profissdo docente.

v" Analisar como as forgas sociais atuaram a fim de saber se houve rompimento com
as forcas centralizadoras em relacdo as visdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa e ao
perfil identitario da profissdo docente instituido pela Residéncia Pedagdgica.

Sendo assim, pretendo responder as seguintes questdo de pesquisa:

¢ Quais vozes sociais foram ecoadas pelos licenciandos nos relatérios e nos relatos de
experiéncia do Programa Residéncia Pedagdgica e como elas contribuiram com a
construcdo do perfil identitario da profissdo docente?

e Quais concepcdes de ensino, lingua, linguagem e escola foram assumidas e/ou
refutadas pelos licenciandos participantes da Residéncia Pedagdgica e como elas
ajudaram na constituicao do perfil identitario da profissdo docente?

e De que maneira as forcas sociais agiram no processo na constituicdo do perfil
identitario da profissdo docente dos licenciandos participantes da Residéncia
Pedagogica?

Para responder a essas questdes, € necessario que se apresentem os procedimentos de
analise desenhados por mim a partir das categorias de analise supracitadas: relacdes dialdgicas,
alteridade, vozes discursivas e for¢as centrifugas e centripetas.

As relagdes dialdgicas, segundo Bakhtin (2011c, 2011b, 2018), devem ser
compreendidas pelas posi¢des enunciativas dos participantes de uma interacdo social. Assim,
baseadas na analise dos enunciados produzidos pelos licenciandos em relacéo a sua vivéncia na

RP, podem ser percebidas as relagcbes de sentido enunciadas pelos licenciandos, a fim de

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), os debates foram para tratar, principalmente,
da baixa qualificacdo da formacdo. Esse dado fortalece esta pesquisa, pois nosso objeto de investigacdo é um
Programa que foi instituido pela Capes (voz do Estado Pedagogo) para aperfeicoar a formagdo inicial. Essa matéria
jornalistica esta no portal do governo federal, neste enderego: https://www.gov.br/mec/pt-
br/assuntos/noticias/2023/agosto/finalizada-minuta-do-relatorio-sobre-formacao-de-docentes. Acesso em: 22 dez.
2023.



https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2023/agosto/finalizada-minuta-do-relatorio-sobre-formacao-de-docentes
https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2023/agosto/finalizada-minuta-do-relatorio-sobre-formacao-de-docentes
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evidenciar aquelas que foram assumidas e/ou negadas por eles em relagdo as concepcdes de
lingua, linguagem, ensino e escola. Essas relaces revelam as visées de mundo para o ensino
de Lingua Portuguesa, bem como para o espaco social da atividade docente e, assim, posso
argumentar se ha ou ndo um tensionamento na construcao identitaria da profissdao docente.
Nessas relagdes, como pontuei, 0s sujeitos participantes estardo numa atitude responsiva,
posicionando-se axiologicamente, demonstrando a necessidade do outro para constituir-se e, ao
mesmo tempo, demarcando seu espaco, seu tempo nos fios dialdgicos construidos por eles com
outros sujeitos. Esses fios serdo percebidos pelos recursos linguisticos, ou seja, o estilo
individual de cada licenciando ao enunciar.

No tocante a categoria alteridade, reconheco que ela constitui o sujeito falante; logo,
a cada enunciado dito ou escrito, esse sujeito dialoga com o discurso do outro. Por isso,
considero que as diversas relacfes interativas vividas e estabelecidas entre os licenciandos e 0s
outros com quem dialogaram nos diferentes contextos interacionais permitirdo definir quais
perfis identitarios da profissdo docente foram assumidos, construidos pelos licenciandos como
docentes de Lingua Portuguesa. Assim, sera possivel saber como os outros contribuiram com a
constituicdo da profissdo docente dos licenciandos participantes da Residéncia Pedagdgica.
Esses outros serdo percebidos no uso de palavras que fagam remissdo as vozes sociais.

Em relagdo a categoria vozes sociais, entendo que, nas atividades praticas, as vozes
sociais contribuiram com o saber-fazer docente; logo, é preciso identificar quais foram essas
vozes mobilizadas pelos licenciandos durante suas atividades na RP e como elas colaboraram
com a construcdo do perfil identitario da profissdo docente. Nessa identificacdo, estabelecem-
se as relacBes de sentidos entre os perfis identitarios e a pratica docente dos licenciandos
participantes da Residéncia Pedagdgica. Sabe-se, conforme Bakhtin (2018), que os estudos
voltados para a compreensdo das vozes é o reconhecimento de que elas sdo independentes e,
guando se fundem, respondem a uma vontade do acontecimento. A percepcdo de tais vozes se
da por meio de palavras, pelo uso dos recursos linguisticos.

A ultima categoria séo as forgas centripetas e centrifugas. Elas permitirdo que se
compreenda como o espaco dialdgico da RP dialogou com as forgas centralizadoras em relagéo
as visdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa e ao perfil identitario da profissdo docente
instituidos pela Residéncia Pedagogica. Assim, intenciono saber se houve ou ndo rompimento
com essas forgas centralizadoras. Para Bakhtin (1988), a presenca dessas forcas sociais em um
determinado enunciado revela a arena de luta vivida pelos sujeitos falantes, em que cada um

responde ativamente a outros enunciados, concordando ou discordando. A palavra do outro esta
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marcada por meio da escolha dos recursos linguisticos (substantivo, adjetivo, verbos), os quais
vao mostrar a luta ideoldgica.

Todo esse processo de definicdo do objeto de investigacdo, do tipo de pesquisa, da
constituicdo dos dados, da selecdo dos instrumentos de pesquisa, da constituicdo do corpus e
dos procedimentos de analise esta assentado na ADD. E essa teoria que tem me ajudado a
compreender que a realizagédo da linguagem pressupde uma comunicacgéo verbal e esta, por sua
vez, uma relacdo com o outro (ouvinte), sujeitos participantes dessa comunicacdo (Bakhtin,
2011c).

Na préxima secdo, continuo a discussdo sobre este referencial tedrico-metodolégico,
a fim de apresentar os entrelagcamentos entre os conceitos a partir das triades elaboradas pelos

pensadores russos.

1.1.1 As triades da teoria Andlise Dialdgica do Discurso nos caminhos da pesquisa

Para compreender essa relacédo entre o eu e o outro (ouvinte) e como ela se constituiu,
ao longo das obras de Bakhtin e o Circulo, ha reflexdes que permitem fazer uma compreenséao
ativa e responsiva. Um caminho para entender essa relacdo é partir dos projetos enunciativos
elaborados pelo eu e pelo outro, uma vez que os enunciados produzidos por eles revelardo o
posicionamento de cada um, o qual esta constituido por diferentes vozes, que respondem
ativamente ao projeto de dizer do eu e do outro. Assim, pretendo tecer minhas consideragdes
sobre as relacdes dialdgicas interligadas ao conceito de enunciado concreto, pois, na teoria da
Anadlise Dialdgica do Discurso de Bakhtin e o Circulo, os conceitos encontram-se imbricados e
sdo explicados, na maioria das vezes, por triades.

Desse modo, quando se pensa no projeto enunciativo, deve-se considerar que 0s
enunciados se encontram interligados, fazem parte de um contexto socio-histérico e ideoldgico,
logo nédo estdo fechados em si mesmos, pois sdo produto e processo das relacfes interativas e
dialdgicas. Isso posto, hd uma triade que ajuda a compreender essas relag@es, a saber: sujeito
do discurso — objeto do discurso (texto escrito, falado ou verbo-visual) — interlocutores
(Bakhtin, 2011c). Em razéo dessa triade, os pensadores russos defendem que o dialogismo é
constitutivo da linguagem, dos discursos.

No texto “Apontamentos de 1970-1971”, de Bakhtin (2011b), para mostrar como o
sujeito se relaciona com o0 mundo, com o objeto e com outros sujeitos, o autor tece suas analises
tomando os estudos literarios e seu lugar de pertencimento na vida social do homem,

considerando os aspectos linguisticos, contextuais, culturais, cientificos. Ainda, busca integra-
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los com o objetivo de evidenciar que somos seres dialdgicos e precisamos do outro para nos
constituir. Portanto, para Bakhtin (2011b, p. 371),

N&o pode haver enunciado isolado. Ele sempre pressupde enunciados que o
antecedem e o sucedem. Nenhum enunciado pode ser o primeiro ou o ultimo.
Ele é apenas o elo na cadeia e fora dessa cadeia ndo pode ser estudado. Entre
o0s enunciados existem relacdes que ndo podem ser definidas em categorias
nem mecanicas nem linguisticas. Eles ndo tém analogia consigo.

Com base nesse principio dialogico, ele apresenta uma triade para explicar o

funcionamento de determinadas rela¢Ges vivenciadas pelo sujeito com o mundo, com a vida, a

saber:

1) RelagGes entre os objetos: entre coisas, entre fendmenos fisicos, quimicos;
relacdes causais, relacdes matematicas, logicas, linguisticas etc.

2) Relacdes entre o sujeito e o objeto.

3) Relacbes entre os sujeitos — relagdes pessoais, relacdes personalistas:
relacBes dialdgicas entre enunciados, relagbes éticas, etc. Ai se situam
quaisquer vinculos semanticos personificados. As relagdes entre consciéncias,
verdades, influéncias mutuas, a sabedoria, o amor, o 6dio, a mentira, a
amizade, o respeito, a reveréncia, a confianca, a desconfianga, etc. (Bakhtin,
2011b, p. 374).

Nessa triade, Bakhtin mostra que, nas posi¢oes 1 e 2, existe, por parte do homem,

distanciamento da vida, dos fatos que provocaram o surgimento do objeto de estudo, logo, dos

fendmenos fisicos, quimicos, linguisticos, discursivos. Segundo o autor, nessas posi¢des, 0s

fendmenos estdo prontos e acabados, por isso 0 outro ndo tem importancia no processo e oS

aspectos contextuais ndo sdo levados em consideracdo. Amorim (2004, p. 189) reafirma essa

visdo ao dizer que existe contemplagdo de um objeto e ndo de um sujeito, ou seja, “ha apenas

um sujeito, aquele que faz ato de cognic¢ao e que fala”.

Essa visdo ¢ defendida por Bakhtin em outro texto, intitulado “Para uma filosofia do

ato responsavel”, produzido no inicio dos anos vinte do século XX. Nesse texto, ele faz esta

analise sobre o agir do sujeito no mundo teorico:

Nenhuma orientagdo pratica da minha vida no mundo tedrico é possivel: nele
ndo é possivel viver, agir responsavelmente, nele ndo sou necessario, nele, por
principio, ndo tenho lugar. O mundo tedrico se obtém por uma abstragdo que
ndo leva em conta o fato da minha existéncia singular e do sentido moral deste
fato, que se comporta ‘como se eu nao existisse’[...] (Bakhtin, 2010, p. 52).

Assim, teriamos uma atitude monoldgica, que nega a realidade, em que ha uma tentativa

de apagamento de “[...] toda manifestacao explicita em relagdo a sua real heterogeneidade [...]”

(Amorim, 2004, p. 156).

Esse apagamento do outro, de fato, s6 é considerado para dar voz ao objeto de estudo,

ou seja, aos dados que foram coletados na realidade, sem a intervengédo da palavra do outro.
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Assim, Bakhtin (2011d, p. 348) diz que “no enfoque monoldgico (em forma extrema ou pura),
0 outro permanece inteiramente apenas objeto da consciéncia e ndo outra consciéncia”. Para
ele, “fecha o mundo representado e os homens representados” (Bakhtin, 2011d, p. 348). Em
razao desse enfoque monologico, Bakhtin (2011e), em seus textos, leva o leitor a refletir sobre
0 papel do pesquisador nas Ciéncias Humanas e, para isso, ele diz que se compreende o0 homem
“primordialmente nas formas concretas dos textos e [...] na sua inter-relagdo ¢ interagdo”
(2011e, p. 319). Assim, entende-se que, nas Ciéncias Exatas, ha apenas os textos ou 0s objetos
que sao analisados de maneira unilateral, ndo-dialogica, sem se considerar o sujeito que ha por
traz dele. Por isso, diz-se que nelas ha resultados exatos ou que elas buscam por coisas exatas,
cabendo ao sujeito a aceitacdo, em vista do exato ser o que se considera preciso, perfeito.

Ja nas Ciéncias Humanas, qualquer objeto passa a ter e a ser um conjunto de valores,
gue interagem entre si e com 0s quais interagimos. Dessa forma, considera-se que as relacdes
interativas entre os sujeitos em um determinado contexto socio-historico e ideoldgico séo o
ponto de partida para analise e compreensdo do querer dizer desses sujeitos. Por essa razao,
defendo que minha fonte documental é pertinente, pois pode-se compreender 0 processo de
construcdo da identidade da profissao docente de um professor em formacéo, ao considerar que
essas relagdes sdo o caminho para discutir, analisar e interpretar os enunciados produzidos pelos
licenciandos. Essa perspectiva de pesquisa se faz presente na posicao 3.

Na posic¢do 3, a valoracdo é dada para o encontro entre o eu e 0 outro, o qual acontece
em diferentes contextos sociais. Este fato reafirma que os encontros estabelecidos entre os
sujeitos estdo marcados pela visdo social, dialdgica, logo, para compreender enunciado e
relacdes dialdgicas, deve-se partir desse principio tedrico. Para Bakhtin (2011b, p. 391), “o
tom ndo é determinado pelo contetdo concreto do enunciado ou pelas vivéncias do falante mas
pela relacdo do falante com a pessoa do interlocutor (com sua categoria, importancia, etc.)”.
Assim sendo, 0 outro constitui o eu e coloca em evidéncia as relagdes dialdgicas, pois o querer
dizer de quem fala e a quem se fala ¢ elaborado a partir dessas “relacdes dialdgicas entre
enunciados”.

As posicdes 1, 2 e 3 mostram que fazer pesquisa nas Ciéncias Exatas e Ciéncias
Humanas é diferente, em fungdo do paradigma assumido para o fazer cientifico. De um lado,
ha uma visdo monoldgica para a construcdo e execucdo do projeto cientifico (natureza
positivista) e, de outro lado, uma visdo dialdgica, centrada ndo apenas no produto, mas no
processo, envolvendo o objeto investigado e 0s sujeitos que o constituem (pesquisador e

participante(s), natureza social).
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Esta dualidade no fazer cientifico me faz retomar a triade postulada por Bakhtin
(2011c) para tratar dos estudos da palavra (enunciado): palavra da lingua neutra, palavra alheia
e minha palavra. Analogamente, a palavra da lingua neutra representa os estudos constituidos
pela visdo positivista, em que se pressupde a neutralidade do pesquisador (sujeito) e do objeto
(Divan; Oliveira, 2008). A palavra alheia e minha palavra, por sua vez, representam as
pesquisas que tém a perspectiva social, pois “[...] sujeito ¢ objeto fazem parte de um processo
de intersubjetividade” (Divan; Oliveira, 2008, p. 199).

Nesse contexto de producédo das Ciéncias Humanas, objetivo analisar e interpretar as
vozes sociais presentes nos relatorios e relatos de experiéncia escritos pelos licenciandos de um
curso de Letras, participantes do Programa Residéncia Pedagdgica, de uma universidade
publica do estado de Mato Grosso, para compreender o processo da construcdo do perfil
identitario da profissdo docente, ao considerar a existéncia de um discurso do Estado Pedagogo
que afirma ser o processo formativo dos cursos de licenciatura insuficiente para a pratica
docente.

Ao reconhecer o papel do outro no processo investigativo, afirmo que os tipos de
pesquisa aqui enunciados estdo em consonancia com a perspectiva socio-histdrica assumida
pelas Ciéncias Humanas, uma vez que objeto a ser pesquisado é tomado como ser expressivo e
falante, cujas relacdes interativas sdo mediadas pelo uso da linguagem. Ao seguir esses
principios, serd possivel compreender como o PRP contribuiu com a constitui¢do identitaria do
professor em formacéo.

Ao assumir a pesquisa como dialdgica, entendo que faco parte dos dialogos que serdo
tecidos ao longo da investigacdo, pois “toda compreensdo ¢ prenhe de resposta” (Bakhtin,
2011c, p. 271), ou seja, a medida que um ser falante recebe uma resposta, em seguida, gera-se
outra pergunta e, de forma sucessiva, esses enunciados serdo elaborados até chegar a um
acabamento para que se possa concluir o dialogo estabelecido por esses sujeitos.

Nesse bojo teorico, encontro respaldo em Volochinov (2019, p. 121), ao dizer que:

A particularidade dos enunciados da vida consiste justamente no fato de que
eles estdo entrelacados por mil fios ao contexto extraverbal da vida e, ao serem
isolados dele, perdem praticamente por completo o seu sentido: quem ndo
conhece o contexto da vida mais proximo ndo ir& entendé-los.

A perspectiva dos pensadores russos para tecerem suas consideracdes para o estudo
dos enunciados, dos diferentes tipos de relagbes, sempre tera 0 eu e o outro, pois eles
encontram-se integrados na corrente discursiva da qual fazem partem. Por essa razdo, 0s
enunciados produzidos ligam-se a0 momento presente, ao passado e aqueles que ainda serdo

produzidos, pois o sujeito que enuncia sempre tera o outro em seu projeto discursivo. 1sso pode



57

ser visto também em um mondlogo, pois o sujeito enuncia sozinho, contudo, em seu discurso
interior, h4 vozes distintas, que pertencem a varios sujeitos. Logo, héa dialogo entre o eu e 0s
outros e este pode ser de concordancia e/ou refutacdo em relacdo aquilo que lhe vem em suas
memorias, seus pensamentos.

Ainda na posicdo 3, os sentidos do enunciado sdo dados pela relacdo dialdgica
estabelecida entre o0 eu, a “lingua” e o outro. No texto “Dialogo™®, Bakhtin (2009, p. 11) ja
apresentava essa triade — eu, lingua, outro — para o estudo do enunciado e das relacdes
dialdgicas:

As formas linguisticas que refletem as inter-relagdes dos falantes (pronomes,
vocativos, construgdes imperativas e interrogativas, etc.). Estas formas
costumam atribuir as diferentes categorias a base de diversos indicios.
Devem ser isoladas e classificadas como formas especificas que remetem a
inter-relagdes dialdgicas entre falantes (formas de comunicacéo e luta).

Essa triade revela a perspectiva de Bakhtin para uma anélise dialogica dos enunciados.
A0 assumir essa visao, ele considera o eu como o0 arquiteto de suas enunciaces, isto €, 0 eu, ao
utilizar a lingua, o faz de forma planejada, delimitando relativamente os possiveis sentidos a
serem construidos pelo outro, uma vez que esta buscando agir sobre ele. Nesse agir, os indicios
linguisticos colocam em evidéncia, por exemplo, a posicdo social, a visdo de mundo, a
intimidade e o distanciamento entre 0 eu e 0 outro, revelando que a producdo de quaisquer
enunciados se d& a partir dessa triade, cuja abordagem é sécio-histérica. Outro dado importante
é o fato de que esse movimento dialdgico se efetiva, porque ha dois sujeitos que pertencem a
uma mesma comunidade linguistica e estdo em um mesmo contexto social (\Voléchinov, 2018).
Ainda, afirma-se que, no contexto mais amplo, esse movimento se estabelece, sendo
ressignificado por outros sujeitos, que podem ou ndo pertencer a mesma comunidade
linguistica.

No tocante a questdo do uso da lingua e sua relagdo com o projeto discursivo do eu,
Volochinov (2018, p. 181) reconhece que a elaboracdo dos enunciados sinaliza para este
apontamento:

De fato, a forma linguistica é dada ao falante, [...], apenas no contexto de
certos enunciados e portanto apenas em um determinado contexto ideolégico.
Na realidade, nunca pronunciamos ou ouvimos palavras, mas ouvimos uma
verdade ou mentira, algo bom ou mal, relevante ou irrelevante, agradavel ou
desagradavel e assim por diante. A palavra esta sempre repleta de conteido e
de significacdo ideoldgica ou cotidiana.

18 Publicado em 1952,
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No excerto acima, reconhece-se uma outra triade para os conceitos relagdes dialdgicas
e enunciado concreto. VVolochinov fala da palavra ¢ da sua relagdo com outras palavras: “A
palavra esta sempre repleta de contetdo e de significacdo ideoldgica ou cotidiana”. Entende-
se que ha presenca de um eu que enuncia, em um determinado contexto ideoldgico e, por isso,
é necessario compreender o horizonte social e espacial onde o enunciado circulara, para que o
sujeito atinja seu interlocutor (o outro), que vive em outro contexto ideoldgico, e ambos —eu e
outro — dialogam com outros contextos ideoldgicos. Nesse movimento dialogico, 0 sujeito
assumird e refutara enunciados em funcdo de seu projeto discursivo. Por essa razao, dizemos
que “arelagdo dialdgica é uma relagdo de sentido que se estabelece entre diferentes enunciagoes
num mesmo enunciado” (Amorim, 2004, p. 151-152).

Em minha pesquisa, 0 conceito das relagcdes dialogicas me ajudard a compreender as
relacBes de sentido assumidas e/ou negadas pelos licenciandos quanto as concep¢des de lingua,
linguagem, ensino e escola, o que, por sua vez, contribuira para que possa afirmar se houve ou
ndo um tensionamento na construcdo identitaria da profissdo docente.

Na proxima secdo, abordo o conceito de enunciado concreto.

1.1.2 O enunciado concreto: unidade discursiva para a compreensdo da palavra dialdgica

Voldchinov (2019, p. 129) defende o principio dialdgico ao dizer que a palavra é
social, logo “o enunciado reflete em si a interagdo social entre o falante, o ouvinte e o
personagem, sendo o produto da sua comunicacdo viva e da sua fixacdo no material da palavra”.
Nesta afirmagdo, é possivel perceber que VVolochinov aponta que a “palavra” ¢ o caminho para
o entendimento do que acontece na interacdo social, considerando os papéis sociais de cada
participante, seja da situacdo mais proxima, seja da mais distante. Esta percepcdo é reafirmada
por ele, quando diz que “a palavra ¢ uma espécie de ‘roteiro’ de um acontecimento”. Nela, as
teias discursivas integram-se e revelam

[...] arelagdo muitua entre os falantes, como se o ‘interpretasse’, e aquele que
compreende assume o papel de ouvinte. No entanto, para desempenhar esse
papel, ele deve compreender claramente as posi¢Ges dos outros participantes
(Volochinov, 2019, p. 129).

Assim, afirma-se que a palavra € uma triade viva, em que ha um eu (que enuncia), um

interlocutor (outro, que é o interlocutor e faz uso da contrapalavra'® para o eu) e outras vozes

19 O sentido assumido por mim em relagdo a esse conceito estd em consonancia com a explicago feita pelo Grupo
de Estudos dos Géneros do Discurso (GEGe): “Bakhtin trabalha com esta categoria para mostrar que sempre
quando falamos ou ouvimos, produzimos enunciados que respondem ao nosso interlocutor. Enquanto ouvimos,
também falamos. Ouvir e falar sdo movimentos de uma mesma atividade. Desta forma, nossas respostas séo
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presentes na palavra do outro e do eu. Esse trio pode ser esquematizado desta forma, consoante
Volochinov (2019): falante, ouvinte e personagem (objeto do enunciado).

Isso nos ajuda a compreender o conceito de enunciado concreto formulado por Bakhtin
em 1952-1953%°, precisamente, no texto “O enunciado como unidade da comunicagio
discursiva. Diferenga entre essa unidade e as unidades da lingua (palavras e oragdes)”,
publicado na obra Estética da criacdo verbal. Nele, o pensador russo mostra o funcionamento
interno e externo de um enunciado a partir de suas relacdes discursivas e enunciativas.

Segundo Bakhtin (2011c, p. 289), “a relacao valorativa do falante com o objeto do seu
discurso (seja qual for esse objeto) também determina a escolha dos recursos lexicais,
gramaticais e composicionais do enunciado”. Nesse movimento dialdgico, os enunciados Sao
compreendidos a partir de uma triade, a qual reflete e refrata os sentidos e significados
elaborados e difundidos pelos sujeitos participantes dessa comunicacdo verbal e € constituida
pela alternancia dos sujeitos do discurso, pela conclusibilidade e expressividade.

A alternancia dos sujeitos do discurso € o primeiro elemento que caracteriza o
movimento dialogico entre os falantes, pois, em uma atitude responsiva, o locutor anuncia para
seu(s) interlocutor(es) o inicio e o término do seu dizer e da lugar para o outro apresentar seu
ponto de vista, sua compreensao responsiva ativa (Bakhtin, 2011c).

Essa alterndncia de vozes configura o dialogo, constituido pela réplica, pela
historicidade temporal e espacial. Essa réplica esta marcada por uma compreensao responsiva,
podendo ser positiva ou negativa. O confronto ideoldgico faz parte dessa compreensao, pois
revela que os sujeitos estdo em constantes reflexdes e enfrentamentos com o dizer do outro,
refletindo e refratando os enunciados que chegam até eles, conforme os papéis sociais que
assumem em uma interagéo social.

De forma analoga, os sujeitos desta pesquisa vivenciaram isso desde o primeiro dia
em que comecaram a fazer o Curso de Letras e, posteriormente, quando assumiram o papel de
docente durante as atividades do Programa Residéncia Pedagogica. Nesse embate ideologico,
os licenciandos foram ressignificando seu olhar para o ensino de Lingua Portuguesa a partir das
vivéncias anteriores e, a0 mesmo tempo, projetaram outras praticas pedagdgicas, ap6s um
trabalho direcionado dos docentes formadores e de outros sujeitos com quem mantiveram um

continuo dialogo durante o percurso formativo.

formuladas a partir da relacdo com a alteridade, ou seja, s80 contrapalavras ds palavras do outro.” (Gege, 2009,
p. 24).
20 Nesta tese, usamos a versdo brasileira publicada em 2011.
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Desse modo, essa alternancia “que emoldura o enunciado e cria para ele a massa firme,
rigorosamente delimitada dos outros enunciados a ele vinculados, é a primeira peculiaridade
constitutiva do enunciado como unidade de comunicagao discursiva” (Bakhtin, 2011c, p. 279-
280). Bakhtin, entdo, esclarece que todo e qualquer enunciado estd ligado a um ou varios
enunciados do passado, presente e futuro, e o locutor passa a palavra a outrem, esperando uma
atitude responsiva.

A atitude responsiva revela a segunda peculiaridade do enunciado, a conclusibilidade.
Esta deve ser compreendida como a representacdo dos sujeitos do discurso no interior de um
enunciado, isto é, h& um movimento do eu para dar acabamento ao enunciado que serd dado
como resposta a outro sujeito. Conforme Bakhtin (2011c), ha um “dixi”, que orienta os
participantes dessa interacdo para saber o momento em que enunciado foi concluido pelo
falante.

Esse aspecto especifico do “dixi” é fundamental para a compreensao das contrapalavras
proferidas e/ou escritas por outro. Em um processo interativo, oS sujeitos envolvidos na
comunicacdo discursiva dao pistas discursivas, linguisticas, e até mesmo gestuais, quando estdo
encerrando sua fala para esperar a atitude responsiva do(s) outro(s). Ainda, pode-se dizer que
esses sujeitos, em fungéo de seu projeto discursivo, percebem o todo do enunciado e, a0 mesmo
tempo, antecipam futuras respostas. Isso equivale a dizer que

[...] os participantes imediatos da comunicagédo, que Se orientam na situagéo e
nos enunciados antecedentes, abrangem facil e rapidamente a intencdo
discursiva, a vontade discursiva do falante, e desde o inicio do discurso
percebem o todo do enunciado em desdobramento (Bakhtin, 2011c, p. 282).

Na visdo bakhtiniana, a percepcdo do todo do enunciado, a qual assegura aos
participantes da comunicacdo a atitude responsiva, € determinada por trés elementos:
exauribilidade do objeto e do sentido; projeto de discurso ou vontade de discurso do falante;
formas tipicas composicionais e de género do acabamento.

Essa triade € importante para compreender a pesquisa dialégica, uma vez que 0s
enunciados proferidos e ditos pelos sujeitos participantes desta investigacdo serdo analisados
para uma posterior contrapalavra da pesquisadora e de outros sujeitos.

O enunciado é marcado, entdo, pelas relagdes dialdgicas, pois hd um destinatario, é
irrepetivel (cada acontecimento discursivo sera Unico) e, a cada réplica, havera um acento, uma
entonacdo, uma apreciacdo dos falantes envolvidos nessa interacdo. Tomando isso como ponto
de partida, a exauribilidade do objeto e do sentido pode ser vista em diferentes esferas da

atividade humana e, em nosso caso especifico, o cientifico, “s6 ¢ possivel uma tnica
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exauribilidade seméntico-objetal”, pois é preciso “falar de um minimo de acabamento, que
permite ocupar uma posi¢ao responsiva’” (Bakhtin, 2011c, p. 281).

Posso citar meu objeto de estudo, os relatdrios e os relatos de experiéncia elaborados
pelos licenciandos. Por exemplo, nos relatorios, observo que ha unidade tematica que orienta a
producdo desses relatorios, neste caso, relatar as atividades préaticas e formativas vividas na
Residéncia Pedagdgica. Esses relatorios foram produzidos em um momento especifico para
serem lidos por outros sujeitos, situados em espaco e tempo diferentes. Assim, os licenciandos
devem dar um acabamento para provocar a atitude responsiva de seus interlocutores, neste caso,
0 docente supervisor da universidade, o colegiado de curso, a coordenacéo institucional. Para
Bakhtin (2011c, p. 281),

O objeto é objetivamente inexaurivel, mas ao se tornar tema do enunciado (por
exemplo, de um trabalho cientifico) ele ganha uma relativa conclusibilidade
em determinadas condigcfes, em certa situacdo do problema, em um dado
material, em determinados objetivos colocados pelo autor, isto é, ja no ambito
de uma ideia definida pelo autor.

O posicionamento de Bakhtin me faz pensar que, em alguns campos da atividade
humana, os objetos de estudo tém uma natureza infindavel; entretanto, em um trabalho
cientifico e académico, é preciso que haja certa conclusibilidade, para que exista 0 movimento
das contrapalavras, que serdo ditas ou escritas por outros sujeitos pertencentes ou ndo a mesma
situacdo comunicativa.

Em relacdo ao segundo elemento, a intengdo discursiva ou a vontade de discurso do
falante, este esta interligado com a conclusibilidade, pois,

Em cada enunciado — da réplica monovocal do cotidiano as grandes e
complexas obras de ciéncia ou literatura — abrangemos, interpretamos,
sentimos a intengdo discursiva de discurso ou a vontade discursiva do falante,
gue determina o todo do enunciado, o seu volume e as suas fronteiras.
Imaginamos o que o falante quer dizer, e com essa ideia verbalizada, essa
vontade verbalizada (como a entendemos) é que medimos a conclusibilidade
do enunciado (Bakhtin, 2011c, p. 281).

Essa vontade discursiva esta presente no projeto discursivo do sujeito, o qual reverbera
por meio das escolhas linguisticas, do tom evolutivo-emocional, da forma do género discursivo
na qual o enunciado serd produzido. Essas consideracdes de Bakhtin me levam a pensar nos
trés elementos constitutivos dos géneros: a forma composicional, o tema e o estilo. Todos estdo
indissoluvelmente ligados ao todo do enunciado.

Desse modo, apresento 0 segundo elemento, as formas tipicas composicionais e de
género do acabamento. Segundo Bakhtin (201 1c, p. 282), “todos 0s nossos enunciados possuem

formas relativamente estaveis e tipicas de construcéo do todo”. Esse dizer do pensador russo
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mostra que, N0 processo interativo e no projeto discursivo, o querer do sujeito esta determinado
pelo contexto de producdo, circulacéo e recepcdo, pois ele tera que dar formas a seu dizer a
partir da escolha de um género especifico.

[lustrativamente, os relatérios dos licenciandos podem revelar as diferentes visdes de
mundo que esses futuros professores de Lingua Portuguesa possuem sobre o ensino de lingua,
as metodologias, a avaliacdo, a concepcdo de lingua assumida para a préatica docente, a escola
e seu funcionamento etc. O todo do enunciado estd marcado pela vontade discursiva desses
sujeitos, pois “o todo do enunciado concreto é o produto da interagdo entre falantes num
determinado contexto e no interior de uma situagdo social complexa” (Souza, 2002, p. 76).
Segundo esse pesquisador, para se compreender o enunciado, devem ser considerados esses
aspectos, pois o enunciado é dialdgico.

A terceira peculiaridade, a expressividade, ajuda a compreender a discursividade no
tocante a apreciacdo valorativa do falante com seu objeto de discurso e com seus interlocutores
pertencentes a uma determinada esfera da atividade humana. Segundo Bakhtin (2011c, p. 282),
“arelacdo valorativa do falante com o objeto do seu discurso (seja qual for esse objeto) também
determina a escolha dos recursos lexicais, gramaticais e composicionais do enunciado”. Essa
ideia da vontade individual marca o estilo de quem produz e, para Volochinov (2019), o estilo
é 0 homem.

A expressividade é um elemento do enunciado que permite dizer que ndo héa
neutralidade no discurso e, ainda, conforme Volochinov (2019, p. 143), mostra que

[...] o estilo é, pelo menos, dois homens, mais precisamente, 0 homem e seu
grupo social na pessoa do seu representante autorizado, ou seja, 0 ouvinte que
é um participante constante do discurso interior e exterior do homem.

Esse outro é quem vai direcionar o projeto discursivo do eu e representa as vozes
diversas que estdo em didlogo, seja de forma harménica, seja de forma tensa. Esse
tensionamento emoldura o projeto discursivo desses dois sujeitos (eu e outro). Em virtude disso,
pode-se dizer que a arquitetbnica das relaces dialogicas esta marcada pela harmonia, pelo
choque dialdgico, isto é, pela bivocalidade (Bakhtin, 2018).

O ponto de vista defendido nesta tese é reafirmado em Souza (2002, p. 121), quando
diz que o enunciado estabelece relagdo “[...] com seu autor e com aqueles e que ele responde,
os destinatarios”.

A bivocalidade constitui nossos enunciados, pois, de um lado, ela se funde com a nossa
voz e, de outro, ela orienta nosso querer dizer, determinando nossa palavra. Esse jogo discursivo

de aproximacéo e distanciamento indica que as marcas linguisticas e discursivas irdo sinalizar
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como as vozes de outros foram constituidas pelos licenciandos, as quais foram os parceiras
desses sujeitos em um dada situagdo comunicativa. Para Bakhtin (2018, p. 232), “a palavra ndo
é um objeto, mas um meio constantemente ativo, constantemente mutavel de comunicacao
dialdgica”.

Diante desse movimento dialégico, Bakhtin enuncia:

Por isso pode-se dizer que qualquer palavra existe para o falante em trés
aspectos: como palavra da lingua neutra e ndo pertence a ninguém; como
palavra alheia dos outros cheia de ecos de outros enunciados; e, por ultimo,
como a minha palavra, porque, uma vez que eu opero com ela em uma situacéo
determinada, com uma intencdo discursiva determinada, ela ja esta
compenetrada da minha expressao. [...] ela [palavra] nasce do ponto de contato
da palavra com a realidade concreta e nas condi¢fes de uma situacdo real,
contato esse que é realizado pelo enunciado individual (Bakhtin, 2011b, p.
294).

No excerto supracitado, para explicar o funcionamento da palavra no enunciado, o
pensador russo apresenta a triade: palavra da lingua neutra, palavra alheia e minha palavra.
Nesta triade, os sentidos postos por Bakhtin (2011c) para a palavra da lingua neutra podem ser
compreendidos pelas explicacGes feitas por Voldchinov (2018), quando trata da “ciéncia das
ideologias ¢ a filosofia da linguagem”™, na obra Marxismo e filosofia da linguagem: problemas
fundamentais do método socioldgico na ciéncia da linguagem, publicada em 1929. No referido
texto, a palavra é tomada como signo ideolégico e neutra, pois ela pode assumir uma
determinada fungdo ideoldgica, quer dizer, “[...] ela pode assumir qualquer funcéo ideolégica:
cientifica, estética, moral, religiosa” (Volochinov, 2018, p. 99). A questdo da neutralidade
sustenta-se no fato de que cabera ao eu escolher a orientacéo ideoldgica que predominara em
seu projeto de dizer, pois “a palavra esta presente em todo ato de compreensao e em todo ato
de interpretacdo” (Voldchinov, 2018, p. 101), embora os estudos linguisticos, representados
pelo subjetivismo idealista e o objetivismo abstrato, negassem o todo da enunciacéo, detendo-
se ora no ato puramente individual, ora nas formas linguisticas.

A palavra alheia diz respeito ao todo do enunciado, ao contexto socio-historico, ao
intercdmbio verbal entre eu e outro. Nesse intercambio, ha palavras do eu e do outro nos
enunciados produzidos por eles para uma determinada situagdo comunicativa. Os ecos
promovem a realidade concreta, pois 0s enunciados sdo produzidos nas interacdes verbais, nas
quais a vontade expressiva de cada um pode ser percebida, pois

[...] a palavra atua como expressdo de certa posi¢do valorativa do homem
individual (de alguém dotado de autoridade, do escritor, cientista, pai, mée,
amigo, mestre, etc.) como abreviatura do enunciado (Bakhtin, 2011c, p. 294).
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No tocante a minha palavra, o pensador russo é claro em dizer que nossas palavras sao
constituidas pela palavra do outro, a palavra alheia. Neste processo de assimilacédo das palavras
do outro, pode-se dizer, consoante Bakhtin (2011c, p. 295), que “essas palavras dos outros
trazem consigo a sua expressdo, 0 seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos e
reacentuamos”. Para VVolochinov (2018, p. 205),

Na palavra, eu dou forma a mim mesmo do ponto de vista do outro e, por fim,
da perspectiva da minha coletividade. A palavra é uma ponte que liga 0 eu ao
outro. Ela apoia uma das extremidades em mim e a outra no interlocutor. A
palavra € o territério comum entre o falante e o interlocutor.

Essa triparticdo revela que o sujeito faz determinadas escolhas, conforme seu projeto
de dizer e, em qualquer uma delas, seus enunciados estardo constituidos por diferentes vozes
que se entrelacam, evidenciando as rela¢des dialogicas: “ela [palavra] nasce do ponto de contato
da palavra com a realidade concreta e nas condi¢fes de uma situacdo real, contato esse que €
realizado pelo enunciado individual”.

Isso posto, no processo de interacdo entre 0 eu e 0 outro, 0 enunciado concreto é
resultado de dois sujeitos, demonstrando que um determinado discurso sempre procede de um
sujeito discursivo e se dirige a outro sujeito, logo os sentidos a serem dados a esse enunciado
concreto devem ser resultante dessa relacdo dialégica. Na proxima secdo, esse conceito sera

explorado.

1.1.3 Relagdes dialodgicas: os elos discursivos entre as vozes sociais

A constituicdo do todo do enunciado é resultado de diferentes vozes, as quais

caracterizam as relag6es dialdgicas, ou seja,

O enunciado é um elo na cadeia da comunicagdo discursiva e ndo pode ser
separado dos elos precedentes que o determinam tanto de fora quanto de
dentro, gerando nele atitudes responsivas diretas e ressonancias dialdgicas.
Entretanto, o enunciado ndo esta ligado apenas aos elos precedentes, mas
também aos subsequentes da comunicagdo discursiva. Quando o enunciado é
criado por um falante, tais elos ainda ndo existem. Desde o inicio, porém, o
enunciado se constroi levando em conta as atitudes responsivas, em prol das
quais ele, em esséncia € criado. O papel dos outros, para quem se constroi o
enunciado, é excepcionalmente grande. [...] Desde o inicio o falante aguarda
a resposta deles, espera uma ativa compreensdo responsiva. E como se todo o
enunciado se construisse ao encontro dessa resposta (Bakhtin, 2011c, p. 300-
301).

Fundamentada nessas constatacGes feitas pelo pensador russo, afirmo que o conceito

das relacgdes dialdgicas esté sustentado no movimento dialégico entre o eu e o(s) outro(s), que
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se relacionam ora de forma harmonica (acordo, confirmagdo), ora em choque (tens&o,
desacordo).

Esse conceito bakhtiniano ajudara a compreender o processo da constituicdo
identitaria dos licenciandos como docentes de Lingua Portuguesa, em razdo das teias dialdgicas
vividas por eles no PRP, por meio das relacGes estabelecidas com outros sujeitos, da escola e
da universidade. Nessas relagcdes, como pontuei, 0s sujeitos participantes estardo numa atitude
responsiva, posicionando-se axiologicamente, colocando 0 outro como seu parceiro, Como sua
fonte para constituir-se e, a0 mesmo tempo, demarcando seu espaco, seu tempo, nos fios

dialdgicos por eles construidos:

Assim, as relagfes dialdgicas sdo extralinguisticas. Ao mesmo tempo, nédo
podem ser separadas do campo do discurso, ou seja, da lingua como fenémeno
integral concreto. A linguagem s6 vive na comunicacdo dial6gica dagueles
que a usam. E precisamente essa comunicacdo dialdgica que constitui o
verdadeiro campo da vida da linguagem. Toda a vida da linguagem, seja qual
for o seu campo de emprego (a linguagem cotidiana, a prética, a cientifica, a
artistica, etc.) estd impregnada de relagdes dialdgicas (Bakhtin, 2018, p. 209).

O conceito de relacGes dialégicas mostra a complexidade da dindmica de producéo

<

discursiva que implica em “uma relacdo de sentido que se estabelece entre as diferentes
enunciagdes num mesmo enunciado” (Amorim, 2004, p. 151-152). As relagBes de sentido
objetificam-se nos discursos em termos de valoracdes sociais, visdes de mundo, valores
ideoldgicos e entoacao valorativa compartilhados pelos sujeitos (Bakhtin, 2011c).

Assim, o processo de construcdo da identidade profissional do licenciando faz-se no
continuo didlogo com diferentes interlocutores participantes das diferentes situacdes
comunicativas que envolvem o futuro professor. Nessa perspectiva, conforme Bakhtin (2011c,
p- 379), “[...] todas as palavras, além das minhas proprias, sdo palavras do outro. Eu vivo em
um mundo de palavras do outro. E toda a minha vida € uma orientacdo nesse mundo; € a reacao
as palavras do outro (uma reagdo infinitamente diversificada) [...]”.

Essa reacdo caracteriza os enunciados produzidos por cada um dos sujeitos
participantes de uma interacdo social, uma vez que ha um projeto discursivo direcionado a
outro(s) (Sobral, 2009). Ao se considerar que o dizer estd assentado em um direcionamento,
devem ser considerados, igualmente, os contextos de producgdo, circulagao e recep¢éo, 0s quais
vao determinar como sera a orientacdo do dizer do eu para o(s) outro(s). Assim, o0 projeto
discursivo coloca em evidéncia os limites postos pelo eu nos enunciados proferidos ou escritos

por ele.
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Entendo que as relagdes dialdgicas constituem o todo do enunciado, a comunicagdo
dialdgica, em que ha dois sujeitos diferentes, dois juizos, dois valores de sentido, uma tese e
uma antitese, demarcando seu espaco e tempo a partir das palavras e contrapalavras tecidas por
eles durante os encontros dialogicos, os confrontos ideoldgicos (Bakhtin, 2018).

Essa perspectiva dialdgica é o lugar em que esta pesquisadora se insere, que objetiva
analisar e interpretar as vozes sociais presentes nos relatorios e relatos de experiéncias para
compreender o processo da construcdo do perfil identitario da profissdo docente dos
licenciandos do curso de Letras, a partir da teia dialogica estabelecida e vivida por eles no PRP.

Nesse fio dialdgico, é preciso que o pesquisador se mantenha distante de seu objeto de
investigacdo para que possa observar, compreender, ressignificar, reacentuar, reelaborar os
sentidos construidos pelos sujeitos participantes da pesquisa, a fim de que possa apresentar sua
contrapalavra de forma a completar o horizonte desses outros com 0s guais esteve em contato.
Para Bakhtin (2011a, p. 23),

[...] urge que o excedente de minha visdo complete o horizonte do outro
individuo contemplado sem perder a originalidade deste. Eu devo entrar em
empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o mundo de dentro
dele tal qual ele o vé&, colocar-me no lugar dele e, depois de ter retornado ao
meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de visdo que desse
meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente
concludente a partir desse excedente da minha visdo, do meu conhecimento,
da minha vontade e do meu sentimento.

Essa visdo exotopica mostra que a reflexividade (Bortoni-Ricardo, 2008) na pesquisa
qualitativa deve ser considerada, uma vez que o pesquisador faz parte do mundo que investiga.
Para a sociolinguista, no paradigma interpretativista, essa capacidade de refletir sobre 0 mundo
e refrata-lo faz parte do agir dos pesquisadores, ou seja, esse movimento de reflexdo e refratacao
pode dar credibilidade a analise dos dados, pois ha um movimento de distanciamento entre “[...]
0 sujeito cognoscente (pesquisador) e 0 objeto cognoscivel de sua pesquisa [...]” (Bortoni-
Ricardo, 2008, p. 58).

As reflexdes enunciadas por Bertoni-Ricardo (2008) reafirmam a visdo de Bakhitn
(2011a) em relacéo a visdo exotopica do pesquisador, quando ele se encontra em didlogo com
0 seu objeto de pesquisa. Para o autor russo, “ndo se trata de fundir-se com o outro, mas de
manter posi¢do propria na distancia e no excedente de visdo e compreensao a este relacionado”
(Bakhtin, 2011d, p. 355).

Deste lugar tedrico, fiz a escolha de corpus de minha investigacdo, pois vivenciei 0
Programa Residéncia Pedagdgica, quando este foi instituido pelo Ministério da Educagdo em

parceira com a CAPES. Fiz parte do processo, exercendo a funcao de professora formadora do
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Programa em 2019, participando, ativamente, com os licenciandos e os professores das escolas-
campo.

Esta participacdo ativa me motivou a investigar os relatorios e os relatos de experiéncia
produzidos pelos licenciandos, pois é meu objetivo identificar as vozes sociais, a partir do saber-
fazer docente enunciado nesses textos, que contribuiram com a construcéo do perfil identitario
da profissdo docente.

Ao fazer parte deste processo, fui instigada a pesquisar o todo desta participacao,
dando voz aos licenciandos e, eu, como pesquisadora, agi ativamente, pois sei que 0 outro me
constitui, assim como ha outros que constituem meus sujeitos da pesquisa. Logo, ndo existe
passividade nestes fios dialdgicos, pois somos ativos e nosso agir “[...] tem um carater dialdgico
especial” (Bakhtin, 2011d, p. 339). Em conformidade com o pensador russo, posso dizer que
“essa consciéncia do outro ndo se insere na moldura da consciéncia do autor, revela-se de dentro
como uma consciéncia situada fora e ao lado, com a qual o autor entra em relac6es dialogicas”.

Esse fio dialdgico, consoante Bakhtin (2011d, p. 355), est4 constituido por um
“excedente aberto e honesto, que se revela dialogicamente ao outro, um excedente que se
exprime em discurso voltado para alguém e nédo a revelia. Todo essencial esta dissolvido no
dialogo, colocado cara a cara”.

Nesse excedente de visdo, observa-se que ha duas consciéncias, pois, de um lado, ha a
pesquisadora e, de outro, ha os enunciados produzidos pelos licenciandos. A pesquisadora, na
categoria do outro-para-mim, distancia-se do outro, para contempla-lo e, assim, analisar e
enxergar o0 mundo, as relacGes vivenciadas por ele, para depois completa-lo, mantendo sua
singularidade, suas visGes de mundo. Em outras palavras, “quando nos olhamos, dois diferentes
mundos se refletem na pupila dos nossos olhos” (Bakhtin, 20114, p. 21). Essa postura no agir
da pesquisadora reafirma o pensamento de Bakhtin sobre o objeto de pesquisa das ciéncias
humanas como o “ser expressivo falante”. Para Amorim (2006, p. 98),

Pesquisador e sujeito pesquisado s&o ambos produtores de texto, o que confere
as Ciéncias Humanas um caréter dialdgico. Uma primeira consequéncia disto
é que o texto do pesquisador ndo deve emudecer o texto do pesquisado, deve
restituir as condicbes de enunciacdo e de circulacdo que lhe conferem as
maltiplas possibilidades de sentido.

Essa é a configuracdo desta pesquisa dialégica, em que me inseri no contexto da
pesquisa e, a0 mesmo tempo, coloquei-me distante dele para captar os fios dialdgicos presentes
nos enunciados escritos pelos licenciandos e dar um acabamento para este texto cientifico.
Devo, ainda, considerar, consoante Amorim (2006), que, enquanto pesquisadora, busco nao

fundir os dois mundos (da pesquisadora e dos licenciandos), pois quero, a partir das
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divergéncias, das tensdes existentes, mostrar minha posicao exterior, que envolve uma posi¢éo
axioldgica, marcada por visdes de mundo, por tom emocional-volutivo, por teorias, por relacdes
vividas e construidas em um determinado contexto socio-historico e ideoldgico.

Ademais, o0 agir neste mundo teorico, neste mundo da pesquisa, exige de mim uma
postura ética em relacdo ao meu saber-fazer como pesquisadora. Bakhtin me ajuda compreender
este agir, quando diz que “o mundo como conteudo do pensamento cientifico ¢ um mundo
particular, autbnomo, mas nao separado, e sim integrado no evento singular e Unico do existir
através de uma consciéncia responsavel em um ato-acéo real (Bakhtin, 2010, p. 58).

Nesta reflex&o, os pesquisadores sdo colocados como participantes ativos do processo
investigativo e responsaveis pelas escolhas na conducdo da pesquisa, como também pela
apropriacdo, pela apresentacdo das fontes do objeto investigativo e pelas valoracgdes feitas sobre
0 objeto da pesquisa, uma vez que eles estdo inseridos em um determinado contexto sécio-
historico e ideoldgico que espera essa atitude responsavel. Para Brait (2006, p. 10), deve-se
“[...] reconhecer que essas atividades intelectuais e/ou académicas sdo atravessadas por
idiossincrasias institucionais e, necessariamente, por uma ética que tem na linguagem, em suas
implicagdes nas atividades humanas, seu objetivo primeiro”.

Em sintese, ser ético na pesquisa € dar um acabamento singular e responsavel aos
enfrentamentos vivenciados durante o processo investigativo. E saber que os fios dial6gicos
constitutivos do texto cientifico devem estar em consonancia com as prerrogativas do mundo

tedrico e cientifico.

1.1.4 As esferas da atividade humana e sua relacdo com o signo ideoldgico e as forcas
sociais

Na teoria da Analise Dialogica do Discurso, € sabido que nossas relacdes estdo
vinculadas as diversas esferas da atividade humana das quais fazemos parte. Assim, 0
enunciado constitui-se nessas esferas, uma vez que seu processo de cria¢ao e circulacdo esta
relacionado aos processos interativos realizados pelo homem em um dado espa¢o, em um dado
momento histdrico. Ainda, segundo Souza (2002, p. 78), “devemos enxergar no enunciado
espacos organizados e animados, ou seja, dindmicos, compostos de uma certa atividade humana
(Comunicacao Social) e de uma certa atividade de linguagem (Comunicacdo Verbal)”. Esta
premissa € o ponto de partida da teoria bakhtiniana, pois o enunciado é tomado como produto
dessa interagdo, marcando, desse modo, que essa interacdo € a realidade fundamental da lingua,

da linguagem.
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Voléchinov (2019, p. 128), no texto “A palavra na vida e a palavra na poesia: para
uma pocética sociologica”, afirma que o enunciado concreto “nasce, vive € morre no processo
de interagdo social entre os participantes do enunciado”. Isso mostra o que vem sendo afirmado
por mim em relacdo a natureza do enunciado, que esta intrinsecamente imbricada as relagdes
sociais nas quais tomamos parte, ou seja, o falante produz enunciados em diversas esferas da
atividade humana, com o objetivo de suscitar respostas do(s) seu(s) interlocutor(es), num dado
contexto socio-histdrico. Logo, convem frisar que todo enunciado néo esta voltado apenas para
seu objeto mas também para os discursos dos outros. Nessa perspectiva, toda interacéo reflete
e refrata diferentes significados e sentidos, cuja relacdo dialdgica estd marcada pela
heterogeneidade devido ao fato de os conceitos ideoldgicos ndo serem uniformes numa dada
esfera da atividade humana.

Bakhtin (2009, p. 12) afirma que as esferas sdo espacos sociais de aplicacdo da
linguagem e onde ocorrem atividades humanas diversas que, segundo ele, “sdo quase
ilimitadas”. Sobral (2009, p. 12) amplia meu olhar para esse conceito, ao considerar que as
esferas podem ser compreendidas como instituicdo, pois trata-se “[...] de uma modalidade
sOcio-historica relativamente estavel de relacionamentos entre os seres humanos”. A titulo de
ilustracdo, existem a esfera escolar, a esfera académica, a esfera governamental. Essas esferas
dialogam entre si, contudo cada uma estad marcada pelas fun¢des que desempenha e pelos tipos
de relacOes estabelecidas entre si e com outras. Assim, cada esfera implica uma correlacéo de
forcas entre os sujeitos que possuem diferentes posi¢cdes sociais, as quais sao instituidas pelas
préprias esferas.

Essas posicdes vao definindo as formas de interacdo entre os sujeitos que dela
participam, impondo certas restri¢cGes a partir da fungéo e do grau de hierarquia estabelecido
entre 0s sujeitos. Desse modo, cada sujeito, a partir do contexto da interacdo, tem uma
finalidade e um interesse ao adentrar uma determinada esfera. Essas relacGes interativas vao
definindo os modos de agir dos sujeitos (Barbosa, 2001).

Isso posto, afirmo, entdo, que as esferas da atividade humana organizam o dizer dos
sujeitos, uma vez que elas estdo marcadas pelas relagdes interativas realizadas por esses
sujeitos, e estdo imbricadas “[...] com a praxis humana (social e historica)” e estdo repletas “|...]
dos valores que emergem dessa praxis”. (Faraco, 2009, p. 121). Dito de outro modo, as esferas
sdo espacos sociais definidos pelas relagdes dialdgicas vividas pelos sujeitos em um dado
momento historico. Essas relagdes ocorrem ndo somente nas esferas do cotidiano, mas também

naquelas culturalmente mais elaboradas.
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Em relacdo a esse grupo de esferas (cotidianas e culturalmente mais elaboradas),
Volochinov (2018) nos faz refletir sobre as posi¢des ideoldgicas existentes nelas e que
conduzem o agir do sujeito. O pensador russo afirma que, em qualquer esfera, ha um signo
ideologico, o qual reflete e refrata uma dada realidade, imprimindo uma avaliacéo ideoldgica.
Nesse movimento avaliativo,

Cada campo da criagdo ideoldgica possui seu proprio modo de se orientar na
realidade, e a refrata a seu modo. Cada campo possui sua funcéo especifica na
unidade da vida social. Entretanto, o carater signico € um trago comum a
todos os fendmenos ideoldgicos (Voldchinov, 2018, p. 94).

Dada a natureza dessas relacfes nessas esferas, o valor signico ocorre por meio das
diversas relagdes entre os signos em um dado campo ideoldgico, como também quando interage
com outro campo. Assim, conforme Voldchinov (2018, p. 95), “essa cadeia de criagdo e da
compreensdo ideoldgica, que vai de um signo a outro e depois para um novo signo, € unica e
ininterrupta [...]”. Nesse processo da criacdo dos signos ideologicos e dos sentidos elaborados
e difundidos, percebe-se que, para se explicar uma dada realidade a partir de um signo
ideoldgico, é preciso entender que esse signo é criado socialmente pelo homem.

No bojo dessa discussdo, busco compreender o Programa Residéncia Pedagdgica, que
faz parte de uma esfera oficial que dissemina sentidos sobre a formacao inicial nos cursos de
licenciatura. Assim, como ditona introducdo desta tese, veicula-se que esses cursos nao estéo
dando uma formacao adequada para os licenciandos. Cria-se, dessa forma, um valor negativo
para a formacdo inicial, que é repercutido em diferentes esferas sociais. Por isso, em
conformidade com Voldchinov (2018, p. 97), afirmo que o valor do signo ideologico é “[...]
criado no processo da comunicagéo social de uma coletividade organizada”. Essa coletividade
cria e organiza os materiais signicos conforme os campos particulares da criacdo ideoldgica;
logo, “o signo ¢ criado por uma fungao ideoldgica especifica e é inseparavel dela” (Volochinov,
2018, p. 99).

Por essa razao, Volochinov (2018) assevera que a existéncia de um signo ideoldgico
se da em funcdo das relacGes estabelecidas em um dado campo ideoldgico, ou seja, nas palavras
de Miotello (2010, p. 170), “[...] o campo privilegiado de comunica¢do continua se da na
interacdo verbal, o que constitui a linguagem como o lugar mais claro e completo da
materializa¢do do fendmeno ideologico”.

Esse fendmeno ideoldgico encontra na palavra seu lugar, que é tomada como exemplo
singular da ciéncia das ideologias, pois “a palavra é o fendmeno ideoldgico par excellence”.
(Volochinov, 2018, p. 98). Por reconhecer isso, 0 estudioso diz que ela pode assumir funcdes

ideoldgicas diversas, como: cientifica, estética, moral, religiosa. Para mim, a palavra é o
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material signico que me possibilitara compreender como os licenciandos, a partir dos relatorios
produzidos para o Programa Residéncia Pedagdgica, refletem sobre sua identidade profissional,
e a refratam, ao considerar que existe um discurso do Estado Pedagogo que afirma a
insuficiéncia do processo formativo dos cursos de licenciatura. Em sintese,

[...] qualquer refracdo ideoldgica da existéncia em formacdo, em qualquer
material significante que seja, é acompanhada pela refracdo ideoldgica na
palavra: fendmeno obrigatério concomitante. A palavra esta presente em todo
ato de compreenséo e em todo ato de interpretacéo (Vol6chinov, 2018, p. 100).

Baseada nesses sentidos postos para as esferas da atividade humana e sua inter-relacao
com a criagdo dos signos ideologicos, € possivel dizer que os relatorios e os relatos de
experiéncia produzidos pelos licenciandos podem ser considerados um produto ideoldgico, uma
vez que eles respondem a um discurso sobre os processos formativos realizados pelos cursos
de licenciatura. Eles sdo o produto dos embates ideoldgicos sobre o processo formativo, ou seja,
h& um movimento de reflexdo sobre essa realidade, e de sua refracao, a partir de outra realidade,
isto é, do Programa Residéncia Pedagdgica. Para Souza (2002, p. 93), “a natureza ideoldgica
do enunciado concreto revela a acdo de for¢as centripetas e centrifugas em seu interior [...]”.

Por isso, deve-se considerar a acdo dessas duas forcas sociais durante o embate
ideoldgico, denominadas por Bakhtin (1988) de forca centripeta e forca centrifuga. Elas,
segundo o estudioso, atuam no ato criativo do artista, quando este esta produzindo sua obra

artistica. Por isso, ele faz a seguinte afirmacéo:

No todo do artistico ha dois poderes e duas ordens criadas por esses poderes,
as guais se condicionam mutuamente; cada elemento é determinado em dois
sistemas de valores e em cada momento esses dois sistemas de valores se
encontram numa inter-relacdo semantica essencial e tensa — € um par de
forgas que criam o peso axioldgico de acontecimento de cada elemento e do
todo (Bakhtin, 2011, p. 183).

Observa-se, no fragmento acima, que ha dois sistemas de valores que interferem no
processo de criacdo e eles convivem de forma tensa. Esse fato demonstra que existe, no
processo criativo, uma orientagdo ideoldgica a ser seguida, contudo o artista busca imprimir sua
marca, a fim de romper com determinados padrdes estabelecidos no que refere a criacdo
artistica e ao uso da lingua. Assim, Bakhtin demonstra que, no processo de criagcdo do romance,
0 artista ora dialoga com as forcas que orientam o fazer do artista, ora busca rompé-las,
ressignificando o fazer literario, ou seja, o tom volutivo-axioldgico de outros sujeitos esta em
tensdo ideologica com o tom do sujeito que produz, o “eu” do artista. Logo, as forgas centripetas

e centrifugas constituem o todo do enunciado.
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De forma anéloga, pode-se tomar esse conceito para a compreensdo da identidade
docente. E possivel dizer que ha um embate de forcas centripetas e centrifugas na configuragéo
das identidades sociais, pois, de um lado, a escola busca harmonizar o agir do sujeito,
representado pela relacdo assimétrica entre professor e aluno, com as politicas publicas de
formacdo docente, pelas escolhas metodoldgicas que devem conduzir o ensino-aprendizado,
pelas visdes e concepgdes de ensino, lingua e escola que devem ser assumidas pelos professores.
Tudo isso configura a forca centralizadora, univoca, a forca centripeta. De outro, estdo 0s
multiplos “eus”, logo multiplas identidades desempenhadas pelos sujeitos, que vao sendo
constituidas, conforme sua relacdo com os outros. Isso vai marcar a forca centrifuga, que busca
romper com a unicidade do agir (Bakhtin, 2002). Por essa razdo, podem ser encontradas em um
mesmo sujeito posicdes diferentes em relacdo a concep¢do de ensino. Essa ocorréncia se
explica, porque ora ele pode assumir uma concepcao de ensino tradicional, ora ele pode ter uma
concepgdo mais reflexiva. De acordo com Bakhtin (1988, p. 82),

Cada enunciacdo concreta do sujeito do discurso constitui o ponto de
aplicagdo seja das forgas centripetas, como das centrifugas. Os processos de
centralizacdo e descentralizag&o, de unificacdo e de desunificagdo cruzam-se
nesta enunciacdo, e ela basta ndo apenas a lingua, com sua encarnagao
discursiva individualizada, mas também ao plurilinguismo, tornando-se seu
participante ativo.

Se se pensar no ensino de lingua, ora se pode observar uma pratica mais centralizadora,
direcionada para o ensino metalinguistico, cuja concepcdo de lingua pode ser lingua como
codigo, estrutural, ora ela é descentralizadora, em que ha propostas didaticas voltadas para o
ensino reflexivo, apoiado na concepcdo de lingua como interacao.

Sendo assim, pode-se dizer que a questdo das forcas centrifugas e centripetas é um
caminho para se estudar essa ndo unicidade das identidades e os embates ideoldgicos vividos
pelos licenciandos durante a sua formacao docente.

No proximo capitulo, serdo discutidas as bases legais que fundamentam a pratica

docente e a formagé&o inicial.
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CAPITULO I
A PROFISSAO DOCENTE E AS BASES LEGAIS

A profissdo do professor esta sedimentada em leis, normativas, diretrizes, resolucoes,
decretos, elaborados pelo Estado Pedagogo (Lessard, 2008), representado por diferentes
agentes das esferas federal, estadual e municipal. Toda essa documentacdo juridica, em boa
medida, objetiva oferecer educacdo e formacdo de qualidade aos ingressantes da Educacéo
Basica e Superior. Essa prerrogativa esta presente na Constituicdo Federal que, em seu artigo
22, no inciso XXIV, estabelece o poder legislativo da Unido na elaboracdo, definicdo de
documentos juridicos: “Compete privativamente a Unido legislar sobre diretrizes e bases da
educagdo nacional” (Brasil, 1988); e, no artigo 24, no inciso IX, inclui outros entes federativos:
“compete a Unido, aos Estados e ao Distrito Federal legislar concorrentemente sobre:
educacgdo, cultura, ensino, desporto, ciéncia, tecnologia, pesquisa, desenvolvimento e
inovacdo”. (Brasil, 1988, grifo nosso).

Esse Estado Pedagogo ““[...] prescreve porque considera que os docentes sdo técnicos
aos quais deve-se dizer ndo s6 o que transmitir, mas também como fazé-lo” (Lessard, 2008, p.
50). Ao reconhecer essa visdo de prescricdo, a profissdo docente passa a ser normatizada por
atos normativos que devem ser seguidos pelos professores, pelos gestores das escolas e das
instituicGes superiores, pelos conselhos de educacdo, pelas secretarias de educacdo, pelos
cursos superiores de formagdo. Essas normatizagdes objetivam orientar desde a criacdo de um
curso de licenciatura por uma instituicdo de ensino superior, a pratica docente a ser assumida
pelos professores, até apresentar um perfil de professor para o exercicio de seu saber-fazer para
os diferentes saberes académicos e escolares, o qual pode ser percebido, por exemplo, no
projeto pedagogico de curso (PPC). No PPC, pode-se ndo apenas observar esse dialogo com a
voz do Estado Pedagogo, como também se vera, nesta tese, 0 embate ideoldgico, precisamente,
quando eles procuram romper com o discurso da formacéo voltada para o mercado de trabalho.

Outra observagdo a ser feita diz respeito as reformas curriculares realizadas pelo
Estado Pedagogo, as quais sdo operacionalizadas no projeto pedagogico institucional, projeto
pedagdgico de curso, projeto politico pedagdgico das instituicdes do Ensino Basico e Superior.
No artigo 210 da Constituicdo, fala-se sobre curriculo e se busca determinar os contetdos
necessarios para os estudantes: “Serdo fixados conteudos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais” (Brasil, 1988). Desse modo, tem-Se uma politica educacional e federativa

sustentada em valores democraticos, juridicos e normativos.
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Esses valores difundidos pelo Estado Pedagogo devem ser analisados para que se
compreenda a identidade docente propagada nesses documentos normatizadores. Deve-se
considerar, ainda, que essa hormatizacgéo visa a centralizagdo do processo de formacéo docente,
a fim de criar um perfil fechado que atenda as demandas enunciadas nesses documentos.
Recentemente, o Ministro da Educagdo, Camilo Sobreira de Santana, instituiu um Grupo de
Trabalho, nomeado pela Portaria n® 587, de 28 de marco de 2023, para a proposicao de politicas
de melhoria na formacéo inicial de professores, em virtude dos indicadores de qualidade
apresentados pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
Segundo informacdes publicadas no site do MEC, os debates voltaram-se, principalmente, para
os “dados de baixa qualificagdo da formagdo de professores”. Ainda, segundo esse portal de
noticias, o Grupo de Trabalho (GT) debateu estes pontos:

. Discussdes sobre as Resolu¢fes do CNE/CP n°02/2019 e n°01/2020.
. Aperfeicoamento da regulagédo dos cursos de licenciatura ofertados na
modalidade a distancia (EAD).

. Elaboracdo de diagnostico detalhado acerca dos desafios para
equilibrar a oferta e a demanda por professores no pais.

. Formulagéo de um plano nacional de valorizacdo dos profissionais do
magistério que articule formacdo, carreira, remuneracdo e condigdes de
trabalho.

. Reafirmacdo do papel da Capes na formagéo inicial e continuada
de professores.

. Aprimoramento do Enade das licenciaturas.

. Institucionalizar e ampliar as iniciativas voltadas para o
fortalecimento da formacéo tedrico-pratica dos licenciandos.

. Desenvolvimento de agdes com foco especifico na formacéo de
professores para as modalidades.

. Desenvolvimento de acBes com foco especifico na formacdo de
professores alfabetizadores (MEC, 2023, grifo nosso).?*

Nos pontos destacados, observa-se o interesse do GT pela formagé&o inicial, com énfase
em assuntos que sao discutidos nesta tese, demonstrando a pertinéncia desta pesquisa, pois estdo
sendo tecidos sentidos para uma politica de formacdo instaurada pelo Estado Pedagogo (MEC,
CNE, CAPES) por meio de seus documentos normatizadores. Durante a exposi¢cdo desses
documentos, sera estabelecido um didlogo com os dados apresentados por esse GT.

Nesse movimento dialdgico de compreensao desses documentos, 0s agentes que atuam
nos Orgaos governamentais (MEC, CNE), segundo Reis, André e Passos (2020, p. 48), ao

proporem a melhoria da educacgéo publica, tém orientado a formacédo docente para que ela

21 Ministério da Educacéo. Finalizada minuta do relatério sobre formagédo de docentes. Brasilia: Ministério
da Educacéo, 8 de agosto 2023. Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-
br/assuntos/noticias/2023/agosto/finalizada-minuta-do-relatorio-sobre-formacao-de-docentes. Acesso em: 22
dez. 2023.
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[...] esteja mais vinculada ao processo de aprendizagem e desenvolvimento
desse profissional, mediante uma relacdo mais préxima entre 0s
conhecimentos tedricos e 0 conhecimento da préatica da docéncia, de uma
pratica que dé sentido ao que se ensina ao aluno.

Ainda, as politicas publicas de formacdo, como a BNCC, “apontam também para a
centralidade da prética e do saber-fazer da docéncia valorizando os aspectos metodologicos do
ensino” (Frangella; Dias, 2018, p. 14). Assim, observa-se que ha um perfil docente sendo
enunciado nessas politicas direcionado para a pratica, como também ha defesa de um perfil
docente que atenda as demandas postas pelo mundo globalizado, razéo pela qual o professor
precisa “estar constantemente em processos de formacgédo e atualiza¢dao” (Dias, 2018, p. 14) e
no GT instituido pelo MEC isso, também, é ponto de discussdo. Portanto, percebe-se que as
forgas centripetas estdo agindo nesses espacgos sociais.

Conforme Bakhtin (1988), na vida cotidiana, as forcas centripetas orientam as visdes
de mundo do homem de forma univoca, buscando instituir uma visao centralizadora para a sua
vida concreta. Por essa razéo, entende-se que 0 processo formativo instaurado em um curso de
licenciatura ou em programas de formacao ofertados pelo Estado Pedagogo (MEC, CAPES)
responde, em boa medida, a esse viés homogéneo. Assim, é possivel dizer que ha valores
axioldgicos impregnados nessa formacao, marcados por valores sociais e ideoldgicos que estdo
em constante embate ideoldgico. Por essa razdo, durante a apresentacdo desses documentos, foi
feita sua andlise, por se entender que existe uma teia discursiva entre esses documentos e 0
Programa Residéncia Pedagdgica. Ainda, no capitulo V, de analise de corpus, voltarei a
focaliza-los, pois existe imbricacdo entre a proposta do PRP e essas bases legais da profissdo
docente. Assim, baseada na teoria da ADD, posso afirmar que todo discurso é uma resposta a
um outro enunciado, ou seja, “para o estudioso bakhtiniano, ¢ a relagdo dialdogica com o objeto,
entre as vozes presentes e as relaciondveis com o enunciado, que garante compreender 0s
sentidos de um texto na qualidade de enunciado vivo” (Destri; Marchezan, 2021, p. 19).

Essa visdo sustenta-se nos estudos feitos por Volochinov (2018, p. 97), quando
assevera que o querer dizer do sujeito esta assentado na premissa de que “a consciéncia
individual é um fato social e ideologico”. Por essa razdo, minha compreensao estd apoiada nessa
afirmacdo, pois entendo que o sujeito € dialogico, constituido por diferentes bases ideoldgicas,
logo por vozes sociais.

Dada a importancia desses documentos, apresentam-se, nesta secdo, as bases legais
que sustentam o trabalho do professor de Lingua Portuguesa. O objetivo desta apresentacdo é
mostrar a identidade do professor neles projetada, para que assim haja compreensdo dessa

identidade, a qual, em certa medida, sustenta a préatica docente dos professores da Educacao
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Basica, dos formadores e dos licenciandos. Pela Teoria Analise Dialdégica do Discurso,
considero que h& uma teia discursiva entre esses documentos, pois todo enunciado responde a

um discurso do passado, do presente e do futuro.

2.1 Didlogo com as Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional

Os cursos de licenciatura e bacharelado possuem diretrizes que regulam o processo de
formacgdo dos académicos em que se busca apresentar a identidade profissional que sera
assumida por eles, apds a conclusdo do curso. Essas diretrizes e demais normatizacdes sao
entendidas como legislacdo especifica, pois ha a lei geral, conhecida por todos pela LDB, a
qual, desde 1961, normatiza a educacdo no Brasil. E a maior lei para a educagio no Brasil,
também chamada de “Carta Magna da Educagdo”, que define “[...] as linhas mestras do
ordenamento geral da educacao brasileira” (Saviani, 2019, p. 27).

Segundo Saviani (2019), a legislacdo especifica permite a normatizacéo de diferentes
acOes, pois a lei geral é um orientativo para a sedimentacdo e 0s processos de mudangas
necessarias para a educacdo brasileira. Assim, essa legislacdo complementar ird regulamentar
os dispositivos enunciados na LDB para que as “[...] iniciativas governamentais, [facam] o
delineamento da politica educacional que se busca implementar” (Saviani, 2019, p. 27).

Dada a relevancia desse documento para o processo de criacdo das leis especificas,
abordam-se, resumidamente, as normatizacdes estabelecidas pela LDB para a formacdo de
professores. Esse resgate histérico inicia-se com a primeira LDB aprovada em 1961 e finaliza-
se com a Ultima, aprovada em 1996.

A aprovacdo da Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, originou a primeira LDB
voltada para o ensino basico e superior (no ambito da formacao inicial e continuada). Essa
aprovacdo deu-se em funcdo de o texto da Constituicdo de 1946 determinar que a Unido
legislasse sobre a politica educacional a partir de uma norma juridica (Santos, 2003).

Segundo Bes (2018), durante a tramitacdo da lei até a sua aprovacéo, o Brasil estava
em busca da liberdade democratica apds a Era Vargas (1930-1945), denominada de “nacional
desenvolvimentismo”. Nesse processo, dava-se continuidade aos caminhos percorridos por
Vargas relativos ao desenvolvimento das industrias e da urbanizacdo das cidades. Esse ideério
ecoou na politica educacional, em que pensadores da educagdo debatiam sobre o ensino e a

funcdo da escola, dentre eles Carlos Lacerda e Anisio Teixeira.
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Esses pensadores tinham visdes diferentes sobre a questdo da politica educacional.
Carlos Lacerda defendia o ensino particular, apoiado na visao cristd, e Anisio Teixeira, 0 ensino
publico e laico (Montalvéo, 2010).

Carlos Lacerda defendeu, durante a redacdo do texto da LDB, uma politica excludente,
pois as familias deveriam custear o ensino em prol das instituicdes privadas. Segundo
Montalvao (2010, p. 34), “[...] Lacerda priorizou a acdo da iniciativa privada e a incluséo de
alunos carentes de recursos financeiros na sua rede escolar, através do financiamento de bolsas
de estudo por intermédio do Estado, que passaria a ter fung¢do supletiva quanto a educagdo”.
Essa pauta defendida por ele visava a manutencao e a propagacao de politicas educacionais que
ampliariam as diferencas de classes, uma vez que as familias pobres deveriam custear o ensino
em prol das instituicdes privadas e, ao mesmo tempo, dariam mais poder para as congregacoes
cristas.

Essa visao elitista foi apontada por Anisio Teixeira quando esse texto chegou a Camara
dos Deputados e ele foi contrério a sua aprovacao. Para Montalvéo (2010, p. 36),

Lacerda definia as sociedades democraticas como sociedades livres, em que a
liberdade deveria permitir as familias conduzirem seus destinos de acordo com
a orientacdo espiritual cristd. Teixeira definia as sociedades democraticas
como sociedades igualitarias, em que a igualdade deveria permitir o
rompimento com as hierarquias presentes entre as familias da ‘boa sociedade’
e as provenientes das classes populares. Colocada no centro das preocupacoes,
a escola era vista como extenséo da educagdo dada em casa, ou entdo, como
mecanismo equalizador das educacGes proporcionadas em diferentes lares.

Observa-se, no excerto acima, a divergéncia de pensamentos e acdes em relacdo ao
papel do Estado na promogdo do ensino publico, embora os dois partissem de uma postura
democrética para apresentarem seus idearios. A proposta de Anisio Teixeira estava voltada para
uma formacdo humana, e a escola seria a responsavel por possibilitar ao sujeito oportunidades
para conquistar um diploma de conclusdo da educacéo basica que, por sua vez, leva-lo-ia a ser
um cidadao consciente e atuante em relacao ao seu papel social. Essa visdo, segundo Montalvao
(2010) e Silva (2018), esta presente no texto da primeira LDB, contribuindo com propostas
voltadas para a autonomia do sujeito.

Para Silva (2018), o artigo primeiro da LDB? possui marcas do pensamento de
Teixeira; como exemplo, a pesquisadora afirma que 0s cincos incisos desse artigo revelam

como objetivo central “desenvolvimento integral da personalidade” (Silva, 2018, p. 73). Ainda,

22 Art. 1° A educagdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem
por fim:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da familia e dos demais grupos
gue compdem a comunidade;
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A Lei deixa claro que o direito & educagdo subtende o dever de fazé-la de
modo integral, ou seja, de preparar o individuo para a vida, para 0 bem
comum. Subentende-se pela leitura do quinto inciso (€) que, por meio do
dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos, o individuo conseguira se
inserir no meio social e vencer as dificuldades (Silva, 2018, p. 72-73).

Esse artigo primeiro revela que os principios “da liberdade” e “solidaziragdo”
estruturam o sistema de ensino na década de 1960. Nesse artigo, explicita-se que a educacgéo
nacional visava ao desenvolvimento da formacdo humana, ética, profissional, bem como havia
preocupacao no “fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional” (Brasil,
1961, tit. 1, art. 1).

No tocante a formacdo de professor no ensino superior, havia artigos direcionados a
formacéo docente para o Ensino Primario e Ensino Médio, presentes no capitulo 1V:

Art. 52. O ensino normal tem por fim a formacao de professéres, orientadores,
supervisores e administradores escolares destinados ao ensino primario, e o
desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educagéo da infancia
(Brasil, 1961, p. 7).

[...]

Art. 59. A formacdo de professores para o ensino medio serd feita nas
faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas
especiais de ensino médio técnico em cursos especiais de educacdo técnica.
(Brasil, 1961, cap. IV).2

Nos artigos acima, ha orientacdo para que os cursos deem uma formacdo consistente
para os futuros professores, priorizando ‘“conhecimentos técnicos” e “cursos especiais de
educagdo técnica”. Ha um discurso de formagéao dirigido ao desenvolvimento de conhecimentos
especificos e técnicos para o exercicio da profissdo. Nesse processo formativo dos docentes, 0
pensamento de Anisio Teixeira se fez presente, pois nos textos dos artigos fez-se uso do termo
“formagdo” ao invés de “instrucdo”. Essa escolha, conforme Silva (2018), mostra a pertinéncia
das ideias desse pensador para a educacdo brasileira, uma vez que ele compreendia que a
educacdo era o caminho para que o Brasil conseguisse fazer mudancas internas, a fim de
“adentrar a modernidade”.

Dando prosseguimento a essa Visdo enunciada nesses artigos, no Capitulo I, do Ensino

Superior, apresentam-se os objetivos dessa modalidade de ensino: “Art. 66. O ensino superior

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

c) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participacdo na obra do bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos que Ihes permitam
utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio;

f) a preservacdo e expansao do patriménio cultural;

g) a condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de convicgao filos6fica, politica ou religiosa, bem
como a quaisquer preconceitos de classe ou de raca (Brasil, 1961, tit. 1, art. 1).

23 Néo fiz alteracdo na escrita das palavras, mantendo o acordo ortografico da época.
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tem por objetivo a pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias, letras e artes, e a formagéo de
profissionais de nivel universitario” (Brasil, 1961, cap. I). Nesse artigo, enunciam-se objetivos
que se interligam em funcdo do desenvolvimento das trés areas do saber cientifico, pois seu
crescimento dar-se-a a partir das pesquisas realizadas pelos docentes e discentes, contribuindo
com a formac&o de profissionais qualificados para o exercicio da profissdo e para o mercado de
trabalho.

Na primeira LDB, pode-se dizer que houve a valoracdo da formacédo do sujeito para o
ensino basico e superior e, para isso, apresentou-se um discurso orientativo, deliberativo e
normativo para que os responsaveis diretos pelo processo de ensino-aprendizagem seguissem a
proposta de ensino apresentada por essa lei. Desse modo, nota-se que hd uma identidade
profissional voltada para uma formacdo técnica, para ser mobilizada durante a atuacdo nas
escolas do ensino bésico. Para Gatti et al. (2019, p. 23), essa cultura de formacao se faz presente
nas instituicdes de ensino até os dias atuais e representa “[...] a separacdo entre area de
conhecimentos especificos e area de conhecimentos para a docéncia”. Baseada nessas reflexdes
e em Diniz-Pereira (2014), posso dizer que a identidade docente desse periodo, ainda, pode ser
percebida em algumas praticas pedagogicas, pois o professor ¢ visto como “[...Jum técnico, um
especialista que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas e/ou pedagdgicas” (Diniz-
Pereira, 2014, p. 36).

A segunda LDB, a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, denominada de “Reforma
do Ensino de 1° e 2° graus” (Bes, 2018), influenciou a organizacgdo interna das universidades
no que se refere a sua fungéo social, pois estas passaram a ser organizadas em “departamentos
e 0 ensino em semestres visava ao alinhamento com a ldgica empresarial e a eficiéncia as
instituicdes” (Bes, 2018, p. 36). Essa visdo era uma resposta a reforma vivenciada pelos alunos
do ensino médio, pois “[...] a obtencdo de um diploma técnico nessa etapa do ensino acabava
por desviar alguns alunos da busca pela formagao no ensino superior” (Bes, 2018, p. 36).
Ressalta-se que o 0rgdo norte-americano “a United States Agency for International
Development (USAID)” influenciou diretamente na producao da segunda LDB, restringindo-
se “aos aspectos empresariais e tecnocraticos que visavam ao mercado de trabalho, ndo aos
aspectos pedagogicos” (Bes, 2018, p. 38).

Silva (2018, p. 75) tece consideragdes desfavoraveis também a essa reforma do ensino
primario e secundario, pois inviabilizou a continuidade do debate nacional para a questdo da
educacdo brasileira, “[...] produzindo uma escola dualista, clivada, voltada para o trabalho

alienado e para o controle social”.
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Em relacéo a formacgédo dos docentes nessa segunda LDB, no artigo 29, no capitulo 1V,
hé esta orientag&o:

Art. 29. A formacdo de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2°
graus sera feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as
diferencas culturais de cada regido do Pais, e com orientacdo que atenda aos
objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas
de estudo ou atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos
(Brasil, 1971, cap. IV).

Feita a leitura e analise desse artigo, compreende-se que a formacdo do professor
visava atender a trés propostas: a) formacéo voltada para os aspectos culturais da regido onde
o futuro professor atuaria; b) formacéo direcionada as especificidades da area de atuacdo do
futuro professor; ¢) formacéo dirigida a etapa de ensino dos futuros alunos. Por essa razéo, Gatti
et al. (2019, p. 23) afirmam que “a educac¢do que se propds era voltada a objetivos e metas
operacionais, situadas em demandas do projeto politico do momento social e econémico, com
apoios dirigidos a iniciativas especificas”.

Essa formacdo objetivava qualificar o professor para atender a essa demanda
mercadoldgica, contudo ndo havia politicas de formac&o para os docentes, nem apoio para essa
formacdo (Gatti et al., 2019). Em razdo disso, a identidade profissional postulada pela segunda
LDB também é de uma formacdo técnica, apoiada nas necessidades locais onde o futuro
professor atuaria.

Essas duas primeiras publicacfes da LDB demonstram que a voz oficial esta em
dialogo com as necessidades mercadoldgicas e ndo com o processo formativo dos professores.
Entendo que essa valoragdo representa as forgas centripetas que buscam a centralizacao do fazer
pedagogico do professor. As posicdes ideoldgicas desse periodo sdo reverberadas pelos atos
normativos desses documentos, o que me permite afirmar que o professor é visto como um
profissional que seja capaz de promover a universalizacdo do ensino, a partir de sua capacitacao
e qualificacdo (Diniz-Pereira, 2014). Essa visdo ideoldgica, em certa medida, como pontuaram
Gatti et al. (2019), ainda, encontra espaco nas praticas dos professores e grande parte dos
curriculos de formacdo de professores esta assentada no modelo da racionalidade técnica,
segundo Diniz-Pereira (2014).

A terceira LDB, Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, é a que regula atualmente
0 ensino brasileiro e estd em dialogo com a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988; Bes,
2018; Montalvéo, 2010; Silva, 2018).

Conforme Bes (2018, p. 42), o artigo 1° dessa lei é constituida por quatro pilares

conceituais: “pratica social; mundo do trabalho; movimentos sociais; manifestagdes culturais”.
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Esses pilares mostram que a educacdo é a condi¢do para o exercicio da cidadania pelos sujeitos,
pois eles vivenciam sua vida na escola e fora dela.

Nesta versdo atual, observa-se a valoragéo para a formacéo docente relacionando teoria
e pratica, com vista ao aperfeicoamento profissional, conforme o artigo 61:

| — a associagdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacita¢édo em
Servico;

Il — aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicoes de
ensino e outras atividades (Brasil, 1996, p. 26).

No Artigo 67, paragrafo unico, afirma-se: “A experiéncia docente ¢ pré-requisito para
o exercicio profissional de quaisquer outras fun¢des de magistérios, nos termos das normas de
cada sistema de ensino” (Brasil, 1996, p. 27). Feita a analise deste artigo, nota-se que a pratica
docente esta sustentada na experiéncia vivida em uma unidade escolar, a qual € obtida apos o
licenciando participar da disciplina estagio supervisionado e, recentemente, dos programas
institucionais aprovados pelo Ministério da Educacdo, em parceria com as instituicdes do
ensino superior e da educacdo bésica, chamados de Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia e Residéncia Pedagogica.

Essa visdo de formacdo possibilita aos licenciandos experiéncias singulares,
contribuindo com seu processo formativo, pois vivenciam situacdes especificas que ocorrem
apenas no chéo da escola, permitindo que licenciandos, professores supervisores do estagio e
formadores divulguem ndo somente os resultados positivos das ac¢bes didatico-pedagdgicas,
como também aqueles em que ndo foi possivel concretizar uma determinada a¢do. Ademais,
esses dados, também, possibilitardo que esses sujeitos busquem respostas para compreender
aquilo que ndo deu certo, a fim minimizar os problemas ocorridos na escola.

Essa visdo de formacdo esta fundamentada no modelo da racionalidade pratica (Diniz-
Pereira, 2014), em que se reconhece a complexidade da profissdo docente, marcada pelo
discurso da teoria e da pratica e, ainda, o professor € visto “[...] como um profissional que
reflete, questiona e constantemente examina sua pratica pedagdgica cotidiana, a qual por sua
vez nao esta limitada ao chio da escola” (Diniz-Pereira, 2014, p. 38).

Pode-se dizer, entdo, que a identidade profissional deliberada pela terceira LDB ¢ a de
que os docentes tenham uma formacdo académica sustentada pela relacdo teoria e pratica.
Contudo, Gatti et al., 2019, baseadas em Gatti (2015), afirmam que essa proposta da LDB foi
seguida pelos cursos de licenciatura, parcialmente, uma vez que privilegiaram a formacao
especifica, dando énfase as disciplinas da area especifica e pouco espaco para a formacao

pedagdgica.
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Esse € 0 embate ideoldgico vivido pela formacdo inicial, em que a arena de luta
construida esta apoiada na dicotomia teoria e pratica. A luz da teoria dialogica de linguagem de
Bakhitn, compreende-se que essas posi¢des sobre o processo formativo dos licenciandos estéo
marcadas por um grande didlogo entre os documentos normativos e os resultados das pesquisas
realizadas por diferentes estudiosos, por exemplo, das areas da educacdo e da linguistica
aplicada. As relagdes dialdgicas sdo conflituosas em virtude desse embate, pois, de um lado, o
Estado pedagogo cria politicas para a formacdo docente com o objetivo de normatizar essa
formacéo e de homogeneizar todo o processo, inclusive, a identidade docente, e, de outro lado,
existem aqueles que sdo contrarios a essas politicas, por exemplo, o Programa da Residéncia
Pedagdgica, que recebeu criticas diversas pela forma como foi instituido (ANPED, 2018).
Ainda nessa arena de luta, estdo os estudantes de licenciatura que, em boa medida, tém aceitado
participar desse Programa, quando este faz parte de seu curso de formacao inicial.

E nesse espaco de embate que me encontro e, por isso, entendo que esta pesquisa
podera ajudar a compreender o processo da construcao do perfil identitario da profissdo docente
no ambito do Programa Residéncia Pedagogica, considerando que o discurso do Estado

Pedagogo subsidia a formacédo docente, enfatizando as atividades préticas.

2.2 Diretrizes Curriculares para o Curso de Letras

As Diretrizes Curriculares para os cursos superiores de graduacdo foram criadas em
dois momentos historicos: a primeira, apds a publicacdo da Lei 9.131, de 1995, que criou 0
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), e a segunda, quando houve a revogacao dessa lei, apds
a publicacdo da Lei 9.394, de 1996, que deu origem a LDB.

Com base nos dispositivos presentes nessas leis, 0 CNE tornou-se responsavel pela
deliberacdo sobre as diretrizes curriculares para orientar as tomadas de decisdo do Ministério
da Educacéo e, por sua vez, dos cursos de graduagdo. Desse modo, em 1997, foi publicado o
Parecer?® CNE n.° 776/1997, sob o titulo “Orienta para as diretrizes curriculares dos cursos de

graduacdo”. Nesse Parecer, nota-se 0 dialogo com as Leis citadas, em que se resgatam as

%A Residéncia Pedagdgica, ap6s sua implantagdo por meio da Portaria n° 38/2018, passou a ser considerada
politica de formacdo de professores, logo foi alvo de criticas, pois pouco foi discutida e, assim, como o PIBID,
também funciona na escola. Entdo, observa-se que os programas tém modificado o espaco escolar, e 0 governo
ndo tem permitido didlogos com os sujeitos que vao desenvolver o referido Programa. Para Santana e Barbosa
(2020, p. 1), “esse programa emerge em um cendrio politico conturbado e reflete fragmentagdes, reformas
educacionais, mudancgas incoerentes e contraditrias”. Em virtude disso, ocorreram 0s embates entre
pesquisadores, professores e 0 MEC.

5 <O parecer é um ato enunciativo pelo qual o Conselho Pleno ou qualquer das Camaras pronuncia-se sobre a
matéria de sua competéncia.” (Nunes, 2019, p. 82).
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normatizacgdes a fim de que se possam compreender as diretrizes propostas pelo CNE. Segundo
os relatores?®, os curriculos dos cursos superiores, antes da aprovagio da LDB de 1996, eram
inflexiveis, conteudistas, uma vez que havia um excesso de disciplinas obrigatorias e

[.] embora tenha sido assegurada uma semelhanca formal
entre cursos de diferentes institui¢des, o curriculo minimo vem se revelando
ineficaz para garantir a qualidade desejada, além de desencorajar a inovagdo
e a benéfica diversificacdo da formacdo oferecida (Brasil, 1997, p. 1-2).

Essa situagédo, segundo o Parecer do CNE, foi modificada pela LDB atual quando
orientou as unidades escolares e universitarias a “[...] assegurar maior flexibilidade na
organizacdo de curso e carreira, atendendo a crescente heterogeneidade tanto da formacéo
prévia como das expectativas e dos interesses dos alunos” (Brasil, 1997, p. 2).

Dessa forma, buscou-se implementar por uma diretriz curricular um formato de
curriculo mais flexivel, um perfil de identidade profissional relacionado ao do curso, aos
programas de iniciacéo cientifica.

Essa implantacdo ocorreu com a aprovacdo do Parecer n.° 776/1997, no qual os
relatores afirmam que “as diretrizes curriculares constituem, no entender do CNE e da Camara
de Educacdo Superior (CES), orientacGes para a elaboracdo dos curriculos que devem ser
necessariamente respeitadas por todas as institui¢des de ensino superior” (Brasil, 1997, p. 2).
Para Nunes (2019, p. 79), “o Conselho Nacional de Educacdo é, assim, uma esfera ideoldgica
de poder e de controle social na qual se debatem e normatizam as politicas que orientardo 0s
governos na execucao de um projeto educacional”.

Essa visdo normativa do CNE foi apontada pelos relatores do Parecer n.° 776/1997.
Eles pontuam a necessidade de que os cursos de graduacdo sigam as orientacdes deliberadas
pela CES e pelo CNE para que haja flexibilidade nos curriculos e qualidade nos cursos de
formacdo. Assim, os relatores apresentaram oito principios a serem observados pelas diretrizes
curriculares, a saber: 1. liberdade para que as universidades decidam a carga horaria e o
ementéario do curso; 2. defini¢do dos topicos ou campos de estudos do curriculo do curso; 3.
cumprimento da duracdo do curso dentro do limite estipulado pelo curso, evitando seu
prolongamento; 4. formacao geral solida e diversa; 5. incentivo para estudos individuais; 6.
encorajamento dos conhecimentos, das habilidades e competéncias adquiridas em espagos ndo
académicos; 7. fortalecimento da teoria e pratica, valorizacdo da pesquisa individual, dos
estagios e da extensdo; 8. orientacdo para a criacdo de instrumentos para a autoavaliacdo do
curso (Brasil, 1997).

% Conforme o documento analisado, os conselheiros sdo nomeados de relatores.
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Esses principios constituem as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os todos
0s cursos superiores de graduacdo, instituidas a partir do Parecer CNE/CES 583/2001. Essa
legislacdo garantiu ao Ministério da Educacdo, em boa medida, certa padronizacdo na
organizacdo, na estrutura curricular, no funcionamento dos cursos de graduacéo (Nunes, 2019);
contudo, deve-se considerar que essa forca centripeta da homogeneizagao encontrara nos cursos
a forga centrifuga, que Ihes permitirad romper com a unicidade, a fim de implementarem em seu
curriculo componentes curriculares que atendam a demanda dos cursos e do espa¢o social onde
estes estdo inseridos. Meu ponto de vista estd em consonancia com Nunes (2019, p. 86), que
faz este apontamento:

As Diretrizes propagam concepgdes e principios, produzindo percepcdes de
curriculos e de formacdo docente. Essas percepcOes refratam os aspectos
considerados nucleares na organizacéo das propostas curriculares dos cursos,
bem como as tendéncias predominantes na esfera oficial. Convém ressaltar,
todavia, levando-se em conta 0 pensamento bakhtiniano, que esses tragos
homogeneizadores ndo impedem que, no contexto académico, as propostas
pedagdgicas possam assumir sentidos préprios e/ou diferenciados daqueles
preconizados em tais enunciados, tendo em vista a existéncia de outras forgas
(as centrifugas) indo de encontro ao eixo centralizador.

No tocante & implementacéo das Diretrizes nos cursos de Letras, elas foram instituidas
pela Resolugdo CNE/CES 18, em 13 de marco de 2002, e publicadas no Diario Oficial da Unido
em 9 de abril de 2002. Nessas Diretrizes, ha trés artigos que normatizam os cursos de Letras.
No artigo primeiro, afirma-se que o projeto pedagdgico do curso (PPC) seguira as orientacdes
estabelecidas pela Diretriz supracitada e pelos Pareceres CNE/CES 492/2001 e 1.363/2001.
Nos artigos segundo e terceiro, prescrevem-se os conteldos do PPC e a carga horaria dos
Cursos:

Art. 2° O projeto pedagégico de formacdo académica e profissional a ser
oferecida pelo curso de Letras devera explicitar:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

b) as competéncias gerais e habilidades especificas a serem desenvolvidas
durante o periodo de formacao;

C) 0s conteudos caracterizadores basicos e 0s conteudos caracterizadores de
formacédo profissional, inclusive os contetidos definidos para a educacdo
basica, no caso das licenciaturas;

d) a estruturacéo do curso;

e) as formas de avaliagdo.

Art. 3° A carga horaria do curso de Letras, bacharelado, devera obedecer ao
disposto em Resolucdo propria que normatiza a oferta de cursos de
bacharelado e a carga horéria da licenciatura devera cumprir o determinado
pela Resolugcdo CNE/CP 2/2002, integrante do Parecer CNE/CP 028/2001.
(Brasil, 2002, Local 1).
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Com base nesses artigos dessa Resolucgéo, as Comissoes de Especialistas nomeadas pelo
Ministério da Educacdo (MEC) elaboraram o texto das Diretrizes, as quais constituem o Parecer
CNE/CES 492/2001, aprovado em 03 de abril de 2001, e a Resolu¢cdo CNE/CESB 18/2002.

No texto introdutdrio das Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras, afirma-se que
a proposta dessas Diretrizes estd em consonancia com as transformacdes ocorridas na sociedade
contemporanea, com as necessidades do mercado de trabalho, com os anseios da sociedade e
dos futuros profissionais e com o papel social das universidades (Brasil, 2001).

Segundo as Diretrizes, o graduado de Letras sera identificado pelas “multiplas
competéncias e habilidades adquiridas durante sua formacdo académica convencional, teérica
e pratica, ou fora dela” (Brasil, 2001, p. 30). Em outros termos, o professor licenciando devera
saber realizar diferentes atividades, por exemplo, ter “dominio dos contetidos basicos que sao
objeto dos processos de ensino e aprendizagem do ensino fundamental e médio” e “dominio
dos métodos e técnicas pedagogicas que permitam a transposi¢do dos conhecimentos para 0s
diferentes niveis de ensino” (Brasil, 2001, p. 30).

Esses dois dominios configuram o saber-fazer do professor de Letras, 0s quais devem
ser mobilizados na formacdo inicial dos licenciandos para que haja professores reflexivos sobre
suas praticas. Desse modo, as Diretrizes buscam promover uma formacgdo académica voltada
para o desenvolvimento de competéncias e habilidades dos futuros professores, para que
atendam a demanda do mercado de trabalho para atuarem de forma autbnoma, critica, reflexiva,
ética. Nessa perspectiva, trata-se de uma formacéo técnica e instrumental (Nunes, 2019), uma
vez que o foco estd em uma formacdo constante para atender as necessidades do mundo
trabalho. Assim,

O resultado do processo de aprendizagem devera ser a formacgdo de
profissional que, além da base especifica consolidada, esteja apto a atuar,
interdisciplinarmente, em areas afins. Devera ter, também, a capacidade de
resolver problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe e comunicar-se
dentro da multidisciplinaridade dos diversos saberes que complem a
formac&o universitaria em Letras. O profissional de Letras dever4, ainda, estar
compromissado com a ética, com a responsabilidade social e educacional, e
com as consequéncias de sua atuacdo no mundo do trabalho. Finalmente,
devera ampliar 0 senso critico necessario para compreender a
importancia da busca permanente da educagdo continuada e do
desenvolvimento profissional (Brasil, 2001, p. 30-31).

A identidade profissional enunciada nesse documento esta sustentada na imersdo do
futuro professor no chéo da escola para que ele possa apropriar-se do saber-fazer docente,
articulando teoria e préatica, por conseguinte vida académica e mundo do trabalho. Essas

articulacGes fardo com que esse profissional da educagédo seja movido sempre a buscar solucoes
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para as situacdes didatico-pedagogicas da escola, formacdes especificas para aprimorar seu
saber-fazer, demonstrando seu engajamento profissional, politico-social e ético. Desse modo,
“o discurso da profissionaliza¢ao passou, assim, a compor o conjunto de mecanismos utilizados
pelo governo com vista a produzir consensos em torno das reformas curriculares nos cursos de
licenciatura” (Nunes, 2019, p. 96).

Na perspectiva bakhtiniana, considera-se que a RP é uma resposta ativa a essa
concepcao de identidade, uma vez que se assume como um espaco dialégico para possibilitar
aos licenciandos a imersdo na escola, marcada pelas atividades praticas com vista a um

professor reflexivo, conhecedor de seu saber-fazer.

2.3 Formacao inicial: as resolucdes implementadas para os cursos de formacdo de
professor

A construcdo da identidade do professor de Lingua Portuguesa esta sendo desvelada,
inicialmente, a partir das normas juridicas, uma vez que elas orientam e normatizam a prética
docente ndo apenas dos professores da Educacdo Basica, mas também do Ensino Superior.
Dessa forma, nesta secdo, as Resolugdes do CNE e do Conselho Pleno (CP) para a formagéo
inicial sdo apresentadas e o foco de estudo e analise sdo as Resolucdes publicadas em 1999,
2002, 2015 e 2019.

A atuacdo dos cursos superiores de formacdo de professores desde sua criacdo esta
relacionada diretamente com as resolugdes criadas e instituidas pela Camara de Educacédo
Superior, pela Camara de Educacdo Basica, as quais constituem o Conselho Pleno, érgdos
deliberativos pertencentes ao Conselho Nacional de Educagéo. Nesse sentido, considerando os
dados divulgados e presentes no portal do CNE, foi constatado que, desde 1999, ha uma politica
de formacdo valorada pelas instancias supracitadas.

Esse resgate historico das resolucdes implementadas pelo CNE torna-se fundamental
para o entendimento da politica de formacdo inicial almejada pelo Ministério da Educacao, bem
como ajuda na compreensao do perfil de identidade profissional tracado por esses documentos
prescritivos, 0s quais constituem os projetos pedagogicos de cursos (PPC) da area de Letras.

Como pesquisadora da teoria da Analise Dialdgica do Discurso, esse movimento
dialdgico que fago esta me permitindo compreender o lugar da formacdo inicial na voz oficial,
pois entender o processo de instituicdo das politicas a partir dos atos normativos € fundamental
para a analise de dados coletados, pois as visdes de mundo presentes nos enunciados desses
documentos podem ecoar nos enunciados do PRP, bem como poderao ser ressignificados pelos

licenciandos. Além disso, ndo se pode perder de vista que os formadores, também, contribuem
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com a difusdo desses sentidos, quando aceitam e/ou refutam determinadas prescri¢fes feitas
nesses documentos. Por isso, fiz esse didlogo, pois meu objeto de pesquisa esta vinculado a
essas normatizacGes. Assim,

[...] a palavra intervém ativamente na situacdo extra-verbal, organizando-a,
dando-lhe um sentido, um valor, em certos casos, constituindo-o, contribuindo
para a agdo prética, para a sua permanéncia ou para a sua modificacdo e
superacdo (Ponzio, 2011, p. 25).

Com base no levamento feito no portal do CNE, expbem-se a seguir as resolucgdes
elaboradas para direcionar e normatizar o ensino superior no tocante a formacao de professores.
Para uma melhor visualizacao dessas informacdes, fez-se um quadro em que se apresentam 0s

conteddos das resolugdes e suas alteragdes?’.

27 Decidinoss, apenas, citar a Gltima alteragdo sofrida por uma determinada resolucéo para ndo haver repeticio de
informacdo, pois as mudancas dizem respeito a ampliacdo de prazo para que 0S CUrsos superiores cumpram as
normas estabelecidas pelas resolugdes em vigor.
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Quadro 5 — Resolugdes elaboradas pelo Conselho Pleno, pela Camara de Educacéo Superior e pelo Conselho Nacional de Educagéo para a formacéo

de professores

RESOLUCAO

ASSUNTO

ALTERACAO

ASSUNTO

CP n° 1, de 30 de setembro de 1999

Dispde sobre os Institutos Superiores de
Educagéo, considerados os Art. 62 e 63
da Lei 9.394/96 e o Art. 9°, § 2°, alineas
"c" e "h" da Lei 4.024/61, com a redacdo
dada pela Lei 9.131/95.

0 82°e08§5°do Art. 6° 0 § 2° do Art.
7° e 0 § 2° do Art. 9°, desta Resolucéo,
foram revogados.

Revogada pela Resolu¢do CNE/CP n° 2,
de 1° de julho de 2015.

Esses paragrafos foram revogados pela
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de
fevereiro de 2002, que institui a duracéo
e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduagdo plena, de
formacdo de professores da Educacdo
Basica em nivel superior.

Define as Diretrizes  Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo
continuada.

CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de
2002

Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena.

CNE/CP n° 1, de 17 de novembro de
2005

Revogada pela Resolugdo CNE/CP n° 2,
de 1° de julho de 2015.

Altera a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002,
que institui  Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de Licenciatura de
graduacao plena.

Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formagdo pedagogica para
graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo
continuada

Fonte: elaborado pela autora.
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Quadro 6 — Resolucdes elaboradas pelo Conselho Pleno, pela Camara de Educacao Superior e pelo Conselho Nacional de Educacgéo para a

formacdo de professores

(Continua)

RESOLUCAO

ASSUNTO

ALTERACAO

ASSUNTO

CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de
2002

Institui a duracéo e a carga horéria dos
cursos de licenciatura, de graduacéo
plena, de formacdo de professores da
Educacdo Basica em nivel superior.

CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia, licenciatura.

CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro de
2009

Estabelece Diretrizes Operacionais para a
implantacdo do Programa Emergencial
de Segunda Licenciatura  para
Professores em exercicio na Educagdo
Basica Publica a ser coordenado pelo
MEC em regime de colaboragdo com os
sistemas de ensino e realizado por
instituicbes  publicas de Educacdo
Superior.

CNE/CP n° 3, de 7 de dezembro de 2012

Altera a redacéo do art. 1° da Resolucéo
CNE/CP n°1, de 11 de fevereiro de 2009,
que estabelece Diretrizes Operacionais
para a implantagio do Programa
Emergencial de Segunda Licenciatura
para Professores em exercicio na
Educacdo Bé&sica Publica a ser
coordenado pelo MEC.

CNE/CP n° 3, de 15 de junho de
2012

Estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Ambiental.

Fonte: elaborado pela autora.
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(Conclusao)

RESOLUCAO ASSUNTO ALTERACAO ASSUNTO
CNE/CP n° 1, de 30 de maio de 2012 Estabelece Diretrizes Nacionais para a
Educac8o em Direitos Humanos.
CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais | Revogada pela Resolu¢cdo CNE/CP n° | Define as  Diretrizes  Curriculares

para a formacdo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacéao
pedagégica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacdo
continuada.

2, de 2 de dezembro de 2019

Nacionais para a Formacéo Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a
Formacdo Inicial de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formacéo).

CNE/CES n° 7, de 18 de dezembro de
2018

Estabelece as Diretrizes para a Extensao na
Educacdo Superior Brasileira e regimenta o
disposto na Meta 12,7 da Lei n°
13.005/2014, que aprova o Plano Nacional
de Educagdo — PNE 2014-2024 e d& outras
providéncias.

CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagcéo Inicial de Professores para
a Educacéo Bésica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Bésica (BNC-
Formag&o).

CNE/CES n° 1, de 29 de dezembro de
2020

DispGe sobre prazo de implantacéo das
novas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNSs) durante a calamidade publica
provocada pela pandemia da COVID-19.

Fonte: elaborado pela autora.
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As politicas de formacdo inicial e continuada estdo regulamentas pelas resolucGes
normatizadas pelo CNE e, posteriormente, sancionadas pelo Ministério da Educacdo. Essas
resolucdes, embora sejam seguidas pelos cursos de licenciatura, sdo alvos de criticas severas
em funcdo da forma como sdo produzidas e impostas aos cursos. Para Lessard (2008, p. 48),
“todo curriculo ¢ uma construgdo social que inevitavelmente comporta escolhas, prioridades e
arbitragens e que isso ¢ quase sempre fonte de conflitos e debates”.

Este embate ideoldgico constitui as relagdes sociais e Bakhtin ajuda a compreender
essa arena de luta que se estabelece entre as normas instituidas pelo CNE e as universidades,
que representam a voz dos professores formadores. Estes, na maioria das vezes, séo
comunicados das mudancas, cabendo segui-las ou lutar para modificar o que foi instituido, uma
vez que nao houve espaco para discussdo. Entendo que os docentes podem transgredir as
normas e colocar em pratica seu posicionamento sobre o que se deve fazer em relacdo a
formagdo inicial, quando estdo a frente da formacdo nas salas de aulas de um curso de
licenciatura.

Neste cenario, as mais criticadas e contestadas séo as resoluc@es gque instituiram a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacédo Basica e aquela voltada para a formacao
inicial e continuada, a Base Nacional Comum para a Formacdo de Professores da Educagéo
Basica (BNC — Formacédo). Esses documentos também sdo estudados e analisados neste
trabalho, mas, antes, é preciso tecer algumas consideracdes sobre as resolucdes aprovadas
anteriormente para entender a identidade profissional difundida por esses documentos.

A Resolucdo CP n° 1, de 30 de setembro de 1999, que Dispde sobre os Institutos
Superiores de Educacao, considerados os Art. 62 e 63 da Lei 9.394/96 e 0 Art. 9°, § 2°, alineas
"c" e "h" da Lei 4.024/61, com a redacdo dada pela Lei 9.131/95, foi revogada pela Resolucao
CNE/CP n° 2, de 1° julho de 2015.

Apesar de ter sido revogada, alguns principios dessa Resolucdo foram mantidos nas
Resolucdes posteriores, conforme estudo realizado durante a sua analise documental. No
periodo de vigéncia da Resolugdo CP 1/1999, concebeu-se a formacao de professor apoiada nos
principios da LDB/1996, pois houve valorizacao da relagdo teoria e pratica para o exercicio da
docéncia, a valoracdo da formacéo interdisciplinar, o desenvolvimento e a ampliacdo da vida
cultural dos licenciandos (Brasil, 1999). Para melhor compreensao desse ideario de formagéo,
apresenta-se o primeiro paragrafo e os cinco incisos do capitulo 1:

8 1° Os cursos e programas dos institutos superiores de educacdo observaréo,
na formacéo de seus alunos:

| - a articulagdo entre teoria e pratica, valorizando o exercicio da docéncia;
II- a articulagho entre é&reas do conhecimento ou disciplinas;
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111 - o aproveitamento da formag&o e experiéncias anteriores em instituigdes
de ensino e na prética profissional;

IV - a ampliacdo dos horizontes culturais e o desenvolvimento da
sensibilidade para as transformagdes do mundo contemporaneo. (Brasil, 1999,

p. 1).

No segundo parégrafo do capitulo 1, sdo enunciadas tarefas a serem realizadas pelos
cursos de licenciatura e programas especiais de formacao a fim de capacitar os docentes. Os
incisos desse paragrafo ecoaram nas resolucdes seguintes, uma vez que se pode perceber um
direcionamento para uma abordagem voltada para o saber-fazer, conforme os objetivos
apresentados a seguir:

I - conhecer e dominar os conteldos bésicos relacionados as areas de
conhecimento que serdo objeto de sua atividade docente, adequando-os as
necessidades dos alunos;

Il - compreender e atuar sobre o processo de ensino-aprendizagem nha escola
e nas suas relacfes com o contexto no qual se inserem as instituices de
ensino;

Il - resolver problemas concretos da préatica docente e da dinamica escolar,
zelando pela aprendizagem dos alunos;

IV - considerar, na formacdo dos alunos da educacdo baésica, suas
caracteristicas socioculturais e psicopedagogicas;

V - sistematizar e socializar a reflexdo sobre a préatica docente (Brasil, 1999,

p. 2).

Perseguindo essa visdo de formacdo docente direcionada para o dominio das acdes
didatico-pedagdgicas e dos saberes académicos e escolares, como também para a resolucéo de
problemas relativos ao ensino-aprendizagem, o artigo segundo enfatiza que o PPC deve estar
articulado com o projeto institucional e integrado com a educacdo basica e com as demandas
da sociedade:

I- as diferentes éareas de fundamentos da educagdo basica;
I1- os conteudos curriculares da educacao basica;

I1l- as caracteristicas da sociedade de comunicacdo e informagdo (Brasil,
1999, p. 2).

Nesses incisos, nota-se que a formagdo docente é compreendida como um lugar em
que se prepara 0s sujeitos a partir da realidade escolar, considerando as diferentes areas do
saber, 0s conteudos curriculares previstos e normatizados pelas instancias superiores
competentes.

A Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena, orientou a formacdo docente dos cursos de

licenciatura por um prazo considerdvel, embora tenha sofrido alteracdo em 2005 e tenha sido
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revogada em 2015. A Resolugéo n° 1/2002 constituiu o PPC do Curso de Letras da universidade
pablica onde o Programa Residéncia Pedagogica foi instituido.

Nessa resolucdo, observa-se preocupagdo com o processo formativo dos docentes, no
qual se busca oferecer aos futuros professores diferentes vivéncias que sao oportunizadas pelos
cursos de formacdo. Essa resolucdo, de modo mais direcionado, faz com que os cursos de
licenciatura reavaliem sua estrutura e concepgédo de formacdo para que se tenham docentes
preparados para atuarem no mercado de trabalho. Observa-se que o foco mercado de trabalho
tem sido um discurso instituido e reverberado pelo Estado Pedagogo, o qual se serve das
politicas do neoliberalismo para instauracdo de um processo formativo que visa ao mercado
educacional (Freitas, 2020). Sobre essa questdo, Nunes (2019, p. 294) faz esta importante
reflexdo, com a qual concordo:

Entende-se, logicamente, que as necessidades do mercado ndo podem e nem
devem ser excluidas do conjunto de interesse das universidades, tendo em
vista seu papel central na conservacdo, criagdo e transmissdo do
conhecimento. Todavia, ter presente essas necessidades ndo significa
transforméa-las em principio, meio e fim do ser/fazer das universidades, as
quais devem ter como esteio aspectos epistemoldgicos, metodolégicos,
axioldgicos, teleoldgicos, éticos, entre outros, visando a formacéo do cidadao.

Para almejar um professor comprometido, engajado, conhecedor de sua pratica e de
outros sujeitos, os cursos de formacao devem considerar trés pilares, a saber: a) a competéncia
como concepcao nuclear na orientacdo do curso; b) a coeréncia entre a formacao oferecida e a
pratica esperada do futuro professor; ¢) a pesquisa, com foco no processo de ensino e de
aprendizagem (Brasil, 2002b). Nesses pilares, ha um discurso orientativo para que se assuma a
formacdo articulada a dois eixos, 0s quais constituem o tripé de uma universidade: ensino e
pesquisa.

No eixo do ensino, para alcancar o pilar da competéncia, 0s cursos de licenciatura
devem priorizar diferentes atividades tedricas e préaticas a fim de desenvolverem
conhecimentos, habilidades e valores nos licenciandos, para eles saberem mobilizar durante o
exercicio de sua atividade profissional. Essa visao é reafirmada no artigo quarto, quando se
pontua que os cursos devem “considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagao
profissional” e “adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagogica,
em especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizagdo institucional e da gestdo da
escola de formagao” (Brasil, 2002b, p. 2).

Trata-se de um projeto de formacdo que visa assegurar ao futuro professor certo
dominio do que pode acontecer no chao da escola e conhecimento para saber resolver quaisquer

obstaculos que possam aparecer dentro e fora da sala de aula. Para atingir esse intento, a
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Resolugdo n°1/CNE/CP/2002 aponta que o caminho € levar para o contexto da formacé&o inicial
“as competéncias objetivadas na educagdo basica” (Brasil, 2002b, p. 2) e que os conteldos
previstos na educagdo basica “devem ser tratados de modo articulado com suas didaticas
especificas” (Brasil, 2002b, p. 2).

Entendo, a partir da perspectiva dialdgica, que o outro é a peca-chave para a institui¢éo
e a concretizacdo das atividades praticas durante o agir docente. Esse outro reveste-se de uma
funcdo dada pelo Estado Pedagogo a fim de que os licenciandos, os professores formadores o
tenham como linha orientativa. Ainda nesse eixo, 0s cursos devem instituir a avaliacdo para a
afericdo das metas alcancadas e para a realizacdo de diagnostico de lacunas para, assim,
fortalecerem, modificarem e ampliarem a proposta de formagdo concebida, como também a
promocdao da autonomia dos futuros professores no tocante ao seu processo de aprendizagem e
a qualificacao (Brasil, 2002b). Trata-se de conceber certa autonomia em um discurso que €
orientativo e normativo. Essa dupla funcdo demonstra que as forgas sociais atuam nas propostas
de formagéo.

No eixo da pesquisa, a proposta € direcionar o olhar investigativo dos licenciandos
para a sua realidade escolar, a fim de analisar e buscar solucGes para aquilo que estiver sendo
vivenciado por eles e pela comunidade escolar (Brasil, 2002b). Essas consideracfes podem ser
visualizadas no artigo terceiro do capitulo 1:

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem:

I - a competéncia como concepcdo nuclear na orientacdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacgdo oferecida e a préatica esperada do futuro

professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formacdo e 0 que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de constru¢cdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades
pessoais;

c) os contetdos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacgdo, que
possibilita o diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias.

111 - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez

que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acéo,

como compreender 0 processo de construcéo do conhecimento (Brasil, 2002b,

p. 2).



95

A Resolugdo n°® 2/CNE/CP, de 1° de julho de 2015, diz respeito as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada. Esta Resolucdo vigorou até dezembro de 2019, quando foi revogada pela Resolucéo
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019%. Entendo que falar sobre ela é importante, uma vez
que 0s cursos, a época da implantacdo do PRP, estavam em didlogo com esse documento, 0
qual sustentava o processo formativo do PPC desses cursos.

Feito o devido esclarecimento sobre o valor normativo das ResolucGes, na Resolucéo
CNE/CP n° 2/2015, ha capitulos, artigos e paragrafos especificos relativos a formacdo inicial e
continuada, cujo objetivo é apresentar os principios e fundamentos para o processo formativo
dos futuros professores e dos docentes em servico.

Desse modo, nessa Resolucdo, ha um tom valorativo para o saber-fazer do professor,
sustentado pelo processo formativo realizado pelos cursos de licenciatura em parceria com 0s
sistemas de ensino. Nesse processo de formacao, os cursos devem priorizar as politicas publicas
de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, o padrdo de qualidade e o Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), bem como devem relacionar esse processo
formativo com o Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), a fim de que se tenha uma formacao
inicial como uma “politica articulada a educagdo basica, suas politicas e diretrizes” (Brasil,
2015a, p. 3).

Ao longo dessa Resolucdo, ha orientacdes para a formacao inicial e continuada dos
professores visando “a preparacao e ao desenvolvimento [desses profissionais] para funcdes de
magistério na educagdo basica” (Brasil, 2015a, p. 3) para atuarem nas diferentes etapas do
ensino, a saber: educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, e nas modalidades —
educacdo de jovens e adultos, educacdo especial, educacdo profissional e técnica de nivel
médio, educacdo escolar indigena, educacdo do campo, educacdo escolar quilombola e
educacdo a distancia (Brasil, 2015a).

O campo de atuacdo previsto pelo documento é bastante vasto e as politicas de
formagéo, em boa medida, precisam contemplar essas modalidades de ensino para que as

unidades escolares tenham profissionais capacitados, pois, conforme a Resolucéo, espera-se da

28 Conforme o artigo 27 dessa Resolugéo, em seu paragrafo tnico, as instituicdes terdo o prazo limite de trés anos
para implantar a nova Resolugdo, e os licenciandos, segundo o artigo 28, tém o direito assegurado de concluirem
0 curso na orientacdo curricular presente na Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 (Brasil, 2019a).
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formagao inicial e continuada “compreensdo ampla e contextualizada de educagdo e educagio
escolar”. 1sso equivale a dizer que os profissionais devem ter conhecimento das politicas
publicas direcionadas para a area da educacdo e como elas atuam e desenvolvem-se no contexto
escolar para, assim, operacionalizarem esse saber sobre educacdo e educacao escolar na sua
pratica docente. Ainda, a Resolucdo espera que haja engajamento politico desses docentes no
processo formativo para que, durante a atuacgao, os professorem fagam

[...] a producdo e difusdo de conhecimentos de determinada area e a
participacdo na elaboracéo e implementagdo do projeto politico-pedagdgico
da instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e
objetivos de aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo democratica e a
avaliacgdo institucional (Brasil, 2015a p. 3).

O engajamento politico, o conhecimento da educacdo e educacgdo escolar, a rede de
articulacdo entre as universidades e os sistemas de ensino constituem 0s onze principios da
formacdo docente, os quais estdo presentes no paragrafo quinto, do artigo terceiro da Resolucéo
n°® 2/CNE/CP/2015. Esses principios visam garantir aos futuros professores uma formacéo
sedimentada no conhecimento da realidade escolar e das politicas publicas de formacéao
fomentadas pelas diferentes instancias sociais voltadas ao magistério da educacdo basica. Os
onze principios da Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica sao:

I - a formacdo docente para todas as etapas e modalidades da educacéo bésica
como compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das
criangas, jovens e adultos a educacdo de qualidade, construida em bases
cientificas e técnicas solidas em consonancia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica;

Il - a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes)
como compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria
a toda forma de discriminago;

Il - a colaboracdo constante entre os entes federados na consecugdo dos
objetivos da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
Educacdo Baésica, articulada entre o Ministério da Educacdo (MEC), as
instituicGes formadoras e o0s sistemas e redes de ensino e suas institui¢oes;
IV - a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de docentes
ofertados pelas instituicbes formadoras;

V - a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacédo docente,
fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;
VI - o reconhecimento das instituicbes de educagdo basica como espacos
necessarios a  formacdo dos  profissionais do  magistério;
VII - um projeto formativo nas institui¢es de educacdo sob uma solida base
tedrica e interdisciplinar que reflita a especificidade da formagdo docente,
assegurando organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem
para essa formacéo;

VI1II - a equidade no acesso a formacao inicial e continuada, contribuindo para
a reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais;
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IX - a articulagdo entre formacéo inicial e formagdo continuada, bem como
entre os diferentes niveis e modalidades de educacdo;
X - a compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizag&o inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente,
integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto
pedagdgico da instituicdo de educacéo basica;

X1 - a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos
de cultura e da necessidade de seu acesso permanente as informagoes, vivéncia
e atualizacdo culturais (Brasil, 2015a, p. 4-5).

Os principios interligam-se e prezam pela formagc&o inicial fundamentada na relacéo
teoria e prética, a qual esta alicercada no dominio dos conhecimentos cientificos, didaticos,
culturais, no reconhecimento do valor social das instituicdes formadoras como lugar da
formacédo e da difusdo de conhecimentos da area do magistério, buscando integrar os diferentes
agentes sociais da formacdo inicial das esferas federal, estadual e municipal, bem como os
espacos sociais onde a pratica docente se realiza.

Trata-se de uma orientacdo desafiadora, haja vista a pluralidade de sujeitos que estdo
presentes nesses espacos sociais. Cada espaco € constituido por determinados valores
ideoldgicos que sustentam as agdes e decisbes dos responsaveis por ele.

Em relacdo a essa integracdo, no paragrafo sexto da Resolugdo n° 2/CNE/CP/2015, ha
seis incisos que reafirmam essa politica de formacéo integrada:

I - solida formacdo tedrica e interdisciplinar dos profissionais;
Il - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas institui¢cbes de educagdo
basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;
Il - o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;
IV - as atividades de socializacdo e a avaliagdo de seus impactos nesses
contextos;

V - a ampliacdo e o aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e da
capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos fundamentais da
formac&o dos professores, e da aprendizagem da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras);

VI - as questBes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade (Brasil, 2015b, p. 5).

A politica da formagcé&o inicial estd em relacGes dialdgicas de convergéncia com a LDB,
pois os enunciados apresentados no paragrafo sexto reafirmam os principios da Carta Magna,
contribuindo com a difuséo de um projeto de formacdo voltado para a valorizagao do professor,
para que ele seja capaz de assumir diferentes tarefas no chéo de escola, pois tem conhecimentos
de areas diversas que podem ser usados para a elaboracéo de acOes didaticas direcionadas as
demandas das unidades escolares onde atua.

Essa visdo também esté presente no referido documento no capitulo 11, “Formagéo de

profissionais do magistério para educacdo basica: base comum nacional”. Neste capitulo, ha
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um tom obrigatdrio para as universidades darem a formacédo a partir da base comum nacional
para que os futuros professores, apds a conclusdo do curso, consigam realizar tarefas diversas
em seus locais de trabalho. Gatti (2017) corrobora essa visdo de mundo sobre a formacéo
almejada pela Resolugédo n® 2/CNE/CP/2015. Para a pesquisadora,

Essa Resolugdo veio com o propdsito de garantir padrdo de qualidade aos
cursos formadores de professores nas instituicdes de ensino superior,
estipulando a base comum nacional para a formacdo inicial para a docéncia na
educacdo basica. Pretende propiciar a concretizacdo de uma sélida formacao
tedrica, de contelidos e pedagdgica, relacionando teoria a praticas, construindo
perspectivas interdisciplinares, de modo a contribuir para o exercicio
profissional dos egressos (Gatti, 2017, p. 1157-1158).

Ao longo da Resolucédo, a formacéo inicial € compreendida como o lugar onde 0s
licenciandos terdo acesso a uma formacao sélida, pois 0s cursos sdo 0s responsaveis por essa
capacitagdo, uma vez que “a formagao inicial requer projeto com identidade préopria de curso
de licenciatura articulado ao bacharelado ou tecnoldgico, a outra(s) licenciatura(s) ou a cursos
de formagdo pedagogica de docentes” (Brasil, 2015b, p. 9). Esse projeto de identidade deve
estar assentado em a¢6es didatico-pedagdgicas, a fim de contribuir com o desenvolvimento da
identidade profissional.

Assim, espera-se que os licenciandos sejam professores pesquisadores, estudiosos e
reflexivos sobre sua pratica docente, a fim de compreenderem o contexto sdcio-histérico,
politico e ideoldgico dos sujeitos com quem trabalham direta e indiretamente. Nunes (2019)
entende que essa Resolucdo, a partir de uma visdo sistematizada para a formacéo inicial e
continuada, “[...] evidencia o interesse do CNE em integrar a educagdo superior a educagao
béasica, de tal modo que a formacéo dos professores passe a ser uma atribuicdo ndo apenas das
instituicOes de ensino superior, mas uma parceria com a educagao basica” (Nunes, 2019, p. 99).

A atual Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacao Nacional de Professores da Educagédo Basica (BNC-
Formacéo) e, de acordo com o artigo primeiro, essa Resolugdo “deve ser implementada em
todas as modalidades dos cursos e programas destinados a formacéo docente (BRASIL, 2019,
p. 2).%

29 De acordo com o relatério produzido pelo Grupo de Trabalho de Formagéo Inicial de Professores, nomeado em
marc¢o de 2023, foi proposto que essa Resolucdo seja revogada para que a Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015 volte a
orientar a formacdo inicial e continuada dos professores. Trata-se de uma construgdo politica e pedagégica, pois
essa Resolucdo ndo foi vivida plenamente pelos cursos, ndo permitindo que houvesse um processo avaliativo dos
cursos em relacdo aos atos normativos postos nela. Percebe-se, entdo, que, ha um embate ideolégico em relacéo a
funcionalidade dessa atual Resolucdo, considerando-se que esta foi implementa de forma rapida, sem discussdo
com a base que forma os professores. Para a Frente Nacional pela Revogacao das Resolu¢6es CNE/CP 02/2019 e
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Nesse documento, observa-se 0 tom impositivo para que a Resolucgéo seja seguida
pelos Cursos, pois 0 papel social das instituicGes superiores na formacdo é evidenciado no
cumprimento da referida Resolugédo, bem como das Resolug6es CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP
n°®4/2018, que tratam da Base Nacional Comum Curricular para a Educacgédo Bésica. Outro dado
importante € o uso do termo “licenciando” ao longo do texto. Esse uso demarca o papel social
das instituicdes e dos formadores na formacgéo de um futuro docente, uma vez que eles séo os
responsaveis pelo processo formativo e pela efetivacdo das normas instituidas pela Resolugéo
vigente.

Outro ponto destacado nos artigos iniciais da nova Resolucdo é o discurso incisivo
para o desenvolvimento das competéncias gerais docentes, as quais estdo presentes na BNCC
e sdo tomadas como linhas mestras para a formacédo inicial do professor e divididas em
competéncias gerais docentes e competéncias especificas, juntamente com desenvolvimento de
habilidades (Brasil, 2019). A meu ver, trata-se da implementacdo dos curriculos por
competéncias (Lessard, 2008).

No tocante ao curriculo por competéncias, deve-se dizer que na Resolugcdo CNE/CP n°
1/2002 ja havia orientacdo para os cursos de formacdo inicial preparem os licenciandos a partir
das competéncias necessarias para o exercicio da pratica docente, consoante o inciso | do artigo
quarto: “considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacdo profissional” (Brasil,
2002, p. 2). Desse modo, a partir da publicacdo da BNCC para a Educacdo Basica, houve o
detalhamento das competéncias requeridas pelo documento normativo para serem mobilizadas
pelos docentes na sua pratica junto aos alunos da Educacdo Basica, bem como pelos formadores
durante a formacéo inicial.

Na Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, as competéncias especificas estdo relacionadas com
trés dimensdes, a saber: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento
profissional (Brasil, 2019). Neste tripé, ha um discurso de identidade docente ligada a relacdo

teoria e pratica, sustentada por uma acdo docente participativa, colaboradora em prol das

01/2020 e pela retomada da implementacdo da Resolucdo CNE/CP 02/2015: “A aprovagdo agodada e
irresponsavel, pelo CNE, das Resolucdes 2/2019 e 1/2020, atropelou o processo de implementagdo da Resolugdo
CNE/CP 2/2015, revogando-a enquanto ainda se encontrava dentro do prazo estipulado para a adequacéo dos
cursos. Essa medida se deu em processo autoritario e antidemocratico, marcado pela auséncia de dialogo com as
entidades nacionais do campo da formacdo, as instituicfes formadoras, as entidades representativas de
professores/as e de estudantes. O CNE desconsiderou os saberes e as pesquisas da area da Educacéo e do Ensino
construidos no campo da formacao de professoras e professores e néo realizou o necessario diagnéstico acerca do
processo de implantacdo da Resolucdo CNE/CP 2/2015, que se desenvolvia nas Instituicdes de Ensino Superior -
IES e nos cursos de licenciatura” (Manifesto da Frente Nacional pela REVOGAGCAO das Resolu¢des CNE/CP
02/2019 e 01/2020, 15 de maio de 2023). Disponivel em:
https://www.andes.org.br/diretorios/files/renata/2023/Manifesto%20REVOGA-BNC-
Forma%C3%A7%C3%A30%20(1).pdf Acesso em: 8 jan. 2024.



https://www.andes.org.br/diretorios/files/renata/2023/Manifesto%20REVOGA-BNC-Forma%C3%A7%C3%A3o%20(1).pdf
https://www.andes.org.br/diretorios/files/renata/2023/Manifesto%20REVOGA-BNC-Forma%C3%A7%C3%A3o%20(1).pdf
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demandas ocorridas no chdo da escola. Para esse intento, a referida Resolucdo apresenta para
cada dimens&o as competéncias especificas necessarias para sua efetivacéo.

Para o conhecimento profissional, as quatro competéncias especificas interligam-se
em torno dos aprendizes da Educacdo Baésica, pois o dominio dos objetos de ensino e sua
didatizacdo e transposicdo didatica em sala de aula devem articular-se ao conhecimento da
realidade socio-historico e do contexto educacional e de aprendizagem dos alunos, conforme
0s incisos do paragrafo primeiro:

I - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

Il — demonstrar conhecimento sobre 0s estudantes e como eles aprendem;

111 - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

IV - conhecer a estrutura e a governancga dos sistemas educacionais (Brasil,
2019, p. 2).

No campo da préatica profissional, também ha quatro competéncias que dizem respeito
ao dominio do saber pedagdgico e da didatica no que se refere-se ao planejamento das aulas, a
avaliacdo das propostas de atividades de ensino e da aprendizagem dos alunos, a gestao da sala
de aula, ao desenvolvimento das competéncias e habilidades interligado com os objetos de

ensino. Essa visao educacional esté presente no paragrafo segundo, consoante os incisos abaixo:

I-planejar as acBes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;
Il-criar e saber gerir 0s ambientes de  aprendizagem;
Ill-avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e
IV-conduzir as praticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, as
competéncias e as habilidades (Brasil, 2019, p. 2).

Ainda deve-se pontuar que a valorizacdo para o saber pedagdgico oriundo da area da

Educacao € reafirmada nos artigos quinto e oitavo. No artigo quinto, afirma-se:

Paragrafo unico. A inclusdo, na formagdo docente, dos conhecimentos
produzidos pelas ciéncias para a Educacdo, contribui para a compreenséo dos
processos de ensino-aprendizagem, devendo-se adotar as estratégias e
recursos pedagogicos, neles alicergados, que favorecam o desenvolvimento
dos saberes e eliminem as barreiras de acesso ao conhecimento (Brasil, 2019,

p. 3).

No artigo oitavo, que compde o capitulo III, intitulado “Da organizagado curricular dos
cursos superiores para a formagdo docente”, os cursos de formacdo inicial devem realizar
diferentes acOes didatico-pedagdgicas tomando como ponto de partida os “fundamentos
pedagogicos”. Essas acdes sdo representadas por nove incisos, os quais dialogam com a politica
de formacao e de ensino promovidas pelo Estado Pedagogo apés a publicagdo das BNCC, tanto

para a Educacdo Béasica quanto para a formagdo docente. Os nove fundamentos sdo estes:
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I - 0 desenvolvimento de competéncia de leitura e producdo de textos em
Lingua Portuguesa e dominio da horma culta;

Il - o compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dindmicas
formativas que propiciem ao futuro professor aprendizagens significativas e
contextualizadas em uma abordagem didatico-metodoldgica alinhada com
BNCC, visando ao desenvolvimento da autonomia, da capacidade de
resolucdo de problemas, dos processos investigativos e criativos, do exercicio
do trabalho coletivo e interdisciplinar, da andlise dos desafios da vida
cotidiana e em sociedade e das possibilidades de suas solucdes praticas;

Il - a conexdo entre 0 ensino e a pesquisa com centralidade no processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender 0 processo de
construcdo do conhecimento;

IV - emprego pedagdgico das inovagdes e linguagens digitais como recurso
para o desenvolvimento, pelos professores em formacdo, de competéncias
sintonizadas com as previstas na BNCC e com 0 mundo contemporaneo;
V - avaliagcdo como parte integrante do processo da formacéo, que possibilite
o diagndstico de lacunas e a aferigdo dos resultados alcangados, consideradas
as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudangas de
percurso que se fizerem necessérias;

VI - apropriacdo de conhecimentos relativos a gestdo educacional no que se
refere ao trabalho cotidiano necessario a pratica docente, as relacfes com 0s
pares e a vida profissional no contexto escolar;

VII - reconhecimento da escola de Educagdo Basica como lugar privilegiado
da formagdo inicial do professor, da sua pratica e da sua pesquisa;
VIl - compromisso com a educacdo integral dos professores em formacéo,
visando a constituicdo de conhecimentos, de competéncias, de habilidades, de
valores e de formas de conduta que respeitem e valorizem a diversidade, o0s
direitos humanos, a democracia e a pluralidade de ideias e de concepgdes
pedagogicas; e

IX - decisdes pedagogicas com base em evidéncias (Brasil, 2019, p. 4-5).

Nessa prescricao, nota-se a valorizacdo da pratica docente para a promocao do saber-
fazer do professor, denominado de “saber pedagogico” (Cunha, 1988; Pimenta, 1996). Para
D’Avila (2008, p. 38), “os saberes profissionais sdo, pois, saberes da a¢do”. Assim, ha
orientacdo para que os licenciandos elaborem, durante a formacdo inicial, os saberes
pedagdgicos, os quais serdo construidos a partir das atividades praticas realizadas por eles nas
escolas e/ou nas salas de aulas da universidade. Esse pensamento reafirma as discussoes feitas
por Pimenta (1996, p. 81), quando faz a seguinte assertiva: “Considerar a pratica social como o
ponto de partida e como ponto de chegada possibilitard uma ressignificagdo dos saberes na
formacgao de professores”.

Trata-se de reorganizar a estrutura curricular dos cursos de formagé&o inicial, a fim de
que haja o desenvolvimento de agdes didatico-pedagdgicas nos cursos direcionadas aos
licenciandos. Essa reforma curricular visa promover as mudancas necessarias nos cursos de

licenciatura para dar respostas a sociedade e a pesquisadores da area da Educacdo sobre a
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qualidade dos cursos de formagao. Para Gadetti (2014, p. 36), “hd um acumulo de impasses e
problemas historicamente construidos e acumulados na formacdo de professores em nivel
superior no Brasil que precisa ser enfrentado”. A pesquisadora, ainda, pontua que nao basta
criar normas, decretos, se nao houver mudangas também “no cotidiano da vida universitaria”
(Gadetti, 2014, p. 36).

Os cursos de formacdao precisam refletir sobre sua pratica pedagdgica para desconstruir
essa visao pessimista que recai sobre eles, pois assumir a responsabilidade pelo percurso
formativo de varios licenciandos é enveredar por diferentes historias, valores, visdes sobre
formacao e pratica pedagdgica, e isso precisa também ser, cada vez mais, posto em pratica. No
tocante a esse processo de desconstrucdo, hd uma vasta bibliografia; como exemplo, citamos
estas producdes, oriundas de pesquisas diversas: Curriculo e Responsvidade: entre politicas,
sujeitos e praticas, escrito por Jozanes Assuncao Nunes (2019); Formacéo inicial e continuada
de professores: o maltiplo e o complexo nas préticas educativas, organizado por Adair Vieira
Gongcalves e Maria Rosana Petroni (2012); Dialogando sobre as (trans)formacgdes docentes:
(dis)cursos sobre a formacéo inicial e continuada, de Milena Moretto, Cleide Inés Wittke e
Glais Sales Cordeiro (2018).

Para Lessard (2008), esse embate sobre as reformas e sua implantagdo sempre havera
e torna-se necessario e importante para as reflexdes a serem feitas por todos aqueles envolvidos
direta ou indiretamente na implementag&o de uma reforma curricular. Segundo o pesquisador,

O debate renasce sempre, inevitavelmente, obstinadamente.

E, sem ddvida, o sinal de que toda reforma implica necessariamente um certo
nimero de compromissos entre visdes diferentes e grupos de
interesses diversificados. Essas escolhas nunca foram unanimidade. Tudo
acontece como se, a cada etapa da implementagdo de uma reforma ou de
uma politica, o debate retomasse seu vigor, porém, de uma maneira diferente
e com objetivos adaptados a situacdo; todavia, ele ndo se apaga (Lessard,
2008, p. 45).

Em relacdo ao engajamento profissional, as competéncias especificas estdo
direcionadas ao processo de desenvolvimento de um profissional autbnomo, ético, democratico,
colaborativo, participativo, para que seja capaz de agir em prol de si mesmo, da comunidade
escolar, dos alunos e de seus familiares. Essa construgdo identitaria da formacdo docente esta

delimitada no paragrafo terceiro em quatro competéncias, a saber:

I-comprometer-se com 0 proprio  desenvolvimento  profissional;
I - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em préatica
o principio de que todos sdo capazes de aprender;

I11-participar do Projeto Pedagodgico da escola e da construcdo de valores
democraticos; e
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IV-engajar-se profissionalmente, com as familias e com a comunidade,
visando melhorar 0 ambiente escolar (Brasil, 2019, p. 2).

As trés dimensoes e as competéncias especificas apresentadas no artigo quarto visam
ao fortalecimento da construgdo identitaria de docentes conhecedores de seu saber-fazer, uma
vez que normatizam, consoante a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, uma formagé&o alicercada na
relacdo teoria e pratica apoiada na acdo engajada dos futuros professores na realidade escolar e

de aprendizagem dos alunos. Para Lessard (2008, p. 49),

E absolutamente normal que o Estado se preocupe com as préticas docentes,
pois a eficiéncia de suas politicas perpassam inevitavelmente por elas. Assim,
0 Estado é instado naturalmente a adotar uma visdo larga de curriculo,
assumindo que ndo € s6 o curriculo oficial que é importante, mas também o
curriculo ensinado — de que os docentes se apropriam e que traduzem nos
seus planos de ensino, em situagdes de aprendizagem, em trabalho de aluno
etc. —, 0 que nos leva inevitavelmente ao terreno da didatica e da pedagogia.

Esse discurso normativo fortalece as politicas de formacao inicial e continuada e das
politicas publicas de ensino deliberadas pelo Estado Pedagogo. Desse modo, 0 Ministério da
Educacdo objetiva mostrar seu papel social na conducdo, implementacéo e regulacdo de atos
normativos para serem cumpridas pelos cursos superiores de formacdo e pelos egressos na
escola, onde deverdo operacionalizar os saberes académicos, pedagogicos, normativos na sua
pratica pedagdgica.

Ainda na Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, nos artigos quinto e sexto, enfatiza-se essa
visdo formativa destacando o dialogo estabelecido desta Resolugdo com a LDB no que concerne
as “especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes
etapas ¢ modalidades da Educagao Basica” (Brasil, 2019, p. 2). Destaca-se que a formacéo dos
professores e demais profissionais da Educacéo tem como fundamentos:

I- a sélida formacéo béasica, com conhecimento dos fundamentos cientificos e
sociais de suas competéncias de trabalho;

II- a associacdo entre as teorias e as praticas pedagogicas; e
I1I- o aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores,
desenvolvidas em instituicfes de ensino, em outras atividades docentes ou na
area da Educacdo (Brasil, 2019, p. 2-3).

Nesse documento, em seu artigo sexto, sdo apresentados dez principios que estdo em
consonancia com BNCC, bem como dialogam com as prescri¢cbes apresentadas nos artigos
anteriores. Busca-se reforcar as normas propostas nesse documento para que 0S cursos de

formacdo absorvam as reformas curriculares feitas para a Educagdo Baésica e, agora, para 0
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Ensino Superior, especificamente, no &mbito da formagé&o inicial e continuada de professores.
Os principios da politica da formacéo docente séo estes, presentes no artigo 6°:

I - a formacdo docente para todas as etapas e modalidades da Educacdo Bésica
como compromisso de Estado, que assegure o direito das criangas, jovens e
adultos a uma educacdo de qualidade, mediante a equiparacdo de
oportunidades que considere a necessidade de todos e de cada um dos
estudantes;

Il - a valorizagdo da profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o
fortalecimento dos saberes e préaticas especificas de tal profissdo;

Il - a colaboracéo constante entre os entes federados para a consecucdo dos
objetivos previstos na politica nacional de formagdo de professores para a
Educacdo Bésica;

IV - a garantia de padrdes de qualidade dos cursos de formagdo de docentes
ofertados pelas instituicbes formadoras nas modalidades presencial e a
distancia;

V - a articulagdo entre a teoria e a pratica para a formagdo docente, fundada
nos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade
entre 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a garantia do desenvolvimento
dos estudantes;

VI - a equidade no acesso a formagéo inicial e continuada, contribuindo para
a reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais;

VII- a articulagdo entre a formacdo inicial e a formagdo continuada;
VIl - a formacgdo continuada que deve ser entendida como componente
essencial para a profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano
da instituicdo educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia
docente, bem como o projeto pedagdgico da instituicdo de Educacdo Basica
na qual atua o docente;

IX - a compreensdo dos docentes como agentes formadores de conhecimento
e cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a
conhecimentos, informagdes, vivéncia e atualizacéo cultural; e

X - a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte, o saber e o pluralismo de ideias e de concepcdes
pedagégicas (Brasil, 2019, p. 3).

Nesses dez principios, prescreve-se “a articulagdo entre a teoria € a pratica para a
formagdo docente, fundada nos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo” (Brasil, 2019a, p. 3). Neste principio,
valoriza-se o tripé, instituido na LDB/1996, no artigo 207, que constitui o projeto de formacao
das universidades brasileiras que, por sua vez, esta presente no PPC dos cursos de formacao.

Para compreender o papel da universidade, precisamente, dos cursos de licenciatura
nessa proposta curricular, nos artigos 10 a 18 da Resolugdo CNE/CP n°2/2019, ha orientagdes
sobre a operacionalizacdo do curriculo nos cursos, conforme o publico-alvo da formacgéo. Dada
a especificidade deste trabalho, focalizaram-se os artigos 10, 11, 12 e 13.

No artigo 10, reitera-se o desenvolvimento das competéncias profissionais, conforme
a prescri¢do apresentada no Capitulo | da referida Resolucdo, e afirma-se que a estrutura

curricular sera organizada em trés grupos. Estes sdo apresentados no artigo 11 em trés incisos,
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nos quais sdo especificados os componentes curriculares que devem ser estudados pelos
licenciandos e o total de horas para cada grupo. Nessa orientacdo, demarca-se a BNCC como
ponto de referéncia para a elaboracéo do curriculo dos cursos de licenciatura.

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende 0s
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagégicos e fundamentam a
educacdo e suas articulagdes com o0s sistemas, escolas e praticas educacionais.
Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos
conteudos especificos das &reas, componentes, unidades tematicas e objetos
de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses contetdos.
111 - Grupo I11: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagogica, assim distribuidas:
a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacdo real de
trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagégico do Curso (PPC) da
instituicdo formadora; e

b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos
Grupos | e 11, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o
PPC da instituicdo formadora (Brasil, 2019, p. 5).

No artigo 12, retoma-se a valoracdo para as trés dimensbes das competéncias
profissionais docentes, bem como das competéncias e habilidades presentes na BNCC —
Educacdo Basica. Feita a prescri¢do, em paragrafo Unico, apresentam-se treze incisos nos quais
sdo especificados os componentes curriculares do Grupo | e as a¢Bes didatico-pedagdgicas para
o desenvolvimento do saber pedagogico, relacionados ao curriculo, a didatica, a metodologia,

a pratica de ensino ou didatica especifica.

Paragrafo unico. No Grupo |, devem ser tratadas ainda as seguintes tematicas:
I - Curriculos e seus marcos legais:

a)LDB, devendo ser destacado o art. 26-A;

b)Diretrizes Curriculares Nacionais;

c)BNCC: introducdo, fundamentos e estrutura; e

d)curriculos estaduais, municipais e/ou da escola em que trabalha.

I1-didética e seus fundamentos:

a) compreensdo da natureza do conhecimento e reconhecimento da
importancia de sua contextualizagdo na realidade da escola e dos estudantes;
b) visdo ampla do processo formativo e socioemocional como relevante para
0 desenvolvimento, nos estudantes, das competéncias e habilidades para sua
vida;

¢) manejo dos ritmos, espacos e tempos para dinamizar o trabalho de sala de
aula e motivar os estudantes;

d) elaboracdo e aplicacdo dos procedimentos de avaliacdo de forma que
subsidiem e garantam efetivamente 0S processos progressivos de
aprendizagem e de recuperacdo  continua dos  estudantes;
e) realizacdo de trabalho e projetos que favorecam as atividades de
aprendizagem colaborativa; e
f) compreensdo bésica dos fenbmenos digitais e do pensamento
computacional, bem como de suas implicacdes nos processos de ensino-
aprendizagem na contemporaneidade.

111 - metodologias, praticas de ensino ou didaticas especificas dos contetdos
a serem ensinados, devendo ser considerado o desenvolvimento dos
estudantes, e que possibilitem o dominio pedagdgico do contetdo, bem como
a gestdo e o planejamento do processo de ensino e de aprendizagem;
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IV - gestdo escolar com especial énfase nas questbes relativas ao projeto
pedagdgico da escola, ao regimento escolar, aos planos de trabalho anual, aos
colegiados, aos auxiliares da escola e as familias dos estudantes;
V - marcos legais, conhecimentos e conceitos basicos da Educagdo Especial,
das propostas e projetos para o atendimento dos estudantes com deficiéncia e
necessidades especiais;

VI - interpretacdo e utilizagdo, na pratica docente, dos indicadores e
informacGes presentes nas avaliagcdes do desempenho escolar, realizadas pelo
MEC e pelas secretarias de Educacéo.

VIl - desenvolvimento académico e profissional proprio, por meio do
comprometimento com a escola e participacdo em processos formativos de
melhoria das relacGes interpessoais para o aperfeicoamento integral de todos
os envolvidos no trabalho escolar;

VIII - conhecimento da cultura da escola, o que pode facilitar a mediacao dos
conflitos;

IX - compreensédo dos fundamentos historicos, sociolégicos e filosoficos; das
ideias e das préaticas pedagdgicas; da concep¢do da escola como instituicdo e
de seu papel na sociedade; e da concepcdo do papel social do professor;
X - conhecimento das grandes vertentes tedricas que explicam 0s processos
de desenvolvimento e de aprendizagem para melhor compreender as
dimens@es cognitivas, sociais, afetivas e fisicas, suas implicages na vida das
criangas e adolescentes e de suas interagdes com seu meio sociocultural;
XI - conhecimento sobre como as pessoas aprendem, compreensao e aplicacdo
desse conhecimento para melhorar a pratica docente;
XII - entendimento sobre o sistema educacional brasileiro, sua evolugdo
historica e suas politicas, para fundamentar a anélise da educagéo escolar no
pais, bem como possibilitar ao futuro professor compreender o contexto no
qual exercera sua pratica; e

X1 - compreensdo dos contextos socioculturais dos estudantes e dos seus
territorios educativos (Brasil, 2019, p. 6-7).

Os incisos acima revelam o projeto de formacdo pensando para os cursos de
licenciatura. Nesse projeto, observa-se que o saber pedagdgico deve ser o ponto de partida para
a compreensdo dos saberes especificos, como também para sua didatizacdo e transposicao
didatica. Ainda, observa-se que o modelo de formacdo esta sustentado na vertente
epistemologia da pratica, isto é, a pratica docente é ressignificada a partir da vivéncia,
experiéncia sentida e vivida dos saberes originados das diversas praticas docentes (D’Avila,
2008). Segundo D’Avila (2008, p. 37), a epistemologia da pratica

Busca compreender e elucidar a producdo de saberes no bojo da experiéncia
docente — saberes subjetivos que se objetivam na acdo. A nocdo de saber
assumida engloba, num sentido amplo, os conhecimentos, as competéncias,
habilidades e atitudes ou o que convencionamos chamar de saber, saber fazer
e saber ser.

No artigo 13, para os licenciandos que ministrardo aulas para os anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, conforme o paragrafo primeiro, os cursos de formacédo devem
inserir na matriz curricular dez habilidades, incluindo diversas areas do saber, como a Lingua

Portuguesa, a Matemaética, a Educacao.
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| - proficiéncia em Lingua Portuguesa falada e escrita, leitura, producéo e
utilizacdo dos diferentes géneros de textos, bem como a pratica de registro e
comunicacao, levando-se em considera¢do o dominio da norma culta;

Il - conhecimento da Matemética para instrumentalizar as atividades de
conhecimento, producdo, interpretacdo e uso das estatisticas e indicadores
educacionais;

111 - compreensdo do conhecimento pedagdgico do contetido proposto para o
curso e da vivéncia dos estudantes com esse conteudo;
IV - vivéncia, aprendizagem e utiliza¢do da linguagem digital em situacdes de
ensino e de aprendizagem na Educacéo Bésica;
V - resolucdo de problemas, engajamento em processos investigativos de
aprendizagem, atividades de mediacdo e intervencdo na realidade, realizacéo
de projetos e trabalhos coletivos, e ado¢do de outras estratégias que propiciem
0 contato pradtico com o mundo da educacdo e da escola;
VI - articulagéo entre as atividades préaticas realizadas na escola e na sala de
aula com as que serdo efetivadas durante o estdgio supervisionado;
VIl - vivéncia e aprendizagem de metodologias e estratégias que
desenvolvam, nos estudantes, a criatividade e a inovagdo, devendo ser
considerada a diversidade como recurso enriquecedor da aprendizagem;
VI - alfabetizacdo, dominio de seus fundamentos e dominio pedagdgico dos
processos e das aprendizagens envolvidas, com centralidade nos resultados
quanto fluéncia em leitura, a compreenséo de textos e a producdo de escrita
das criancas, jovens e adultos;

IX - articulacdo entre os conteudos das areas e 0s componentes da BNCC-
Formacdo com os fundamentos politicos referentes a equidade, a igualdade e
a compreensao do compromisso do professor com o conteido a ser aprendido;
e

X - engajamento com sua formagdo e seu desenvolvimento profissional,
participacdo e comprometimento com a escola, com as relagdes interpessoais,
sociais e emocionais (Brasil, 20193, p. 6-7).

Para a efetivacdo dessas habilidades, no artigo treze, sdo apresentadas instrucfes para
articular os saberes de areas diversas para que os licenciandos vivenciem essa formacao durante

o Curso:

8 4° Para o curso de Formacdo de professores nos anos finais do Ensino
Fundamental, e do Ensino Médio, as 1.600 horas, para aprofundar e
desenvolver 0S saberes especificos, podem ser
ofertadas, de acordo com a organizacdo curricular, do seguinte modo:
componentes curriculares, componentes interdisciplinares ou éareas de
estudos, nos termos do respectivo Projeto Pedagogico do Curso (PPC).

85° Incluem-se nas 1.600 horas de aprofundamento desses cursos os seguintes
saberes especificos: conteldos da area, componentes, unidades teméticas e
objetos de conhecimento previstos pela BNCC e correspondentes
competéncias e habilidades (Brasil, 2019a, p. 8).

Considerando a anélise das Resolugdes, apresenta-se, a seguir, um quadro em que se

expode o perfil de formagéo de professor assumido por elas.
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(Continua)
Resolugdo Carga horaria dos | Carga horéaria da Periodo da | Espaco da | Perfil das | Papel dos cursos de
cursos de | pratica da realizacdo da | formacao pratica | atividades licenciatura
licenciatura formacéo atividade pratica praticas
de formacéo
CP n° 1, de 30 de | 3.200 horas-aula Duragdo minima Ao longo do curso, | Escolas de | O estudante fard | - Organizar a parte
setembro de 1999 de 800 horas vedada a atividade | Educacdo Basica preparacdo de aulas | pratica da formacéo

somente ao final
do curso

e ministrara aulas.

@) estudante
acompanhara a
proposta

pedagdgica da
escola, incluindo a
relagio com a
familia dos alunos e
a comunidade.

com base no projeto
pedagdgico da escola
em que
vier a ser
desenvolvida;

- Supervisionar a
parte pratica da
formacéo,
preferencialmente
atraves de seminarios
multidisciplinares.

- Considerar na
avaliacdo do aluno o
seu desempenho na
parte pratica, ouvida
a escola na
qual esta foi
desenvolvida

Fonte: Elaborado pela autora.
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(Continua)

Resolucéo Carga horaria dos | Carga horaria da | Periodo da | Espaco da formacdo | Perfil das atividades | Papel dos cursos de
cursos de | préatica da formacdo | realizacéo da | pratica praticas licenciatura
licenciatura atividade pratica de

formacéo
CNE/CP n° 2, de 19 | 2.800 horas 400 horas de pratica | As horas da pratica | Escolas da Educacdo | As atividades devem | Garantir a

de fevereiro de 2002

como
curricular

componente

400 horas de estagio
supervisionado

como componente
curricular devem ser
vivenciadas ao longo
do curso

O estadgio ocorre a
partir do inicio da
segunda metade do
curso

Basica e na
Universidade

ser realizadas desde o
inicio do curso até a
sua conclusdo.

As atividades préticas
devem estar presente
nos componentes
curriculares
especificos.

Os licenciandos
devem articular as
diferentes praticas, de
forma interdisciplinar.

A prética deve ter feita
com atividades de
observacao e reflexdo,
visando a atuacdo em
situagdes reais da sala
de aula para posterior
resolucédo de
situagdes-problema.

constituicéo das
competéncias
objetivadas na

educacdo basica.

Trabalhar 0s
conteldos a serem
ensinados na

escolaridade basica de
acordo com suas

suas didaticas
especificas.

A aprendizagem
deverd ser orientada
pelo principio
metodolégico geral,
que pode
ser traduzido pela
acdo-reflexdo-acdo e
que aponta a
resolucéo de
situagBes-problema
como uma das
estratégias  didaticas
privilegiadas

Fonte: elaborado pela autora.
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outras &reas especificas,
se for o caso, conforme o
projeto de curso da
instituicdo

(Continua)
Resolucéo Carga horéria | Carga horaria da | Periodo da realizacdo | Espaco da | Perfil das atividades | Papel dos cursos de licenciatura
dos cursos de | pratica da | da atividade pratica de | formacao praticas
licenciatura formacéao formacéao pratica
CNE/CP © 2 , | 3.200 horas 400 horas de | As horas da pratica como | Escolas da | atividades praticas | Promover a articulacdo entre a teoria e
de 1° de julho pratica como | componente  curricular | Educacdo articuladas entre  os | a pratica no processo de formacdo
de 2015 componente devem ser distribuidas ao | Basica e | sistemas de ensino e | docente, fundada no
curricular longo do processo | Universidade | instituicdes dominio de conhecimentos cientificos e
formativo educativas de modo a | didaticos, contemplando a
propiciar vivéncias nas | indissociabilidade entre ensino,
diferentes &reas do campo | pesquisa e extensdo.
educacional,
assegurando Planejar e executar atividades nos
aprofundamento e | espacos formativos (instituicGes de
As horas do estagio diversificacdo de estudos, | educagdo bésica e de educagdo
devem ser cumpridas na experiéncias e utilizagdo | superior, agregando outros ambientes
400 horas de | drea de formacdo e na de recursos pedagdgicos. | culturais, cientificos e
estagio educacdo bésica, tecnoldgicos, fisicos e virtuais que
supervisionado contemplando  também ampliem as  oportunidades  de

construcéo de conhecimento),
desenvolvidas em niveis crescentes de
complexidade em dire¢do a autonomia
do estudante em
formacao.
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(Concluséo)

400 horas de
estagio
supervisionado

longo do curso.

O cumprimento das
horas deve ser feito
em situacdo real de
trabalho em
escola.

das aprendizagens do
licenciando
requeridas para a
docéncia, tais como
planejamento,
avaliacéo,
conhecimento do
conteddo.

As préticas consistem
no planejamento de
sequéncias didaticas,
na aplicacéo de aulas,
na aprendizagem dos
educandos e nas
devolutivas

dadas pelo professor.

Resolucéo Carga horéria | Carga horaria | Periodo da | Espaco da | Perfil das atividades | Papel dos cursos de licenciatura

dos cursos de | da pratica da | realizacédo da | formacao praticas

licenciatura formagéo atividade pratica | pratica

de formacéo

CNE/CP°2, | 3.200 horas 400 horas de | As horas da pratica | Escolas da | As praticas devem | A pratica deve estar presente em todo o
de 20 de pratica como | como componente | Educacédo ser registradas em | percurso formativo do licenciando, com a
dezembro de componente curricular devem ser | Basica e | portfolio, que | participacdo de toda a equipe docente da
20109. curricular distribuidas ao | Universidade | compile evidéncias | instituicdo ~ formadora,  devendo  ser

desenvolvida em wuma progressdo que,
partindo da familiarizacdo inicial com a
atividade docente, conduza, de modo
harménico e  coerente, ao  estagio
supervisionado, no qual a préatica devera ser
engajada e incluir a mobilizacéo, a integragéo
e a aplicagcdo do que foi aprendido no curso,
bem como deve estar voltada para resolver 0s
problemas e as dificuldades vivenciadas nos
anos anteriores de estudo e pesquisa.

A prética pedagbgica deve, obrigatoriamente,
ser acompanhada por docente da
instituicdo formadora e por 1 (um) professor
experiente da escola onde o estudante a
realiza, com vistas & unido entre a teoria e a
pratica e entre a instituicdo formadora e o
campo de atuagéo.

Fonte: elaborado pela autora.
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De forma geral, na Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, embora haja o tom prescritivo, ha
uma proposta de formagao docente sustentada na viséo reflexiva sobre a pratica docente, isto é,

professor reflexivo. Para Pimenta (1996, p. 13),

[...] pensar sua formacao significa pensa-la como um continuum de formagéo
inicial e continua. Entende, também, que a formacdo é, na verdade,
autoformacéo, uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais em
confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos
contextos escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de
experiéncias e praticas que os professores vao constituindo seus saberes como
praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a prética.

A partir da analise, nota-se que a identidade profissional fomentada por esse
documento é a de que os licenciandos sejam professores pesquisadores, criticos, reflexivos,
engajados ndo apenas com a sua formacdo e sua atuacdo na Educacdo Basica, como também

com a aprendizagem e a vida dos estudantes.
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CAPITULO 11l
RESISDENCIA PEDAGOGICA - SEU LUGAR NA FORMAGCAO INICIAL

Os cursos de licenciaturas tém em sua matriz curricular, como foi mostrado no capitulo
anterior, componentes curriculares para o desenvolvimento das atividades préaticas direcionadas
para o saber-fazer docente. Essas atividades devem estar articuladas com a teoria, pois, desde a
publicacdo da LDB das DCN, isso tem sido alvo de muita discussao por parte de pesquisadores
(Cunha, 1988; D’Avila, 2008; Gatti, 2013-2014, 2017; Gatti et al., 2010; Pimenta, 1996) e pelo
Estado Pedagogo (Brasil, 1996, 1997, 2001, 2005, 2002a, 2002b 2015a, 2015b, 2018a, 2018b,
2018c, 2019a, 2019b). Entretanto, o saber-fazer do professor ndo engloba apenas aquilo que se
faz na sala de aula, razéo pela qual é preciso reconhecer que a formacao docente esta constituida
por uma base identitaria, que sustenta a atuacdo do docente dentro e fora da sala. Para Pimenta
e Lima (2012, p. 64), apoiadas em Guimaraes (2004),

[...] serd no confronto com as representacdes e as demandas sociais que a
identidade construida durante o processo de formagao seré reconhecida, para
0 qual sdo necessarios os conhecimentos, os saberes, as habilidades, as
posturas e o compromisso profissional.

Moita Lopes chama a atencdo para o fato de que, em sala de aula, os discursos
produzidos pelos sujeitos, principalmente, pelos docentes, véo revelar uma concepcdo de
pratica pedagogica, logo identidades sociais, de docentes e alunos, as quais sdo construidas
nessas praticas discursivas na escola. Ainda, € necessario considerar que a pratica de ensino-
aprendizagem ¢ um “espago em que se defrontam identidades sociais, marcadas pela cultura,
pela instituicao e pela historia” (Moita Lopes, 2002, p. 55).

Essas concepcOes de formacdo defendidas por esses pesquisadores mostram que, ao
assumi-las, esta pesquisadora envereda por caminhos de embates entre diferentes projetos de
formacdo, que reverberam em identidades sociais diversas. Esse jogo de forcas mostra a
relevancia e a pertinéncia desta pesquisa, que objetiva analisar e interpretar as vozes sociais
presentes nos relatorios e relatos de experiéncia escritos pelos licenciandos de um curso de
Letras, participantes do Programa Residéncia Pedagogica, de uma universidade publica do
estado de Mato Grosso, para compreender o processo da construcdo do perfil identitario da
profissdo docente e, portanto, o dialogo com o Estado Pedagogo e com os PPCs do Curso torna-
se basilar para a elaboracéo deste estudo.

Segundo o Parecer CNE 776/1997, em seu inciso sétimo, as diretrizes curriculares dos
cursos de graduagdo devem ter como principio “Fortalecer a articulagido da teoria com a

pratica, valorizando a pesquisa individual e coletiva, assim como 0s estagios e a participacdo
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em atividades de extensdo” (Brasil, 1997, p. 3, grifo nosso). Observa-se que esse principio se
tornou chave para a construcdo das diretrizes e demais atos normativos relacionados as
atividades préaticas dos docentes e esta ancorado no artigo 61, inciso | da LDBEN, que postula
“a associacgdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servi¢o” (Brasil,
1996, p. 26).

Desse modo, desde a década de 1990, hd um movimento do Estado Pedagogo para que
0s cursos de graduacdo ndo vissem a teoria e a pratica de forma isolada, mas de forma integrada,
objetivando uma formacéo mais holistica, a qual encontra nas atividades como a pratica como
componente curricular e no estagio supervisionado seu lugar para operacionalizacdo e
sedimentagdo dessa formacdo. Em junho de 2023, o GT de Formagcéo Inicial de Professores,
instituido pelo MEC, apresentou propostas de politicas de formacdo, dentre as quais houve
discussbes para “institucionalizar e ampliar as iniciativas voltadas para o fortalecimento da
formacdo tedrico-pratica dos licenciandos” (Brasil, 2023). Para implementacdo disso, 0
relatério do GT propde estas acoes:

Induzir as instituigdes a articularem as atividades do Pibid e do Residéncia
Pedagdgica com o curriculo dos cursos de licenciatura;

Estudar alternativas para, gradativamente, transformar programas em um
processo formativo comum aos estagios supervisionados, com vistas a
alcancar todos os cursos e estudantes de licenciatura [...] (Brasil, 2023)*.

Essas propostas visam a articulacdo entre os Programas Pibid e Residéncia Pedagogica
e estagio supervisionado, como também ao destaque para esses Programas nos cursos de
licenciatura para que atendam a todos os licenciandos.

Entendo que esse movimento do Estado Pedagogo (MEC) estd em dialogo com as
afirmacdes postas no Parecer CNE/CP n° 28/2001, quando enaltece o novo paradigma de
formacéo que estava sendo desenhado, ap6s a publicacdo da Constituicdo de 1988 e a LDB de

1996. Segundo os relatores,

0 padrdo de qualidade se dirige para uma formacao holistica que atinge todas
as atividades teoricas e praticas articulando-as em torno de eixo que redefinem
e alteram o processo formativo das legislagdes passadas. A relacdo teoria e
prética deve perpassar todas estas atividades as quais devem estar articuladas
entre si tendo como objetivo fundamental formar o docente em nivel superior
(Brasil, 2002¢, p. 5).

Por essa razdo, as cobrancas realizadas por esse Estado estdo fundamentadas nos

documentos por ele elaborados e cabe aos cursos de licenciatura assumirem essa perspectiva

%0 Fonte consultada: https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2023/agosto/finalizada-minuta-do-relatorio-
sobre-formacao-de-docentes/finalizada-minuta-do-relatorio-sobre-formacao-de-docentes.
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quando elaboram seus PPCs, seus regulamentos de estagio e outros documentos que dizem
respeito a articulacdo entre teoria e pratica.

Nesse esteio da formacdo inicial, tem-se o programa do Estado Pedagogo Residéncia
Pedagogica (RP), instituido pelo Governo Federal, pela Portaria n® 38, de 28 de fevereiro de
2018, em parceria com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), cujo objetivo é ampliar as atividades praticas nos cursos de licenciatura, conforme
seu artigo primeiro:

Instituir o Programa de Residéncia Pedag6gica com a finalidade de apoiar
Instituicbes de Ensino Superior (IES) na implementacdo de projetos
inovadores que estimulem a articulagdo entre teoria e pratica nos cursos de
licenciatura, conduzidos em parceria com as redes publicas de educacéo
béasica (Brasil, 2018b, p. 1).

Trata-se de uma proposta de formacdo do Estado Pedagogo que busca, em certa
medida, alterar o projeto de formac&o dos cursos, uma vez que isso ja fora definido no Projeto
Pedagogico de Curso (PPC). Ao buscar uma compreensdo para essa proposta, é preciso dizer
gue essa intervencdo € aceita, quando os cursos de Licenciatura decidem participar da RP,
legitimando, em certa medida, as a¢des enunciadas nessa proposta de formacao.

Dessa forma, neste capitulo, séo tecidas consideragdes sobre a residéncia pedagdgica
para a compreensao do projeto de formacdo docente e identidade vinculado a essa atividade

pratica.

3.1 Residéncia Pedagdgica: uma politica de formacdao inicial do Estado Pedagogo

O estagio supervisionado € um componente curricular que tem sua carga horaria
minima definida pelo Estado Pedagogo, instituida pelas diretrizes curriculares nacionais de
formacéo inicial (Brasil, 2019). Segundo esse documento, os cursos de licenciatura devem
oferecer aos licenciandos quatrocentas (400) horas de atividades praticas no curso, consoante o
PPC; contudo, a Residéncia Pedagdgica, no Edital CAPES n° 6/2018, normatizou 440 horas
para consolidar essa atividade como estagio e, no Edital CAPES n°1/2020, 414 horas durante
18 (dezoito) meses. Desse modo, o Programa pretende alcancar resultados satisfatorios a partir
da imerséo dos licenciandos na escola, pois defende-se a necessidade de ampliar as atividades
praticas, promovendo a experiéncia em sala de aula. Segundo Araujo (2019), o PRP deve ser
compreendido como um programa de aperfeicoamento, que integra a Politica Nacional de
Formagao de Professores e ainda objetiva “[....] induzir o aperfeigoamento do estagio curricular

supervisionado nos cursos de licenciatura” (Araujo, 2019, p. 259).



116

Nesse sentido, langa-se um olhar investigativo para a formag&o inicial no tocante a
Residéncia Pedagdgica, que, como afirmado nesta tese, € um programa que foi instituido pelo
Governo Federal em parceria com a CAPES, com o objetivo de oferecer aos licenciandos o
desenvolvimento de atividades direcionadas a pratica pedagdgica nas escolas publicas
brasileiras. Esse tipo de atividade pratica assemelha-se a formacao vivenciada pelos médicos,
quando fazem a residéncia médica, apds a conclusdo do curso, para se especializarem em uma
area da medicina. Segundo Pereira (2022, p. 22), “tomando como referéncia tal modelo
formativo e, ao perceberem a necessidade da articulacdo teorico-pratica, buscou-se criar
programas de formagao no ambito pedagogico que se assemelhassem a residéncia médica”.

Esse desenho de formacdo, conforme Silva e Cruz (2018), é uma discusséo que ja fora
feita. Durante a apresentacdo do histdrico sobre a Residéncia Pedagogica, as pesquisadoras
listaram outras nomenclaturas que foram utilizadas para a criacdo de um Programa para
melhorar a formacdo dos docentes. De forma sintética, seguem os dados expostos pelas
pesquisadoras sobre as primeiras discussdes acerca da residéncia.
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Quadro 8 — Sintese de propostas para a implantacao de Programas de Residéncia Pedagdgica

Ano Nome do Carga Autor da Proposta Periodo de
Programa | Hordaria | Proposta funcionamento
2007 | Residéncia | 800h Senador Projeto de Lei do Senado n° 227/2007 | O projeto nao foi
Educacional Marco gue teve o objetivo de acrescentar | aprovado.
Maciel dispositivos a Lei n°® 9.394/1996 para
(DEM/PE) | instituir a residéncia educacional para
os professores da Educacdo Basica.
O objetivo era que, depois de
formado, os professores fizessem a
residéncia com o intuito de melhorar a
formacéo.
2012 | Residéncia | 800h Senador Projeto de Lei do Senado n°® 284/12 | O projeto ndo foi
Pedagdgica Blairo definiu que a Residéncia Pedagogica | implementado. De
Maggi seria feita pelos docentes da educagdo | acordo com o
(PR-MT) infantil e dos primeiros anos do ensino | portal do Senado
fundamental apdés a conclusdo do | Federal, a
curso. Apos a aprovacgdo dos docentes, | discussdo foi
eles poderiam usar o certificado nos | concluida na
processos seletivos das redes de | Camara do
ensino, em concursos, como também | Senado e o projeto
professores em exercicio poderiam | de Lei foi remitido
participar como  estratégia de | a Cémara dos
atualizacéo profissional. Deputados®..
2014 | Residéncia | 1.600h Ricardo O Projeto de Lei do Senado 6/2014 | O projeto ndo foi
Docente Ferraco determinava que a formag8o docente | implementado e
(PSD-ES) | para a educagdo bésica incluiria a | estd tramitando.
residéncia como uma etapa extra a | Conforme a
formacao inicial. pagina do Senado,
0 projeto de Lei
foi remitido a
Cémara dos
Deputados  para
revisio®.

Fonte: Silva; Cruz, 2018.

Silva e Cruz (2018) afirmam que a ndo implantacdo imediata desses Projetos de Lei
deveu-se aos embates entre os autores da proposta e as associacfes, as entidades e 0s
especialistas da educacdo. Eles viram problemas nesses Projetos, principalmente, a falta de
clareza, de debate aprofundado. Para as pesquisadoras,

A nomeclatura [sic] utilizada nos trés projetos citados: residéncia educacional,
residéncia pedagdgica e residéncia docente e a forma que sdo apresentados
mostram o campo de fragilidade tedrico-metodoldgica e pouco
aprofundamento sobre a perpectiva [sic] do conceito. Vinculam a residéncia
ao formato da experiéncia da formacdo médica como programa de formacao
continuada, sem adentrar nas especificidades da formacdo docente (Silva;
Cruz, 2018, p. 232).

$1Disponivel em: https://www.congressonacional.leg.br/materias/materias-bicamerais/-/ver/pls-284-2012 . Acesso
em: 11 jan. 2024.
32 Disponivel em: https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=1451756 . Acesso
em: 11 jan. 2024.



https://www.congressonacional.leg.br/materias/materias-bicamerais/-/ver/pls-284-2012
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=1451756
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Nesse processo histdrico, contextual e politico sobre a Residéncia Pedagogica, Silva e

Cruz (2018) afirmam que, desde a década de 2000, ha propostas de residéncia no campo da

formacéo do professor que vém sendo desenvolvidas pelos sistemas municipais, estaduais e

federais da Educacdo Basica e Superior. A seguir, apresenta-se uma sintese dessas propostas:

Quadro 9 — Sintese das propostas de residéncia implementadas

Ano Nome do Lugar Autor da Proposta Proposta
Programa
2012- | Residéncia | Estadode | Governo do Estado por | Aprimorar a pratica docente.
2013 | Educacional Sdo meio dos Decretos n° | Publico-alvo: alunos dos cursos de licenciatura.
Paulo 57.978/ 2012 e 59.150 / | Parou de funcionar em 2014.
2013
Desde | Residéncia | Garulhos | Escola de Filosofia, Letras | Permitir aos estudantes do curso de Pedagogia
2009 Pedagdgica (SP) e Ciéncias Humanas da | progressivo contato sistematico entre 0s
Universidade Federal de | estudantes, professores da IES e das escolas de
Séo Paulo | educacdo bésica.
(EFLCH/Unifesp-Campus
Guarulhos)
2014 | Programade | Jundiai | Prefeitura de Jundiai Estagio remunerado para estudantes das &reas
Estégio (SP) de pedagogia, letras, psicologia e educacao
Remunerado fisica. Os estagiarios vivenciaram a rotina das
escolas, realizaram atividades de planejamento,
participaram das aula e aprenderam conceitos
relacionados a gestdo. Esse programa nao teve
continuidade.
Desde | Residéncia Ivoti Instituto ~ Superior  de | Os licenciandos matriculados na instituicdo
2008 | Pedagogica | (RS)_ Educagéo lvoti fazem o estagio supervisionado em outras
cidades do pais na rede Sinodal de Educago.
A duracdo do estdgio é de uma semana.
2011 | Residéncia Niterdi Fundagdo Municipal de | Os professores da rede municipal de educacdo
Pedagdgica | (RJ) Educacdo de Niteroi de Niter6i no primeiro ano do estagio
probatério fizeram um curso de 60 horas. Esse
curso foi feito a partir da parceria entre a
Fundagdo Municipal de Educagéo de Niteroi e
0 Centro de Alfabetizagdo Leitura e Escrita
(CEALE), vinculado a Faculdade de Educacéao
da Universidade Federal de Minas Gerais —
(UFMGQG).
Desde | Residéncia Rio de | CAPES - Diretoria de | Os professores recém-formados frequentam
2012 | Pedagdgica | Janeiro e | Educacdo Basica -Projetos | centros de exceléncia como o Colégio Pedro Il
Belo Especiais de Apoio a | (RJ) e o Centro Pedagdgico da Universidade
Horizonte | Educacdo Basica Federal de Minas Gerais para aprimorar a
(MG) capacidade profissional, aperfeicoando a
atuacdo desses docentes nas atividades
préaticas, por meio de atividades tedrico-
metodologicas. Essa imersdo na escola
equivale um curso de pds-graduacéo.
Desde | Residéncia Morumbi | Colégio Visconde de Porto | O Programa foi inspirado no Referendariat,
2015 | Docente (SP) Seguro curso de formacéo desenvolvido na Alemanha.
Ele é destinado a professores e futuros docentes
que pretendem ministrar aula no Colégio
Visconde de Porto Seguro, no Ensino
Fundamental e Médio. O curso dura um ano.

Fonte: Silva; Cruz, 2018.
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Os dados desse quadro mostram que o atual Programa de formacdo instituido pelo
Estado Pedagogo, em certa medida, esta em didlogo com esses outros Programas, uma vez que
a proposta de todos converge para a melhoria da formacdo, seja dos professores que estao
atuando, seja daqueles que estdo em processo de formacéo.

Assim, na Portaria Gab n° 259, de 17 de dezembro de 2019, a CAPES, em seu artigo
terceiro, afirma: “O RP tem por finalidade promover a experiéncia de regéncia em sala de aula
aos discentes da segunda metade dos cursos de licenciatura, em escolas publicas de educacao
basica, acompanhados pelo professor da escola” (Brasil, 2019, p. 1).

Observa-se que o PRP ndo faz articulacdo direta com as atividades de estagio ja
desenvolvidas pelos cursos de licenciatura. A finalidade ora expressa revela que é mais uma
atividade a ser feita pelos cursos, promovendo mais atividades praticas, para além do estagio.
Aratjo (2019, p. 261) afirma que o PRP esta marcado pela “[...] auséncia de um caminho a ser
percorrido em prol do fortalecimento do estagio supervisionado como espaco de acdo-reflexao-
acao e, portanto, como contexto de construgdo-mobilizagdo dos saberes da docéncia”.

Essa visdo estd assentada no fato de que existe a possibilidade de esse Programa ser
tomado pelo curso como o espago do estagio supervisionado, desconfigurando o que ja vem
sendo feito pelos cursos de licenciatura (Araujo, 2019). Esse ponto de vista sustenta-se no fato
de que no Edital CAPES n° 6/2018 e no Edital CAPES n°1/2020, ha esta normatizacéo:

I11. Comprometer-se em reconhecer a residéncia pedagogica para efeito de
cumprimento do estagio curricular supervisionado (Brasil, 2018c, das
instituicGes proponentes local. 2)

6.4. A IES devera se comprometer em reconhecer a carga horaria das
atividades realizadas pelo residente no programa para aproveitamento de
créditos no curso (Brasil, 2020, das institui¢des e cursos elegiveis, local. 4)

Esse dado mostra que 0s cursos participantes, em boa medida, poderdo ter mudangas
significativas na proposicéo de seu estagio a partir do momento em que esta atividade comega
a fazer parte do curso. Desde agosto de 2018, esse programa vem sendo desenvolvido pelos
cursos de licenciatura do sistema publico e privado, conforme os editais promovidos pela
CAPES.

A inclusdo de um curso de licenciatura neste programa é feita apds a aprovacéo da
instituicdo de ensino superior (IES), que encaminha a proposta de trabalho na qual constam,

além da IES, todos os cursos que decidiram aceitar a Residéncia Pedagdgica.

33 Disponivel em:  https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/colaboracao-entre-capes-estados-e-
municipios-sera-a-base-do-pibid-e-da-residencia-docente-diz-novo-regulamento . Acesso em:07 jun. 2021.



https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/colaboracao-entre-capes-estados-e-municipios-sera-a-base-do-pibid-e-da-residencia-docente-diz-novo-regulamento
https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos/noticias/colaboracao-entre-capes-estados-e-municipios-sera-a-base-do-pibid-e-da-residencia-docente-diz-novo-regulamento
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O processo de selecdo de instituicGes iniciou-se apds o Ministério da Educacéao
apresentar, em 28 de fevereiro de 2018, os investimentos para a Politica Nacional de Formacao
de Professores. Nesses investimentos, foi anunciado o valor de um (1) bilhdo de reais para
varios programas, dentre eles o novo programa Residéncia Pedagdgica.®*

Em relagdo ao surgimento desse Programa, é fundamental historicizar sua entrada nos
cursos de licenciatura, uma vez que, desde 2007, como Politica Nacional de Formacdo de
Professores, desenvolve-se o PIBID, o qual foi criado “[...] com a finalidade de valorizar o
magistério e apoiar estudantes de licenciatura plena, das instituicdes publicas (federais,
estaduais e municipais) e comunitarias, sem fins econdmicos, de educagéo superior” (Brasil,
2018).% Essa valorizagdo esta sustentada em dois objetivos principais: “elevar a qualidade das
acOes académicas voltadas a formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura das
instituicGes de educacao superior” e “inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacgdo, promovendo a integracdo entre educacao superior e educacao bésica”
(Brasil, 2018)%¢. Esses objetivos reforcam o querer dizer do Estado Pedagogo (MEC), quando
reafirma que o PIBD foi criado para “[...] valorizar o magistério, elevar a qualidade das a¢des
académicas e superar os problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem nas
escolas publicas com baixo rendimento educacional” (Brasil, 2018).

Os objetivos do PIBID demonstram que a politica de formacéo esta direcionada para
a melhoria da formagcdo inicial e para o desenvolvimento de atividades praticas nas escolas, a
partir da insercdo dos licenciandos nas unidades escolares. 1sso me leva a dizer que a recente
Politica de Formacdo instituida pelo MEC, Residéncia Pedagodgica, apresenta objetivos
semelhantes aos do PIBID. Esse fato demonstra que, embora haja um Programa que ha 16 anos
tem oportunizado aos licenciandos vivenciarem o saber-fazer docente, ainda, o Estado
Pedagogo (MEC) deseja ampliar o nimero de licenciandos nas escolas béasicas para fortalecer
a formacdo inicial, principalmente, com énfase na qualidade, na valorizacdo do professor e nas
atividades praticas. Meu ponto de vista sustenta-se nas afirmacgdes feitas pelo Ministro da
Educacdo, Mendonca Filho, em 2017, quando langou o Programa Residéncia Pedagogica.

Segundo ele,

3 Informacdes sobre esse Programa e os demais coordenados pela CAPES encontram-se no site da instituigéo:
https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos . Acesso 4 jun. 2021.

35 Programas do MEC voltados & formagéo de professores. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/publicacoes-
para-professores?id=15944:programas-do-mec-voltados-a-formacao-de-professores . Acesso em: 9 jan. 2024.

% |bid.



https://www.gov.br/capes/pt-br/assuntos
http://portal.mec.gov.br/publicacoes-para-professores?id=15944:programas-do-mec-voltados-a-formacao-de-professores
http://portal.mec.gov.br/publicacoes-para-professores?id=15944:programas-do-mec-voltados-a-formacao-de-professores
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Um dos compromissos do MEC é valorizar o papel do professor e, a0 mesmo
tempo, iniciar essa valorizagdo a partir da formacdo, com qualidade e
reconhecimento. A residéncia pedagogica é um caminho que vai facilitar a
amplitude do conhecimento prético profissional e a melhora da qualidade do
ponto de vista de lecionar dentro da sala de aula [...] (Brasil, 2017)%".

Essa fala do Ministro reforca o que se disse nesta tese sobre a existéncia de um discurso
do Estado Pedagogo que assevera ser preciso melhorar a formagéo inicial e, para isso, 0 MEC
decidiu que seria necessario modernizar o PIBID, apresentando outro Programa para substitui-
lo. Durante a apresentacdo do Programa Residéncia, a secretaria executiva do MEC, Maria
Helena Guimarées de Castro, disse:

Pesquisas indicam que a qualidade do professor é o fator que mais influencia
a melhoria do aprendizado. Isso significa que, independente das diferencas de
renda, de classes sociais e das desigualdades existentes, a qualidade do
professor é o que mais pode nos ajudar a melhorar a qualidade da educagéo.®®

Essas afirmacfes dos representantes do Estado Pedagogo (MEC) demonstram que o
Programa Residéncia Pedagdgica € uma resposta a esses discursos sobre a baixa qualidade da
formagé&o dos professores. Assim, 0 PRP surge como uma solucdo para melhorar a qualidade
da formacao inicial a partir dos dados coletados pelo MEC, a saber: a) desempenho insuficiente
dos estudantes; b) baixa qualidade da formacéo inicial dos professores no pais; c) curriculos
extensos com auséncia de atividades praticas e estagios curriculares sem planejamento e sem
vinculagdo com as escolas (Brasil, 2017).%° Para Freitas (2020, p. 53), *“ a criagdo do Programa
se deu em um momento marcado pelo contingenciamento de recursos, da precarizacdo do
trabalho docente, da contrarreforma do Ensino Médio e aprovagdo da BNCC”. Nesse contexto
de lutas ideoldgicas e politicas, a RP foi apresentada para se tornar outra politica de formacéo,
substituindo o Programa do PIBID.

Apds o0 anlncio desse novo programa, 0S responsaveis diretamente pela
implementacdo, a época, Carlos Lenuzza (diretor de formacdo de professores da Educacgédo
Basica da CAPES) e Maria Helena Guimardes de Castro (secretaria executiva do MEC),
expuseram aos conselheiros do CNE os programas de formacgéo que estavam sob a geréncia da
CAPES. Nessa apresentagdo, reafirmou-se que a Residéncia Pedagdgica objetiva inserir 0s
licenciandos na escola, com vista ao desenvolvimento de atividades de regéncia e elaboragédo

de propostas de intervencdo pedagdgica. Entendo que o referido Programa ndo oportunizou a

37 MEC langa Politica Nacional de Formacdo de Professores com Residéncia Pedagdgica. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/55921-mec-lanca-politica-nacional-de-formacao-de-
professores-com-80-mil-vagas-para-residencia-pedagogica-em-2018. Acesso em: 9 jan. 2024.

% |bid.
% 1bid.
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participagdo efetiva dos cursos de licenciatura, responsaveis pela sua execucdo e
implementacdo nas escolas da Educacdo Basica. Por isso, afirmo que a forga centripeta
conduziu o processo de implantacdo da RP nas universidades e nas escolas publicas, pois ndo
houve didlogo para saber como 0s cursos poderiam contribuir para sua criacdo e sua
operacionalizagdo, uma vez que ja existe a atividade de estagio, normatizada em 400 horas
(Brasil, 2019).

Outro dado dessa auséncia de dialogo, como disse, foi a tentativa de o0 governo acabar
com o Pibid, por considerar que a Residéncia Pedagdgica foi tomada como “modernizac¢do” do
referido Programa. Ao saber disso, 0 FORPIBID (Férum Nacional do Pibid) fez um movimento
nacional para ndo deixar que o governo acabasse com o Pibid e, devido a pressdo feita pelos
coordenadores, professores, licenciandos, o MEC recuou e manteve os dois Programas.
Conforme Anadon e Goncalves (2018, p. 8), “os Editais n° 6/2018 e n° 7/2018 que instituem
respectivamente a RP e o PIBID sdo anunciados como potentes indutores de curriculos
especificos”. Assim, observa-se a forga centripeta agindo no processo de implantacdo dessa
Politica Nacional de Formacéo de Professores, pois os referidos editais:

[...] reforcam o discurso de que é preciso aumentar a perspectiva pratica no
campo da formacéo, aprender fazendo. No caso dos Programas, a ideia é
preparar os estudantes para que possam desenvolver as habilidades, as
competéncias e os contetidos previstos na BNCC e que fardo parte da
avaliagdo externa (Anadon; Gongalves, 2018, p 8).

Nesse processo de colocar a pratica como ponto de partida e chegada da formacao
inicial, os Programas estdo concebendo a pratica “como indutora de curriculos mais tecnicistas,
que véo incidir na formacdo de professores e professoras como tarefeiros e, mais diretamente,
no controle do fazer do professor formador” (Anadon; Gongalves, 2018, p 8). Sobre isso

Pimenta e Lima (2019, p. 4) afirmam:

As prioridades das politicas neoliberais incidem negativamente sobre a
formacdo de professores ao acentuar préaticas de ensinar em detrimento de
teorias e implementar sistemas de avaliagdo e premiagdo que precarizam o
trabalho docente, instituindo bénus no lugar de aumento salarial.

Ainda, segundo as pesquisadoras Pimenta e Lima (2019, p. 3),

[...] as politicas que interferem nos processos de formagéo docente no contexto
atual sdo decorrentes de um processo de mercantilizacdo da educagdo como
parte do elenco das novas estratégias de desenvolvimento sustentavel e de
crescimento econdmico defendidas pelo Banco Mundial na area educacional
brasileira. Essas estratégias, em paises como o Brasil, eximem cada vez mais
a participacdo do Estado nos servicos educacionais e determinam as diretrizes
para a educacdo ao mesmo tempo em que financiam projetos que tém como
foco o combate & pobreza.
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De acordo com as autoras, esse panorama tem interferido no processo formativo dos
docentes, em que se exigem avaliagOes constantes e os resultados esperados devem estar de
acordo com a politica do governo e ndo com a realidade escolar, ou seja,

[...] o professor passa a ser considerado um agente de mudancas, com
formacdo para a pesquisa e capacidade de organizacdo e sociabilidade, a fim
de garantir a sobrevivéncia de valores e a promogdo de mudancas na sociedade
globalizada. Assim, as praticas de gestdo empresarial infiltram-se como
tendéncia administrativa e tornam-se evidentes no movimento de espagos
transformados em centros de exceléncia e na primazia da produtividade
académica dos professores (Pimenta; Lima, 2019, p. 5).

Essa viséo centralizadora, em certa medida, foi vivida pelos envolvidos no PRP, pois
a elaboracdo do Projeto Institucional e do subprojeto da area, neste caso, Lingua Portuguesa,
seguiu as orientacdes postas no Edital n® 6/2018. Todo o processo de implantacéo e execucdo
foi guiada pelas normas estabelecidas nesse Edital e na Portaria n® 175/2018.

Na Portaria CAPES n° 175/2018%, em seu artigo segundo, fica determinada a rede de
articulacdo necessaria para a implementacdo do Programa, pois os Estados, 0s Municipios e 0
Distrito Federal devem assumir o compromisso juntamente com o Governo Federal,
representado pela CAPES, e as IES, posteriormente. Para isso, é preciso a assinatura e a
formalizacdo do Acordo de Cooperacdo Técnica (ACT) entre o Governo Federal (CAPES), o
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (Undime). No tocante a participacdo das unidades escolares, esta
ocorre apds aderirem ao ACT e encaminharem o Termo de Aceite (assinado pelas secretarias
de educacéo) e o Termo de Participacéo (assinado pelos dirigentes das escolas).

Considerando o artigo quarto da Portaria Gab n° 38/2018, os participantes desse
Programa, apds aprovacao, sdo contemplados com bolsas, as quais, conforme o referido artigo,
destinam-se aos licenciandos que cursaram 50% (cinquenta) por cento do Curso ou estejam
cursando a partir do 5° periodo, aos docentes formadores da IES, aos professores da educacéao
basica e ao coordenador institucional da IES. Esse ponto difere do PIBID, pois os licenciandos
estdo na primeira metade do curso e fazem atividades pedagdgicas direcionadas para a
observacao da pratica dos professores, segundo 0 Decreto n° 7219, de 24 de junho de 2010. No
edital n°® 1/2020, foram ofertadas 30.096 bolsas na modalidade residente; desse total, 792 bolsas

foram destinadas para o estado de Mato Grosso.

40 Esta portaria alterou a Portaria n° 45, de 12 de marco de 2018, que regulamenta a concesséo de bolsas e o regime
de colaboracdo entre a Residéncia Pedagdgica e o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia.
(PIBID). Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/09082018-portaria-175-altera-
portaria-45-de-2018-pdf/view . Acesso em: 07 jun. 2021.



https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/09082018-portaria-175-altera-portaria-45-de-2018-pdf/view
https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/09082018-portaria-175-altera-portaria-45-de-2018-pdf/view
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O trabalho a ser realizado por esses participantes, em certa medida, estd proximo
daquilo que ja vem sendo feito pelos cursos de licenciatura. Nos editais, observa-se que 0s tipos
de atividades a serem executadas pelos licenciandos assemelham-se ao que 0s cursos ja fazem
(Pereira, 2022). Nos Quadros a seguir, apresento as atividades previstas em cada edital.

No Edital CAPES n° 6/2018, as atividades formativas em relacéo a carga horaria de
440 horas foram distribuidas da seguinte forma:

Quadro 10 — Distribuicéo da carga horéaria de 440 horas — Edital CAPES 6/2018

Tipo de atividade Horas
Ambientacdo na escola 60
Imersdo na escola — sendo 100 horas de regéncia, incluindo o 320
planejamento e execu¢do de pelo menos uma intervencao
pedagogica
Elaboracdo de relatério final, avaliacdo e socializacdo de 60
atividades

Fonte: Edital CAPES 6/2018.
No Edital CAPES 1/2020, os licenciandos cumpriam uma carga horéria total de 414
horas, distribuida em trés modulos, de 138 horas. No Quadro 11 a seguir, apresento as

atividades feitas pelos licenciandos, considerando a distribuicao das 138 horas.

Quadro 11 — Distribuicdo da carga horaria de 414 horas — Edital CAPES 1/2020

Tipo de atividade horas
Preparacdo da equipe, estudo sobre os conteldos da &rea e sobre 86
metodologias de ensino, familiarizagdo com a atividade docente por meio
da ambientacdo na escola e da observacdo semi-estruturada em sala de
aula, elaboracdo de relatério do residente juntamente com o preceptor e 0
docente orientador, avaliacdo da experiéncia, entre outras atividades
Elaboracdo de planos de aula 12
Regéncia com acompanhamento do preceptor 40
Fonte: Edital CAPES 1/2020.

Para o cumprimento dessas atividades estabelecidas nesses Editais, o subprojeto
Letras- Lingua Portuguesa do curso de Letras, que foi coordenado por mim em 2018 e por outro
professor do curso em 2020, delineou estes objetivos:

* Preparar os alunos para a docéncia no Ensino Fundamental e Médio a partir
da experiéncia vivenciada como residentes sob a supervisdo do professor
orientador e do preceptor da escola.

» Compreender a gestdo escolar e suas atribuigdes nas redes municipal e
estadual.

* Conhecer o contexto e cultura da escola, das inter-relagdes do espago social
escolar.

* Estudar a Base Nacional Comum Curricular e suas implicagdes para o
ensino.
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* Analisar as orientagdes postuladas pelos documentos parametrizadores
referentes ao ensino de Lingua Portuguesa.

* Elaborar propostas de intervencao para o ensino de Lingua Portuguesa.

» Compreender a relacdo entre os componentes teoricos do Curso de Letras e
sua transposicdo didatica para o ensino de Lingua Portuguesa e Literaturas de
Lingua Portuguesa no ensino basico.

» Conhecer, refletir e elaborar propostas metodologicas para o ensino de
leitura, de producéo textual oral e escrita e da gramatica no ensino basico.

* Refletir sobre o processo de transposi¢do didatica dos saberes académicos
como saberes escolares, em especial do ensino de gramatica e novas
abordagens para este ensino.

» Compreender o processo de didatizagcdo dos objetos de ensino previstos para
os Ensinos Fundamental e Médio.

» Conhecer os diferentes materiais didaticos e como se da sua inser¢do na
esfera escolar.

* Organizar e desenvolver planos de aula, articulando os principios tedrico-
metodol6gicos com a prética docente, sobretudo no que diz respeito a
proposi¢do de uma nova abordagem do ensino de gramatica.

» Elaborar didrios reflexivos sobre as experiéncias obtidas no Programa
Residéncia Pedagdgica.

* Produzir relatorio final acerca das atividades desenvolvidas no Programa
Residéncia Pedagdgica (Subprojeto Letras — Lingua Portuguesa, 2018, 2020).

Os objetivos definidos pelo subprojeto estdo em didlogo com as orientacdes fixadas
pelos Editais, bem como com pelo Projeto Institucional. A partir desses objetivos, foram feitas
as atividades préaticas do Programa, conforme dados dos Quadros 12 e 13. Em rela¢do ao
subprojeto do Curso de Letras, a operacionalizacdo das atividades ocorreu da seguinte forma:

a) Primeiramente, a Pré-Reitoria de Ensino de Graduacdo (PROEG) encaminha e-mail
aos cursos informando sobre a Participacao da instituicdo no Programa e solicita aos
cursos que respondam a um oficio-circular se participardo da RP. Caso 0 curso
responda positivamente, cabera a coordenacdo de Curso selecionar o professor
orientador por meio de um Edital. Na instituicdo selecionada para esta pesquisa, a
PROEG encaminha uma minuta de edital para que os cursos facam uso e cologquem
informagdes especificas, conforme sua realidade. O professor orientador
selecionado elaborara o subprojeto, que deve estar em conformidade com o Edital
que estiver em vigor e com o Projeto Institucional. No Quadro 12, seguem as

exigéncias presentes nos Editais de 2018 e 2020 para ser professor orientador na RP.
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Quadro 12— Critérios usados para selecdo de professor Orientador na RP

Edital CAPES n° 6/2018

Edital CAPES n°1/2020

6.3 Sdo requisitos minimos para a recebimento de
bolsa de docente orientador: I. Possuir, no minimo, o
titulo de mestre; Il. Ter formacdo na area do
subprojeto, em nivel de graduag&do ou pds-graduacao;
111. Quando se tratar de IES publica, estar em efetivo
exercicio, ministrando disciplina em curso de
licenciatura e pertencer ao quadro permanente da IES
como docente; 1V. Quando se tratar de IES privada,
estar em efetivo exercicio ministrando disciplina em
curso de licenciatura e ser contratado em regime
integral ou, se parcial, com carga horaria de, no
minimo, 20 (vinte) horas semanais e ndo ser
contratado em regime horista; V. Possuir experiéncia
minima de 3 (trés) anos como docente do ensino
superior em curso de licenciatura; VI. Possuir
experiéncia na formagdo de professores, comprovada
por pelo menos dois dos seguintes critérios: a)
Docéncia de disciplina de estagio curricular em curso
de licenciatura; b) Docéncia em curso de formacéao
continuada para professores da educagdo bésica; c)
Atuacdo como formador, tutor ou coordenador em
programa ou projetos institucionais de formagdo de
professores da educacdo bésica; d) Coordenagdo de
curso de licenciatura; e) Docéncia ou gestdo
pedagdégica na educagdo bésica; f) Produgdo
académica na area de formagdo de professores da
educacdo bésica na forma livros, ou capitulos de livros
com ISBN e artigos publicados em periédico com
Qualis A, B ou C, obtidos na ultima avaliagdo. Seré
considerada a publicacdo de pelo menos dois produtos
nos ultimos cinco anos. VII. Nao ocupar o cargo de
reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente, pro-
reitor ou cargo equivalente; VIII. Firmar termo de
COmMpromisso.

6.4 Para efeito das experiéncias indicadas nas alineas
“a”,“b”, “c”, “d” e “e” do inciso VI dos itens 6.2 € 6.3,
sera considerado o tempo minimo de um ano para cada
critério.

8.2. Sdo requisitos minimos para a recebimento de
bolsa de docente orientador: | - Ser aprovado pelo
colegiado de curso ou equivalente da éarea do
subprojeto; a) Para os subprojetos interdisciplinares, o
pro-reitor de graduagdo selecionard um dos candidatos
aprovados pelos colegiados dos cursos que compdem
0 subprojeto. Il — Possuir titulo de mestre; 111 - Ter
formacdo na area do subprojeto, em nivel de
graduagdo ou pos-graduacdo, exceto para 0s cursos de
Licenciatura Intercultural Indigena e Licenciatura em
Educacdo do Campo; IV - Quando se tratar de IES
publica, estar em efetivo exercicio, ministrando
disciplina em curso de licenciatura e pertencer ao
quadro permanente da IES como docente; V - Quando
se tratar de IES privada, estar em efetivo exercicio
ministrando disciplina em curso de licenciatura e ser
contratado em regime integral ou, se parcial, com
carga horéria de, no minimo, 20 (vinte) horas semanais
e ndo ser contratado em regime horista; VI - Possuir
experiéncia minima de 3 (trés) anos como docente do
ensino superior em curso de licenciatura; V11 - Possuir
experiéncia na formacdo de professores, comprovada
por pelo menos dois dos seguintes critérios: a)
Docéncia de disciplina de estagio curricular em curso
de licenciatura; b) Docéncia em curso de formagao
connuada para professores da educacdo bésica; c)
Coordenac&o de curso de licenciatura; d) Docéncia ou
gestdo pedagégica na educacdo basica; €) Producédo
académica na area de formacdo de professores da
educacdo bésica, considerada a publicacdo de pelo
menos dois produtos nos Ultimos cinco anos, na forma
livro, capitulos de livro com ISBN ou artigo publicado
em periodico com Qualis A, B ou C, obtidos na ultima
avaliacdo. VIII - N&o ocupar o cargo de reitor, vice-
reitor, presidente, vice-presidente,  pro-reitor
SEI/CAPES - 1125229 - Edital
https://sei.capes.gov.br/sei/controlador.php?acao=doc
umento_imprimi... 6 de 13 06/01/2020 09:27 ou cargo
equivalente; e IX - Firmar termo de compromisso com
a Capes, cujo formuléario sera gerado no Sistema de
controle de bolsas e auxilios (Scha). 8.2.1. Para efeito
das experiéncias indicadas nas alineas “a”, “b”, “c” e
“d” do inciso VI do item 8.2, considerar-se-a 0 minimo
de um ano para cada critério, nos ultimos 10 anos.

Fonte: Brasil, 2018b; Brasil, 2020.

b) Apos o professor orientador ser selecionado, cabe a ele fazer o processo seletivo
para os residentes e os preceptores que fardo parte do Programa. Conforme os
Editais, os nucleos dos subprojetos devem ter 24 bolsistas e 6 voluntarios, num
total de 30 residentes. No Edital CAPES n°6/2018, o subprojeto teve 24 bolsistas
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e 1 voluntario e no Edital CAPES n° 1/2020, 24 bolsistas e 1 voluntario®!. Para a
selecdo, os professores orientadores seguiram os critérios postos nos Editais,
como também colocaram outros critérios. Por exemplo, no Edital CAPES
n°6/2018, os licenciandos escreveram um texto dissertativo-argumentativo em
que apresentaram 0s motivos pelos quais queriam participar do PRP e, no Edital
Capes n°1/2020, fez-se uso do coeficiente de rendimento escolar e da verificagéo
da carga horaria ndo integralizada da disciplina de Estagio Curricular. Os critérios

dos Editais Capes seguem abaixo:

Quadro 13 — Critérios usados para selecéo de residentes

Edital CAPES n° 6/2018

Edital CAPES n°1/2020

6.1 Sdo requisitos minimos para o recebimento de
bolsa de residente: 1. Estar regularmente matriculado
em curso de licenciatura da IES na area do subprojeto;
I1. Ser aprovado em processo seletivo realizado pela
IES; I11. Ter cursado 0 minimo de 50% do curso ou
estar cursando a partir do 5° periodo; 1V. Declarar ter
condicbes de dedicar 440 horas para ©
desenvolvimento das atividades da residéncia
pedagogica; V. Firmar termo de compromisso. 6.1.1 O
estudante de licenciatura que possuir vinculo
empregaticio ou  estiver realizando  estdgio
remunerado, poderd ser bolsista do programa de
residéncia pedagogica, desde que ndo possua relagéo
de trabalho com a IES participante ou com a escola
onde desenvolvera as atividades do subprojeto. 6.1.2
A instituicdo participante ndo poderd impor restri¢des
a estudantes que possuem vinculo empregaticio,
exceto no caso previsto no item 6.1.1.

8.4 Sdo requisitos minimos para o recebimento de
bolsa de residente: | - Estar regularmente matriculado
em curso de licenciatura da IES na area do subprojeto;
Il - Ser aprovado em processo seletivo realizado pela
IES; HI - Ter cursado o minimo de 50% do curso ou
estar cursando a partir do 5° periodo; IV - Declarar ter
condicBes de dedicar pelo menos 25 horas mensais
para desenvolvimento das atividades da residéncia
pedagdgica; e V - Firmar termo de compromisso com
a Capes, cujo formulario sera gerado no Sistema de
controle de bolsas e auxilios (Scha). 8.4.1. O estudante
de licenciatura que possuir vinculo empregaticio ou
esver realizando estagio remunerado, podera ser
bolsista do programa de residéncia pedagdgica, desde
gue ndo possua relagdo de trabalho com a IES
participante ou com a escola onde desenvolvera as
atividades do subprojeto. 8.4.2. A instituicio
participante ndo poderd impor restri¢des a estudantes
que possuem vinculo empregaticio, exceto no caso
previsto no item 8.4.1.

Fonte: Brasil, 2018b; Brasil, 2020.

c) A selecdo dos preceptores da-se a partir do processo seletivo conduzido pelo
professor orientador. Para isso, 0 professor comunica as escolas publicas que
foram habilitadas pela CAPES, ap0s o regime de colaboracao ter sido firmado
entre as Secretarias de Educacdo e a CAPES. Nos Editais CAPES n°/2018 e n°
1/2020, o subprojeto Letras — Lingua Portuguesa teve 3 preceptores. Conforme
os editais, 0 preceptor pode acompanhar no maximo 10 residentes. Para atingir
esse numero, sdo selecionados 3 preceptores, para que cada um fique com uma

média de 8 residentes. Os preceptores sdo selecionados a partir dos critérios

41 No Capitulo 1, expliquei os motivos pelos quais foram produzidos 17 relatérios para o Edital Capes n°6/2018 e
9, para o Edital Capes n°1/2020.
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postos pela Capes e pela avaliacdo de carta de intengdes e interesse em participar
do Programa Residéncia Pedagdgica. A seguir, sdo apresentados, no Quadro 14,

0s critérios utilizados para a selecdo do professor da Educagdo Bésica para ser

preceptor:

Quadro 14 — Critérios usados para sele¢do de preceptores

Edital CAPES n° 6/2018

Edital CAPES n°1/2020

6.5 Séo requisitos minimos para a recebimento de
bolsa de preceptor: I. Ser aprovado no processo
seletivo do Programa realizado pela IES. Il. Ser
licenciado na area/disciplina do residente que ira
acompanhar; I11. Possuir experiéncia minima de
2 (dois) anos no magistério na educacdo bésica;
IV. Ser professor na escola participante e
ministrar a disciplina na area do subprojeto. V.
Declarar que possui disponibilidade de tempo
necessario para realizar as atividades previstas
para sua atuagdo no projeto; V1. Firmar termo de
COMpPromisso.

8.3. S&o requisitos minimos para a recebimento de
bolsa de preceptor: | - Ser aprovado no processo
seletivo do Programa realizado pela IES; Il -
Possuir licenciatura na area do subprojeto, exceto
para: a) Subprojetos de informéatica em que sera
admitido possuir licenciatura em area diversa; b)
Subprojetos de Educagdo do Campo e
Intercultural Indigena em que serd admitido

possuir licenciatura em é&reas afins do
componente curricular ou dos cursos que
compdem o subprojeto. 11 - Possuir experiéncia

minima de 2 (dois) anos no magistério na

educacdo basica; 1V - Ser professor na escola-
campo e estar atuando em sala de aula em
componente  curricular  correspondente  a
habilitacdo concedida pelo curso que compde o
subprojeto. a) Os preceptores de pedagogia
deverdo estar atuando na educacéo infantil ou no
ensino fundamental 1. b) Os preceptores de
informatica deverdo estar atuando em projetos de
informatica na escola de educacdo basica. ¢) Os
preceptores de licenciatura intercultural indigena
e de educacdo do campo deverao estar atuando em
escolas indigenas e do campo respectivamente. V
- Declarar que possui disponibilidade de tempo
necessario para realizar as atividades previstas
para sua atuagdo no projeto; e VI - Firmar termo
de compromisso com a Capes, cujo formulario
sera gerado no Sistema de controle de bolsas e
auxilios (Scha).

Fonte: Brasil, 2018b; Brasil, 2020.

d) Apos a aprovacgédo da Universidade, os licenciandos (residentes) e os preceptores
selecionados sdo reunidos para conhecerem a Proposta do Programa Residéncia
Pedag0gica, a partir da leitura das Portarias Gab n°® 38/2018 e Gab n° 259/2019 e
do subprojeto Letras — Lingua Portuguesa. Além disso, nessa primeira reuniao, o
professor orientador faz a divisdo dos licenciandos para cada preceptor.

e) Durante a execucdo do Programa, ha encontros semanais na universidade®?, para

estudo sistematizado, com o0 objetivo de tratar de assuntos relacionados ao

42 Durante a pandemia da Covid-19, os encontros ocorreram de forma remota. As plataformas usadas foram:
WhatsApp, Google Meet e Moodle.
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ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa; aos documentos parametrizadores
(PCN, OCEM*® e BNCC); a gestdo escolar; a avaliagdo; a transposicio didatica
e didatizacdo; ao uso e a elaboracéo de materiais didaticos, a elaboracéo de planos
de aulas. Ainda, ha proposicdo de seminario para tratar desses temas com a
participagdo dos preceptores, como também sdo convidados professores do curso
de Letras e da Educacdo para contribuir com o processo formativo dos
licenciandos.

f) Os licenciandos, durante o periodo de ambientagdo na unidade escolar®,
conhecem o funcionamento da escola, a partir de dialogos e entrevistas
estabelecidos com os gestores, os preceptores e 0s alunos.

g) Os licenciandos organizam, juntamente com o preceptor responsavel pela sua
supervisdo, horarios para receberem orientacdo, a fim de preparem as aulas,
elaborarem os planos de aula, como também os relatérios. Nesse processo, 0s
licenciandos, antes das atividades préticas, vivenciam a rotina da sala de aula,
onde ministrardo as aulas, observando a pratica pedagogica de seu preceptor e 0
auxiliando no desenvolvimento das atividades.

h) Os licenciandos cumprem a carga horéaria semanal do preceptor em relacdo a
quantidade de horas direcionadas para a regéncia de sala de aula. Nas escolas-
campo, os licenciandos cumpriram um jornada de 4 horas/aulas semanais até
chegarem as 100h da pratica exigida pelo Edital CAPES n°6/2018. Salienta-se
que as atividades praticas foram feitas em duplas, contudo cada licenciando
elaborou seu relatério individualmente. No Edital CAPES n°1/2020, ndo houve
atividades de regéncia.

i) O preceptor é o responsavel pelas atividades dos discentes na escola-campo e é
ele quem assina a frequéncia dos licenciandos durante as atividades na escola.

J) Apo6s ministrarem as aulas, os licenciandos fazem os registros das aulas em um
formulario elaborado pelos professores orientadores, para que possam fazer uso

desses dados para a produgéo do relatorio final.

4 Os licenciandos a época estudaram esses documentos, pois a BNCC estava em processo de implementacéo nas
escolas onde a Residéncia Pedagdgica desenvolveu suas atividades.

4 Como as aulas do sistema publico de ensino foram feitas de forma remota, os licenciandos, participantes do
Edital Capes 1/2020, ndo vivenciaram esse ambiente, tiveram apenas contato com o0s preceptores e os alunos por
meio das plataformas virtuais, como Google Meet e WhatsApp.
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k) Os licenciandos, também, agendam horarios com os professores orientadores

para receberem orientacao para as atividades da formacao tedrico-pratico, para a

elaboracdo dos planos de aula, para a escrita de artigos e relatorios.

I) Conforme o Projeto Institucional, os licenciandos participam de eventos internos

para a divulgacéo das atividades realizadas por eles nas escolas-campo.

Nessas atividades, € possivel notar a existéncia do dialogo com as prescri¢oes feitas

pelo Estado Pedagogo, em que se busca oportunizar aos licenciandos vivenciarem a escola-

campo para que possam articular o conhecimento académico com a realidade escolar. Embora

haja esse viés voltado para a articulacdo entre a universidade e a educacgéo béasica, pode-se dizer

gue ha uma concepcdo de estagio direcionada para a certificacdo do aprendizado dos

licenciandos, isto &, eles vdo aplicar na escola o que aprenderam na universidade. Assim, a

énfase nas atividades torna-se evidente e 0 movimento para promover mudancas em torno da

dicotomia teoria-préatica ndo se efetiva, em funcdo dessa normativa posta nos Editais. Esse fato

¢ apontado por mim durante a analise dos relatdrios produzidos em 2019, pois os licenciandos

buscaram marcar discursivamente como as aulas ocorreram, com énfase nos procedimentos

didaticos e metodoldgicos. Para Aradjo (2019, p. 265),

[...] a dimensdo préatica da formagdo dos professores parece assumir uma
posicdo de supervalorizagdo [e] nos moldes como o PRP esta proposto [...]
parece que a intencionalidade é realizar simplistas reformulagdes e adaptacGes
na formacdo dos professores, sobretudo, na dimensdo pratica do estagio
supervisionado.

Essa visdo do pesquisador esta respaldada pelos objetivos definidos no Edital CAPES

6/2018 para a RP:

I. Aperfeicoar a formacdo dos discentes dos cursos de licenciatura, por meio
do desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da pratica e que
conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relacdo entre teoria e
prética profissional docente, utilizando coleta de dados e diagnostico sobre o
ensino e a aprendizagem escolar, entre outras didaticas e metodologias;

Il. Induzir a reformulacdo do estagio supervisionado nos cursos de
licenciatura, tendo por base a experiéncia da residéncia pedagdgica;

I1l. Fortalecer, ampliar e consolidar a relagdo entre a IES e a escola,
promovendo sinergia entre a entidade que forma e aquelas que receberdo os
egressos das licenciaturas, além de estimular o protagonismo das redes de
ensino na formacéo de professores; e

IV. Promover a adequacao dos curriculos e das propostas pedagdgicas dos
cursos de formacéo inicial de professores da educacdo basica as orientacdes
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) na modalidade presencial ou a
distancia na Universidade Aberta do Brasil (UAB) (Brasil, 2018c, p. 1).
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Nesses objetivos, hd uma politica de formag&o que sustenta a existéncia da RP para o
Estado Pedagogo, que vai muito além de dar apoio a IES para fomentar a articulagdo entre
teoria e pratica. Feita a leitura e analise, pode-se perceber que a CAPES atende ao discurso do
Estado Pedagogo e, ao mesmo tempo, quer que os cursos de licenciatura organizem sua matriz
curricular assumindo a proposta de trabalho da RP, bem como fagam mudancas no projeto de
trabalho para o estagio supervisionado. Isso estd posto explicitamente nos incisos Il e IV, nos
quais os verbos dos objetivos “induzir” e “promover” mostram 0 caminho a ser percorrido pelos
cursos de licenciatura. Para Silva e Cruz (2018, p. 239),

[...] hd um interesse explicito no Programa de Residéncia de induzir a forma e
o contetido das atividades e reflexdes sobre o trabalho docente verticalizados
em duas agdes: i) vincular as acdes de estagio relacionadas as aprendizagens
dispostas na BNCC; ii) enfatizar atividades préticas, entendidas como imerséo
na sala de aula centrando o ato pedagdgico no fazer metodoldgico-curricular.

Essas reflexdes feitas pelas pesquisadoras mostram que a finalidade dessa formacao
estd assentada em dois principios: promover a reformulacdo curricular da Educacédo Baésica e
ferir a autonomia universitaria, quando se sugere a reformulacdo do estagio supervisionado
(Silva; Cruz, 2018).

Na minha perspectiva, trata-se de um controle social, implementado, primeiramente,
pelo aceite da IES, dos cursos e, posteriormente, pela aprovacdo da proposta pedagdgica
encaminhada. Ndo se pode perder de vista que, ap6s sua inclusdo, todos tornam-se
corresponsaveis pelo desenvolvimento e cumprimento dos objetivos.

Outro dado desses objetivos é o fato de o Estado Pedagogo solicitar aos cursos que
abordem a BNCC a partir das adequac@es curriculares e propostas pedagdgicas a serem feitas
pelos formadores durante a execucdo do PRP. Na visdo de Silva e Cruz (2018, p. 240), essa
vinculacdo com a BNCC

[...] parece indicar que o programa apresenta como formagéo inicial [sic]
(licenciados) e continuada (preceptores) uma aprendizagem do contetdo e
aplicagdo do contetdo da educacéo basica relacionada 8 BNCC, sendo um dos
objetivos centrais do programa caracteristica também minimalista de
formacao

Trata-se de uma imposicao velada, pois é sabido que esse documento néo foi aprovado
pelos professores da Educacdo Bésica e recebeu criticas severas da ANPED, conforme Araujo
(2019). Para esse autor, “trata-se, desta forma, da necessidade de enxergarmos a subalternizacdo
imposta aos curriculos escolares em detrimento da BNCC; da precarizacdo, mas ainda, do

potencial pedagogico da formacéo inicial dos professores (Araujo, 2019, p. 260).
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Entretanto, esses objetivos mantém relacdes dialdgicas de convergéncia com a Portaria
259, que regulamenta o PRP:

I - incentivar a formacgdo de docentes em nivel superior para a Educacédo
béasica, conduzindo o licenciando a exercitar de forma ativa a relagéo entre
teoria e prética profissional docente;

I - promover a adequacéo dos curriculos e propostas pedagogicas dos cursos
de licenciatura as orientagdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC);
Il - fortalecer e ampliar a relacdo entre as Instituicdes de Ensino Superior
(IES) e as escolas publicas de educacdo béasica para a formacdo inicial de
professores da educacéo basica; e

IV - fortalecer o papel das redes de ensino na formacdo de futuros professores
(Brasil, cap. I, objetivos, art. 5°, local. 2).

O espaco de formacdo desenhado no PRP visa ao desenvolvimento das atividades
praticas, como também ao fortalecimento da relacdo entre escola e universidade. Essa direcao
assumida pelo programa estd em convergéncia com as pautas do Plano Nacional da Educacao
e com a Politica Nacional de Formacéo de Professores (Aradjo, 2019; Pereira, 2022).

Para Pereira (2022, p. 42),

[...] o programa ndo se limita & vivéncia do cotidiano da sala de aula,
oportuniza aos residentes a construcdo de um processo interativo entre
pesquisa académica, teoria e pratica docente, com encontros semanais para
discussao, criagdo e proposicdo de metodologias e recursos, dentre outros, que
facilitem a abordagem pedagdgica, repensando o papel do professor,
colocando-o0 numa posicéo ativo-reflexiva, destacando assim a importancia e
atencdo as demandas educacionais multiplas na elaboracdo e execugdo do
subprojeto do curso [...]

Na visdo do pesquisador, o PRP oportuniza aos licenciandos vivéncias singulares, o
que pode contribuir “[...] na/para a (re)constru¢do de identidades docentes, fortificando ainda
mais a formag¢do do académico” (Pereira, 2022, p. 43). Analogamente, para Mauricio e
Hoffmann (2019, p. 83), essa rede de articulacdo entre universidade e escola, segundo 0s
participantes da pesquisa realizada por elas (preceptoras e residentes), tem contribuido com a
atuacéo profissional: “a relagéo entre escola e universidade com a implementagéo do programa
RP tem colaborado para que a formacao inicial (graduandas/os) tenha um novo olhar e atuacéo
na educacdo bésica articulada ao estagio com o proposito e o fortalecimento da sua formacao”.
Esses dados mostram que os objetivos do Estado Pedagogo, em certa medida, estdo sendo
alcancados.

Assim, a RP é constituida por um jogo discursivo, politico e ideologico sobre a
formacdo docente, 0 que torna esta pesquisa pertinente e necessaria para que se compreenda
como esse Programa esta contribuindo para a construcdo da identidade profissional dos

licenciandos.
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A Residéncia Pedagogica, conforme os documentos que a normatizam, é tomada como
lugar de prética investigava e de interacdo em que se pode desvelar a identidade profissional
construida ao longo de um curso de formacdo inicial. Assim, as relagbes interativas sao
determinantes no processo da formacéo identitaria, pois “[...] parte-se do carater social, cultural
e historicamente situado do trabalho de formacéo docente, em que o saber, o fazer e o sentir se
constroem em processos interativos” (Pietri; Rodrigues; Sanchez, 2019, p. 4).

Essa linha de pensamento também é reafirmada por Moita Lopes (2002), para quem €
na interacao que os significados sdo construidos pelos participantes, 0s quais estdo relacionados
ao mundo em que vivem e, por isso, ele defende que a construcao identitaria € um processo de
construcdo social, historica e cultural, uma vez que o sujeito tem uma forma de agir no mundo
vinculada as condi¢des socio-histdricas singulares, que reverberam no seu agir em relacdo ao
outro e a si mesmo. Para o pesquisador (2002, p. 30), “¢ por meio desse processo de construgao
do significado, no qual o interlocutor € crucial, que as pessoas se tornam conscientes de quem
sdo, construindo suas identidades sociais ao agir no mundo por intermédio da linguagem”.

Esse “agir no mundo por intermédio da linguagem” ¢ o caminho a ser trilhado por mim,
ao escolher os relatorios e os relatos de experiéncia produzidos pelos licenciandos para analise,
para compreender a construcdo identitaria dos licenciandos participantes do Programa
Residéncia Pedagdgica.

3.2 Os géneros relatdrios e relatos de experiéncia

Os relatérios e os relatos de experiéncia sao os dois géneros discursivos usados pelos
licenciandos para apresentarem as atividades feitas por eles, bem como suas reflexdes sobre a
vivéncia na Residéncia Pedagdgica. Sendo assim, € pertinente que se faca uma breve
apresentacdo e discussdo desses géneros escolhidos pelo Programa para materializar o querer
dizer dos licenciandos.

Considerando as préaticas pedagogicas que subjazem o saber-fazer docente, entendo que,
na materialidade discursiva e linguistica presente nos relatérios e relatos de experiéncia, poderei
perceber a construgdo identitaria do professor de Lingua Portuguesa. Nesses enunciados, 0s
licenciandos falam sobre a sua vivéncia a partir de instrucbes dadas pelos professores
orientadores, pela coordenacdo institucional e pelas comandas presentes nesses documentos
(relatdrios e relatos de experiéncia). Para Silva (2012, p. 14), esses géneros sdo

[...] narrativas escritas [...] com estilo predominantemente autobiogréfico. S&o
corriqueiramente denominadas de escritas reflexivas, nelas se misturam
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diferentes sequéncias textuais, como as argumentativas, descritivas,
expositivas e injuntivas, havendo predominio da sequéncia narrativa.

Essa categorizacdo feita pelo pesquisador é o caminho que vou seguir para
compreender esses géneros discursivos a luz da teoria de géneros de Bakhtin e o Circulo.
Segundo o pensador russo Bakhtin (2011c, p. 262), “cada campo de utilizacdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso”.
Sendo assim, concebem-se 0s géneros discursivos como préaticas de uso da lingua e linguagem
em situagbes comunicativas orais e/ou escritas, pertencentes a determinadas atividades
humanas, mais ou menos estaveis, com funcdo social. Ao se considerar que um género possui
uma funcdo, parte-se do pressuposto de que ele, ao ser usado como um instrumento de
comunicacdo, tem uma finalidade discursiva. A titulo de ilustracdo, na esfera escolar, ha varios
tipos de atividades, por exemplo, atividade de ensinar e aprender, a qual, por sua vez, realiza-
se por intermédio do género aula. Um exemplo ¢ a aula da disciplina de Lingua Portuguesa,
cuja funcdo é trabalhar os saberes escolares como leitura, producéo textual, analise linguistica,
0s quais estdo institucionalizados pelos curriculos da Educacéo Bésica.

Bakhtin considera que, qualquer que seja 0 género, ele é constituido por uma triade
indissociavel, a saber: conteldo tematico, estilo e forma composicional. Segundo Bakhtin
(2011c, p. 261-262),

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condicdes especificas e as
finalidades de cada referido campo ndo sé por seu contetdo (tematico) e pelo
estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais, fraseol6gicos
e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua construgdo
composicional. Todos esses trés elementos — o contelido tematico, o estilo, a
construgdo composicional — estéo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado.

Nas reflexGes acima, Bakhtin assevera a imbricacdo entre a triade constitutiva dos
géneros e a esfera da atividade humana, onde esses géneros séo elaborados e circulardo apds
0 acabamento feito pelo sujeito discursivo. Essa inter-relacdo entre eles demonstra que o todo
do enunciado é produzido, como dito, em dire¢do ao outro. Em Souza (2002, p. 96) encontro

respaldo para defender essa visao, quando diz que:

Qualquer género se orienta em relagdo a realidade em duas dire¢des:

a) ao ouvinte ou receptor em conjunto com as condi¢fes precisas de
performance e percepgao;

b) a vida pelos seus contetdos tematicos (acontecimentos, problemas, etc.).
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Dada essa singularidade dos géneros, afirmo, entdo, que os relatorios e os relatos de
experiéncia foram produzidos pelos licenciandos para serem lidos pelos professores
orientadores, pelo colegiado de curso e, posteriormente, pelos representantes da CAPES, como
a coordenacdo institucional. E nessa corrente discursiva que esses géneros vao engendrando
sentidos para seus interlocutores.

Para compreender o funcionamento dos géneros supracitados, mobilizei seu tripé
constitutivo para que poder mostrar as particularidades de cada um e suas especificidades.

No Edital n® 6/2018, esta posto que a producéo final dos licenciandos é o relatorio.
Este género, como € sabido, faz parte das atividades de escrita presentes em um curso de
licenciatura. Cada curso tem um modelo de escrita, contudo é possivel perceber na
materialidade discursiva e linguistica estes movimentos retoricos, conforme apontamento feito
por Melo e Silva (2008, p. 147):

Os relatorios de estagio carregam marcas de inumeras acdes, orientadas por
saberes diversos, todas desencadeadas por atores integrantes de diferentes
instancias, como a universitaria e a escolar basica; a¢bes dispersas no tempo,
repletas de imposicBes, atribuigdes, determinagbes ou, até mesmo,
prescrigdes.

Esse apontamento feito pelos pesquisadores evidencia que a producéo de um relatorio
de estagio segue padrdes institucionalizados pelos agentes responsaveis pela formacéo inicial.
Na RP, os relatorios tém um formato definido, em que ha secdes especificas para apresentar as

atividades realizadas no Programa, conforme imagens 1 e 2.
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Imagem 1 - Formulario do Relatorio do Programa Residéncia Pedagdgica

PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA

RELATORIO DO RESIDENTE

1. IDENTIFICACED DO RESIDENTE

Residenta:

N2 Matricula na IES
IES/Cadigo

Curso
Subprojeto/Codigo

Docente Orientador

Preceptor:

2. REGENCIA ESCOLAR [obrigacio carga hordria de, no minimo, 100 horas de regéncia para
homeologagio)

2.1 Codigo/MNome da(s) Escola (3):

2.2 Etapas de atuagdo:

2.3 Quantidade de turmas nas quais atuou;

2.4 Quantidade de alunos [somar os alunos, quando houver mais de uma turmal:

Descrigio da Atividade | Periedo  da | Quantidade de | Conteudos Metodologias e didaticas
realizagdo da | horas trabalhados utilizadas
atividade
TOTAL DA CARGA HORARIA DE REGENCIA [ 100 HORAS

3. DESCRICAO/CRONOGRAMA DAS DEMAIS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NA ESCOLA

Elaboragao do Projeto Periodo de Quantidade de
realizagdo horas

Descrigio da atividade (relate como ocorreu o processe de elaboragio do projeto e a orientagdo do
preceptor & docente orientador)

Ambientacdo e conhecimento | Periodo de Quantidade de
da escola realizagio horas
Descricio d a atividade (relate todas as informagdes que vocé obteve da escolz)

Avalizgdo Periodo de Quantidade de
realizagic horas

Descricio da atividade [descreva a metodologia de avaliagio adotada do seu planc de atividade,
informando se houver: auto avaliagdo, avaliago do preceptor, avaliagae do docents orientador entre
outros)

Socializagio Periodo de Quantidade de
realizagdo horas

Descricio da stividade (descreva como ocorreu o processoe de socislizagio do ssu planc de atividade,
informa a forma — seminarios, rodas de conversa etc., bem come os participantes — outros licenciandos,

diretor da escola, outros precepteres etc.|;

CARGA HORARIA TOTAL:
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Imagem 2 - Continuacdo do Formulario do Relatorio da Residéncia Pedagdgica

4. CONSIDERA(E)ES FINAIS
Explicitar, a partir da sua participacio no projeto:

s como a residéncia contribuiu para formag3o profissional.

« indicar as suas sugestdes para melhoria do seu curso de formac3o (vocé teve oportunidade de
socializar com outros licenciandos, etc).

+ informe se a escola, a secretaria de educac3o, 2 IES viabilizaram a realizac3o das atividades da
Residéncia Pedagagica?

& descreva as dificuldades encontradas durante o periodo de regéncia na escola.

Docente Orientador Preceptor
(Nome e Assinatura) (Nome e Assinatura)

Residente
(Nome e Assinatura)

As imagens desse formulario me permitem dizer que a forma composicional do
género relatdrio final na RP esta constituida por comandas para que os licenciandos
preencham as informacdes, conforme aquelas presentes nos campos do Relatdrio. Assim,
esse relatdrio esta constituido por 4 campos, nos quais os licenciandos apresentam seus
dados pessoais, as atividades realizadas e suas avaliagdes em relacdo a sua participacdo
no Programa: 1. Identificacdo do Residente; 2. Regéncia Escolar; 3.
Descricdo/cronograma das demais atividades desenvolvidas na escola; 4. Consideracoes
finais.

Em cada campo, ha subcampos para serem preenchidos de acordo com o eixo
desses 4 campos. Assim, entendo, consoante Bakhtin (2011c), que a forma composicional
pode ser compreendida como a organizacdo do texto em um dado género. Essa estrutura
estd, intrinsecamente, direcionada ao contedldo tematico, uma vez que este, por um lado,
acaba por determinar a estrutura do género e, por outro, 0s possiveis interlocutores do
género e da esfera da atividade humana. Para Souza (2002, p. 99), “os géneros do discurso
se tornam 0s modelos padrdes da construcdo de um todo verbal, como que uma tipologia
estilistico-composicional das produgdes verbais”. Esse modelo, embora seja uma padréo,
é Unico e irrepetivel, pois cada sujeito discursivo assume um ponto de vista para abordar
uma determinada tematica no enunciado concreto.

No enunciado em questdo, o contedo tematico diz respeito a vivéncia na

Residéncia Pedagogica e, para trata-la, houve orientacdo para que os licenciandos
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narrassem, descrevessem e avaliassem cada momento vivido. Assim, o contetdo tematico
estd organizado de acordo com a estrutura, como pontuado por Bakhtin (2011c) e seu
comentador Souza (2002). Bakhtin (2011c) diz que o contedo tematico € o conjunto de
temas, relativamente, estaveis que, em boa medida, se fazem presentes na relagdes sociais
entre os participantes de um dado campo social. Segundo Souza (2002, p. 111), “[...] em
todo enunciado concreto existe uma parte verbal e uma parte extra-verbal, e o tema
pertence a essa Ultima, enquanto um dos fatores de acabamento do enunciado concreto”.
Essa premissa € verdadeira, pois, ao ler as comandas postas para os licenciandos
escreverem o relatorio, percebe-se que o todo do enunciado esta voltado para a vivéncia
deles no PRP; logo, o extraverbal orienta o seu dizer.

Assim, observa-se que, no campo 2, “Regéncia Escolar”, o espago ¢ destinado
ao relato das atividades préticas feitas pelos licenciandos, cujo total da carga horaria
minima foram 100 horas, conforme o Edital n°6/2018. As informacdes solicitadas visam
a confirmacdo do desenvolvimento da atividade préatica e, para isso, os licenciandos
deveriam informar o periodo da realizacdo da atividade, as horas trabalhadas, os
conteddos ministrados e as metodologias e didaticas usadas durante a execucdo da aula.
Para mim, a descricdo das atividades nesse campo me ajudara a responder as perguntas
de pesquisa em relacdo a concepcdo de ensino, escola e lingua, bem como sobre os saberes
docentes mobilizados por eles durante sua préatica docente.

No campo 3, “Descrigdo/cronograma das demais atividades desenvolvidas na
escola”, o foco estd voltado para quatro eixos: a) elabora¢do do projeto; b) ambientacio
e conhecimento da escola; c) avaliacdo; d) socializacdo. Nesses eixos, 0s licenciandos
irdo mostrar para os leitores como foi 0 processo de entrada no Programa e na escola-
campo, avaliando sua participacdo e a da equipe de docentes (orientador e preceptores).
Ainda, como a comunidade escolar e académica ficou sabendo das atividades realizadas
por eles na RP. Para mim, a descricao das atividades nesse campo, também, me ajudaram
a compreender a valoracdo dada pelos licenciandos para o Programa e como esse tom
avaliativo contribuiu com a construcdo da identidade da profissdo docente.

No campo 4, “Consideracdes finais”, os licenciandos sdo convidados a fazer
reflexd@o sobre a contribuicdo da RP para a formagéo profissional, sobre a colaboragdo da
IES e da escola-campo no desenvolvimento das atividades, bem como sobre as
dificuldades encontradas durante a regéncia. Esses topicos postos nas consideracdes

finais objetivam projetar de forma positiva o PRP e, assim, mostrar que esse Programa se
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faz necessario nos cursos de licenciatura, pois pode contribuir com as atividades praticas
dos licenciandos.

Ao direcionar a analise para o topico ‘melhoria do seu curso de formag¢do” do
campo 4, percebo que esse enunciado retoma os discursos sobre os problemas na
formacéo inicial, precisamente, quando a voz oficial diz que os cursos de licenciatura ndo
tém conseguido articular a teoria e a pratica, ndo ha parcerias entre as universidades e as
escolas-campo. Essa visdo pode ser vista por mim durante a leitura dos documentos
oficiais direcionados a formacéo inicial. Por exemplo, no Parecer do CNE n° 9/2001, ha
esta afirmacéo:

Assim também deve-se lembrar que o estagio necessario a formagéo
dos futuros professores fica prejudicado pela auséncia de espaco
institucional que assegure um tempo de planejamento conjunto
entre os profissionais dos cursos de formacéo e os da escola de
educacao basica que recebera os estagiarios (Brasil, 2001, p. 18).

Ancorada na teoria da ADD, digo que o Estado Pedagogo nédo avalia
positivamente os cursos de formacdo inicial. A voz oficial preconiza que 0s cursos nao
tém conseguido fazer um trabalho articulado com a escola, espaco reconhecido como base
para a construcdo identitaria dos licenciandos, onde colocardo em préatica o saber-fazer
docente. Como nédo reconhece o papel social das universidades, difunde um discurso
oficial que exige mudancas nos cursos de formacdo e, para resolver o problema da
formacédo, o estado Pedagogo tem instituido politicas publicas para a formacao inicial,
com o objetivo de melhorar a qualidade da formacao.

Em relacdo a prética docente, presente no campo 4, “Consideragdes finais”, 0S
licenciandos deveriam falar sobre as dificuldades encontradas, quando estiveram
ministrando contetdos: “Descreva as dificuldades encontradas durante o periodo de
regéncia na escola”. Esse topico visa reafirmar de forma implicita o papel social dos
cursos de licenciatura que devem possibilitar uma atua¢do mais intensa e voltada para a
pratica. Entendo que, se a avaliacdo for negativa, abre-se espaco para o fortalecimento
dos programas direcionados para a pratica docente, a fim de contribuir com a formagéo
dos licenciandos, uma vez que os cursos de licenciatura ndo estdo conseguindo realizar
de forma satisfatdria a pratica, segundo a voz oficial.

Esses eixos tematicos orientam a producdo do relatorio final pelos participantes
do PRP. Essa visdo de mundo orientada pela voz oficial, em certa medida, acaba por guiar
a escrita dos licenciandos. Segundo Souza (2002, p. 114),
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[...] o tema ¢é ideoldgico, historico-fenomenoldgico, socioldgico e
dial6gico, ou seja, preenche o principio monistico que rege todos os
conceitos formulados pelo Circulo. A engrenagem dindmica que move
0 enunciado concreto move também todos o0s seus elementos
constitutivos.

Sendo assim, entendo que o contetido tematico é o resultado de uma situacéo
concreta e historica, em que os elementos linguisticos e extralinguisticos também estdo
inseridos no contexto.

No tocante ao estilo, Bakhtin (2011c) diz que “esta indissoluvelmente ligado ao
enunciado e as formas tipicas de enunciados, ou seja, aos géneros do discurso”. Esse
apontamento do fildsofo da linguagem esta relacionado a ideia de que todo e qualquer
género apresenta um estilo proprio que o caracteriza em uma determinada esfera da
atividade humana. Para Souza (2002, p. 129), “onde ha género ha estilo, onde ha estilo,
ha entonacgdo, onde ha entonacdo hd género”. Bakhtin distingue o estilo em estilo de
género e estilo individual ou de autor.

O estilo de género possibilita poucas oportunidades para a impressdo da
individualidade, dependendo do género escolhido pelo falante, uma vez que hé tipos de
enunciados cuja formatacdo se encontra padronizada pelos seus usuarios em algumas
esferas sociais, por exemplo, um edital de publicacdo, da esfera pablica. Ao circular em
outra esfera, percebe-se a estabilidade do estilo do género; na esfera escolar, por exemplo,
os professores recebem documentos com estilo proprio: diario de aula, oficio, circular,
projeto pedagdgico etc.

Em relacdo ao relatério do PRP, o estilo do género configura-se pela escrita em
primeira pessoa, uma vez que se narram fatos vividos. Ainda, os licenciandos fazem
avaliacdo e reflexdes, também, na primeira pessoa. O modo de dizer, entdo, esta orientado
para a descricdo, a narracao e a argumentacao, de acordo com as comandas no relatorio:
“descreva a metodologia de avaliacao adotada no seu plano de atividade” (descri¢do);
“relate como ocorreu o processo de elaboracdo do projeto e orientagdo do preceptor e
docente orientador” (narracdo); “Explicitar, a partir da sua participagdo no projeto: como
a residéncia contribuiu para formagdo profissional” (o verbo explicitar me leva a dizer
que os licenciandos devem expressar 0 seu ponto de vista sobre a participacao, logo a
sequéncia argumentativa sera empregada por eles). Essa sequéncia constitui o estilo do
género.

Ja o estilo individual € marcado, principalmente, nos géneros literarios, pois neles

h& maior abertura para o falante, que pode fazer uso de diversos recursos linguisticos,
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como ocorre nos géneros poéticos. Fiorin (2006, p. 74) afirma que o estilo individual ndo
esta totalmente livre do género, tendo em vista que o propdsito comunicativo acaba por
direcionar a selecdo de um género, “cuja escolha esta determinada pela especificidade de
uma dada esfera da troca verbal, pelas necessidades de uma tematica, pelas relacdes entre
0s parceiros da comunicacdo, etc.”. Cabe-me, entdo, afirmar que, nesse processo
interlocutivo, o sujeito falante, por ter diferentes interlocutores, acaba assumindo diversos
papéis, o que permite dizer que o estilo individual acaba sendo marcado, construido para
um fim especifico. Assim, no relatorio, o estilo individual serd marcado pelas escolhas
linguisticas de cada licenciando para falar sobre a sua participacdo na RP. A organizacao
do dizer, também, caracterizara a singularidade no tocante ao papel social assumido pelos
participantes do PRP. Determinadas visfes sobre a pratica docente serdo enunciadas, a
apreciacdo social sobre o espaco escolar e sobre os parceiros da formacdo docente
(preceptor, orientador, colegas de estagio) configuram o estilo individual.

Esse conjunto de dados sobre o género relatorio na RP mostra que:

A vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de
um certo género discursivo. Essa escolha é determinada pela
especificidade de um dado campo da comunicagdo discursiva, por
consideracdes semantico-objetais (tematicas), pela situacéo concreta da
comunicacdo discursiva, pela composicdo pessoal dos seus
participantes, etc. A intengdo discursiva do falante, com toda a sua
individualidade e subjetividade, é em seguida aplicada e adaptada ao
género escolhido, constitui-se e desenvolve-se em uma determinada
forma de género (Bakhtin, 2011c, p. 282).

Considerando esse diadlogo entre quem produz e o género escolhido para
materializar o dizer, apresento o género relato de experiéncia.

O género relato de experiéncia, para Miguel (2011, p. 72), diz respeito a “[...]
resultados de experiéncias realizadas em salas de aulas, especialmente com a execucao
de estagios supervisionados, pesquisas em laboratérios etc.”. Sendo assim, para essa
pesquisadora, o relato de experiéncia, também, nomeado de Relatério de Pratica
Pedag0gica, pode ser caracterizado

[...] como um género discursivo que reflete as condig¢des socio-
historicas de uma determinada época e traz em seu bojo adequages
préprias do espaco em que circula. Por isso, identifica-se pelo
compartilhamento de particularidades das experiéncias pedagogicas,
construidas no ambiente escolar, tendo em vista a delimitagao temporal
da acdo, os objetivos do registro, os critérios para a producéo do género
e os interlocutores. Nele, o professor precisa descrever o processo de
desenvolvimento da proposta em sala de aula, acompanhado de analises
e reflexdes, levando em consideracdo os leitores que ndo vivenciaram
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0 percurso e precisam visualizar detalhes do trabalho pedagédgico
realizado (Miguel, 2011, p. 76).

Ampliando esse conceito, Assungdo Souza Domingues da Silva (2023, p. 367)
afirma:

E um género que trata de relatos pessoais das experiéncias vividas por
um sujeito que se inscreve na prépria historia e a narra em primeira
pessoa com estilo e contetldo composicional proprio: formas verbais no
passado, narrador em primeira pessoa tanto no singular quanto no
plural, marcadores temporais de tempo e espaco, reflexbes sobre os
momentos marcantes, dentre outras caracteristicas.

Nessas defini¢bes, observo que as pesquisadoras situam o leitor em relacdo ao
género a partir do tripé forma composicional, contetdo tematico e estilo, e das condicgdes
socio-histéricas. Essa singularidade desse género foi, em certa medida, tomada pela
CAPES para que os licenciandos produzissem seus relatos de experiéncia. No caso
especifico da RP, os licenciandos teriam que contar como foi a formacdo didatico-
pedagdgica e também tratar das atividades praticas, caso tenham sido vivenciadas por eles
e, ainda, tecerem reflexdes a respeito da experiéncia vivida. Para Fiad e Silva (2009, p.
131), a escrita do relato “[...] significa uma tentativa de incorporar outras praticas de
linguagem ao contexto académico, como a de associar experiéncias vividas a reflexdo
tedrica”. Para elas, a mescla de géneros em sua composi¢do permite que se pense no
“aspecto intergenérico”, uma vez que 0 género relato se constitui de outros géneros que
circulam na esfera académica e em outras esferas. Esse grande dialogo entre géneros é
uma de suas caracteristicas que acaba por potencializar a flexibilidade do género relato,
diferentemente de outros géneros da esfera académica, que ndo sdo tao flexiveis em sua
forma composicional, como a produgdo de um artigo cientifico. Para as autoras, “0 relato
poderia ser um género académico com uma maior liberdade de reformulagéo,
principalmente pela sua composigéo variada” (Fiad; Silva, 2009, p. 131).

Zelmanovits afirma que o relato permite que o professor conte sua experiéncia,
sua trajetoria com um olhar, tecida pela singularidade, constituido pelo olhar exotépico.
Para a autora,

[...] esse olhar em perspectiva permite que o professor investigue o
vivido, recolha fragmentos, refaca trajetos, reflita sobre os caminhos do
préprio trabalho e abra-se para a descoberta, para a interlocugéo e para
a ampliacdo da propria aprendizagem (2012, p. 26).

Os conceitos interligam-se, pois colocam em destaque a vivéncia Unica de cada

sujeito participante de uma dada situacdo interlocutiva, isto é, “o relato estabelece um



143

belo jogo entre o passado das vivéncias e de seu registro, o presente de sua producdo e o
futuro de sua recepgédo” (Ferreira; Silva, 2012, p. 26).

No modelo que a CAPES enviou para os subprojetos participantes do Programa
Residéncia Pedagdgico referentes ao Edital CAPES n° 01/2020, observa-se que houve
orientacdo para a escrita do texto. A seguir, apresento o formulario recebido pelos

subprojetos.

Imagem 3 — Formulério do Relato de Experiéncia do Programa Residéncia Pedagodgica

@ _Res|déncia

PedagOgica

CAPES
PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA
Edital 2020
MODELO DE RELATO DE EXPERIENCIA DO RESIDENTE
1. Identificagdo

Nome do Residente:

CPF:

Nome e sigla da IES:

Curso de Licenciatura:

Séries/Anos e Etapa da educagédo Basica nas quais desenvolveu atividades:
Escola(s)-Campo onde desenvolveu as atividades:

Nome do Docente Orientador:

Nome do Preceptor:

2. Relato de Experiéncia (ver orientacGes para a elaboracdo do relato no documento
anexo):

3. Autorizacdo de uso pela CAPES

Eu, (Nome do Residente), autorizo a utilizagéo pela
Capes do presente relato de experiéncia, na qualidade de bolsista residente. sob
responsabilidade do(a) Docente(a) Orientador(a) vinculado ao
Programa de Residéncia Pedagdgica da (Nome da IES). Meu

relato escrito poderéa ser incluido nos bancos de dados e nas plataformas de gestdo da
Capes, podendo, eventualmente, ser reproduzido, publicado ou exibido por meio dos
canais de divulgacdo e informagdo sob responsabilidade desse érgdo.

Residente
(Nome e Assinatura)



Imagem 4 - Orientacao para a producéo do relato de experiéncia

CAPES

1.

o

Res|déncia

Pedég gica

ORIENTACﬁES PARA ELABORACAO DO RELATO DE EXPERIENCIA DO RESIDENTE
Programa Residéncia Pedagdégica
Edital 2020

O relato de experiéncia deve conter no minimo 06 e no maximo 10 paginas,
incluindo o resumo e as referéncias bibliograficas.

As citagdes e a formatacdo do relato devem seguir as normas vigentes da
Associagdo Brasileira de Normas Técnicas — ABNT para trabalhos académicos.
Elementos constitutivos do relato de experiéncia:

.1 Titulo do Relato

.2 Resumo: breves informagdes sobre o objeto do relato, a metodologia
utilizada, a discussdo e as conclusdes da experiéncia. A escrita deve ser
realizada de forma continua e dissertativa, em apenas um paragrafo, com
espacamento simples entre as linhas.

.3 Palavras-chave: imediatamente apos o Resumo, deve-se apresentar no
minimo trés e no maximo cinco palavras-chave, separadas por ponto e
virgula.

3.4 Introducio: com objetividade e clareza, deve-se justificar a escolha da
experiéncia a ser relatada, os objetivos do trabalho e o referencial teérico
utilizado.

3.5 Desenvolvimento: exposi¢do da experiéncia de forma ordenada e detalhada,

apresentando os seguintes elementos:

3.5.1 Contextualizagdo: apresentar onde, quando e como ocorreu a

experiéncia, descrevendo o contexto e os procedimentos utilizados
pelo residente:

)

L]

3.5.2 Discussdo: deve-se relatar a experiéncia, contextualizando-a com a
sua drea de formagdo e com a teoria sobre o tema;

3.5.3 Resultados: apresentar os resultados obtidos a partir da experiéncia.

3.54 Recursos Tlustrativos (uso opecional): Podem-se usar recursos

ilustrativos como figuras, tabelas ou fotos que sejam relevantes para
a compreensio do relato.

3.6 Conclusio ou consideracdes finais: apresentar as consideragdes finais e
explicitar a relevancia da experiéncia para a futura pratica profissional do
residente.

3.7 Referéncias: listar autores e obras mencionados no texto, em conformidade
com as normas da ABNT.

O Residente devera preencher e assinar a Autorizagéio de uso pela Capes.

O relato podera ser utilizado em eventuais estudos e pesquisas ou exibido por

meio dos canais de divulga¢éo e informagao sob responsabilidade da Capes.

A elaboragdo do relato de experiéncia pelo residente devera ser orientada e

acompanhada pelo Docente Orientador responsével, zelando pelos os aspectos

éticos e académicos do trabalho.

O Relato de Experiéncia do Residente devera ser postado pelo Docente

Orientador, em formato .pdf, na Plataforma Capes de Educagéo Basica.
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Com base na imagem 1, percebe-se que a forma composicional do género relato
de experiéncia esta constituida por trés campos: 1. Identificagdo do licenciando; 2. Relato
de Experiéncia. 3. Um formulério de autorizacdo para que a CAPES faco dos dados para
divulgar resultados. Em relacdo ao campo 2, foi disponibilizado roteiro orientativo para
a escrita do relato. Nesse roteiro, observase que foram apresentados outros elementos que
compdem a forma composicional do relato, a saber: titulo do relato; resumo; palavras-
chave; introdugéo; desenvolvimento; conclusdo ou considerages finais; referéncias.

Como bem pontuou Fiad e Silva (2009), o género relato de experiéncia da RP
dialoga com outro género da esfera académica, neste caso, o artigo cientifico. Desse
modo, a intergenericidade esta ocorrendo.

Em relacdo ao contetido tematico, Assuncdo Souza Domingues da Silva (2023)
sinaliza que o género relato de experiéncia esta assentado em temas que sao originados
de uma experiéncia pessoal; logo, assevero que, no contexto da formacéo inicial, esse
género focalizard experiéncias pessoais vividas na esfera escolar e/ou na esfera
académica. Assim, na RP, esse género objetivou apresentar a experiéncia dos
licenciandos que participaram do Programa. Essa experiéncia esta marcada pelo contexto
pandémico, uma vez que as escolas e universidades realizaram atividades de ensino de
forma remota. Nesse contexto, em certa medida, ndo houve atividades préticas para o0s
licenciandos, conforme Edital da CAPES n° 1/2020 previa.

Assim sendo, o contetido tematico dos relatos de experiéncia de minha pesquisa
voltou-se para as atividades realizadas de forma remota durante o contexto pandémico da
Covid-19. Conforme os enunciados dos relatos lidos, a organizacdo tematica centrou-se
em dois eixos: discorrer sobre a pandemia e falar da contribuicdo do Programa para a
formacdo académico e profissional a partir dos estudos sistematizados e das atividades
vividos na RP.

Para abordar as atividades, a CAPES orientou a producdo e fez alguns

direcionamentos, conforme o texto presente na Imagem 4:

3. Elementos constitutivos do relato de experiéncia:

3.1 Titulo do Relato

3.2 Resumo: breves informacBes sobre o objeto do relato, a
metodologia utilizada, a discussdo e as conclusdes da experiéncia. A
escrita deve ser realizada de forma continua e dissertativa, em apenas
um paragrafo, com espagamento simples entre as linhas.

3.3 Palavras-chave: imediatamente apds 0 Resumo, deve-se apresentar
no minimo trés e no maximo cinco palavras-chave, separadas por ponto
e virgula.
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3.4 Introducéo: com objetividade e clareza, deve-se justificar a escolha
da experiéncia a ser relatada, os objetivos do trabalho e o referencial
tedrico utilizado.

3.5 Desenvolvimento: exposicdo da experiéncia de forma ordenada e
detalhada, apresentando os seguintes elementos:

3.5.1 Contextualizacéo: apresentar onde, quando e como ocorreu a
experiéncia, descrevendo o contexto e 0s procedimentos utilizados pelo
residente;

3.5.2 Discussao: deve-se relatar a experiéncia, contextualizando-a com
a sua area de formacdo e com a teoria sobre o tema;

3.5.3 Resultados: apresentar os resultados obtidos a partir da
experiéncia.

3.5.4 Recursos llustrativos (uso opcional): Podem-se usar recursos
ilustrativos como figuras, tabelas ou fotos que sejam relevantes para a
compreensao do relato.

3.6 Concluséo ou considerac@es finais: apresentar as consideracdes
finais e explicitar a relevancia da experiéncia para a futura pratica
profissional do residente.

3.7 Referéncias: listar autores e obras mencionados no texto, em
conformidade com as normas da ABNT (CAPES, orientacdo para a
escrita o relatorio 2020).

Nas orientacdes acima, percebe-se que a CAPES buscou dirigir a producao do
relato de experiéncia focalizando a estrutura do género; para isso, mobiliza 0 nome das
secBes que compdem o relato. Nesse processo orientativo, ha um encaminhamento para
que os licenciandos fagcam o relato considerando as condic¢Ges socio-historicas das esferas
onde vivenciaram a residéncia, a saber: escolar e académica. Outro dado é o fato de que
o signo ideoldgico “experiéncia” foi usado Vvarias vezes, 0 que denota a preocupagao com
0 processo vivido. Ao falar desse processo, a CAPES d& esta orientacdo na secao
“conclusdo ou consideracgdes finais”: “apresentar as consideragdes finais e explicitar a
relevancia da experiéncia para a futura pratica profissional do residente”. Os sentidos
postos para a ultima oracdo do periodo a partir do verbo explicitar, o sintagma nominal
relevancia da experiéncia e o adjunto adverbial de lugar para a futura pratica
profissional mostram o valor que a CAPES esta dando para o Programa, pois a estratégia
é fazer com que os licenciandos marquem discursivamente que a Residéncia contribuiu
com a construgdo da identidade docente. Entdo, em concordancia com Fiad e Silva (2009,
p. 126), afirmo: “De forma geral, os textos dos estudantes foram escritos em resposta a
essas exigéncias e roteiros, de modo que, juntos, eles formam o contexto de producédo
mais imediato dos relatos”. Ainda, “os temas trazidos nos relatos manifestam as posigdes
assumidas pelos alunos” (Fiad; Silva, 2009, p. 127), embora haja um direcionamento para
a escrita do relato.
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Nesse fio da posi¢édo axiologica dos licenciandos, pode-se dizer que o estilo do

género foi delimitado no inicio da orientacdo nas se¢des, conforme as instrugdes abaixo:

a) Resumo: “A escrita deve ser realizada de forma continua e dissertativa, em

apenas um paragrafo, com espagamento simples entre as linhas”;

b) Palavra-chave: “deve-se apresentar no minimo trés e no maximo cinco

palavras-chave, separadas por ponto e virgula”;

¢) Introducdo: “com objetividade e clareza”;

d) Desenvolvimento: exposicdo da experiéncia de forma ordenada e detalhada;

d.1) Contextualizagdo: apresentar onde, quando e como ocorreu a experiéncia,

descrevendo o contexto e os procedimentos utilizados pelo residente;

d.2) Resultados: apresentar os resultados obtidos a partir da experiéncia;

d.3) Recursos llustrativos (uso opcional): Podem-se usar recursos ilustrativos

como figuras, tabelas ou fotos que sejam relevantes para a compreensdo do relato;

e) Conclusdo ou consideragdes finais: apresentar as consideragdes finais e

explicitar a relevancia da experiéncia para a futura pratica profissional do residente.

f) Referéncias: listar autores e obras mencionados no texto, em conformidade com

as normas da ABNT. (CAPES, orientacdo para a escrita o relatério 2020).

Essa organizacdo retorica para a escrita do relato, em certa medida, facilita a
escrita, pois contribui com o processo de retomar o que foi vivido na Residéncia, haja
vista que foram realizadas 414 horas de atividades. Acredito que essa organizacao
favorece o dialogo dos licenciandos com as vozes que 0s constituem. Para Signorini
(2006, p. 54), no tocante a esse dialogo com os outros, o relato reflexivo tem duas funcoes
no processo formativo:

A primeira dessas funcBes é a de dar voz ao professor enquanto
profissional. [...] Através da elaboracdo do ‘relato reflexivo’ sdo
desencadeados processos de articulacdo e legitimagdo de posicdes,
papéis e identidades auto-referenciadas, ou seja, construidas pelo
narrador/autor para si mesmo. A segunda funcdo é a de, através da
interlocucdo imediata pela escrita, criar mecanismos e espaco de
reflexdo sobre teorias e praticas que constituem os modos individuais e
coletivos de compreenséo e de produgéo/reproducdo desse campo de
trabalho, bem como as identidades profissionais, individuais e de grupo

[.]

Sendo assim, em relacdo ao estilo individual, essas funcfes do relato ddo pistas a
pesquisadora sobre os encontros estabelecidos entre os licenciandos e os outros (vozes

sociais). Cada enunciado escrito reverberara a posicdo defendida pelo licenciando no
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tocante a sua participacdo na RP. Essa posi¢cdo, como bem pontuou Bakhtin, esta
constituida por “tonalidades dialogicas”. Para 0 pensador russo:

No didlogo as vozes (a parte das vozes) se soltam, soltam-se as
entonagdes (pessoais-emocionais), das palavras e réplicas vivas
extirpam-se 0s conceitos e juizos abstratos, mete-se tudo em uma
consciéncia abstrata — e assim se obtém a dialética (Bakhtin, 2011b,
p. 383).

Acredito que, por meio dos recursos linguisticos, das escolhas lexicais,
gramaticais, construi sentidos para a visao de mundo enunciada pelos licenciandos sobre
a sua participacdo na RP. Sendo assim,

[...] o processo de elaboragdo e apresentacdo dos relatos, além de

proporcionar aos interlocutores se reconhecerem como autores de sua

prépria formagdo, aponta a importancia da pratica, ndo como mera

pratica, mas como espaco privilegiado para a reflexdo teérico-préatica

de relatores e espectadores (Goncalves; Perrier; Almeida, 2017, p. 272).

Apds apresentar as orientacGes para a escrita do relatorio, observei que a forca

centripeta se fez presente, quando a CAPES apresentou instrucfes para os licenciandos e

o0 docente orientador sobre o papel de cada um durante a escrita do relatdrio e apds. Nessa

orientagdo, a CAPES afirma que cabe a ela fazer uso dos dados parciais ou integrais para
divulgacdo e informacao:

O relato podera ser utilizado em eventuais estudos e pesquisas ou
exibido por meio dos canais de divulgacdo e informacdo sob
responsabilidade da Capes. (CAPES, orientacdo para a escrita o
relatorio 2020).

E preciso reafirmar que os cursos de licenciatura, apds aceitarem participar do
Programa Residéncia Pedagdgica, devem contabilizar as horas da RP para a disciplina
Estagio Supervisionado. Ao fazerem isso, esses relatos, também, passam a compor a base
documental dos cursos, uma vez que é preciso ter documentacdo comprobatéria de
atividades de estagio para uma eventual avaliacdo e reconhecimento de curso realizado
pelo INEP. Em razéo dessa orientacéo, afirmo que existe uma relacéo dialogica de tenséo,
pois, de um lado, ha a forca centralizadora da CAPES e, de outro, a forca centrifuga,
representada pelos cursos que, também, sdo os responsaveis por essa atividade e pela sua
legitimacdo como atividade da disciplina de Estagio Supervisionado.

Terminada a discussdo desta secdo, encaminho meu olhar para a construgédo
tedrica sobre a formacdo docente e a identidade da profissdo docente, no proximo

capitulo.
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CAPITULO IV
PROFISSAO DOCENTE: UMA ABORDAGEM DIALOGICA SOBRE
IDENTIDADE NA FORMACAO INICIAL

Tecer consideragdes sobre a identidade é mergulhar em um conceito emblematico,
tenso, uma vez que ha diferentes abordagens para situar os estudiosos em relagdo a uma defini¢do
para a identidade e para as relagdes sécio-historico-culturais, dialdgicas e ideoldgicas vinculadas
a esse termo. Nessa tensdo, defino que, para tratar da identidade docente, é necessario discutir o
conceito de identidade para que possa tecer minha reflexdes sobre a constituicdo identitaria da
profissdo docente dos licenciandos na formagéo inicial.

Para tratar da identidade da profissdo docente, elegi o conceito alteridade, da teoria
bakhtiniana, e o articulei com os sentidos estabelecidos por Hall (2000, 2006) e Moita Lopes
(2006) para identidade. Esses teéricos reconhecem que a identidade é fluida, marcada pelas
relagOes estabelecidas com o outro. Ademais, fiz, também, uma leitura critico-reflexiva sobre os
perfis identitarios da profissdo docente existentes no contexto educacional e na formacao inicial.

A seguir, inicio a discusséo sobre minha concepcéo de identidade docente.

4.1 ldentidade: a construcéo conceitual para compreender a identidade da profissao
docente

A identidade do sujeito deve ser interpretada a partir das relacdes estabelecidas
por ele com outros sujeitos, bem como pelas relacdes socio-historico-culturais, dialogicas
e ideologicas vivenciadas por ele. O sujeito que age em uma determinada esfera social
esta constituido por esses fios dialégicos e, cabe a mim estudar, cuidadosamente, 0
conceito de identidade da profissdo docente para entender, nesta pesquisa, o agir dos
licenciandos enquanto docentes de Lingua Portuguesa, logo sua construcdo identitaria.

Ao reconhecer 0 conceito de identidade da profissdo docente por esses fios
dialogicos, tragco um caminho para o conceito e para 0 modo como este se constitui e é
reverberado por outros estudiosos. E desse lugar que inicio a discussdo, com o objetivo
de mostrar que a identidade do sujeito é multifacetada, em funcdo das diferentes
identidades assumidas por ele nas esferas de atividade humana e ideoldgica onde realiza
diversas atividades para si e para outros com guem convive.

Para mim, a identidade da profissdo docente esta alicercada nas suas vivéncias
com 0 outro e, nesta cadeia dialdgica, sou levada a entender que essas vivéncias carregam

valores culturais que, por sua vez, ressoardo em cada etapa da vida desse sujeito de forma
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diversa, em funcéo de outros valores assumidos e/ou negados por ele. Por isso, considero
que o sujeito é unico, singular, e seu ato discursivo estd marcado pela irrepetibilidade e
pela responsabilidade. Essa singularidade vai dando o acabamento nos enunciados
produzidos por esse sujeito, 0s quais estdo constituidos ndo apenas pelo tom emotivo-
volitivo do eu, mas também pelos outros.

Ao considerar que a identidade da profissdo docente se da pela relacGes
estabelecidas com o outro, concordo com as ideias de Hall (2000), quando ele afirma que
a identidade ¢ um processo continuo e ndo pode ser fixada para que seja compreendida,
pois “as identidades estdao sujeitas a uma historicizagdo radical, estando constantemente
em processo de mudanga e transformacao” (Hall, 2000, p. 108). Essa concepcao de
identidade é reverberada por outros estudiosos* e, para mim, isso demonstra que o perfil
identitario da profissdo docente a ser tecido nesta tese ndo pode ser tomado como Unico,
uma vez que, concluida esta pesquisa, outros perfis identitarios poderao ser apresentados.
Por isso, eu, como pesquisadora e formadora, devo considerar esse processo de mudanca,
pois, a cada momento sdcio-historico, dialdgico e ideoldgico, havera uma ressignificacdo
dessa identidade.

Hall (2000), em seu texto, projeta outra discussdo pertinente, quando chama a
atencdo para o fato de que a construcdo identitaria do sujeito estéd ligada a um jogo de
poder, pois, em boa medida, ele acaba silenciando determinadas posturas identitérias,
porque, culturalmente e politicamente, é preciso negar certas praticas e aceitar outras.
Para o pesquisador:

As identidades podem funcionar, ao longo de toda a sua histéria, como
pontos de identificagdo e apego apenas por causa de sua capacidade
para excluir, para deixar de fora, para transformar o diferente em
‘exterior’, em abjeto. Toda identidade tem, a sua ‘margem’, um
excesso, algo a mais. A unidade, homogeneidade interna, que o termo
‘identidade’ assume como fundacional ndo é uma forma natural, mas
uma forma construida de fechamento: toda identidade tem necessidade
daquilo que lhe ‘falta’ — mesmo que esse outro que lhe falta seja um
outro silenciado e inarticulado (Hall, 2000, p. 110).

Essa visdo de Hall encaminha para o pensamento de que a construcédo identitaria
de um sujeito esta nesse jogo discursivo e identitario entre um eu e o outro, pois nele ha

uma politica de identidade instaurada e, por isso, 0 autor argumenta que

4 Leary e Tangney (2005), Esteban-Guitart e Moll (2014), Woodward (2000), Moll et al. (1992),
Poole e Huang (2018).
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As identidades sdo, pois, pontos de apego temporario as posi¢des-de-
sujeito que as praticas discursivas constroem para nos [...]. Isto é, as
identidades séo as posi¢des que o sujeito é obrigado a assumir, embora
‘sabendo’ (aqui, a linguagem da filosofia da consciéncia acaba por nos
trair), sempre, que elas sdo representacdes, que a representacdo é
sempre construida ao longo de uma ‘falta’, ao longo de uma divisdo, a
partir do lugar do Outro e, que assim, elas ndo podem, nunca, ser
ajustadas — idénticas — aos processos de sujeito que sdo nelas investidos
(Hall, 2000, p. 112).

Nessa reflexdo em relacdo ao jogo de poder ao qual o sujeito esta submetido,
Hall (2000) considera que a presenca do outro acaba por determinar as posi¢des do
sujeito; logo, isso reverberard em vérias identidades em funcdo das coercBes existentes
onde eles se encontram (eu — sujeito e 0s outros). Esse posicionamento de Hall me permite
articular sua formulacdo com os conceitos de alteridade e das forcas sociais (centrifugas
e centripetas) da teoria bakhtiniana.

Segundo os estudiosos Clark e Holquist (2004, p. 91),

Bakhtin concebe a outridade como fundamento de toda a existéncia e o
didlogo como a estrutura primacial de qualquer existéncia particular,
representando uma constante troca entre o que € e 0 que nao é ainda.

Assim, saliento que a alteridade € o caminho para se compreender a construcao
identitaria da profissdo docente pelos licenciandos participantes da Residéncia
Pedagogica. O todo do enunciado esta constituido ndo apenas pela voz do eu, como
também pela voz do outro, ou seja, quando se assume determinado papel social, busca-
se, em certa medida, que os enunciados produzidos estejam em consonancia ou
discordancia com o0s outros enunciados ja ditos e/ou escritos.

Nessa cadeia dialdgica, a identidade da profissdo docente vai sendo construida e
modificada, pois é preciso considerar que essa identidade toma o outro como ponto de
partida. O eu observa o outro €, a partir desse grande dialogo, assume uma posicao para
marcar sua singularidade nos acontecimentos da vida e do mundo. Para Bakhtin (2011b,
p. 383), “a mim ndo sdo dadas as minhas fronteiras temporais e espaciais, mas o outro me
é dado integralmente. Eu vivo em um mundo espacial, neste sempre se encontra o outro”.

Nesse reconhecimento do outro, existem as coer¢Ges sociais que V&o
configurando o agir dos sujeitos, pois, como bem pontuou Hall (2000, p. 112), “as
identidades sdo as posi¢des que o sujeito € obrigado a assumir”. Essas coer¢des tém sido
vivenciadas por nds — professores formadores, licenciandos, preceptores, coordenadores
institucionais —, pois 0 Estado Pedagogo tem apresentado, nestes Gltimos anos, um

conjunto de prescricbes para normatizar e instituir um perfil docente que deva ser
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construido pelos cursos de formacédo inicial. Neste jogo, o Estado Pedagogo esquece que
ndo se pode estabelecer um dnico perfil, porque identidade da profissdo docente nao é
constituida apenas por essas prescricbes, mas pelas interacdes diversas com outros
sujeitos, os quais se ligam a mundo diverso, reconhecido pelos seus aspectos culturais,
econdmicos, politicos, sociais, ideoldgicos etc. Trata-se da forca centripeta, que objetiva
instituir um Unico sentido para a identidade da profissdo docente. Desse lugar é que estao
sendo construidos os sentidos para a identidade da profissdo docente dos licenciandos
como professores de Lingua Portuguesa durante sua vivéncia no Programa da Residéncia
Pedagogica.

Entendo que a identidade da profissdo docente esta constituida por uma luta
politica, em virtude das mudancas promovidas pelos agentes responsaveis pela formacéo,
desde aqueles que definem a legislacao até as instituicdes de ensino, que ofertam cursos
de formacéo inicial. A identidade da profissdo docente, em certa medida, mostra-se fluida,
cambiante, fragmentada, multiplamente constituida por essa luta politica, a fim de que
seja disseminada uma identidade unissona no processo formativo dos futuros professores,
bem como na sua vida profissional. Contudo, essa unicidade, como se viu, nao sera
possivel em virtude da natureza pluri- e dialdgica dos sujeitos, bem como dos processos
culturais.

Ao reconhecer essa luta de sentidos em relacdo a identidade da profissdo
docente, apoiada na visdo de que a identidade € fluida, socio-historico-cultural e
dialdgica, defendo que € na alteridade que se pode compreender essa identidade.

Sabe-se que a formac&o de professor é caracterizada pelo reconhecimento de que
0s sujeitos participantes de um curso de licenciatura estdo em continuo didlogo com
diferentes culturas, principalmente, aquelas que sdo a base de sua formacdo humana,
como a familiar, a religiosa, a escolar. Ao reconhecer a existéncia dessas culturas
diversas, é preciso dizer que a formacdo do professor esta sustentada na compreensao,
principalmente, de duas delas, a escolar e a académica, as quais possibilitam ao professor
formador a construcdo de um saber-fazer pedagdgico e académico, que é ressignificado
durante a execucgéo de seu plano de formacéo.

Esse plano é compreendido nesta tese como um documento orientativo
produzido pelo professor formador que estd em didlogo com estes documentos
prescritivos: as diretrizes curriculares do curso de Letras, o PPC, a ementa da disciplina
de estagio, as politicas de formacao do Estado Pedagogo. Esse processo de planejamento

estd constituido pela valorizagdo do outro, neste caso, a voz oficial ressoada nesses
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documentos. Assim, ha outro elemento que mostra que a alteridade esta no todo do
processo formativo dos licenciandos. N&o se pode esquecer de que essa teia discursiva,
representada pelos documentos orientativos e pelas politicas de formacgdo, conduz a
pratica do professor formador e dos futuros professores, que estdo em processo de
construcdo da identidade de sua profisséo.

Desse modo, o plano de formacdo do professor envolve o planejamento de
atividades de formacdo direcionados a teoria e a prética, alicercado nos documentos
normativos. Esse plano pode ser exemplificado a partir de um plano de ensino, de um
projeto de ensino, de um conjunto de atividades tedrico-praticas elaboradas pelo professor
formador. A titulo de ilustracdo, ha, nos cursos de licenciatura, a disciplina estagio
supervisionado, que é tomada como lugar impar para o processo formativo dos
licenciandos, pois nela sdo desenvolvidas diversas praticas de letramento, que levam a
uma pratica-reflexiva a partir das acdes didatico-pedagogicas ocorridas dentro e fora das
salas de aulas da Educacdo Bésica (Pimenta, 2012).

Essa valoracdo, também, estd presente em meu objeto de investigacdo, a
Residéncia Pedagdgica. Conforme as instrucbes dadas pela CAPES, a RP objetiva
ampliar as atividades praticas nos cursos de licenciatura e, assim, possibilitar aos
licenciandos uma outra visdo para o funcionamento das unidades escolares, como também
para o saber-fazer docente (Brasil, 2018c).

Essas duas atividades — Estagio Supervisionado e Residéncia Pedagogica —
podem ser compreendidas como um lugar no qual a identidade dos futuros professores de
Lingua Portuguesa estd sendo construida e ressignificada a partir das relacGes
estabelecidas diretamente com a cultura escolar e académica e, indiretamente, com outras
culturas, presentes na formacgdo humana dos licenciandos.

Nesse sentido, Hall (2006) defende que a identidade do sujeito € construida nas
diversas interacOes realizadas por ele, levando-o a dizer que, dependendo do contexto
social, esse sujeito assume outra identidade. Analogamente, pode-se dizer que o
licenciando, quando sai da sala de aula da universidade e vai para as salas de aula das
escolas, assume outra identidade, pois, agora, ele é o responsavel pelo ensino-
aprendizagem de um grupo de alunos.

O sujeito aluno da universidade torna-se sujeito professor. Assim, afirmo que:
“A identidade torna-se uma ‘declaracao moével’: formada e transformada continuamente
em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas

culturais que nos rodeiam” (Hall, 2006, p. 12-13). Nessa perspectiva, o sujeito dialoga
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com outras culturas e posso dizer, ancorada na teoria da Analise Dialdgica do Discurso
de Bakhtin e o Circulo e em Hall, que essa relagdo dialdgica pode ser tensa, conflituosa,
haja vista que: “O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente” (Hall, 2006, p. 13).

Por essa razdo, esta pesquisa tem como um de seus objetivos identificar, a partir
das relagOes interativas estabelecidas entre os licenciandos e 0s outros com 0s quais
dialogaram em diferentes contextos interacionais, os perfis identitarios da profisséo
docente construidos pelos licenciandos como docentes de Lingua Portuguesa no ambito
do Programa Residéncia Pedagogica.

Essa multiplicidade de “eu”, logo de identidade, reforca o ponto de vista de
Moita Lopes (2006), para quem a identidade deve ser entendida “como, de fato, vivemos
nossas praticas sociais, nos compondo e recompondo continuamente nos discursos a que,
incessantemente, nos vinculamos ¢ do quais nos desatrelamos” (2006, p. 12). Na visdo de
Bakhtin (1988, p. 92),

A réplica de qualquer dialogo real encerra esta dupla existéncia: ela é
construida e compreendida no contexto de todo o dialogo, o qual se
constitui a partir das suas enunciagdes (do ponto de vista do falante) e
das enunciacgdes de outrem (do partner). Nao é possivel retirar uma
Unica réplica deste contexto misto de discursos proprios e alheios sem
gue se perca seu sentido e seu tom, ela € uma parte organica de um todo
plurivoco.

Desse modo, o processo da construcdo identitaria da profissdo docente deve ser
visto pelas diferentes relacdes vivenciadas pelos sujeitos, logo a identidade nédo é algo
estatico, monolitico, mas construida, “socioculturalmente situada e constituida por
praticas discursivas” (Gallardo, 2020, p. 2).

Essa linha de pensamento também é reafirmada por Moita Lopes (2002), pois,
segundo ele, é na interacdo que os significados sdo construidos pelos participantes, 0s
quais estdo relacionados ao mundo em que vivem e, por isso, ele defende que a construgéo
identitaria seja um processo de construcdo social, historica e cultural, uma vez que o
sujeito tem uma forma de agir no mundo vinculada as condi¢des socio-historicas
singulares, que reverberam no seu agir em relagdo ao outro e a si mesmo. Para 0
pesquisador (2002, p. 30), “¢ por meio desse processo de construgdo do significado, no
qual o interlocutor é crucial, que as pessoas se tornam conscientes de quem séo,
construindo suas identidades sociais ao agir no mundo por intermédio da linguagem”. Por

reconhecer esse “todo plurivoco”, objetivo, também, nesta tese identificar as vozes
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sociais, a partir do saber-fazer docente, que contribuiram com a construgdo do perfil
identitario da profissdo docente.

Hall (2006, p. 39) afirma que, “[...] em vez de falar da identidade como uma
coisa acabada, deveriamos falar de identificacdo, e vé-la como um processo em
andamento”. Assim, os licenciandos, a cada nova interacdo, a cada réplica, sdo levados a
movimentar-se, a pensar que a pratica pedagdgica ndo € estatica, ela se move, logo sua
identidade profissional vai concordar com os posicionamentos de outros sujeitos e/ou
refutd-los. Entdo, pode-se dizer, consoante Hall (2006, p. 38) que: “A identidade surge
ndo tanto da plenitude da identidade que ja esta dentro de ndés como individuos, mas de
uma falta de inteireza que € ‘preenchida’ a partir de nosso exterior, pelas formas através
das quais nds imaginamos ser vistos por outros”.

Essa representacao social assumida por mim e pelos licenciandos aponta para
aquilo que Hall (2006) discute em sua obra sobre a cultura nacional e a triade a ela
vinculada: fonte de significados culturais, foco de identificagdo e sistema de
representacéo.

A identidade cultural de um sujeito vincula-se aos significados culturais ja
existentes. Segundo Hall (2006, p. 47), “[...] as culturas nacionais em que nascemos se
constituem em uma das principais fontes de identidade cultural™, isto é, ao definirmos
guem somos, partimos de um conceito de identidade definido por outros sujeitos. Quando,
por exemplo, alguém assume a identidade professor reflexivo, faz isso porque se
identifica com essa identidade, pois a toma como parte de “nossa natureza essencial”
(Hall, 2006).

Desse conceito, extrai-se 0 segundo elemento, a identidade como foco de
identificacdo. Em suas reflexdes, Hall (2006), apoiado em Scruton (1986) e Gellner
(1983), assevera gque essa no¢do de identidade permite que o sujeito se sinta como parte
do grupo social, da classe, do estado ou da nagdo. Assim, institivamente, pode-se dizer
que a conexao se da pela ideia de pertencimento. Por isso, quando um professor assume
a identidade professor tradicional, professor reflexivo, professor pesquisador,
professor critico-reflexivo, professor mediador, isso se deve ao sentimento de
identificacdo que pulsa nele, por reconhecer no outro as mesmas caracteristicas (Baptista,
2015).

Historicamente, no cenario educacional, essas identidades podem ser percebidas
na pratica pedagogica dos professores. A existéncia do professor tradicional origina-se

a partir dos movimentos sociais realizados pelos docentes, a fim de romper com as
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politicas demarcatdrias sobre o fazer docente, precisamente, na luta ideoldgica instaurada
nas escolas publicas. Nesta luta, ha aqueles que defendem a prética pedagdgica assentada
na liberdade de expressdo, em que se busca superar as mazelas sociais, numa tentativa
pela igualdade social, econdmica; e h& outros que defendem uma pratica mais
centralizadora, direcionada para 0 mercado de trabalho, em que a formacéo humana fica
em segundo plano, dando voz aos conteudos curriculares.

Nesta luta ideoldgica, segundo Cavalcante (2020, p. 300), ndo ha preocupacao
com os sujeitos que frequentam a escola, mas apenas com a sedimentagcdo de um modelo
de educagdo antidemocratica, uma vez que “[...] partia da vontade e idealizagdo de uma
minoria da sociedade”). Nesse estudo sobre a constituicdo do professor tradicional, o
pesquisador faz o leitor refletir sobre o fato de que a pratica pedagdgica dos docentes é o
fio condutor para se compreender essa identidade da profissdo docente. Dessa forma, o
professor tradicional esta constituido pelo discurso do éxito, quando os conteldos
ensinados na escola permitem aos alunos serem aprovados em concursos publicos,
vestibulares e conseguirem emprego. Assim, na pratica desse professor, “[...] as aulas
expositivas seriam a base da educagédo bancaria, na qual o professor tratava o aluno como
um banco, depositando-Ihe diversas informag6es, mas ndo lhe ensinando como relaciona-
los corretamente” (Cavalcante, 2020, p. 310).

Essa visdo de educacdo bancaria foi postulada por Freire em 1975% e
ressignificada por ele na obra Politica e educacdo, em 1993. Segundo Freire (1987), a
educagdo bancaria tem como principio a “pratica da dominagdo”, ndo existe a
dialogicidade no ensino-aprendizagem, ha um movimento educacional para a
“permanéncia”, para a fixagdo de contetidos e propostas curriculares. O professor é
compreendido como o detentor do conhecimento e cabe a ele repassa-lo, isto é, transmiti-
lo para os alunos, que esperam de forma passiva suas instru¢des (Rodrigues; Rolhing,
2014).

Essa identidade da profissdo docente permaneceu por muito tempo nas escolas
brasileiras no periodo da ditadura militar e ap6s a promulgacdo da Constitui¢do de 1988.
Na redemocratizacdo, de um lado, havia os representantes da direita, que defendiam que
0 ensino, embora fosse para todos, deveria ser voltado para instrumentalizar os estudantes
para atender as necessidades da burguesia, que oferta 0 emprego; e. de outro lado, os da

esquerda, que defendiam um ensino direcionado para modificar o pensamento burgués,

A versdo lida para este trabalho ¢é a de 1987.
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capitalista, em prol do proletariado. A luta voltava-se para o social e ndo para o
econdmico.

Desse modo, pode-se dizer que a educacao bancéria contribuiu para a criacdo da
identidade “professor tradicional” (Rodrigues, Rolhing, 2014). O professor tradicional,
com base em Carvalho (2011) e Freire (1987), deve ser compreendido como aquele que
cumpre e organiza os conteudos, conforme as politicas curriculares de sua unidade
escolar, do Estado Pedagogo. Deve-se considerar, ainda, que esse agir responde a essas
prescricdes e, também, a concepgdo assumida pelo professor para a sua préatica
pedagdgica. Por isso, seu saber-fazer assenta-se na

[...] aula expositiva, na qual o professor tem que mostrar seus
conhecimentos constantemente, sem que isso impeca 0 aluno de
participar, de perguntar e guestionar, com o respeito reciproco que a
democracia concede e exige (Cavalcante, 2020, p. 312).

Ghedin, Oliveira e Almeida (2015, p. 53) argumentam que o professor tradicional
¢ visto como “[...] mero reprodutor das teorias e ideologias que a sociedade econdomica
propde ou que o capitalismo impde ao professor e a sociedade”.

O posicionamento de Mizukami (1992, p. 10) reforca o que se diz sobre 0 ensino
tradicional. Para ela,

[...] a abordagem tradicional é caracterizada pela concepcdo de
educa¢do como um produto, j& que os modelos a serem alcangados
estdo preestabelecidos, dai a auséncia de énfase no processo. Trata-se,
pois, da transmissdo de ideias selecionadas e organizadas logicamente.
Esse tipo de concepcéo de educagdo € encontrado em varios momentos
da historia, permanecendo atualmente sob diferentes formas.

Por essa razdo, pode-se dizer que o professor tradicional ainda pode ser
encontrado em nossas escolas, pois a visdo do ensino sistematizado direcionada para o
produto, ou seja, para a apreensao de contetdos curriculares e, também, de um ensino
voltado para o mercado de trabalho esta presente nas politicas curriculares propostas pelo
Estado Pedagogo e cabe a todos lutarem para que isso ndo seja o inicio e o fim da
formacao escolar e académica.

Ao se reconhecer essa categorizacdo para o professor tradicional, ndo se pode
perder de vista que o ensino tradicional se assenta nessa visdo centralizadora. Para
Mizukami (1992, p. 6), “esse tipo de ensino volta-se para 0 que é externo ao aluno: o
programa, as disciplinas, o professor. O aluno apenas executa prescri¢des que lhe sdo
fixadas por autoridades exteriores”. Nessa conceituacao, entrevé-se um grande dialogo

entre os dois conceitos: professor tradicional e ensino tradicional. Esse entrelagamento
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entre eles contribui para a permanéncia desse tipo de professor e de ensino nas salas de
aulas que, por sua vez, volta-se para o ensino-aprendizagem.

No que se refere ao ensino-aprendizagem, percebe-se que, no ensino tradicional,
o foco esta na difusdo de contetidos curriculares, com o objetivo de que os alunos tenham
contato com um grande namero de objetos de saber de varias areas do conhecimento:

[...] € um ensino caracterizado por se preocupar mais com a variedade
e a quantidade de nog¢des/conceitos/informacdes do que com a formacao
do pensamento reflexivo. Ao cuidar e enfatizar a correcdo, a beleza, o
formalismo, acaba reduzindo o valor dos dados sensiveis ou intuitivos,
0 que pode ter como consequéncia a reducdo do ensino a um processo
de impressdo, a uma pura receptividade (Mizukami, 1992, p. 13).

Assim, “[...] subordina-se a educacao a instrugdo, considerando a aprendizagem
do aluno como um fim em si mesmo: os contetidos ¢ as informagdes tém de ser adquiridos,
os modelos, imitados” (Mizukami, 1992, p. 11). Nesse processo de subordinacdo, a
relacdo entre professor-aluno é vertical. Como se disse, o professor é o detentor do
conhecimento, cabendo a ele instruir e escolher o que vai ser ensinado e como seréo
apresentados os conteudos curriculares. Na visdo de Mizukami (1992, p. 13), “a maior
parte dos exercicios de controle e dos de exame se orienta para a reiteracdo dos dados e
informacgodes anteriormente fornecidos pelos manuais ou pelos apontamentos dos cursos”.
Essa metodologia de controle e transmissdo dos contetidos curriculares, ainda, permanece
nas salas de aulas da Educacdo Basica e do Ensino Superior. O professor organiza os
conteidos com o objetivo, unicamente, de repassa-los e, na visdo de Libaneo (2017, p.
84),

[...] o ensino transmissivo ndo cuida de verificar se os alunos estéo
preparados para enfrentar matéria nova e, muitas vezes, de detectar
dificuldades individuais na compreensdo da matéria. Com isso, 0s
alunos vdo acumulando dificuldades e, assim, caminhando para o
fracasso.
Desse modo, concordo com Mizukami (1992, p. 14), quando diz que o ensino
tradicional e caracterizado

[...] pela transmissdo do patriménio cultural, pela confrontacdo com
modelos e raciocinios elaborados, a correspondente metodologia se
baseia mais frequentemente na aula expositiva e nas demonstra¢des do
professor a classe [...].

Por essa razdo, afirmo que os alunos assumem um papel passivo no ensino-
aprendizagem, pois apenas recebem os conhecimentos que foram escolhidos e elaborados
tanto pelo professor que 0s apresentam como por outros sujeitos, que esperam que haja

apropriacéo por parte deles. Nessa perspectiva, “é dada excessiva importancia a matéria
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que esta no livro, sem preocupacdo de torna-la mais significativa e mais viva para 0s
alunos” (Libaneo, 2017, p. 83).

O professor reflexivo caminha em outra direcdo, pois sua pratica pedagdgica €
concebida a partir do saber-fazer docente, isto €, a préatica esta alicercada no fazer e nas
reflexdes sobre o fazer (Schon, 1992; Pimenta, 2006, Gaspirini, 2017). Segundo Schén
(1992), no contexto educacional, hd um conflito entre o saber escolar e a reflexdo na acdo
dos professores devido as ideias cristalizadas sobre os papéis sociais assumidos por
professores e alunos na esfera escolar. Esse conflito esta sustentado nas reformas
curriculares feitas pelo Estado Pedagogo para os cursos de formacdo docente, nos quais
ha um perfil profissional desenhado que deve ser seguido. Contudo, como se sabe, esse
engessamento ndo tem contribuido para o processo formativo dos licenciandos, uma vez
que o chao da escola é “vivo”, logo as padroniza¢des promovidas pelo Estado Pedagogo
ndo contribuem para a préatica docente, porque o licenciando, a medida que vive a esfera
escolar, precisa elaborar outros conhecimentos para responder as situagdes que surgem
durante a prética pedagdgica.

Essa vivéncia e experiéncia da pratica fez com que Schén promovesse a
formacéo profissional fundamentada na epistemologia da pratica (Pimenta, 2006). Por
essa razao, ele elaborou, a partir dos estudos de Dewey (1983), a pratica reflexiva,
conhecida como ‘“reflexdo-na-acdo”, ou seja, os profissionais pensam o que fazem,
enguanto o fazem (Schon, 2003).

Compreendo que a reflexdo-na-acao evidencia um trabalho docente direcionado
para ajudar seus alunos a desenvolverem determinados conhecimentos que estdo sendo
construidos por eles a partir de uma situacdo-problema que ndo foi planejada pelo
professor (Pimenta, 2006). Assim, o docente, ap0s se deparar com um conhecimento que
ainda ndo tenha sido estudado por ele, busca, a partir de sua pratica pedagogica, dar
respostas para as duvidas elaboradas pelos discentes.

Para mim, a reflexdo-na-acdo permite que o professor seja visto como um
docente que reflete sobre sua pratica e que coloca em primeiro plano os alunos, para que
possa elaborar situacdes didaticas que favorecam a aprendizagem desses discentes. Trata-
se de uma concepcgdo que luta contra praticas normatizadoras, instituidas pela esfera
escolar, pelo Estado Pedagogo. Ademais, essa epistemologia da pratica, proposta por
Schon, rompe com o modelo tecnicista (Valadares, 2006; Contreras, 2012). Esse modelo
esta inscrito na filosofia positivista e delimita o agir docente a partir de uma centralidade
técnica. Para Schon (2003, p. 15):
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A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos
mais apropriados para propositos especificos. Profissionais rigorosos
solucionam problemas instrumentais claros, através da aplicacdo da
teoria e da técnica derivadas de conhecimento sistematico, de
preferéncia cientifico.

Esse conhecimento sistematico concebido como saber escolar € definido como
“[...] um tipo de conhecimento que os professores S0 supostos possuir e transmitir aos
alunos” (Schon, 1997, p. 81), ou seja, o professor ¢ o porta-voz do conhecimento
difundido no contexto social, académico e escolar. Contudo, o pesquisador nos mostra
que a pratica pedagdgica do professor ndo se restringe a esse saber escolar, pois ha outros
saberes que emergem durante a aula e provocam professores e alunos a pensarem sobre
possiveis respostas para uma determinada situagdo-problema imprevista naquela aula. Em
tal situacdo, “[...] os profissionais criam, constroem novas solucées, novos caminhos, o
que se da por um processo de reflexdo na acdo” (Pimenta, 2006, p. 20).

Essa pratica reflexiva permite que o ensino reflexivo possa fazer parte da préatica
pedagogica do professor. Para Perez-Gomes (2009, p. 104),

Quando o profissional se revela flexivel e aberto ao cenario complexo
de interaccBes da prética, a reflexdo-na-acao é o melhor instrumento de
aprendizagem. No contacto com a situagéo pratica, ndo so se adquirem
e constroem novas teorias, esquemas e conceitos, como se aprende o
préprio processo dialéctico da aprendizagem.

Conforme Pimenta (2006), baseada nos pressupostos de Schon (1997), apés o
professor refletir sobre 0 conhecimento que possui (saber escolar) e sobre sua préatica
pedagdgica, o docente inicia um processo de busca sistematizada para encontrar respostas
para a situacdo-problema. Isso demonstra que o ensino reflexivo deve ser compreendido
como uma préatica social que ocorre em contextos historicamente situados.

Isso posto, fica evidente que o ensino reflexivo esta assentado na ideia de que 0s
professores, durante sua atuacao, estdo sempre ressignificando sua pratica e construindo
conhecimento dentro e fora da sala de aula. Para isso, eles buscam capacitar-se para tentar
resolver os problemas que surgem em suas aulas e, a0 mesmo tempo, refletem de forma
critica sobre seu agir docente. Diante isso, procuram novos saberes a fim de se capacitar
para 0s novos desafios que a pratica docente exige. Ampliando essa discussao sobre o
saber-fazer docente direcionado para o ensino reflexivo, concordo com a visédo de Filho
e Quaglio (2008) sobre a atuacdo desses professores nas salas de aulas. Para esses

pesquisadores,
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Em sala de aula, o professor reflexivo € aquele que estimula e incentiva
0 pensamento, o raciocinio e a reflexdo, facilitando a aprendizagem,
ajudando a aprender, pois deve atuar como um mediador de
conhecimentos. Em vez de fornecer respostas as perguntas feitas pelos
alunos, cabe a ele efetuar questdes pertinentes que levem os alunos a
refletir e decidir sobre os problemas propostos. As aulas expositivas,
alvo de criticas na atualidade, devem ser estruturadas, contextualizadas,
dialogadas e com conexdes com situacdes e aplicaces praticas para
despertar o interesse no aluno pelo saber, evitando a aula expositiva
passiva, na qual o aluno fica presente somente fisicamente — nédo é
questionado e ndo é estimulado a participar de debates e discussdes
sobre a teoria abordada — o tradicional ‘professor fala e o aluno escuta’
(Filho; Quaglio, 2008, p. 66).

A discussao feita pelos pesquisadores mostra que o ensino reflexivo esta
constituido pela reflexdo sobre a reflexdo-na-acao, pois o professor é o mediador do
conhecimento, objetivando que seus alunos tenham acesso aos objetos de ensino e saibam
mobiliza-los na sua vida cotidiana. O ensino ndo esta voltado para a funcionalidade do
objeto de aprendizagem, mas para sua operacionalizacdo em quaisquer situagdes que 0s
alunos estiverem vivenciando, seja na escola, seja fora dela. Assim, o docente faz este

caminho denominado de reflexdo sobre a reflexdo-na-acédo (Schon, 1997).
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Figura 1 - Ciclo da reflexdo sobre a reflexdo-na-agao
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Fonte: Elaborado pela autora a partir do texto de Pimenta (2006, p. 20).

Nesse ciclo, em busca de novos repertdrios para responder as indagacdes
promovidas em sala de aula, o docente faz um trabalho pratico-teérico-investigativo que
culminard na disseminacdo de um novo saber e também desenvolvera outro perfil
identitario, chamado de professor pesquisador (Stenhouse, 1985), o qual tem ganhado
espaco nas teorias de formacdo de professor e nas pesquisas académicas (Ghedin;
Oliveira; Almeida, 2015; Conteras, 2012).

O professor-pesquisador, segundo Contreras (2012), foi concebido por
Stenhouse (1985). Para este autor, a educacdo € uma arte e por isso defende, com base
em suas analogias entre a arte e o saber cientifico, que “[...] toda boa arte é uma
investigacdo e um experimento”; logo, constrdi-se a imagem de um artista e de um
pesquisador. O estudioso, ainda, afirma que “o artista € um pesquisador por exceléncia”
(Stenhouse, 1985, p. 48, tradugdo nossa).

Com base nesse saber-fazer do artista, Stenhouse elabora suas ideias, procurando

mostrar que o agir do artista pode ser assumido pelo professor ao ensinar um determinado
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objeto de ensino, pois o artista, antes de apresentar o resultado de sua criacdo, faz um
trabalho investigativo e de experimentacdo. Assim,

[...] a ideia do professor como pesquisador estd ligada, portanto, a
necessidade dos professores de pesquisar e experimentar sobre sua
pratica enquanto expressdo de determinados ideais educativos
(Contreras, 2012, p. 133).

Trata-se de uma identidade de professor que vem sendo defendida por
pesquisadores recentes a fim de que o trabalho investigativo colabore com as atividades
praticas nas salas de aula.

Pimenta (2006), ao revisitar o conceito de professor reflexivo, coloca em
evidéncia a capacidade do professor buscar refletir sobre sua pratica e também a
necessidade de os cursos de formacao difundirem essa epistemologia em seu curriculo,
“[...] desde o inicio da formagao, € ndo apenas ao final, como tem ocorrido com o estagio”
(Pimenta, 2006, p. 20). Ademais, a troca de conhecimento entre professor e aluno é o
caminho para que aquele colabore na aprendizagem deste (Schon, 2003).

Nesse processo de ensino-aprendizagem, observa-se que as relagdes interativas
contribuem para a construcdo e a aquisi¢do de conhecimentos, 0s quais sdo adquiridos,
também, quando, na pratica pedagogica, o professor assume identidade de ser mediador
entre 0 objeto do conhecimento e seus alunos. Desse modo, emerge o professor
mediador, o qual, segundo Rodrigues e Rohling (2014, p. 417), é tomado como “[...]
contradiscurso ao discurso do professor transmissor de conhecimentos”. Na visao das
pesquisadoras, essa identidade docente, quando reverberada pelos documentos oficiais
(PCN, 1998), ndo levou em consideracéo a significacdo atribuida por Vigotski, para quem
a mediacdo esta ancorada “[...] na relacdo de alteridade entre sujeitos socio e
historicamente situados [...]”, marcada pela “[...] dimensdao eminentemente politica e
ideologica” (Rodrigues; Rohling, 2014, p. 419). Para Lima e Guerreiro (2019, p. 7), 0
sentido para o professor mediador esta relacionado ao processo de construgdo do
conhecimento realizado pelo proprio aluno; assim,

[...]o professor é 0o mediador que gerencia, planeja e executa a aplicacdo
das atividades e as relacGes dos sujeitos com o objeto a fim de atingir
0s objetivos de aprendizagem dos alunos. O objetivo é a autonomia do
aluno.

Nessa acepcao, hd um encaminhamento para considerar o professor mediador
proximo do conceito vigotskiano, contudo observa-se que a metafora da ponte se faz
presente, pois o professor é aquele que, de posse dos saberes epistemologicos, didaticos,

conduz o processo de ensino-aprendizagem dos alunos.
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Ao afastar o sentido da mediacdo daquele formulado por Vigotski, esse conceito
passa a ser concebido como uma concepcdo instrumental e metodoldgica (Rodrigues;
Rohling, 2014), isto é, faz-se uso de recursos didaticos e metodoldgicos para a
apresentacdo dos conteudos curriculares. Para Kleiman (2006, p. 414), em razdo do
distanciamento do sentido original postulado por Vigotski, mediador passou ser visto
como “[...] aquele que estd no meio, aquele que medeia, por exemplo, a interagdo entre
autor e leitor, arbitrando sobre significados e interpretacdes”. Assim, o professor assume
a figura de ser o intermediario dos sentidos a serem construidos pelos alunos, o que apaga
a dimensdo politica e ideoldgica.

Nesta reviséo sobre a origem das identidades do professor tradicional, reflexivo
e mediador, observa-se que se assenta naquilo que Hall (2000) afirmou sobre o processo
da identificacdo, em que se busca a identidade, construindo-a a partir dos sentidos postos
pela sociedade. Por isso, é possivel dizer que o professor tradicional, o reflexivo e o
mediador sdo um construto identitario criado a partir das diferentes relagcdes sociais
vivenciadas pelo docente com seus pares, seus alunos e com a sociedade em geral. Essas
identidades permitem entender as ideias de Hall (2000), quando ele postula que a
identidade ndo é fixa, é construida e modificada continuamente em razdo dos dialogos
estabelecidos com as diferentes culturas com as quais a pessoa esta em contato. Essas
identidades, na perspectiva da teoria da Analise Dialdgica do Discurso, estdo sendo
construidas na alteridade. Todo o processo vivido pelo professor tradicional, reflexivo,
pesquisador e mediador esta assentado nas trocas realizados com o outro, que define e
permite que se fagam as identificacOes desses perfis da profisséo docente. Analogamente,
tomam-se as reflexdes feitas por Bakhtin (1988) sobre o discurso bivocal na prosa literaria
para se pensar sobre os perfis identitarios presentes na pratica pedagogica da profissao
docente.

Como visto, o saber-fazer docente estd assentado nas trocas realizadas entre 0s
professores e seus alunos, nas experiéncias desses licenciandos, quando alunos da
Educacgdo Bésica, naquilo que eles acreditam que funcione, porque funcionou consigo
préprios, e também nos estudos e nas teorias que aprenderam na universidade etc. Por
isso, pude afirmar, ao longo desta tese, que a alteridade é o caminho para se entender a
construcdo da identidade da profissdo docente, uma vez que no todo do enunciado,
representado pelos relatdrios e relatos de experiéncia, serdo encontrados enunciados
plurivocos. Para Bakhtin (1988, p. 132), “[...] o objeto esta enredado pelo discurso alheio

a seu respeito, ele é ressalvado, discutido, diversamente interpretado e avaliado, ele é
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inseparavel de sua conscientizagdo social plurivoca”. Essa sua visao corrobora minhas
reflexdes sobre alteridade. Ainda, segundo Kleiman (2006, p. 416, grifo nosso), apoiada
no conceito de dialogismo de Bakhtin e o Circulo, o dialogismo “[...] € determinante na
construcdo das identidades discursivas e situadas, que decorrem das orientacdes
momentaneas, locais, circunstanciais, passo a passo, dos participantes ao discurso do
outro”.

O terceiro elemento elaborado por Hall (2006) para falar sobre a identidade diz
respeito ao sistema de representacdo, que esta relacionado ao processo cultural elaborado
por outros sujeitos em uma dada época, isto €, quando o sujeito nasce, ja existe um
conjunto de identidades e representacGes no interior de uma cultura. Assim, diz-se que,
atualmente, h&4 uma identidade docente disseminada na cultura académica e escolar que
encaminha os futuros professores a assumirem a identidade docente como professor
reflexivo, mediador, pesquisador, com o objetivo de apagar o professor tradicional.

Para Hall (2006), as culturas nacionais sdo as responsaveis pela construcao das
identidades, uma vez que elaboram determinados sentidos para as narrativas que
identificam a identidade de um sujeito dentro de um contexto sdcio-histérico e ideoldgico.
Para ilustrar, no contexto educacional, existem narrativas sobre a formacao inicial em que
a identidade docente é formulada a partir de ritos construidos com a atuacdo de
professores experientes. Nesse processo, sdo apresentadas experiéncias, situacoes
didaticas e pedagdgicas, que sdo tomadas como representacdo do saber-docente. Por essa
razdo, Hall (2006, p. 50) afirma que

[...] as culturas nacionais sdo compostas de institui¢cdes culturais, mas
também de simbolos e representacdes. Uma cultura nacional é um
discurso — um modo de construir sentidos que influencia e organiza
tanto nossas a¢des quanto a concepcao que temos de n6s mesmos”.

Considero pertinente e fundamental a visdo de Hall (2002, 2006) para entender
a construcdo identitaria da profissdo docente pelos licenciandos na Residéncia
Pedagogica, pois, quando foi apresentado o perfil identitario do professor tradicional e do
reflexivo, pude observar que as demandas sociais, politicas e econdémicas determinaram
a construcao desses perfis. Por essa razéo, postulo que o estudo da identidade se vincula
aos aspectos socio-historico-culturais, politicos, dialégicos e ideoldgicos. E desse lugar
que estou construindo minha base tedrica para analisar os enunciados produzidos pelos
licenciandos nos relatdrios e nos relatos de experiéncia, pois neles ha narrativas sobre o

percurso de sua formacdao nas esferas académica e escolar, constituidas pela relacéo teoria
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e préatica. Esta relagcdo sera compreendida e estudada pela perspectiva da teoria de Analise
Dialdgica do Discurso de Bakhtin e o Circulo.

Assim, as reflexdes aqui apresentadas mostram que os estudos sobre a
construcdo identitaria dos sujeitos sdo complexos e € necessario que Ssejam
compreendidos a partir das relacdes vividas entre o eu e 0 outro. Para min, é na alteridade
que se consegue entender a constituicdo identitaria dos licenciandos, considerando o
contexto sécio-historico-ideoldgico, politico e dialdgico.

Esse aporte tedrico aqui tratado foi fundamental para a analise de dados que

segue no proximo capitulo.
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CAPITULO V
ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Inicialmente, foram lidos vinte e cinco textos em formato de relatorios e relatos
de experiéncia, elaborados pelos licenciandos sobre as atividades realizadas nas escolas-
campo participantes do Programa Residéncia Pedagogica. Esses vinte e cinco relatorios
foram produzidos em contextos distintos, a saber: 17 relatorios foram produzidos para as
atividades realizadas de agosto de 2018 a dezembro de 2019; e 8 relatos de experiéncia
dizem respeito ao periodo de outubro de 2020 a setembro de 2021.

As atividades realizadas de agosto de 2018 a dezembro de 2019 foram feitas
presencialmente nas escolas onde os licenciandos atuaram como docentes e, no periodo
de outubro de 2020 a setembro de 2021, os licenciandos, em funcdo da pandemia da
Covid-19, ndo puderam fazer as atividades praticas, logo tiveram de fazer estudos
sistematizados com o docente orientador e as preceptoras. Por isso, eles produziram os
relatos de experiéncia em formato de um artigo cientifico sobre esse processo de
formacéo.

De posse do corpus, durante a leitura, observei que os licenciandos falaram de
suas experiéncias no Programa Residéncia, as quais envolviam a ministracdo da aula, a
observacdo da préatica do professor da escola-campo (preceptor), a formacao tedrica e
didatico-pedagdgica recebida dos professores orientadores da IES e dos professores da
escola-campo, a contribuicdo do Programa Residéncia para a formacdo docente, como
também suas visBes sobre ensino, lingua e escola e sobre sua identidade docente; além
disso, falaram sobre a auséncia de atividade pratica.

Dada a singularidade desses dados, e considerando o contexto de surgimento da
RP que visa contribuir para a formacéo pratica dos licenciandos, buscarei, ao longo desta
andlise, mostrar como foi esse processo de formacéo e constitui¢do da profissdo docente
dos licenciandos, uma vez que had um grupo de 17 licenciandos que fizeram atividades
praticas e outro grupo de 8 licenciandos que fizeram apenas estudos sistematizados. Logo,
percebe-se um tensionamento entre a realidade vivida pelos licenciandos e os objetivos
delineados pelo PRP, que visam as atividades praticas como ponto de partida para a
formacéo docente.

A analise dos enunciados serd guiada pela busca das vozes sociais que

contribuiram com a constituicdo identitaria da profissdo docente dos licenciandos
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participantes do PRP. Sustentada na teoria da Andlise Dialogica do Discurso, espero, a

partir dos enunciados selecionados, analisar e interpretar as vozes sociais presentes nos

relatdrios e relatos de experiéncia escritos pelos licenciandos de um curso de Letras,

participantes do Programa Residéncia Pedagdgica, de uma universidade publica do estado

de Mato Grosso, para compreender o processo da construcdo do perfil identitario da

profissdo docente, por considerar a existéncia de um discurso do Estado Pedagogo que

afirma que o processo formativo dos cursos de licenciatura ndo é suficiente para a préatica

docente. Para compreender essas vozes, a analise dialégica segue estas categorias

analiticas:

Quadro 15 — Conceitos a serem mobilizados na anélise do corpus

Categorias de analise

O que se busca?

Relages dialdgicas

Objetiva-se perceber as relagbes de sentido enunciadas pelos
licenciandos a fim de evidenciar aquelas que foram assumidas e/ou
negadas por eles em relagdo as concepgdes de lingua, linguagem, ensino
e escola. Essas relacfes véo revelar as visées de mundo para o ensino de
Lingua Portuguesa, bem como para o espago social da atividade docente
e, assim, serd possivel afirmar se hd ou ndo um tensionamento na
construgdo identitéria da profissdo docente. Esses fios serdo percebidos
pelos recursos linguisticos, ou seja, o estilo individual de cada
licenciando ao enunciar.

Alteridade

Considerando as diversas relagdes interativas vividas e estabelecidas
entre os licenciandos e os outros com quem dialogaram nos diferentes
contextos interacionais, intenciona-se definir quais perfis identitarios da
profissdo docente foram assumidos, construidos pelos licenciandos
como docentes de Lingua Portuguesa. Nessas relagdes, 0s sujeitos
participantes estdo numa atitude ativa-responsiva, posicionando-se
axiologicamente e, ao mesmo tempo, demarcando seu espago, Seu
tempo, nos fios dial6gicos estabelecidos por eles. Assim, sera possivel
saber como 0s outros contribuiram com a constituicdo da profissdo
docente dos licenciandos participantes da Residéncia Pedagogica. Esses
outros serdo percebidos no uso de palavras que fagam remissdo as vozes
sociais.

\Vozes sociais

Nas atividades praticas, o saber-fazer docente emergiu, logo meu
objetivo é saber quais vozes sociais contribuiram com a construc¢do do
perfil identitario da profissdéo docente. Nessa identificacdo, poderei
estabelecer as relagdes de sentidos entre os perfis identitarios e a pratica
docente dos licenciandos participantes da Residéncia Pedagogica. A
percepcdo de tais relagdes se dard por meio de palavras, pelas uso dos
recursos linguisticos.

Forgas centripetas e forcas
centrifugas

Verificar a atuacéo das forcas sociais com o objetivo de saber se houve
ou nao rompimento com as forgas centralizadoras em relagdo as vis0es
sobre o ensino de lingua portuguesa e ao perfil identitario da profissdo
docente instituidos pela Residéncia Pedagdgica. A palavra do outro esta
marcada por meio da escolha dos recursos linguisticos (substantivo,
adjetivo, verbos), os quais vao evidenciar a luta ideoldgica.

Fonte: Elaborado pela autora.

Apresentadas as categorias de analise, sigo para a analise dos enunciados. Nesta

tese, a analise esta organizada desta forma: na primeira secdo, dividida em trés subsecdes,
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apresento dados que tratam do perfil identitario da profissdo docente, bem como da
vivéncia da prética na RP, alicercada nos saberes especificos e pedagogicos. Assim, na
primeira subsecdo, 5.1 Profissdo docente e as vozes dissonantes da teoria e da préatica
— falo sobre o perfil identitario da profissdo docente ecoado nos enunciados escritos nos
relatorios e nos relatos de experiéncia. Na segunda subsecdo, 5.1.1. As vozes
orquestradas para refletir sobre a pratica docente — trato dos saberes pedagogicos, a
partir das reflexdes feitas sobre o saber-fazer docente, com foco nos procedimentos
metodoldgicos. Na terceira subsecao, 5.1.2 Concepcéo de lingua e linguagem: as vozes
da pratica docente — interpreto as vozes que direcionam as concepcdes de lingua e
linguagem dos licenciandos.

Na segunda secdo, 5.2 A palavra alheia e os sentidos para a préatica docente
colaborativa vivida na Residéncia Pedagdgica, focalizo a pratica colaborativa
enunciada pelos licenciandos, com base nas suas reflexdes sobre a regéncia e os estudos
sistematizados. Na terceira secdo, 5.3 Residéncia Pedagdgica: espaco dialégico de
formacdo docente, direciono o olhar para as reflexdes sobre a Residéncia Pedagdgica
como espaco dialdgico de formacao docente.

Esse conjunto de dados me ajudara a responder as perguntas de pesquisa:

v Quais vozes sociais foram ecoadas pelos licenciandos nos relatérios e
nos relatos de experiéncia do Programa Residéncia Pedagdgica e como
elas contribuiram com a construcdo do perfil identitario da profissao
docente?

v Quais concepcdes de ensino, lingua, linguagem e escola foram assumidas
e/ou refutadas pelos licenciandos participantes da Residéncia Pedagdgica
e como elas ajudaram na constituicdo do perfil identitario da profissao
docente?

v De que maneira as forcas sociais agiram no processo da constituicdo do
perfil identitario da profissédo docente dos licenciandos participantes da
Residéncia Pedagdgica?

Na préxima secdo, inicio a apresentacdo da analise.

5.1. Profissdo docente e as vozes dissonantes da teoria e da pratica

Os dados dos excertos a seguir, presentes no Quadro 16, me permitiram

apreender as vozes sociais e 0 embate ideoldgico vivido pelos licenciandos durante a
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descricdo das aulas. Trata-se de excertos das aulas presenciais ministradas no periodo de

marco a dezembro de 2019 pelos licenciandos. A escolha desses enunciados deve-se a

regularidade na apresentacdo das aulas ministradas, pois percebi que houve a preocupacao

em marcar discursivamente que as aulas ocorreram com a participacao ativa dos alunos

da escola-campo®’.

Quadro 16 — Descrigédo das aulas ministradas pelos licenciandos

Licenciando

Excerto

1

No dia 25 de abril, no primeiro momento da aula, retomamos a definicéo de linguagem verbal
e ndo verbal, perguntando aos alunos se eles conseguiam lembrar o que foi trabalhado na aula
anterior. A seguir, pedimos que eles se agrupassem em quatro pessoas, a fim de que fizessem
uma atividade a partir de campanhas publicitarias localizadas em revistas, que foram
distribuidas a eles. Nessa producao, eles tiveram que escolher textos publicitérios, cola-los em
uma folha sulfites e classifica-los, quanto aos tipos de linguagens. Durante esse processo,
auxiliamos os estudantes. Terminada a atividade, os grupos apresentaram as suas produgdes
para os demais colegas.

A aulainiciou-se com a leitura de um texto escolhido pelo aluno intitulado “Como o fazendeiro
pdo duro comemorou o aniversario”. Passamos, no quadro, o conceito de Conotacdo e
Denotagdo e explicamos para a turma através dos conceitos passados no quadro e frases para
melhor explicacdo e entendimento. Finalizado a explicacdo, entregamos as folhas dos
exercicios impressos para eles fazerem as atividades.

Ap6s a prova do SAEM, no dia 18 de marco de 2019, avaliacdo feita pela Secretaria de
Educacgdo do Municipio, passei a corre¢do da tarefa proposta anteriormente aos alunos do 8°C.
Depois de sanar todas as davidas dos alunas, encerrei o contelldo em questdo para dar inicio ao
meu plano de aula com o tema: conotacdo e denotacdo. Entreguei uma folha de definicGes e
exemplos aos alunos e dei inicio a explicagdo. Utilizei a lousa para passar outros exemplos, a
fim de esclarecer algumas ddvidas que surgiram.

10

No dia 14 de maio, iniciei a aula com uma breve retomada do conteldo ministrado na aula
anterior. Depois falei sobre a Olimpiada de Lingua portuguesa e que eles participariam com o
género cronica. Apés essa retomada, sentamo-nos em circulo e distribui uma crénica impressa.
Fizemos a leitura e dialogamos sobre as suas experiéncias, impressdes, sobre o tema trazido
naquela crénica. Posteriormente, expliquei 0 que era uma crénica e como escrever uma cronica.
Assim, encerramos as aulas com a explicacdo. Observei que houve uma boa interacdo,
participacdo e interesse da maioria dos estudantes.

13

Iniciei a aula indagando a turma se ela tinha algum conhecimento ou ja tinha ouvido falar em
tipologia textual e se sabia dar algum exemplo. Posteriormente, levando em conta a participacéo
dos discentes, passei a conceituar os tipos textuais descri¢do, injungdo e dialogal, utilizando
exemplos do cotidiano, como descricao fisica, elaboracdo de uma receita de bolo, sendo esses
caracterizadores de um tipo textual em especifico. Fazendo com que os alunos reconhecessem
os exemplos na sua vida diéria, consegui chamar a atengdo dos mesmos para o contetido e com
iSso uma maior interacdo na turma sobre o assunto discutido.

Fonte: Elaborado pela autora.

Durante a leitura, em razdo da situacdo de producdo dos relatdrios, observa-se

que os passos didaticos relatados estdo direcionados para a definicdo do conteudo da aula,

para a narracdo da aula ministrada, com foco na sua organizacdo e nos procedimentos

usados para apresentar os conteludos para os alunos. Trata-se da descricdo de

47 No inicio da analise, mencionei 17 enunciados, contudo, como percebi que havia repeticdo no modo de
apresentar o contetdo das aulas, escolhi quatro enunciados representativos da apresentagéo da situacdo de
producdo dos relatos. Esse procedimento foi adotado ao longo da analise.
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procedimentos utilizados por eles, a fim de atender aos objetivos da aula como também
para sanar as davidas dos alunos. Pode-se dizer, entdo, que existe uma forc¢a social que 0s
conduz a enunciar esses aspectos, uma vez que o contexto de producéo dos relatorios esta
ligado a uma forca centripeta do saber-fazer docente, direcionado para as atividades
praticas, que espera que os licenciandos as tenham desenvolvido. Assim, conforme o
Edital n®/2018, a Residéncia Pedagdgica objetiva:

Aperfeicoar a formacao dos discentes de cursos de licenciatura, por
meio do desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da
prética e conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relacédo
entre teoria e préatica profissional docente, utilizando coleta de dados
e diagndstico sobre o ensino e a aprendizagem escolar, entre outras
didéaticas e metodologias [...] (Brasil, 2018c, p. 1, grifo nosso).

Essa forga social determina, em boa medida, o processo de escrita das atividades
de regéncia realizadas pelos licenciandos. Outro dado é dizer que esses enunciados,
também, respondem as instrucdes recebidas da Orientadora do subprojeto Letras — Lingua
Portuguesa que, por sua vez, foi orientada pela Coordenagéo Institucional. Esta disse que,
no campo das descri¢fes das atividades, deveria haver detalhamento do que fora feito
pelos licenciandos. No formuldrio do Relatério CAPES encaminhado a docente
Orientadora, a Coordenagao Institucional disse: “Aqui € opcional ser colocado periodo,
como no Plano, ou datas especificas. O importante é que haja detalhamento a fim de
que a carga horaria seja comprovada” (grifo nosso).

Entendo que a voz institucional responde, também, a voz centralizadora presente
no Edital n°/2018, que assevera a necessidade de atividades praticas “[...] que fortalecam
0 campo da préatica e conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relacao entre
teoria e pratica profissional docente [...]” (Brasil, 2018c, p. 1). Logo, pressuponho que
essas vozes estdo construindo um perfil identitario da profissdo docente, o qual esta
sedimentado na epistemologia da pratica.

A meu ver, cada enunciado revela o grande dialogo entre as vozes sociais sobre
a profisséo docente no espaco da Residéncia Pedagogica. Assim, ha a voz do licenciando
que estd em processo formativo, que reverbera, a partir de sua experiéncia de sala de aula,
0s passos didaticos vividos durante suas atividades de regéncia. Esses passos sdo as
respostas para a voz da formadora (orientadora), que conduziu e orientou as atividades
didatico-pedagdgicas e que ndo apenas fara a leitura, como também analisaré o contetudo
desse relatorio com fins avaliativos; para a voz do Colegiado de Curso, que aprovara o

relatério para valida-lo como atividade da disciplina do Estagio Supervisionado; para a
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voz da Coordenacéo Institucional, que gerenciou o Programa na Instituicdo de Ensino;
para avoz da CAPES, responsavel pelo PRP, que certificara os licenciandos, concedendo-
Ihes um documento para validar as atividades realizadas.

Essa teia discursiva mostra que a constitui¢do da profissao docente na Residéncia
Pedagogica esta alicercada nessas vozes, as quais possuem um papel social definido; logo,
elas vao configurando a voz do licenciando, que assimilou cada palavra dessas vozes e as
reelaborou apoiados na sua visdo de mundo.

A teoria de Bakhtin permite compreender essa teia discursiva, pois é possivel, a
partir doolhar exotopico, perceber que os enunciados produzidos pelos licenciandos, em
certa medida, estdo constituidos pelas vozes discursivas de seu espaco de formacao. Esse
espaco de formacdo deu-se em trés momentos: um na universidade, onde recebeu a
formacdo didatico-pedagdgica por meio dos estudos sistematizados com a professora
orientadora e os preceptores da Residéncia Pedagogica, como também com 0s outros
docentes do Curso com os quais dialogaram durante a sua formacé&o (saberes especificos).
O outro momento fora vivido na escola, onde teve contato com seus alunos e o0s
preceptores e onde puderam apresentar os contetdos de ensino. O terceiro momento
caracteriza-se pelas relagdes vividas pelos licenciandos com as vozes da formacéo e de
sua pratica docente, as quais direcionaram o planejamento das aulas ministradas (saberes
pedag0gicos, neste caso, a didatica).

Segundo Bakhtin (2011b, 2011c), essa vontade discursiva posta em um
determinado projeto discursivo mostra que o querer dizer do sujeito esta ligado ao
contexto de producéo, circulagéo e recepcao dos discursos. Assim, essas diferentes vozes
presentes no todo dos enunciados dos relatérios ddo um acabamento Gnico ao querer dizer
dos licenciandos, uma vez que sua visdo de mundo, em boa medida, responde ativamente
a essas vozes. Nesse encontro entre o eu (licenciandos) e os outros (vozes sociais da
formacéo e da pratica), ha o entrelacamento das palavras, em que 0s ecos discursivos
permitem compreender a realidade concreta vivida por eles. Em outras palavras, 0s
enunciados sdo um elo na cadeia da comunicacao discursiva, logo possibilitaram atitudes
responsivas diretas e ressonancias dialégicas (Bakhtin, 2011c).

Nesse movimento dialogico, percebe-se que a construcao identitaria da profisséo
docente da-se nessa teia dialogica, isto €, “a principio eu tomo consciéncia de mim atraves
dos outros: deles eu recebo as palavras, as formas e a tonalidade para a formacéo da
primeira nogdo de mim mesmo” (Bakhtin, 2011b, p. 373-374, grifo nosso). Logo, como

afirmado, é na alteridade que a identidade docente é construida.
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Por reconhecer a existéncia das vozes sociais nos enunciados dos licenciandos,
pude perceber, nos excertos dos Quadro 16, que a voz dos licenciandos est4, em certa
medida, buscando assumir a voz do professor reflexivo. Para mim, houve preocupacao
em evidenciar que as atividades praticas estavam sustentadas em um saber-fazer
direcionado para o processo de aprendizagem e ndo apenas para a reproducdo dos
contetdos de ensino:

v “retomamos a definicdo de linguagem verbal e
ndo verbal, perguntando aos alunos se eles
conseguiam lembrar o que foi trabalhado na aula
anterior” (Licenciando 1);

v' “o0 conceito de Conotagdo e Denota¢do e
explicamos para a turma através dos conceitos
passados no quadro e frases para melhor
explicagéo e entendimento” (Licenciando 2);

v" “iniciei a aula com uma breve retomada do
contelido ministrado na aula anterior”; “Depois
de sanar todas as duvidas dos alunos, encerrei o
contetido em questdo para dar inicio ao meu plano
de aula com o tema: conotacdo ¢ denotacdo”
(Licenciando 4);

v “Iniciei a aula indagando a turma se ela tinha
algum conhecimento ou j& tinha ouvido falar em
tipologia textual e se sabia dar algum exemplo”
(Licenciando 13).

Embora haja a preocupacdo em assumir a concepgdo do professor reflexivo,
observa-se que 0s passos didaticos narrados revelam que a abordagem dos contetdos,
ainda, sustenta-se na voz do professor tradicional. 1sso evidencia a atuacéo de duas forcas,
a forca centripeta e a centrifuga (Bakhtin, 1988).

Entendo que a forca centripeta representa a voz do professor tradicional, o qual
marca o0 ensino transmissivo. Essa concepc¢do de ensino, ainda, se faz presente na préatica
docente, o que demonstra que existe um embate ideoldgico sobre a concepcao de ensino
a ser assumida pelo professor. Sabe-se que o Estado Pedagogo tem regulado a profisséo
docente por meio de documentos normativos com vista a constru¢cdo de um perfil
identitario que atenda as demandas sociais, principalmente, que o professor assuma a voz
do ensino reflexivo, direcionado para uma préatica reflexiva. Durante a leitura dos
relatorios, isso ficou bastante evidente, pois percebi a luta discursiva entre a voz do
professor tradicional e a voz do professor reflexivo. No trecho a seguir, observa-se essa

luta;



174

No dia 25 de abril, no primeiro momento da aula, retomamos a defini¢ao
de linguagem verbal e ndo verbal, perguntando aos alunos se eles
conseguiam lembrar o que foi trabalhado na aula anterior. A seguir,
pedimos que eles se agrupassem em quatro pessoas, a fim de que fizessem
uma atividade a partir de campanhas publicitarias localizadas em
revistas, que foram distribuidas a eles. Nessa producdo, eles tiveram que
escolher textos publicitarios, cola-los em uma folha sulfites e classifica-los,
guanto aos tipos de linguagens. Durante esse processo, auxiliamos os
estudantes. Terminada a atividade, 0s grupos apresentaram as suas
producdes para os demais colegas (Licenciando 1).

Esse excerto ilustra a presenca de duas vozes: a) a voz do professor tradicional,
que focaliza atividades classificatérias, com foco na fixacdo do contetdo: “Nessa
producdo, eles tiveram que escolher textos publicitarios, cola-los em uma folha sulfites e
classifica-los, quanto aos tipos de linguagens”; e b) a voz do professor reflexivo,
direcionado para uma pratica reflexiva, conforme trechos destacados no excerto
supracitado. Nestes outros excertos, é possivel identificar essa voz:

No dia 14 de maio, iniciei a aula com uma breve
retomada do conteudo ministrado na aula anterior.
Depois falei sobre a Olimpiada de Lingua
portuguesa e que eles participariam com o género
crébnica. ApoOs essa retomada, sentamo-nos em
circulo e distribui  uma crbnica impressa
(Licenciando 10).

Iniciei a aula indagando a turma se ela tinha algum
conhecimento ou ja tinha ouvido falar em tipologia
textual e se sabia dar algum exemplo.
Posteriormente, levando em conta a participacdo
dos discentes, passei a conceituar os tipos textuais
[...] (Licenciando 13).

Essa abordagem representa a voz do professor reflexivo que busca situar o0s
alunos em relacdo ao que seré ensinado, com objetivo de romper com a pratica tradicional,
que apenas Vé o produto das aulas (Mizukami, 1992), para assumir uma prética reflexiva,
que esta sustentada no processo. Assim, nesses excertos, pode-se visualizar o professor
reflexivo, uma vez que, primeiramente, hd um tratamento didatico direcionado para a
contextualizagdo do contetido a ser ensinado: “Fizemos a leitura e dialogamos sobre as
suas experiéncias, impressoes, sobre o tema trazido naquela crénica”; “Fazendo com que
os alunos reconhecessem os exemplos na sua vida diaria”; “Iniciei a aula indagando a
turma se ela tinha algum conhecimento ou ja tinha ouvido falar em tipologia textual”.
Contudo, nessa pratica reflexiva, precisamente nos enunciados do Licenciando 13, é

possivel ver resquicios da préatica tradicional, pois o foco esta na conceituacéo dos tipos
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textuais ao invés de o licenciando levar seus alunos a construirem um sentido para as
tipologias tomadas como objetos de ensino.

Os fios dialdgicos presentes nessa pratica demonstram que existe uma tentativa
de marcar textualmente e discursivamente a pratica reflexiva que, por sua vez, representa
a voz do professor reflexivo. Ainda, pode-se dizer que essa voz esta em relacao dialogica
harménica com as recentes discussdes sobre o ensino de lingua portuguesa. Assim, esse
movimento didatico feito pelos licenciandos se aproxima das ideias de Geraldi (2010).
Ele considera a heranca cultural como o ponto de partida para a construcéo de um projeto
de ensino que valorize as experiéncias dos alunos, como também para fazer as pontes
necessarias com o conhecimento cientifico, que chega ao estudante por meio da heranga
cultural disseminada nos contetdos curriculares, por exemplo, a disciplina lingua
portuguesa. Na visao do estudioso, “trata-se de reencontrar o vivido para nele desvelar o
saber auxiliado pelos conhecimentos disponiveis na heranca cultural” (Geraldi, 2010, p.
95).

Para esse pesquisador, quando se faz essa inversao na apresentacdo do contetdo
curricular a partir do vivido do aluno, esté se construindo um novo professor, ou seja, sua
identidade docente

[...] ndo é do sujeito que tem respostas que a heranca cultural ja deu para
certos problemas, mas a do sujeito capaz de considerar o seu vivido, de
olhar para o aluno como um sujeito que também ja tem um vivido, para
transformar o vivido em perguntas (Geraldi, 2010, p. 95).

Essas vozes — professor tradicional, professor reflexivo — presentes nesses
excertos evidenciam que a identidade da profissdo docente se da a partir do olhar do outro,
do encontro com as diferentes visdes de mundo, que convivem de forma tensa em
diferentes instancias sociais. Assim, as relacdes de sentido sdo construidas nesses
contextos ideoldgicos; logo, a relacdo dialogica tensa da-se nesse cruzamento de teias
discursivas sobre a identidade da profissdo docente de Lingua Portuguesa.

Para Volochinov (2013), considerar 0s contextos interativos dos enunciados é
imprescindivel para compreender como 0s sujeitos discursivos organizam seu quer dizer.
Ainda, “[...] cada enunciagdo — um discurso, uma conferéncia etc. — esta dirigida a um
ouvinte, quer dizer, a sua compreensao e a resposta [...]” (Voléchinov, 2013, p. 163). Por
isso, posso afirmar que a tensdo existente se deve a orientagdo discursiva presente nos
enunciados, pois os licenciandos estdo buscando constituir-se como professores
reflexivos, a fim de responderem ativamente a voz do Estado Pedagogo, representado
pelas DCN, pelas Resolugdes do CNE, pelo Edital CAPES n°6/2018, que consideram a
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pratica como o meio pelo qual os docentes podem refletir sobre ela com o objetivo de

contribuir com o ensino-aprendizagem dos alunos. Na Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, ha

este objetivo em relagdo as habilidades no tocante ao engajamento profissional:
Engajar-se  profissional e coletivamente na construcdo de
conhecimentos a partir da pratica da docéncia, bem como na concepgéo,
aplicacéo e avaliacdo de estratégias para melhorar a dindmica da sala
de aula, o ensino e a aprendizagem de todos os estudantes (Brasil, 2019,
p. 17).

Nessa voz oficial, os professores devem considerar as experiéncias da pratica
pedagogica para construir conhecimentos que vao atender as demandas de seus alunos.
Assim, pontuo que o posicionamento dos licenciandos esta em relacdo dialdgica de
concordancia, quando eles buscam estratégias de ensino que encaminham para um ensino
mais reflexivo. Contudo, devo salientar que, ao fazerem isso, eles se apoiaram na voz do
professor tradicional, reconhecido por estratégias mais conteudistas, direcionadas para a
fixag&o de contetdo.

Nesse tensionamento, identifico outra voz em relacdo a profissdo docente, pois
percebo que os licenciandos levaram em consideracdo 0s aspectos socio-historicos e
culturais de seus alunos e do espaco onde estavam inseridos, neste caso, a sala de aula
onde aconteceu 0 ensino-aprendizagem. Essa voz é denominada, consoante Rodrigues e
Rohling (2014), professor mediador.

No quadro, a seguir, apresento a materializacdo discursiva da identidade do

professor mediador.
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Licenciandos

Materializacéo discursiva do professor mediador

Secdo onde apareceu o
signo ideoldgico
“mediador”

Licenciando 1

No dia 12 de setembro, no primeiro momento da aula, damos
continuidade ao contedo anterior. Para tanto, levando em
consideragdo o diagndstico, realizado na aula passada, acerca dos
conhecimentos prévios dos alunos sobre esse género, passamos, na
lousa, as principais caracteristicas do género cronica (narrativa curta,
linguagem simples e coloquial, poucas personagens, espago reduzido,
acontecimentos cotidianos). Nesse momento, dialogamos acerca de
cada caracteristica, mediando as associa¢cdes com fatos cotidianos e
textos, similares quanto a tipologia, trabalhados em aulas anteriores.
Além das caracteristicas, dialogamos também acerca dos tipos de
cronicas: de viagens, jornalistica, histérica e humoristica.

No dia 17 de setembro, no primeiro momento da aula, damos
continuidade ao conteudo anterior. Para tanto, levando em
consideracdo o diagnéstico, realizado na aula passada, acerca dos
conhecimentos prévios dos alunos sobre esse género, passamos, na
lousa, as principais caracteristicas do género crénica (narrativa curta,
linguagem simples e coloquial, poucas personagens, espago reduzido,
acontecimentos cotidianos). Nesse momento, dialogaremos acerca de
cada caracteristica, mediando as associa¢fes com fatos cotidianos e
textos, similares quanto a tipologia, trabalhados em aulas anteriores.
Além das caracteristicas, dialogaremos também acerca dos tipos de
cronicas: de viagens, jornalistica, histérica e humoristica.

Na secdo “descrigdo da
atividade”, pertencente a
secdo 2 “Regeéncia
escolar”

Licenciando 11

As reunibes, durante a formacéo didatico-pedagdgica, foram sempre
conduzidas pela docente orientadora, como mediadora das
discussGes. Os preceptores também sempre que convocados
estiveram presentes nas formagdes nos auxiliando sobre o
funcionamento das escolas-campo, além de tentarem sanar as muitas
dividas dos residentes.

Na secdo 3,
“Descrigdo/cronograma

das demais atividades
desenvolvidas na escola”

Licenciando 14

Iniciou com a leitura do dia a aula.

O conteldo foi distribuido em material impresso aos alunos, pedimos
para que um aluno se habilitasse a ler o material e a partir disso fora
feita a mediacdo do conteldo com os conhecimentos prévios que 0s
alunos iam pontuando a medida que o dialogo foi iniciado.

A medida que foi sendo explanado o tema, iamos sanando as ddvidas
que iam surgindo.

Posterior a isso, uma atividade foi aplicada e orientada como devia ser
feita, depois de concluida, fora feita a correcdo e finalizamos a aula.

Na se¢do “descri¢do da
atividade”, pertencente a
secdo 2 “Regéncia
escolar”

Licenciando 16

Quanto ao ensino da Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental, vejo
que a atuacdo do professor durante a aplicagdo dos contetidos é de
extrema importancia, pois ele é o mediador nos espacos de
discussBes, debates, criacBes, reflexdes, vivéncias, apreciacdes e
experiéncias, que serdo essenciais para o desenvolvimento cognitivo
e autdnomo dos alunos, nos usos sociais dos cadigos, textos e leituras,
nas interacdes e producdes de sentido. Verifiquei a importancia em se
fazer a pré-leitura dos PCNs antes de atuar em uma escola, tendo-o
como norteador no ensino da lingua oral e escrita. O documento
ressalta a importancia da participacdo social efetiva do aluno e garante
a eles, 0 acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio
da cidadania, direito inalienavel a todos.

Na secdo 4
“Consideragoes Finais”

Fonte: Elaborado pela autora.
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Os enunciados presentes no Quadro 17 mostram que o sentido para a identidade
do professor mediador busca refutar a identidade do professor tradicional, pois este esta
ligado ao ensino tradicional/transmissivo. Contudo, consoante Rodrigues e Rohling
(2014), percebe-se que a mediacdo nos enunciados dos licenciandos 1, 11 e 16 deve ser

compreendida como uma concepcao instrumental e metodologica:

Nesse momento, dialogamos acerca de cada
caracteristica, mediando as associa¢des com fatos
cotidianos e textos, similares quanto a tipologia,
trabalhados em aulas anteriores. Passamos, na
lousa, as principais caracteristicas do género crbnica
(narrativa curta, linguagem simples e coloquial,

poucas personagens, espaco reduzido,
acontecimentos cotidianos). (Licenciando 1) (grifo
Nosso).

O conteudo foi distribuido em material impresso aos
alunos, pedimos para que um aluno se habilitasse a
ler o material e a partir disso fora feita a mediagéo
do conteldo com o0s conhecimentos prévios que 0s
alunos iam pontuando a medida que o dialogo foi
iniciado (Licenciando 11) (grifo nosso).

Quanto ao ensino da Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental, vejo que a atuacdo do professor
durante a aplicacdo dos contetdos é de extrema
importancia, pois ele € o mediador nos espacos de
discussdes, debates, criacdes, reflexdes, vivéncias,
apreciacfes e experiéncias, que serdo essenciais
para o desenvolvimento cognitivo e autbnomo dos
alunos, nos usos sociais dos codigos, textos e
leituras, nas interagbes e producgdes de sentido
(Licenciando 16) (grifo nosso).

Nesses quatro enunciados, a identidade do professor esta sustentada na
concepgdo instrumental e metodoldgica, que pode ser compreendida de duas formas: uma
esta direcionada para os objetos de ensino (“mediando as associagfes com fatos
cotidianos e textos”, “media¢do do conteudo com os conhecimentos prévios”); e a outra
para a metodologia (“mediador nos espacos de discussdes, debates, criacdes, reflexdes,
vivéncias, apreciacdes e experiéncias”). Assim, pode-se dizer que a met&fora da ponte
apresentada por Rodrigues e Rohling (2014, p. 421) se faz presente, uma vez que a
concepcdo da identidade do professor mediador na esfera escolar ¢ “alguém que se
interpde entre o aluno e o objeto de conhecimento”. Nesse jogo discursivo, posso afirmar,

entdo, que a forga centripeta, que representa a identidade do professor tradicional, que
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transmite conteudos, esta, em certa medida, orientando a pratica dos futuros professores
de Lingua Portuguesa, embora eles tenham dito que suas praticas estejam assentadas em
uma pratica reflexiva dialdgica e processual, como visto nos excertos apresentados nesta
analise inicial. Por exemplo, no enunciado do licenciando 1, identifica-se a marca da
pratica tradicional: “passamos, na lousa, as principais caracteristicas do género cronica
(narrativa curta, linguagem simples e coloquial, poucas personagens, espacgo reduzido,
acontecimentos cotidianos)”.

No enunciado do licenciando 11 — “As reunides, durante a formag¢ao didatico-
pedagdgica, foram sempre conduzidas pela docente orientadora, como mediadora das
discussdes” —, nota-se que acepc¢do dada por ele faz alusdo a alguém que tem uma
formacédo especifica e, que na sua visdo, tem maior conhecimento e mais experiéncia
docente, ou seja, € um par mais avancado que pode ajuda-lo na construcdo do
conhecimento. Nesse enunciado, pode-se dizer que ha dois horizontes valorativos: um da
docente orientadora e outro dos licenciandos. Cada um dos participantes dessa teia
discursiva tem sua visdo de mundo e, nessa interacéo discursiva, sentidos para a formagéo
docente sdo construidos a partir do didlogo, que ora pode ser tenso, ora pode ser
harmonioso.

Esse conjunto de dados em relacdo ao perfil identitario assumido e, ao mesmo
tempo, negado pelos licenciandos demonstra que a Residéncia Pedagdgica promoveu um
embate ideoldgico acerca da concepcao do ensino transmissivo e ensino reflexivo. Nessa
luta discursiva, as vozes do professor tradicional, do professor reflexivo e do professor
mediador conduziram a pratica docente, o que fez com que os licenciandos vivenciassem
esse embate ideoldgico. Essas vozes estdo recobertas por signos ideoldgicos, que refletem
0 espaco da formacéo inicial ocorrida na universidade e na escola.

Considerando a forca social dos signos ideoldgicos no espaco da formacao, outro
perfil identitario foi identificado. Este perfil esta relacionado ao professor pesquisador.
Essa voz discursiva se fez presente em funcdo da atividade desenvolvida pelos
licenciandos. Durante o periodo em que estiveram participando, eles, em razdo da
situacdo de producdo do relatorio e do Projeto Institucional, apresentaram trabalhos
cientificos, cujo mote foram as atividades realizadas na RP.

De acordo com as instrucdes recebidas pelos licenciandos para a producdo do
relatorio, eles deveriam descrever as atividades realizadas e 0 modo de socializa¢do do

que eles vivenciaram na RP. Dentre as atividades relatadas, s falaram da producao de um
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artigo cientifico. Essa producéo responde a outra voz do Estado Pedagogo, neste caso, 0
Edital n°6/2018 da CAPES, as Portarias da CAPES n° 38/2018, n° 259/20109.

No Edital n°6/2018, ha este objetivo: “Aperfeicoar a formagao dos discentes de
cursos de licenciatura [...], utilizando coleta de dados e diagndstico sobre o ensino e a
aprendizagem escolar [...]” (Brasil, 2018c, p. 1). Esse objetivo foi assumido pela
Coordenagdo Institucional, que definiu o artigo cientifico como a materialidade
discursiva para registrar o trabalho didatico-pedagdgico, com o objetivo de analisar e
avaliar a experiéncia vivida na RP. Essa tomada de decisdo esta em relacdo dialogica
harmonicas com as Portarias da CAPES n°® 38/2018: “¢) participar das atividades de
acompanhamento e de avaliacdo do projeto colaborando com o aperfeicoamento do
programa” (Brasil, 2018b, p. 15) e n°® 259/2019: “VIII) apoiar a organizagdo de seminarios
internos de acompanhamento e avaliacdo dos projetos” (Brasil, 2019, p. 4).

Nos dois objetivos, constata-se que o papel social dos licenciandos e da
instituicdo de ensino foi delimitado pela CAPES. Assim, na Portaria de 2018, os
licenciandos devem participar das atividades definidas pela Coordenacdo Institucional e,
na Portaria de 2019, cabe a Coordenacdo Institucional efetivar a atividade de seminarios,
apoiando os subprojetos a ela ligada.

Este movimento dialdgico esta presente na voz da Coordenacdo Institucional, ao
dizer que, no relatério, espera-se que os licenciandos falem sobre as formas de
socializacdo do PRP: “Este item precisa contemplar as formas de socializacdo que o
nucleo realizou. Por exemplo: participacdo da Semana Académica, elaboracéo de artigos,
de video-aulas”. Essa teia discursiva organizou o projeto de dizer dos licenciandos, que
responderam a esse modo de dizer instituido pela voz institucional. Por isso, afirmo em
consonancia com Medviédv (2012, p. 183) que “[...] o enunciado a0 mesmo tempo € uma
parte da realidade social. Ele organiza a comunicacdo que € voltada para uma reacéao
resposta, ele mesmo reage a algo; ele ¢ inseparavel do acontecimento de comunicacao”.

Desse lugar dialdgico e tenso, percebe-se que a avaliagao social orienta o projeto
de dizer dos licenciandos. Ela vai configurando as escolhas feitas por eles, ou seja, “a
avaliacdo determina todos os aspectos do enunciado, penetrando-o por inteiro [...]”
(Medviédv, 2012, p. 185).

Nos estudos sobre a formacdo inicial, ha pesquisas que falam sobre o professor
pesquisador (Contreras, 2012; Ghedin; Oliveira; Almeida, 2015) e defendem que a pratica
do estagio deve ser tomada como espaco de investigacdo para que o docente ndo somente

reavalie seu saber-fazer, apresentando possiveis solucBes para as situacdes didatico-
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pedagdgicas vividas por eles, como também sejam construtores de “[...] teorias que
poderdo ser testadas, comprovadas ou ndo em contextos concretos de aula” (Ghedin;
Oliveira; Almeida, 2015, p. 81).

Entendo que a voz discursiva do professor pesquisador esta relacionada com
essas discussdes recentes; logo, a voz oficial buscou, em boa medida, inserir essa voz nas
atividades dos licenciandos, quando a marcou, discursivamente, nos enunciados do Edital
n°® 6/2018 e da Portaria n° 259/2019: “utilizando coleta de dados e diagnostico sobre o
ensino e a aprendizagem escolar” (Brasil, 2018¢c, p. 1) ¢ “apoiar a organiza¢do de
seminarios internos de acompanhamento e avaliacdo dos projetos (Brasil, 2019, p. 4).

Nesse movimento dialdgico, pode-se entrever a bivocalidade em que a palavra
alheia (a voz oficial) constitui a palavra do eu (licenciandos). Nos fragmentos abaixo,
apresento o processo de assimilacdo das palavras do outro. A escolha desses dois
enunciados deve-se a voz potente dos licenciandos (eu) e a0 modo como essa voz

reverberou a palavra alheia.

Excerto 1:

O processo de socializacdo do Programa de
Residéncia Pedagdgica fora desenvolvido por meio
da Semana Académica durante o0 Seminario
Integrador, que ocorrera através de orientagdes da
docente orientadora Lezinete Lemes para a
produgdo de um artigo, para posterior
apresentacdo oral relatando aos ouvintes e demais
colegas do Projeto Residéncia Pedagogica (RP) e
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagcdo a
Docéncia (PIBID) experiéncias e vivencias na
escola-campo.

O tema do artigo fora: “Residéncia Pedagégica:
Um Olhar Reflexivo Para a Constituigdo
Docente”. Nele colocamos tedricos que tratavam
sobre 0 assunto e pontuamos momentos como a
nossa entrada no programa, a recepgao dos mesmos,
a aplicagdo de um questionario bem como
momentos de observacdo e pratica em sala de aula.
Prontamente, envolvi-me com a producéo do artigo,
pois poderiamos tratar sobre o assunto que veio a
chamar nossa atengdo no ambito escolar [...].

A principio, iniciamos o artigo tratando sobre o
quanto a Residéncia Pedagdgica vem nos
mostrando o papel social que o professor tem na
sociedade, assim como nos fez refletir sobre a
teoria e a pratica vivenciadas no ambito escolar.
Na sequéncia, mostramos nossas reflexdes
apoiadas em estudos sobre a formacdo docente
do saber - fazer da atividade do professor, que
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fortalece o0 nosso conhecimento académico,
colocamos também a nossa percepc¢ao da tarefa de
iniciacdo a docéncia nao é uma tarefa facil e que
0 esse papel vai muito além dos conhecimentos
adquiridos na Universidade, pois existe uma
grande diversidade de outros conhecimentos que
s6 aprendemos no chao da escola e é por isso que
deve haver a relacdo entre o universo académico
e 0 escolar, porque um complementa o outro.
Nosso trabalho tinha como foco principal tratar
sobre a nossa vivéncia no dmbito académico e
fora em um desses momentos que encontramos o
assunto o qual iriamos tratar. Em uma aula de
Regéncia que fora desenvolvida em trés etapas,
sobre o conteudo descri¢cdo, uma delas os alunos
teriam que desenhar sensacBes de sentimento
daquele momento, logo apdés a realizacdo da
atividade percebemos uma das imagens onde o
aluno estaria em uma forca, porém o ato do suicidio
ainda ndo teria sido realizado naquela descricéo.
Meu primeiro pensamento no momento foi néo
saber o que deveria ser feito para ajudar os alunos e,
principalmente ndo saber o que fazer se estivesse
atuando como docente com minha turma, pois néo
passamos por nenhuma preparagdo para saber o
que fazer em um momento e situagdo como esta.
No momento, veio a minha mente que deveria
haver pelo menos um psicologo na escola para
resolver ou pelo menos tentar resolver situacoes
como estas. Porém repensei sobre o0 assunto, mas
isto ap6s o término do artigo e a realizacdo do
seminario integrador, pois em uma discussdo com
a preceptora, ela fez um comentario, que dizia
achar que quanto mais falamos sobre o suicidio
mais ocorreria 0 mesmo, portanto ainda estou
em questionamento sobre o assunto e acredito
que isso é muito importante para 0 Nnosso
desenvolvimento, estar em constante
guestionamentos, pois assim buscamos mais e
mais compreender o0 assunto a fim de em algum
momento  encontrar a  resposta  certa
(Licenciando 5) (grifo nosso).

Excerto 2:

Para ressaltar a atividade que teve mais destaque
durante o periodo da Residéncia Pedagdgica foi [...]
a elaboracdo de um artigo cientifico [...]

Nesta atividade, respectivamente foi de grande
importancia para criar criticas construtivas sobre
a educacao durante o cenario pandémico.

O que se destacou mais para mim foi como o lugar
profissional de um professor pode enfrentar varios
desafios, como o da pandemia por exemplo. E como
nés professores podemos fazer a diferenga
buscando novas perspectivas, ou seja, buscando
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novas ideias e estratégias que sio de cunho
inovadoras na educacao.

Além disso, essa atividade me fez refletir de
maneira critica como podemos moldar e criar
novos caminhos na area educacional. De como
temos autonomia de moldar e poder mostrar aos
nossos alunos, como ele pode ser um cidadao que
pode construir 0 seu senso critico diante dos
desafios que a vertente educacional enfrentou e
ainda enfrenta em vérios sentidos (Licenciando 19)
(grifo nosso).

No excerto 1, em que as vozes sociais estdo em um didlogo tenso em funcéo da
situacdo de ensino-aprendizagem vivida pelo licenciando, a bivocalidade se fez presente.

Primeiramente, identifica-se um diadlogo harmdnico entre a voz do licenciando e
a voz institucional, representado pela voz da docente orientadora. Essa relacdo dialdgica
de concordancia evidencia que o licenciando reconheceu a importancia da atividade
proposta pelo PRP e organizou seu dizer em conformidade com a voz oficial:

O processo de socializacdo do Programa de
Residéncia Pedagdgica fora desenvolvido por meio
da Semana Académica durante 0 Seminario
Integrador, que ocorrera através de orientagdes da
docente orientadora Lezinete Lemes para a
produgdo de um artigo, para posterior
apresentacdo oral relatando aos ouvintes e demais
colegas do Projeto Residéncia Pedagogica (RP) [...]
[sobre] experiéncias e vivencias na escola-campo.
O tema do artigo fora: “Residéncia Pedagdgica:
Um Olhar Reflexivo Para a Constituicdo
Docente”. [...] Prontamente, envolvi-me com a
producdo do artigo, pois poderiamos tratar sobre o
assunto que veio a chamar nossa atencdo no
ambito escolar [...] (Licenciando 5) (grifo nosso).

Entrevé-se, nessa bivocalidade, um discurso orientado para validar a voz
institucional, uma vez que houve, como dito anteriormente, uma solicitacdo para que esse
tipo de atividade fosse apresentada pelos licenciandos. Ainda, percebe-se que o
licenciando se coloca como protagonista do dizer, quando assevera: ‘“Prontamente,
envolvi-me com a producéo do artigo, pois poderiamos tratar sobre 0 assunto que veio
a chamar nossa atencdo no ambito escolar [...]”

Nesse processo de envolvimento, a voz discursiva do licenciando vai mostrando
como foi o processo da escrita do artigo e como as reflex6es sobre o fazer-docente

estavam contribuindo tanto para a constituicdo da identidade da profisséo docente como
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do professor pesquisador que, nesta situacdo de producdo, € assumida para refletir e

refratar a vivéncia no PRP:

A principio, iniciamos o artigo tratando sobre o
quanto a Residéncia Pedagdgica vem nos
mostrando o papel social que o professor tem na
sociedade, assim como nos fez refletir sobre a
teoria e a pratica vivenciadas no ambito escolar.
Na sequéncia, mostramos nossas reflexGes
apoiadas em estudos sobre a formacdo docente
do saber - fazer da atividade do professor, que
fortalece o nosso conhecimento académico,
colocamos também a nossa percepc¢ao da tarefa de
iniciacdo a docéncia nao é uma tarefa facil e que
0 esse papel vai muito além dos conhecimentos
adquiridos na Universidade, pois existe uma
grande diversidade de outros conhecimentos que
s6 aprendemos no chao da escola e é por isso que
deve haver a relacdo entre o universo académico
e o0 escolar, porque um complementa o outro
(Licenciando 5) (grifo nosso).

Nesse excerto, a voz do licenciando ecoa a voz da professora orientadora,

quando diz que as reflexdes estdo apoiadas nos “estudos sobre a formacao docente do

saber - fazer da atividade do professor”, no reconhecimento de que “esse papel vai muito

além dos conhecimentos adquiridos na Universidade” e que “deve haver a relagdo entre

o universo académico e o escolar, porque um complementa o outro”. Aqui, percebe-se

que a alteridade conduz esse processo reflexivo a partir das relacbes dialdgicas de

concordancia com a voz institucional, representada pela voz da professora orientadora.

Isso pode ser visto nos enunciados a seguir, quando a voz discursiva da professora

orientadora delimitou as seguintes competéncias e habilidades em seu subprojeto Letras

— Lingua Portuguesa:

Levantamento de dados para compreensdo da realidade escolar a

qual estiveram vinculados durante a atuacdo como residentes.

Andlise critico-reflexiva do saber-fazer do professor tomando

como ponto de partida as acdes realizadas na escola (Subprojeto Letras
— Lingua Portuguesa, 2018).

Nesse movimento dialégico, quando o licenciando inicia suas reflexdes trazendo

dados da realidade escolar, identifica-se o confronto ideoldgico, que evidenciou as

relacOes dialdgicas de oposi¢do, marcadas por dois momentos.

O primeiro momento da relacdo dialogica de oposicdo esta marcado pelo

enfretamento vivido pelo licenciando que ndo soube lidar com uma situagéo ocorrida na
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sala de aula em funcdo de uma atividade de ensino, pois ndo tinha recebido nenhuma
orientacdo dos professores envolvidos com a sua formagéo (professora orientadora e a
professora receptora):

Em uma aula de Regéncia que fora desenvolvida em
trés etapas, sobre o conteudo descricdo, uma delas
0s alunos teriam que desenhar sensacOes de
sentimento daquele momento, logo apoés a
realizacdo da atividade percebemos uma das
imagens onde o aluno estaria em uma forca, poréem
0 ato do suicidio ainda ndo teria sido realizado
naquela descri¢cdo. Meu primeiro pensamento no
momento foi ndo saber o que deveria ser feito para
ajudar os alunos e, principalmente ndo saber o que
fazer se estivesse atuando como docente com minha
turma, pois nado passamos por nenhuma
preparacdo para saber o que fazer em um
momento e situagdo como esta (Licenciando 5)
(grifo nosso).

Esse embate por ele vivido mostra que os cursos de formacao inicial, embora
facam atividades formativas direcionadas para a pratica pedagdgica, ainda ndo estdo
preparados para algumas demandas que tém ocorrido na esfera escolar. Essas demandas
envolvem uma série de questdes que precisam ser, aos poucos, inseridas no curriculo de
formagdo, a fim de dar um feedback para os futuros professores. Assim, esse
tensionamento, a meu ver, retoma vozes discursivas que dizem que a formacao inicial
precisa repensar o curriculo para contribuir com o processo formativo dos licenciandos.
Nesse lugar de tensdo, a identidade da profissdo docente de Lingua Portuguesa foi
construida; logo, esse confronto permitiu, de algum modo, que o licenciando processasse
o fato, buscando saidas para o que viveu.

Esse dado mostra que o enunciado é dirigido a um interlocutor, evidenciando,
desse modo, que o género discursivo relatorio tem um interlocutor socio-historicamente
situado, definido em funcdo do contexto de producdo (2011c). Essa voz discursiva do
licenciando em embate com a voz institucional, responséavel pela sua formagao, marcou
sua posicao axioldgica na esfera escolar e académica, com o objetivo de suscitar reagdo
da professora formadora: neste caso, colocar em prética a sua critica sobre a auséncia de
uma formacédo direcionada para os problemas psicossociais vividos pelos alunos da
Educacdo Bésica. A palavra do licenciando assume uma visdo de mundo que precisa ser

refletida e refratada pelos professores formadores da universidade e da escola. Esse dado
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reafirma o ponto de vista de Bakhtin (1998) sobre a palavra de outrem em nossos
discursos:

[...] ao se estudar as diversas formas de transmissdo do discurso de
outrem, ndo se pode separar os procedimentos de elaboracdo deste
discurso dos procedimentos de seu enquadramento contextual
dial6gico: um se relaciona indissoluvelmente ao outro (Bakhtin, 1998,
p. 141).

O segundo embate diz respeito as reflexdes feitas pelo licenciando apos receber

orientacdo da professora preceptora sobre o fato ocorrido.

[...] ap6s o término do artigo e a realizagdo do
semindrio integrador, pois em uma discussao com
a preceptora, ela fez um comentério, que dizia
achar gue quanto mais falamos sobre o suicidio
mais ocorreria 0 mesmo, portanto ainda estou
em questionamento sobre o assunto e acredito
gue isso é muito importante para 0 NoOSSO
desenvolvimento, estar em constante
guestionamentos, pois assim buscamos mais e
mais compreender o assunto a fim de em algum
momento  encontrar a  resposta  certa
(Licenciando 5) (grifo nosso).

Nesse embate, percebe-se que a palavra autoritaria (Bakhtin, 1998), representada
pelo posicionamento da preceptora, foi questionada pelo licenciando. Ele ndo aceitou a
visdo de mundo posta pela professora responsavel por sua formacéo durante as atividades
de regéncia. Para mim, esse embate entre essas vozes mediada pela palavra autoritaria
mostra que o perfil identitario da profissdo docente estd em dialogo com a voz do
professor pesquisador: “assim buscamos mais e mais compreender o assunto a fim de em
algum momento encontrar a resposta certa”. Essa voz social € resposta ao querer dizer da
voz oficial, que objetivou reflexdes a partir de fatos ocorridos na pratica pedagogica, com
a intencdo de provocar estudos investigativos e, assim, futuramente, os futuros
professores desenvolverem pesquisas.

O segundo excerto, enunciado produzido pelo licenciando 19, também,
primeiramente, estabelece relagdes dialdgicas de concordancia com a voz institucional,
quando diz que a producéo do artigo cientifico foi relevante durante a vivéncia na RP no
periodo da pandemia da Covid-19:

Para ressaltar a atividade que teve mais destaque
durante o periodo da Residéncia Pedagdgica foi [...]
a elaboracédo de um artigo cientifico [...]
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Nesta atividade, respectivamente foi de grande
importancia para criar criticas construtivas sobre a
educacdo durante o cenario pandémico.
Observa-se que a voz discursiva do licenciando, ap0s falar da pertinéncia da
atividade, marca seu posicionamento sobre a educacédo no periodo da pandemia, o qual
revela o tensionamento dessa vivéncia, quando faz uso deste sintagma nominal: “criticas
construtivas”. Esse enunciado retoma outros discursos sobre o ensino, precisamente, no
que se refere a pratica pedagdgica durante a pandemia. Sabe-se que boa parte dos
professores e alunos ndo dominava ferramentas tecnologicas para o ensino remoto e eles
tiveram que aprender durante a préatica a utilizar os recursos disponiveis, como o google
meet, 0 WhatsApp. Assim, essa palavra responde ativamente as contrapalavras de outras
VOzes sociais, que vivenciaram o ensino remoto.
Nesse tensionamento, o licenciando disse que o professor é o responsavel pelo
desenvolvimento de sua formacéo e pelo ensino. Assim, reconhece-se que a identidade

docente é construida a partir de suas vivéncias na pratica pedagogica:

O que se destacou mais para mim foi como o lugar
profissional de um professor pode enfrentar varios
desafios, como o da pandemia por exemplo. E como
nos professores podemos fazer a diferenca
buscando novas perspectivas, ou seja, buscando
novas ideias e estratégias que sdo de cunho
inovadoras na educacéo (Licenciando 19).

Em outro momento, nota-se outro tensionamento na préatica docente refletida
pelo licenciando: ensino critico (“criar novos caminhos na area educacional”) versus

ensino centralizador (“podemos moldar” e “temos autonomia de moldar”):

Além disso, essa atividade me fez refletir de
maneira critica como podemos moldar e criar novos
caminhos na area educacional. De como temos
autonomia de moldar e poder mostrar aos nossos
alunos, como ele pode ser um cidaddo que pode
construir 0 seu senso critico diante dos desafios que
a vertente educacional enfrentou e ainda enfrenta
em varios sentidos (Licenciando 19).

Esse conjunto de enunciados mostra que a visdo de mundo do licenciando 19 foi
construida nesse embate ideoldgico sobre o fazer docente, colocando em primeiro plano

o desenvolvimento de competéncias dos alunos da Educacéo Basica. Isso foi motivado
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pela escrita do artigo cientifico que, em certa medida, contribuiu com a proposicao de
ideias para o ensino-aprendizagem.

No todo dos enunciados analisados, constatei que 0s géneros discursivos
relatorio e relato de experiéncia foram marcados pela atuacao de duas forgas, a centripeta
e centrifuga, e, a0 mesmo tempo, constituiram as relac6es dialdgicas de concordancia e
oposicgdo. Assim, pude ver o embate dialdgico vivido pelos licenciandos, que buscavam
romper com a voz do professor tradicional, com a viséo de ensino tradicional/transmissiva
e, a0 mesmo tempo, dialogavam com a voz descentralizadora, as vozes do professor
reflexivo, do professor mediador e do pesquisador. Por isso, posso dizer que 0s
enunciados presentes nesses géneros estdo constituidos por diferentes visées de mundo,
apreciagbes, uma vez que refletem e refratam diferentes posicionamentos sobre a
identidade da profissdo docente do contetdo curricular Lingua Portuguesa.

Esse todo da analise, entdo, sinaliza que 0s objetivos desta pesquisa estdo sendo
alcancados, pois consegui identificar os perfis identitarios assumidos pelos licenciandos:
professor reflexivo, professor mediador, professor pesquisador e professor tradicional.
|[Entendo que as vozes do professor reflexivo, mediador e pesquisador foram uma reposta
ativa a voz do professor tradicional. Por isso, posso dizer que esse embate entre essas
vozes contribuiu com a construcdo do perfil identitario da profissdo docente. Na analise,
a voz do professor tradicional se fez presente na pratica reflexiva, o que evidencia a
grande luta ideoldgica vivida pelos licenciandos em querer realizar uma pratica mais
reflexiva; contudo, ainda, orientam-se por meio da pratica tradicional. Desse modo,
afirmo que as forcas centralizadoras ainda estdo presentes no PRP, constituindo o perfil
identitario da profissdo docente.

Nesse processo da identificacdo desses perfis, pude apresentar as vozes sociais
que colaboraram com a construcdo do perfil identitario da profissdo docente, neste caso:
os professores orientadores, o Colegiado de Curso, a Coordenacdo Institucional, a
CAPES, os professores do Curso (saberes especificos e saberes pedagogicos) e os alunos.

Outrossim, na secdo seguinte, evidencio como esses perfis identitarios da
profissdo docente conduziram os procedimentos didaticos e metodoldgicos usados pelos

licenciandos durante as atividades de regéncia.

5.1.1 As vozes orquestradas para refletir sobre a préatica docente

No bojo das concepcdes de ensino, € preciso dizer que 0 ensino

tradicional/transmissivo e o reflexivo estdo sustentados nas escolhas metodoldgicas em
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razdo do perfil identitario da profissdo docente. Constatei nos relatérios que o0s

licenciandos descreveram como as aulas foram ministradas, enfatizando o processo

realizado por eles, ou seja, expdem-se os conteidos e a metodologia usada. Trata-se das

vozes dos saberes pedagogicos que foram mobilizados pelos licenciandos para o processo

de ensino-aprendizagem. Esses saberes, a meu ver, podem revelar como os licenciandos

conseguiram articular os recursos didaticos com os objetos de ensino. No Quadro 18,

seguem os dados.

Quadro 18 — Apresentacédo dos procedimentos didatico-pedagdgicos

(Continua)

LICENCIANDOS

RELATO

RECURSOS DIDATICOS E
METODOLOGICOS

Licenciando 1

No dia 26 de margo, iniciamos a aula com
uma dindmica de apresentacdo, a partir de um
fio de barbante, enrolado no dedo. A medida
que os alunos desenrolavam esse fio, eles
compartilhavam o nome deles, as coisas e
situagBes que (ndo) gostavam. Em seguida,
dialogamos sobre a relacéo que os estudantes
mantinham com a leitura, a fim de realizar um
levantamento prévio, acerca dessa pratica.
Fizemos, também, o levantamento prévio do
conhecimento dos alunos acerca das
linguagens conotativa e denotativa. Logo
apos, colocamos no quadro o conceito desses
tipos de linguagens, explicando, aos alunos,
por meio de exemplos de frases em sentido
figurado e literal. No momento seguinte,
entregamos uma folha de atividades para os
alunos, em duplas, identificarem os textos em
que se prevalecia ou a linguagem conotativa
ou denotativa. Durante esse momento,
auxiliamos cada dupla de alunos na resolugéo
das respostas. Ao final, fizemos uma corregédo
coletiva dessas atividades.

Aula expositiva e dialogal.

Uso da lousa para exemplificagdo
do conteudo ministrado.

Uso de material impresso para a
leitura de textos.

Atendimento  individual para
auxiliar os alunos durante a
resolucéo das atividades

Licenciando 6

Aula do dia 26 sobre denotacdo e conotacéo;
verificacdo dos conhecimentos prévios dos
alunos sobre a matéria; utilizagdo de material
preparado pelo residente e de dois livros que
foram mandados recentemente para a escola
para aprimorar o conhecimento.

Aula do dia 27 sobre denotacédo e conotacéo;
continuacdo dos exercicios das aulas
anteriores, utilizando os livros de histérias
infantis; projecéo de propagandas no aparelho
multimidia.

Aula expositiva e dialogal.

Uso da lousa para passar a
atividade para assim os alunos
copiarem .

Aparelho de multimidia.

Material elaborado pelos
residentes.

Livros de histérias infantis.
Atendimento  individual  para

auxiliar os alunos na resolucdo das
atividades

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 18 — Apresentacédo dos procedimentos didatico-pedagdgico

(Conclusao)

LICENCIANDOS

RELATO

RECURSOS DIDATICOS
E METODOLOGICOS

Licenciando 7

A aula foi iniciada apresentando um
guestionamento aos alunos referente a
mapa  conceitual. Feito iSs0,
apresentamos o conceito e exemplos de
mapa  conceitual. Terminada a
explicacdo, solicitamos aos alunos que
produzissem seu mapa conceitual.

Na aula seguinte, demos continuidade a
elaboracdo do mapa conceitual. A aula
encerrou-se  apds  corrigirmos  0s
cadernos dos alunos.

Aula expositiva e dialogada.

- Uso da lousa para passar a
atividade para assim 0s
alunos copiarem.

- Aparelho multimidia.

- Material elaborado pelos
residentes.

-Livros de histdrias infantis.

- Atendimento individual
para auxiliar o aluno na
resolucdo das atividades.

Licenciando 16

No primeiro momento, iniciamos a aula
fazendo revisdo sobre ‘"verbos" e
pedimos para os alunos elaborarem
algumas frases que continham verbos,
escrevemos na lousa destacando-os. No
segundo momento, foi entregue uma
folha xerocada deste contetdo com a
explicacdo detalhada da flexdo verbal.
Os alunos tiveram um tempo para
leitura e, logo em seguida, iniciamos a
explicacdo de forma graduada segundo
0 esquema do texto. A medida que eles
liam, surgiam duvidas e no6s iamos
explicando na lousa com exemplos.

Aula expositiva e dialogada.
Lousa e giz.

-Atendimento individual
para auxiliar o aluno na
resolucéo das atividades.
-Folha impressa de
atividades.

Licenciando 17

Dei inicio a aula questionando os alunos
sobre o conceito de preposi¢do. Fiz a
retomada desse conteido, considerando
todos os tipos de preposicdo. Para sO
depois iniciar o conteido proposto. No
segundo momento da aula, mostrei o
conceito das preposi¢fes com exemplos
para que os alunos pudessem assimilar
melhor as classificacbes. Em seguida,
dei uma série de atividades para que 0s
alunos classificassem de acordo com o
que foi explicado. A aula encerrou-se
com essa atividade.

Material didatico elaborado
pelas residentes;

Lousa e giz;

Distribuicdo de copias das
atividades.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nos dados do Quadro 18, percebe-se que o licenciando 1, primeiramente, fez

uma dindmica para que os alunos se apresentassem. Essa abordagem marca o tipo de aula

definido por ele: expositiva e dialogal. Esse tipo de aula leva em consideragédo o contexto

de aprendizagem, desde a escola até os alunos e suas experiéncias de vida. Assim, busca-

se, a partir das relagdes interativas e dialogicas, fazer exposi¢cdo do contetdo,
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considerando o conhecimento de mundo dos alunos, para o desenvolvimento da
aprendizagem (Coimbra, 2019; Geraldi, 2010; Vasconcellos, 1992). Esse tipo de aula esta
assentada nas ideias de Freire, que era contrario a educagdo bancaria, pois defendia um
ensino voltado para a humanizacéo e transformacao do sujeito. Essa voz direciona para
uma pratica em que a metodologia dialética é assumida; logo, o ensino tradicional pode
ser repensado, quando os professores inserem procedimentos didaticos que favorecam
uma pratica que inclua os alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Assim, o querer-dizer dos licenciandos ndo estd voltado apenas para 0s
professores orientadores, para a CAPES, para o Colegiado de Curso, mas também para
as vozes que defendem uma prética de ensino dial6gica, em que os alunos sejam atores
do processo. Isso evidencia que o outro emoldura a profissdo docente; portanto, é a
alteridade que esta dando os contornos para as escolhas feitas pelos licenciandos.

Para compreender essa metodologia dialética, apoio-me em Vasconcellos
(1992), que ajuda entender a presenca de outras vozes na pratica docente. Para ele, ha trés
momentos nessa metodologia: a) mobilizacdo do conhecimento, b) constru¢do do
conhecimento e c¢) elaboracédo da sintese do conhecimento.

A mobilizacdo do conhecimento objetiva estabelecer vinculo entre o objeto de
ensino e os alunos. Dessa forma, estabelece-se “[...] um primeiro nivel de significagao,
em que o sujeito chegue a elaborar as primeiras representagdes mentais do objeto a ser
conhecido” (Vasconcellos, 1992, local. 3). Esse momento foi feito, em certa medida,

pelos licenciandos:

No dia 26 de marco, iniciamos a aula com uma
dindmica de apresentacdo, a partir de um fio de
barbante, enrolado no dedo. A medida que os alunos
desenrolavam esse fio, eles compartilhavam o nome
deles, as coisas e situacdes que (ndo) gostavam. Em
seguida, dialogamos sobre a relacdo que os
estudantes mantinham com a leitura, a fim de
realizar um levantamento prévio, acerca dessa
pratica. Fizemos, também, o levantamento prévio
do conhecimento dos alunos acerca das linguagens
conotativa e denotativa (Licenciando 1).

verificacdo dos conhecimentos prévios dos alunos
sobre a matéria (Licenciando 6).

A aula foi iniciada apresentando um
questionamento aos alunos referente a mapa
conceitual (Licenciando 7)
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No primeiro momento, iniciamos a aula fazendo
revisao sobre "verbos" e pedimos para os alunos
elaborarem algumas frases que continham verbos
(Licenciando 16).

Dei inicio a aula questionando os alunos sobre o
conceito de preposicdo. Fiz a retomada desse
conteldo, considerando todos o0s tipos de
preposicdo. Para s6 depois iniciar o contetdo
proposto (Licenciando 17).

Sob a perspectiva da teoria bakhtiniana, esse momento evidencia como 0 outro
¢ fundamental no processo de constituicdo do saber-fazer docente. Quando o0s
licenciandos fizeram os vinculos entre os objetos de ensino e a visdo de mundo dos
alunos, foi preciso que eles compreendessem 0 processo de aprendizagem de seus
discentes. Para atingir esse objetivo, foi necessario, durante o planejamento da aula,
considerar as vozes que poderiam ser enunciadas pelos alunos na aula. As contra-
respostas dos discentes respondem aos enunciados proferidos pelos licenciandos e a
outros com quem os alunos ja dialogaram ou ainda irdo dialogar. Essa relacdo entre os
enunciados mostra que todo enunciado é prenhe de resposta, marcado pelo jogo
discursivo entre um eu e o outro.

O segundo momento — a construcdo do conhecimento — esta atrelado as diversas
relacfes que o aluno fard para compreender o objeto de conhecimento. Assim, cabera ao
professor problematizar o objeto e criar situacGes a fim de que o aluno interaja com esse
objeto para haver um estudo aprofundado, o qual sera guiado pelo professor e por outras
fontes de conhecimento. Nos fragmentos a seguir, a partir da descricdo feita pelos
licenciandos, é possivel observar, de forma incipiente, esse movimento:

Logo apds, colocamos no quadro o conceito desses
tipos de linguagens, explicando, aos alunos, por
meio de exemplos de frases em sentido figurado e
literal (Licenciando 1).

Feito isso, apresentamos o conceito e exemplos de
mapa conceitual (Licenciando 16).

No segundo momento da aula, mostrei o conceito
das preposicdes com exemplos para que os alunos
pudessem assimilar melhor as classificacdes
(Licenciando 17).
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Nos fragmentos, percebe-se, a partir da materialidade discursiva, que a
problematizagéo do objeto do conhecimento foi feita, demonstrando que os licenciandos
buscaram concretizar a metodologia expositiva dialogal. Assim, essa problematizacéo
evidencia que o processo de formacdo dos licenciandos esta contribuindo para que eles
consigam ensinar um determinado contetido a partir de problematizacgdes, sem ficarem
presos as orientacdes, por exemplo, de um livro didatico.

A voz da formag&o inicial oportunizou aos licenciandos uma pratica voltada para
0 contexto socio-histérico, considerando o conhecimento de mundo dos alunos para,
assim, ampliar a visdo de mundo deles. Em relacdo a esse grande dialogo, é preciso dizer
que os licenciandos estdo em processo de construgdo de seu saber-fazer docente, por isso
os recursos didaticos usados por eles foram limitantes; contudo, eles ainda conseguiram
promover o ensino-aprendizagem para os conteudos ministrados. Esse dado responde a
voz da instituicdo, neste caso, o Colegiado de Curso, a CAPES, que perceberdo a
realizacdo de atividades praticas e que os licenciandos construiram um saber-fazer a partir
da relacéo estabelecida com o outro.

No ultimo momento — elaboragédo da sintese do conhecimento —, nota-se que a
maioria dos licenciandos faz uso de atividades para a fixa¢do do conteddo, marcando o
ensino transmissivo. Esse momento metodoldgico é caracterizado pela elaboracéo
sintética do conhecimento estudado pelos alunos. Cabera a eles sistematizarem o que
aprenderam por meio de uma apresentacdo oral, de uma atividade por escrito. Nessa

sistematizacdo, eles reapresentardo aquilo que foi apresentado pelo professor:

No momento seguinte, entregamos uma folha de
atividades para os alunos, em duplas, identificarem
0s textos em que se prevalecia ou a linguagem
conotativa ou denotativa. Durante esse momento,
auxiliamos cada dupla de alunos na resolucdo das
respostas. Ao final, fizemos uma corregdo coletiva
dessas atividades (Licenciando 1).

Terminada a explicacéo, solicitamos aos alunos que
produzissem seu mapa conceitual (Licenciando 7).

Em seguida, dei uma série de atividades para que 0s
alunos classificassem de acordo com o que foi
explicado (Licenciando 17).

Esse conjunto de excertos representa o querer dizer dos licenciandos em relagéo
as atividades de regéncia. Os comandos didaticos representados pelos verbos identificar,

auxiliar, solicitar, produzir, dar, classificar reafirmam que o embate ideoldgico entre o
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professor tradicional e o professor reflexivo fez parte do processo da constituicdo da
profissdo docente. Tudo isso provoca reflexdo e leva a compreender que as vozes com as
quais os licenciandos dialogaram em seu processo formativo estdo contribuindo na
construcdo do professor tradicional e do professor reflexivo. Sdo duas visdes de mundo
para 0 ensino e, como Vvisto, tém convivido de forma tensa na pratica docente. Pode-se
dizer, ainda, que esse dado revela a contribui¢do da RP para que os licenciandos fizessem
escolhas de seus recursos didaticos, proximos daquilo que haviam definidos nos
planejamentos das aulas.

Na teoria bakhtiniana, é no contato entre 0 eu e 0 outro que se compreende a
constituicdo da identidade do sujeito, que se da de forma harmoniosa e tensa (Bakhtin,
2011b, 2011c, 1988). Cada enunciado elaborado permitira uma dada resposta, que pode
ser favoravel ou ndo. Assim, a palavra do outro influencia o eu, desencadeando um
processo de construcdes de significados e de enunciados, que serdo, sempre, respostas ao
presente, ao passado e ao futuro.

Ainda, direcionando o olhar para os enunciados presentes no Quadro 18,
percebe-se que hd um movimento discursivo dos licenciandos para marcarem a
ocorréncia das aulas no formato expositivo dialogal.

A meu ver, a recorréncia desse procedimento objetivou dizer que a aula ndo foi
centrada apenas no objeto de ensino, em que o aluno é visto de forma passiva, mas,
sobretudo, que houve passos didaticos para inserir o conteddo de ensino na vida cotidiana
dos alunos. Esses passos vao configurando o saber-fazer dos licenciandos €, a0 mesmo
tempo, eles respondem a outros enunciados sobre uma pratica de ensino dialégica. Assim,
entendo que a escolha por esse tipo de aula respondeu ndo somente ao discurso da
formacdo inicial que visa a construcdo de um professor reflexivo, como também as
orientacdes recebidas pelos licenciandos em relagdo aos recursos didaticos e
metodologicos durante a formacdo didatico-pedagdgica, com a participacdo dos
preceptores, sob a coordenacdo desta pesquisadora, participantes do Edital n® 6/2018, que
conduziu o processo formativo.

Durante o processo formativo, os licenciandos tiveram uma formacéao sobre o
processo de elaboragdo de um plano de aula. Para isso, a pesquisadora, durante sua
atuacdo como professora orientadora da RP, juntamente com 0s preceptores, apresentou
modelos de planos de aula, planos de curso das escolas-campo. No excerto abaixo, cito 0

enunciado produzido por uma licencianda, que foi tomado como modelo para discutir
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sobre os recursos metodologicos e didaticos escolhidos por ela, quando ministrou uma

aula sobre polissemia e ambiguidade durante sua atividade de estagio supervisionado:

VI. Metodologia

A aula sera do tipo expositiva/dialogada e o
contetdo ministrado conforme a sequéncia descrita
a sequir:

Para iniciarmos, apresentarei algumas imagens a
fim de que observem as possibilidades de
interpretacGes diversas. Em seguida, escreverei, no
quadro, um breve texto explicando os conceitos de
polissemia e ambiguidade. Para  melhor
compreensdo do conteldo, apresentarei exemplos
de frases e tirinhas que serdo discutidos entre a
turma. Na sequéncia, os alunos receberdo algumas
atividades impressas. Ap6s o término da atividade,
farei a corre¢cdo em conjunto, estimulando cada
aluno a apresentar suas préprias respostas (Plano de
Aula de uma licencianda produzido no ano de
2018).

Nesse olhar exotOpico, pode-se dizer que a recorréncia da aula expositiva
dialogal se deveu a esse grande dialogo estabelecido entre todos os participantes dessa
formacéo, pois foi possivel perceber que eles buscaram concretizar esse tipo de aula;
contudo, como visto no inicio da analise dos dados, a pratica dos licenciandos esta
marcada pelo tensionamento entre o ensino tradicional/transmissivo e o ensino reflexivo.
Esse tensionamento pode ser observado, por exemplo, no enunciado produzido pelo
licenciando 17: “Dei inicio & aula questionando os alunos sobre o conceito de preposicao.
Fiz a retomada desse conteudo, considerando todos os tipos de preposicao. Para s6 depois
iniciar o conteudo proposto”.

Nesse enunciado, percebe-se uma tensdo em relacdo a metodologia expositiva e
a expositiva dialogal. Isso ocorre porque o licenciando, ao dizer que sua aula foi centrada
no conhecimento prévio dos alunos, considerou, de forma equivocada, que o conteddo
“preposi¢do” apresentado no inicio da aula ndo era o conteudo, pois, pela materialidade
discursiva, pode-se perceber que, ao fazer uma reviséo sobre todos os tipos de preposicéo,
para depois apresentar o conceito, houve um deslizamento conceitual. Logo, isso
evidencia que é preciso um trabalho direcionado do professor formador para o ensino das
metodologias e do modo como elas se configuram.

Como foi dito, a atuacdo da forca centripeta da pratica emoldura o querer dizer

dos licenciandos ao longo da descricdo das atividades de regéncia, ou seja:
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E tamanha a presenca do outro no eu que, antes mesmo de enunciar,
aquele a quem cabe ou que deseja tomar a palavra ja a considera, ja
tenta antecipar suas reacdes presumiveis, ja é ‘alterado’ por esse outro
(Sobral; Giacomelli, 2015, p. 222, grifo nosso).

Esse outro é a voz social, representada, primeiramente, pela CAPES e pelo
Ministério da Educacédo, responsaveis pela deliberacdo da Residéncia Pedagogica e,
posteriormente, pelo curso de Letras, ao qual eles estdo vinculados, uma vez que essa
atividade pratica sera avaliada pelo Colegiado de Curso para aprovacao e validagdo dessa
atividade como estagio. Assim, na perspectiva da ADD, a forca centripeta esta ligada a
esfera institucional, que representa a ideologia oficial, conhecida como a detentora do
saber. Trata-se da voz autoritaria que vai conduzindo o agir dos sujeitos, pois essa palavra
esta ligada ao “passado hierarquico” da formagdo inicial (Bakhtin, 1998, p. 143). H3,
portanto, esse conjunto de vozes relacionadas com a esfera oficial, determinando o
processo de constituicdo do perfil identitario da profissao docente.

De acordo com a teoria da ADD, para compreender o agir do eu, é preciso que
seja compreendido a partir dos papéis sociais assumidos pelo eu, 0s quais sdo mediados
pela linguagem. Desse modo, 0 eu, ao interagir com outro, entra em contato com a visao
de mundo desse outro, como também com o contexto sécio-histdrico e ideoldgico onde
estdo inseridos. E desse lugar que se busca entender como os licenciandos dialogam com
as vozes discursivas, presentes na esfera oficial. Esta tem promovido determinadas visdes
para a profissdo docente, como a necessidade de que os licenciandos tenham muita
atividade préatica durante a vivéncia no curso para dar-lhes autonomia no processo de
formacao.

No capitulo I, fiz uma sintese do perfil identitario dos licenciandos segundo as
resolucbes do CP/CNE/CES 1999, 2002, 2015 e 2019. Nessa sintese, esta posto que as
atividades praticas lhes permitirdo articular o conhecimento aprendido no curso com as
situacOes de ensino-aprendizagem vividas na sala de aula. Assim, essa teia discursiva e
dialdgica sobre o processo formativo mostra que o signo ideoldgico dialoga com as visdes
de mundo enunciadas pela esfera da qual faz parte (Volochinov, 2018). Ao interagir com
essa esfera, o sujeito discursivo reflete e refrata essa visdo de mundo em seus enunciados,
mostrando, assim, como se da a criacdo ideologica dos signos ideologicos, que estdo
ancorados pelo tom — volutivo e axiolégico — do grupo social com o qual esta interagindo.
Para VVolochinov (2018, p. 93):
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O signo ndo é somente uma parte da realidade, mas também reflete e
refrata uma outra realidade, sendo por isso mesmo capaz de distorcé-la,
ser-lhe fiel, percebé-la de um ponto de vista especifico e assim por
diante. As categorias de avaliacdo ideoldgica (falso, verdadeiro,
correto, justo, bom, etc.) podem ser aplicadas a qualquer signo. O
campo ideoldgico coincide com o campo dos signos. Eles podem ser
igualados. Onde ha signo ha também ideologia. Tudo o que é ideoldgico
possui significacdo signica.

Entendo que essa forca me possibilitou ver essa organizagdo discursiva
direcionada para uma visdo sistematizada da pratica em que se valorizam fatores
procedimentais (a metodologia e os recursos usados durante a aula) e atitudinais (escolha
da metodologia e dos recursos para facilitar a aprendizagem dos alunos em relacédo ao
contetdo de ensino). Os fatores procedimentais e atitudinais (Baptista, 2015) estdo
interligados, pois os enunciados dos licenciandos evidenciam que cabe ao professor agir
de forma a facilitar a aprendizagem dos alunos, ou seja, ensinar esta relacionado a dirimir
e/ou solucionar as dificuldades vivencias pelos discentes. Assim, embora haja
metodologia expositiva dialogal, percebe-se que a construcado identitéria dos licenciandos
estd conectada ao modelo do professor tradicional, ancorado no modelo tecnicista. em
outras palavras,

[...] o docente deve suprir as caréncias de aprendizagem do aluno que,
de maneira paradoxal, € o centro do processo. Ora, essas alusdes se
aplicam ao modelo tecnicista de formacdo que, implicitamente, se
associam ao que o sujeito entende como a atuagdo docente (Baptista,
2015, p. 142).

Esses dados sdo importantes para se compreender o processo de formacdo
docente vivido pelos licenciandos. Nesse percurso de formacdo, eles dialogam com
diferentes concepcdes de ensino, de metodologias do professor formador, dos
preceptores, do professor da escola onde estudou e, principalmente, com a voz oficial, 0s
editais CAPES n° 6/2018 e n°1/2020 do Programa Residéncia Pedagogica. Ao considerar
essas diferentes vozes, é possivel dizer que, ainda, o professor tradicional esta em
evidéncia, porque hd um conjunto de valores disseminados no contexto de ensino-
aprendizagem que coloca essa imagem de professor como o responsavel pelo sucesso
académico dos alunos.

Esse professor tradicional, como visto nas reflexdes, sustenta-se nas politicas
instauradas pelo Estado Pedagogo, que defende que haja mais atividades praticas, pois o

futuro professor precisa construir sua identidade a partir de atividades praticas.
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Outra reflexdo que faco, a partir de minha visao exotopica, é que 0s cursos de
licenciatura, embora defendam uma concepgdo de ensino reflexiva, critica, dialdgica,
precisam olhar com mais profundidade para a pratica dos licenciandos, a fim de construir
um processo de formacdo que possa permitir um estudo sistematizado sobre as praticas
construidas por eles, para que entendam como estdo operacionalizando o saber
académico. Os cursos também devem apresentar caminhos possiveis para romper com
certas préticas cristalizadas, como o ensino tradicional, a metodologia transmissiva e
expositiva. Outro ponto, consoante Imbernon (2022), é mostrar aos licenciandos que o
conhecimento profissional também estd assentado nos processos reflexivos que sdo
realizados em virtude da anélise da metodologia, ou seja, reflex&o na agdo (Schon, 1997).

Minhas consideracdes estdo sustentadas nos posicionamentos dos licenciandos,
que tanto mostraram ter conseguido solucionar problemas de aprendizagem como
demonstraram a necessidade de um trabalho direcionado para dar sustentacdo ao seu
saber-fazer. Nestes excertos, pode-se observar o embate entre o querer dizer dos
licenciandos e o dos formadores, dos professores supervisores (preceptores).

No entanto, apesar de observarmos a enorme
contribuigdo das dindmicas de reconhecimento do
contetdo programado, a exemplo, e demais
estratégias de ensino, no trabalho com a lingua
materna, durante o periodo de regéncia, sentimos,
no mesmo grau, a necessidade de um respaldo
tedrico profundo acerca desse tipo de estratégia,
uma vez que, discutir sobre metodologia de ensino,
cobra-nos um longo periodo de exploragdo das
diferentes possibilidades construidas coletivamente,
sob o alicerce da concepgdo interativa/dindmica de
linguagem e ensino de lingua, especificamente
(Licenciando 1).

Uma sugestdo que apresento devido as varias
situaces que iremos lidar em sala em que havera
alunos com necessidades especificas, € o estudo
sobre como lidar com as acessibilidades. Em 2018,
observei uma turma que tinha uma Pessoa com
Deficiéncia (PcD), o que me fez pensar sobre meu
despreparo para lidar com uma situacdo semelhante.
Por isso, acredito que a caréncia dessas reflex6es
prejudica diretamente no exibo da formagao
(Licenciando 3).

Essas ponderag0es feitas pelos licenciandos chamam a atengéo para o embate
ideoldgico, pois, em certa medida, enquanto formadora, acredito que o planejamento feito

para a formacéo dos licenciandos contribuiré para a construcdo de sua identidade docente.
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Todavia, quando os licenciandos afirmam que faltou “respaldo tedrico profundo acerca
desse tipo de estratégia” para trabalhar com a lingua portuguesa e “Pessoa com
Deficiéncia (PcD), o que me fez pensar sobre meu despreparo para lidar com uma situagao
semelhante”, “acredito que a caréncia dessas reflexdes prejudica diretamente no exibo da
formagdo”, evidenciam que € necessario ampliar o tratamento dado as questdes
metodoldgicas, ou seja, oportunizar mais momentos para que a metodologia de ensino
seja abordada por meio de atividades praticas na sala de aula da formacdo, de estudo
sistematizado sobre o processo de transposicdo didatica e didatizacéo, a fim de permitir
que os licenciandos elaborem seus proprios materiais e reflitam sobre os meios de usa-
los. Ainda, esse dado revela lacunas que talvez o curso possa preencher com a
reformulacdo de suas matrizes, incluindo disciplinas, objetos de conhecimento tedrico-
praticos para lidar com essa situacdo em sala de aula. Pode-se pensar em projetos de
extensdo, que atendam a essas demandas. E preciso reconhecer que o curso de Letras ndo
prepara os alunos para isso. Necessario, portanto, pensar no curriculo do curso, além de
formag&o continua.

Em contrapartida, nesse tensionamento do saber-fazer, o licenciando expds, com
base na vivéncia da pratica, sua busca para sanar as dificuldades que enfrentou no seu

cotidiano de sala de aula, conforme excerto a seguir:

No periodo de regéncia, a maior problemaética foi
aprender lidar com a falta de interesse dos alunos e
conseguir identificar o porqué eles eram tédo
dispersos. Devido ao novo sistema educacional,
muitos alunos passam de série sem saber ler e
escrever, 0 que acaba prejudicando o ensino no
Brasil. Dentro da nossa sala, por exemplo, havia 12
alunos com essa problematica, o que dificultava a
eficiéncia das aulas. Demorou um pouco para que
eu percebesse que alguns alunos ndo participavam
das leituras compartilhadas por terem dificuldades
nesse sentido, apds ter tido um dialogo sobre isso
com a preceptora comegamos a pensar nas
possibilidades para a melhora dessa situacdo, e
alguns desses alunos comecaram a fazer apoio
pedag6gico no contraturno e noés junto com a
preceptora passamos a fazer um acompanhamento
mais efetivo em sala. Obtivemos alguma melhoria,
mas nada que tenha tido éxito absoluto.
(Licenciando 3).
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Neste excerto, nota-se que 0s guestionamentos sobre o ndo aprendizado dos
alunos levaram o licenciando 3 a observa-los para planejar juntamente com a preceptora
estratégias para ajudar os alunos. Esse movimento do licenciando aponta para o fato de
que o saber pedagogico e o saber especifico foram fundamentais para a promocao da
mudanca do quadro de aprendizagem. Por isso, deve-se considerar que a relacéo teoria e
pratica foi vivenciada tanto pelo licenciando quanto pela preceptora. Além disso, esse
processo formativo demonstra que essa pratica docente deve ser tomada como ponto de
analise e discussdes nos cursos de formacao, precisamente, 0 processo de construcao da
identidade docente, o reconhecimento e a valorizacao

[...] do desenvolvimento dos saberes dos professores como sujeitos e
intelectuais capazes de produzir conhecimentos, de participar de
decisBes e da gestdo da escola e dos sistemas educativos (Dauanny,
2018, p. 139).

Assim, serd fortalecida a formacdo docente, mostrando que, a partir do saber-
fazer, mobilizam-se os saberes pedagdgicos, os saberes especificos. Logo, produzem-se
conhecimentos e faz-se uso deles.

O conjunto de dados evidenciou que as vozes do saber pedagdgico (didatica) e
do saber especifico (area de lingua portuguesa) contribuiram com a constituicdo da
identidade da profissdo docente.

A seguir, direciono meu olhar para a concepcdao de lingua e linguagem assumida
pelos licenciandos.

5.1.2 Concepgdo de lingua e linguagem — as vozes da pratica docente

Na analise feita, constata-se que a pratica docente dialogou com quatro vozes em
relacdo ao saber-fazer: professor tradicional, professor reflexivo, professor mediador e
professor pesquisador. Essas vozes direcionaram para a identificacdo das concepgdes de
linguagem e lingua.

Na perspectiva da teoria da Analise Dialdgica do Discurso, diz-se que existe,
com base em Perfeito (2007), didlogo entre as concepgdes de linguagem, lingua e ensino,
0 que evidencia que todo enunciado pertence a uma teia discursiva; logo, os enunciados
estabelecem entre si relagdes dialogicas de concordancia e discordancia, pois a concepgao
assumida pelos licenciandos mostra que ha diferentes modelos de ensino que se chocam
entre si, ao se considerar que a metodologia de ensino expositiva dialogal ora esta

sustentada na concepcao de lingua como estrutura, ora como interagao social.
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Nos excertos a seguir, os licenciandos tecem consideracdes sobre o ensino de
lingua, em que se pode- observar a concepg¢do de lingua e linguagem:

Quadro 19 — Concepcéo de lingua e linguagem

Licenciando Excertos Secdo onde apareceu
reflexéo sobre a
concepcao de lingua

1 Ao considerar o ensino de lingua portuguesa a partir de | Consideracdes finais
sua perspectiva interacionista, mediante as discussdes
realizadas a partir dos ensaios tedricos lidos durante a
formacdo didatico pedagdgica para a execucdo do
subprojeto do curso de Letras — Lingua Portuguesa, do
programa Residéncia Pedagdgica, pude notar que, no
processo de planejamento e desenvolvimento das aulas
que ministrei no 6° ano C, na Escola Municipal de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental Rosalino
Antbnio da Silva, a participagdo e o0 grande
envolvimento dos alunos nas atividades de lingua
portuguesa, as quais foram desenvolvidas com eles,
propiciaram a articulacdo entre seus conhecimentos
prévios e aquilo que pretendiamos ensinar, a principio.
3 O ensino de lingua portuguesa € de grande valia para os | Consideragdes finais
estudantes do nosso pais, pois é através dela que temos
conhecimento dos aspectos de comunicacdo inseridos
na lingua. Bakhtin afirma que, na comunicacéo, hd uma
intengdo entre o locutor e o interlocutor, de tal forma
que a fala do locutor estd sempre sendo influenciada
pela atitude responsiva ativa do interlocutor. Segundo
os PCN’s, para que o aluno compreenda o que esta
sendo posto, aquilo tem que fazer sentido para ele e, por
isso, a importancia da lingua no sentido de
comunicacio. E preciso ter consciéncia de que s6 se
consegue progredir quando se tem um real engajamento
das pessoas que compfem, de forma mais direta, o
cenario de ensino, ou seja, aluno e professor.

Fonte: Elaborado pela autora.

Essas reflexbes feitas pelos licenciandos demonstram que o processo de
formacédo realizado no Curso tem contribuido para que eles consigam, em certa medida,
tecer comentarios proficuos sobre a concepc¢éo de lingua e linguagem a ser assumida pelos
professores, como também que isso possa ser refletido na pratica.

Outro dado ¢ o fato de que a perspectiva reflexiva, embora esteja materializada
discursivamente nos enunciados dos licenciandos, ainda estd em embate com a
transmissiva, pois a concepc¢do de lingua dos licenciandos estd centrada no codigo,
direcionada para os atos comunicativos: “aquilo tem que fazer sentido para ele e, por isso,
a importancia da lingua no sentido de comunicagdo”, “E preciso ter consciéncia de que
s0 se consegue progredir quando se tem um real engajamento das pessoas que compdem”.

Essa visdo de lingua estd assentada na concepg¢do de linguagem como instrumento de
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comunicacdo. Para Perfeito (2007, p. 827), a concepcao de linguagem como instrumento
de comunicagdo “[...] focaliza o estudo dos fatos linguisticos por intermédio de exercicios
estruturais morfossintaticos, na busca da internalizacdo inconsciente de habitos
linguisticos, proprios da norma culta”.

Desse modo, entendo que a concepcdo de lingua assumida pelos licenciandos
esta centrada na estrutura, no dominio do codigo. O embate, entdo, decorre da tomada de
posicdo em querer negar essa concepcao de lingua voltada para o cddigo. Esse embate é
importante para a construcdo da profiss@o docente dos licenciandos, pois eles, conscientes
da existéncia de uma concepcao de linguagem, de lingua que objetiva apenas o produto —
neste caso, 0 sistema e sua operacionalizacdo em enunciados com fins comunicativos e
classificatérios —, poderao fazer outras escolhas, de acordo com as concepces de lingua,
linguagem e ensino a serem assumidas por eles.

Esse dado evidencia que é na interacdo que o sujeito se constitui, logo as relacdes
estabelecidas com o outro vao demarcando a posi¢do axioldgica dos sujeitos discursivos.
Assim, posso afirmar que a voz do professor tradicional ecoa nos excertos anteriores, pois
a concepcdo de lingua e linguagem encontram-se imbricada, revelando a visao de mundo
dos licenciandos para o0 ensino de Lingua Portuguesa. Essa voz mostra, também, o
tensionamento vivido pelos licenciandos, pois, de um lado, hd os documentos oficiais,
que direcionam o saber-fazer do professor para uma concepcdo de lingua e linguagem
sociointeracionista e, de outro, hd a voz do professor tradicional que direciona as reflexdes
dos licenciandos para uma pratica mais instrumentalizada. Essa tensdo revela que as
relacfes dialdgicas sdo de confronto, pois hd um embate entre a concepc¢do de lingua e
linguagem assumida pelos licenciandos e a concepcdo postulada pelos documentos
orientativos da Educacdo Basica. Para os futuros professores, embora tenham defendido
uma pratica reflexiva, a concepc¢éo de lingua esta voltada para o dominio do cédigo, e a
concepcao de linguagem € a de instrumento como comunicacdo. Logo, a concepgéo de
ensino é metalinguistica, transmissiva.

Assim, os enunciados em contato com outros enunciados mostram que o “eu”
estd constituido pelo seu discurso interior, pelas suas palavras, como também pelas
palavras do outro. Nossos enunciados sdo “[...] pleno de palavras dos outros, de um grau
vario de alteridade[...]” (Bakhtin, 2011c, p. 294-295).

Nos enunciados dos licenciandos que néo tiveram a vivéncia da préatica, notam-

se suas concepcdes de lingua:
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Quadro 20 — Concepcéo de lingua dos licenciandos sem atividade pratica

Licenciando Excertos Secdo onde apareceu
reflexdo  sobre a
concepcao de lingua
19 [...] o ensino de Lingua Portuguesa tem como principio as | Desenvolvimento
abordagens dos eixos de integragdo & que devem ser
envolvidos em praticas de reflexdo, que estdo organizados
e especificados em suas praticas de linguagem (unidades
tematicas): como a leitura, a oralidade, escrita,
conhecimentos linguisticos e gramaticais e educagdo
literaria. Dessa maneira, é importante salientar que como
futura educadora seja importante a reflexdo e a
ressignificacdo do contexto social do estudante, como
também é de grande relevancia ter o conhecimento sobre
a formacéo do sujeito formador de opinido e cidaddo de
direitos e deveres em uma sociedade letrada

25 Devido a pandemia, educadores conseguiram vivenciar | Consideracgdes finais
um contexto conturbado na educacdo, porém criaram
zonas de possibilidades e potencialidades em seus
ensinamentos. O ensino conteudista ndo teve muito
espaco nesse periodo vivenciado por todos. Com isso, 0s
profissionais da educacdo conseguiram tracar novos
caminhos para a educagdo, com novas possibilidades que
superaram 0 modelo tradicional que anteriormente era
adotado por muitos professores.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesses excertos, observa-se a valoragdo atribuida ao ensino de lingua, como
também é possivel perceber a concepg¢do de lingua e linguagem a ser assumida pelos
licenciandos depois de formados.

O licenciando 19, apos falar da pertinéncia do estudo dos documentos de
referéncia curricular do estado de Mato Grosso, diz que, como futuro educador, é
fundamental que ele faca reflex&o e ressignifique o contexto social do aluno, uma vez que
0 ensino de lingua portuguesa esta ancorado em “eixos de integragdo” e esses eixos “estdo
envolvidos em praticas de reflexdo”. Entrevé-se, entdo, que a visdo de lingua a ser
assumida por este licenciando estd apoiada na concepc¢éo de linguagem como forma de
interacdo social. Por isso, 0 ensino de lingua esta apoiado na contextualizacdo, levando
em consideracdo o contexto social e histdrico para abordar a gramética, a producéo de
texto e a leitura. Nessa tomada de deciséo, a voz do documento oficial foi reverberada de
forma harmonica, logo a relacdo dialogica foi concordante, pois o licenciando
compreendeu que essa concepcao de lingua promovera mudancas no contexto social do

aluno.
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Pode-se pressupor que o licenciando 19 levara seus alunos a refletirem sobre o
contexto de uso da lingua a partir dos trés eixos do ensino de lingua portuguesa: préatica
de leitura, pratica de producdo de texto e a pratica de andlise linguistica (Geraldi, 2011).

O licenciando 25 diz que o “ensino conteudista ndo teve muito espaco” durante
as aulas no periodo pandémico. Deduzo que ele considera que a concepcao de lingua
assumida pelos professores foi a interacéo, pois ele diz que os professores superaram o
“modelo tradicional” que sustentava a pratica docente.

Considerando os dados desta pesquisa, sou contraria a essa afirmacdo de que o
modelo tradicional foi superado. Durante a pandemia, pude acompanhar as atividades
feitas pelos meus sobrinhos, as quais foram via WhatsApp. Os professores mantiveram o
mesmo tratamento didatico para ensinar seus alunos, pedindo que eles respondessem as
atividades no caderno e enviassem fotos das tarefas feitas. Esse movimento didatico néo
representa uma pratica reflexiva, mas uma préatica conteudista, voltada para a fixacao de
contetidos. Logo, deduzo que o licenciando considerou que o uso dos recursos digitais
pelos professores (google meet e outras ferramentas) significou o abandono das préaticas
tradicionais (sala de aula, lousa etc.), contudo isso ndo € verdade, pois a préatica tradicional
permaneceu, uma vez que a maioria dos docentes ndo tinha familiaridade com esses
recursos, o que fez a pratica tradicional ser o ponto de partida para o ensino-
aprendizagem. Compreendo que essas situacdes de ensino podem ser levadas para as salas
de formacdo, a fim de que se possam fazer discussdes e promover reflexdes com o
objetivo de mostrar caminhos que direcionem para uma préatica de ensino mais reflexiva.

Percebe-se, entdo, que esses licenciandos construiram um sentido para o ensino
de lingua, como também uma concepcédo de lingua. Acredito que a defesa pelo ensino
reflexivo se deve as orientacdes recebidas durante a formacdo. A pratica docente dos
professores com quem eles tiveram contato e os estudos sistematizados feitos durante a
vivéncia na RP contribuiram para essa construcdo identitaria. Esse fato evidencia o que
se disse nesta tese: a identidade € uma construcao que se da pelas relagdes estabelecidas
com o outro. E na alteridade que os sujeitos discursivos se constituem.

Considerando que o outro constitui o agir do eu, apresentam-se, na préxima

secdo, reflexdes sobre a palavra alheia na pratica docente.
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5.2 A palavra alheia e os sentidos para a pratica docente colaborativa vivida na
Residéncia Pedagdgica

A prética docente colaborativa é compreendida, nesta tese, a partir do olhar do
outro, reverberado pelos licenciandos em suas reflexdes sobre a vivéncia na RP. Desse
modo, primeiramente, apresento os sentidos construidos para o espaco escolar, onde eles
tiveram experiéncias singulares, quando estiveram na escola-campo no ensino presencial
e quando ndo puderam estar presentes, em funcdo da pandemia da Covid-19.

Pude ver nos enunciados, a partir do exercicio da docéncia e dos estudos
sistematizados, que os licenciandos fizeram reflexdes sobre o papel da escola e sua
contribuicdo para o processo formativo deles.

A escola é o lugar onde ocorre o exercicio da profissdo e, como se sabe, 0s
licenciandos sentem a pressdo do papel social que irdo assumir ao chegarem a unidade
escolar, pois sabem que terdo de mostrar para outros sujeitos que estdo preparados para
ministrar uma aula. Nessa imersdo no ambiente de trabalho, os licenciandos deram
destaque para outros sujeitos que fazem parte do contexto escolar, como os funcionarios
da cozinha, a direcdo, além dos alunos e dos professores (preceptores). Percebe-se que
houve um processo de acolhimento da escola, pontuado por eles. Vejam-se 0s excertos:

A escola me acolheu muito bem, prestou dedicacéo
guanto as minhas davidas, sem falar que desde os
funcionarios da cozinha, alunos e direcdo foram
bastante dedicados com a minha pessoa. Findei a
regéncia com bastante entusiasmo para ser uma
educadora (Licenciando 2).

Os contatos que tive com os demais docentes e
funcionarios da escola também foi algo a se
considerar, visto que serviu de experiéncia de
praticas em grupo que dao ou que ndo dao certo para
um bom convivio (Licenciando 4).

O Programa Residéncia Pedagdgica tem
contribuido muito na minha formagdo docente,
fazendo-me passar por experiéncias que mostraram
realmente como € o chdo da escola enquanto espaco
de construcdo e afirmacdo da identidade dos
trabalhadores na educagdo (Licenciando 5).

O efeito dessa interagdo com a comunidade escolar contribuiu para a constituicéo
da identidade docente, pois os licenciandos perceberam que ir a escola ndo significa
apenas ir para a sala de aula e ministrar um contetdo. Essa visao, segundo Mizukami

(1992, p. 11), é configurada, muitas vezes, como um espaco onde a educacdo é restringida
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“[...] aum processo de transmissao de informacdes em sala de aula e que funciona como
uma agéncia sistematizadora de uma cultura complexa”. Contudo, observa-se que 0S
licenciandos perceberam que é preciso conhecer o contexto escolar para que se possa
compreender os sujeitos que frequentam a escola, como também as acOes praticadas por
aqueles que ficam em setores especificos e ajudam a construi-la de forma mais
acolhedora.

Percebe-se que as vozes da esfera escolar foram determinantes para que 0s
licenciandos conseguissem ver a escola a partir de um outro olhar. Embasada na teoria
bakhtiniana, percebo que a valoracdo atribuida aos sujeitos da escola foram importantes
para o processo de constituicdo do perfil identitario da profissdo docente. Essas vozes
passaram por um processo de reacentuacao, de reelaboracéo, de reassimilacdo (Bakhtin,
2011c), quando entraram em dialogo com a voz do licenciando. E nesse grande dialogo
que a voz do licenciando vai sendo tecida e sendo influenciada pelas relac6es de sentido
estabelecidas com outras vozes, assimilando-as, constituindo-se discursivamente nesse
jogo discursivo das inter-relagfes dialdgicas, cujo produto sdo enunciados que traduzem
a realidade concreta vivida pelo licenciando. Isso significa dizer, consoante Bakhtin,
2011c, p. 297), que:

Cada enunciado é pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados
com o0s quais estd ligado pela identidade da esfera de comunicacéo
discursiva. Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma
resposta aos enunciados precedentes de um determinado campo: ela os
rejeita, confirma, completa, baseia-se neles, subentende-os como

conhecidos, de certo modo os leva em conta.

Os ecos da realidade concreta fizeram com que a voz dos licenciandos
concebesse a escola como um espaco de acolhimento. Essa concepcao de escola fez com
que eles a vissem como espaco onde ocorre 0 exercicio da atividade préatica, a formacao,
e onde a identidade docente ¢ construida: “A escola me acolheu muito bem” (licenciando
2); “Findei a regéncia com bastante entusiasmo para ser uma educadora” (licenciando 2);
“Os contatos que tive [...] serviu de experiéncia de praticas em grupo que déo ou que ndo
dao certo para um bom convivio” (licenciando 4); “[...] fazendo-me passar por
experiéncias que mostraram realmente como é o chdo da escola enquanto espago de
construgdo ¢ afirmag¢ado da identidade dos trabalhadores na educagao” (licenciando 5).

Essa voz dos licenciandos retoma a voz do saber experiencial (Tardif, 2014).
Segundo o estudioso, esse saber possibilita ao professor conhecimento de seu espaco de
trabalho, sua integracdo com todos aqueles que fazem parte do ambiente escolar. Desse
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modo, “a tomada de consciéncia dos diferentes elementos que fundamentam a profissdo
e a integragdo na situacdo de trabalho levam & construcdo gradual de uma identidade
profissional” (Tardif, 2014, p. 86).

Essa tomada de consciéncia sobre o espaco de atuacdo também foi enunciada
pelos licenciandos que fizeram apenas os estudos sistematizados, conforme os excertos a
sequir:

Quadro 21 — Concepcoes de escola dos licenciandos sem atividade prética

provocou grandes impactos no desenvolvimento da Residéncia
Pedagdgica, fazendo com que a mesma acontecesse de forma bem
atipica se comparada a anos anteriores. Até 0 momento, estamos

Licenciando Excerto Concepcéo de
escola
18 Esse momento pandémico que estamos vivenciando, também | Espaco de

formacdo e do
desenvolvimento
da pratica docente

privados da vivéncia escolar, dificultando a experiéncia formal
em sala de aula

20 Com o Residéncia Pedagdgica, percebemos que é de grande
importancia a inser¢éo do licenciando na escola antes mesmo do
inicio das atividades préticas da graduac&o, é importante conhecer
a realidade em que est4 imersa a comunidade onde se vai atuar,
tanto para o desenvolvimento de um projeto, quanto para nossa
futura profissdo de educador, que esse ano foi prejudicada por
conta da pandemia. Nesse aspecto, o Residéncia Pedagdgica
proporcionado a primeira experiéncia docente na escola.

23 O programa Residéncia Pedagodgica “¢é uma das acdes que
integram a Politica Nacional de Formagdo de Professores e tem
por objetivo induzir o aperfeicoamento da formag&o pratica nos
cursos de licenciatura, promovendo a imersao do licenciando na
escola de educacdo basica, a partir da segunda metade de seu
curso” (Brasil, 2018). Embora essa seja a proposta inicial do
programa, devido a pandemia de Covid-19, ndo tivemos a
oportunidade de irmos a escola, uma vez que, todas as atividades
aqui relatadas, foram feitas de modo remoto e online.

Fonte: Elaborado pela autora.

Espaco do
exercicio da
docéncia

Espaco de
formacéo

Os dados do Quadro 21 revelam o tensionamento vivido pelos licenciandos
participantes da RP, pois o programa fomenta a formacédo pratica a partir da vivéncia
escolar, contudo eles ndo puderam estar na escola devido ao contexto pandémico. Esse
dado evidencia que esses licenciandos tinham uma expectativa sobre o Programa e sobre
como seria a participacdo deles na escola.

Assim, percebe-se que a apreciacdo valorativa dos residentes estd em relacdo
dialdgica de convergéncia com a voz oficial, representada pela Portaria n® 38/2018, que
institui a Residéncia Pedagogica, os editais CAPES n° 6/2018 e n°1/2020 e as diretrizes
curriculares nacionais para os cursos de Letras, que consideram a atividade pratica na
escola fundamental para o processo formativo docente. Por essa razdo, pode-se dizer que

a ideologia oficial foi assumida por eles a partir do tensionamento que viveram, ou seja,
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h& uma formacdo docente direcionada para a atividade pratica que ndo foi vivida: “Até o
momento, estamos privados da vivéncia escolar, dificultando a experiéncia formal em
sala de aula” (licenciando 18); “é importante conhecer a realidade em que estd imersa a
comunidade onde se vai atuar, tanto para o desenvolvimento de um projeto, quanto para
nossa futura profissao de educador, que esse ano foi prejudicada por conta da pandemia”
(licenciando 20); “ndo tivemos a oportunidade de irmos a escola “ (licenciando 23).

Considerando todos os enunciados aqui analisados, assevero que a escola é o
lugar de formacao, onde, segundo os licenciandos, eles poderdo construir sua identidade
docente a partir de sua vivéncia na sala de aula e fora dela. Soares (2014) acredita que
esse movimento de estar na escola e viver 0 que se passa nela contribui para a formacéo
docente e com a relacdo teoria e pratica. Segundo ela,

Quando mergulhamos na vida escolar, numa inser¢do de parceria e
colaboragdo, percebemos que a relacdo teoria e pratica nao é tdo simples
como parecia, cOMo se pensava, que € complexa e, sobretudo, que € de
grande riqueza e potencialidade (Soares, 2014, p. 152).

Meu olhar exotopico me mostra que as reflexdes feitas pelos licenciandos estdo
sustentadas na formacdo vivenciada no curso e no espacgo escolar. Para mim, esse
processo de transformacdo e construcdo da identidade docente evidencia o
posicionamento de Freire (2001) sobre o movimento dialético entre escola e sociedade.
Segundo ele, “[...] s6 numa compreensio dialética da relagio escola-sociedade, é possivel
ndo entender, mas trabalhar o papel fundamental da escola na transformacdo da
sociedade” (Freire, 2001, p. 53); logo, em um processo formativo docente, esse espago,
em boa medida, leva ao redimensionamento das visdes sobre a escola e seu papel ndo
apenas para a sociedade, como também para os cursos de licenciatura.

Deve-se dizer que esse redimensionamento ja esta sendo vivido pelos cursos de
licenciatura, pois os dados sinalizam que os licenciandos estdo buscando romper com
certas praticas de ensino, concepg¢des de lingua, linguagem e escola. Esse movimento de
desconstrucéo da-se pela formacéo recebida ao longo da sua imersao no curso.

Com base na visdo de mundo dos licenciandos participantes da RP, a concepc¢éo
de escola assumida por eles é de acolhimento e de espaco formag&o. E nesse espaco,
segundo os licenciandos, que eles constroem sua identidade docente a partir de sua
vivéncia na sala de aula e fora dela.

O segundo momento da pratica colaborativa esta sustentada nas reflexdes feitas
sobre a regéncia e os estudos sistematizados. Durante a leitura dos relatorios e dos relatos

de experiéncia, notei que os licenciandos construiram sentidos sobre a participa¢do dos



209

alunos, dos professores orientadores e dos preceptores. Esses sentidos eram direcionados
para o papel assumido pelos dois Gltimos, que estiveram presentes em todo 0 processo
formativo, contribuindo para a constituicdo da profissdo docente. Em razdo dessa
singularidade, selecionei para a andlise deste momento da pratica colaborativa oito
enunciados, sendo quatro excerto de quatro relatdrios e quatro dos relatos de experiéncia.
Para mim, eles sdo representativos dessa voz colaborativa. A seguir apresento os oito

excertos:

Quadro 22 — Reflexdes sobre a pratica docente colaborativa

(Continua)

Licenciando Excerto

1 Do més de margo de 2019 ao més de dezembro de 2019, realizamos intensamente o
planejamento das aulas e das atividades desenvolvidas, durante o periodo de
regéncia. Para tanto, reunimos, nesse periodo, com a preceptora para discutirmos os
conteidos que deveriamos trabalhar com a turma escolhida. Vale destacar, aqui, que
a escolha dos conteldos a serem ensinadas durante o periodo de regéncia, estava
relacionada ao plano de ensino organizado pela preceptora no inicio do ano. No
entanto, mesmo que a selecdo desses contelldos obedecesse a programacdo desse
plano de ensino, em muitas aulas, foi necessario retomar alguns assuntos ja vistos,
dada a dificuldade dos alunos em prosseguir em determinados conteldos mais
complexos. Assim sendo, podemos destacar a aceitacdo da nossa preceptora, em
relagdo as nossas propostas metodoldgicas. Durante a atividade de regéncia, lidamos
com o grande desafio dos obstaculos encontrados durante a efetivacdo da pratica no
“chéo da escola”, ja que ndo dispinhamos de uma diversidade de recursos para o
desenvolvimento das aulas. Isso porque, o projetor de slide, a exemplo, era muito
disputado entre os professores. Ja que a escola s6 possuia 2 aparelhos desse, se
quisessemos elaborar uma aula em que féssemos reproduzir um video, tinhamos
que reservé-lo.
Ao iniciar o projeto, tive varias expectativas e planos para o desenvolvimento das
atividades. Hoje, concluindo o relatério final do projeto, posso afirmar que nem todos
4 os planos foram concretizados e algumas expectativas foram quebradas. Mas, isto
ndo é ruim. Tudo serviu para aprendizagem. Aquilo que ndo fora feito, pode ter sido
a melhor coisa que aconteceu. Vivenciei uma pratica docente durante um ano letivo
inteiro. A oportunidade de estar em apenas com uma turma durante a regéncia, pode
proporcionar vinculos com os discentes que jamais imaginaria ao iniciar o projeto da
Residéncia Pedagogica.
Os contatos que tive com os demais docentes e funcionérios da escola também foi
algo a se considerar, visto que serviu de experiéncia de praticas em grupo que d&o ou
que ndo ddo certo para um bom convivio. Até o contato com os pais de alunos sera
algo que levarei para vida, pois pude ver o quanto os comentarios podem nos fazer
crescer ou desmoronar. Em vantagem, tive 0 grande apoio da coordenadora do
projeto e da minha preceptora, o que fez a total diferenga para este inicio de carreira.
Tentei, a0 maximo, aproveitar tudo o que o projeto me proporcionou. Espero ter feito
a diferenca na escola e na vida estudantil dos alunos que me conectei, pois, eles e 0
projeto como um todo, fizeram a diferenca na minha vida.
Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 22 — Reflexdes sobre a pratica docente colaborativa

(Conclusao)

Licenciando Excerto

A meu ver, o Programa Residéncia Pedagdgica fora de extrema importancia para o
meu desenvolvimento académico, uma vez que a vivéncia com a pratica pedagdgica e
a ajuda das preceptoras e orientadora agregaram bastante ndo somente para comigo
como ser docente, mas também para meu conhecimento. O processo de avaliacdo fora
processual a partir das avaliacBes feitas tanto pela preceptora como também pela
professora orientadora.

Com a regéncia fora possivel por meio da preceptora organizarmos os planos de aula,
ter reunides para a discussao dos assuntos, obter o dominio para meu desenvolvimento
em sala de aula assim como com os conteldos 0s quais a mesma ajudava tirando
dividas e, as vezes, até mesmo nos socorrendo quando necessario, mas confesso que
ndo foi facil esse momento [...]

17 A preceptora sempre esteve presente nas aulas em que ministrei, ajudando no
desenvolvimento da aula, sempre me orientou nas atividades e fazia avaliages das
atividades realizadas por mim. Além disso, pude observar suas aulas a fim de estar
mais préximos dos alunos, conhecer a metodologia dela.

A orientadora, também, auxiliou no desenvolvimento das atividades de regéncia,
discutindo com os residentes sobre planejamento, elaboracdo de plano de aula,
avalicdo.

19 De modo geral, para a producéo desse artigo cientifico houve o apoio do coordenador
do Programa da Residéncia Pedagogica e da professora preceptora, 0 apoio para a
revisdo do trabalho foi muito pertinente para mim e para 0s demais colegas.

20 Além disso, foram bem relevantes as contribuigdes das professoras preceptoras e o
coordenador sobre o Plano de Aula apresentado por mim e pelas colegas residentes.
Isso significa que essa experiéncia diante dessa atividade foi de um grande
crescimento, quanto ao plangjamento de uma aula, e como as etapas de estratégias
pedagodgicas sdo importantes para a credibilidade da aula.

Nesta atividade é importante salientar o quanto a contribuigdo da preceptora professora
foi pertinente, pude entender o funcionamento das habilidades e competéncias da aula
elaborada, é que teve como base a BNCC — Base Nacional Comum Curricular.

21 No més de junho, realizamos uma atividade cujo objetivo era aprofundar a pratica
docente. Logo, foi proposta a analise do Causo do Marimbondo, obra do famoso
contador de causos, Geraldinho. A partir do texto, deveriamos propor conteudos de
analise linguistica que poderiam ser trabalhados em sala de aula, de modo que cada
aluno expds suas consideragdes nas reunides semanais.

Ap6s exposicdo individual, os discentes foram divididos em trios — conforme
aproximacdo dos temas escolhidos na exposicdo individual — para facilitar a elaboracéo
de planos de aula a partir do causo. Cada trio apresentou seu plano de aula nos
encontros semanais seguintes, o que propiciou discussdes e reflexdes acerca dos
diversos usos que poderiam ser feitos com o tipo textual bem como a abordagem do
ensino de lingua e gramatica em sala de aula. Ressalta-se que o coordenador e as
preceptoras comentavam 0s aspectos positivos de cada plano apresentado e davam
sugestdes do que poderia ser melhorado, sempre adequando o contelido ao contexto e
rotina escolar.

25 Um ponto muito importante em minha graduacéo foi poder conviver com a atuacéo de
profissionais experientes, e poder entender que antes de tecer criticas aos professores
que estdo em atuacdo, precisamos conhecer a sua situacdo, a partir desse contato,
podemos entender as atitudes dos docentes e propor discussdes que busquem
alternativas para os empecilhos que surgem em nosso &mbito escolar.

Fonte: Elaborado pela autora.

Inicio a analise dos enunciados do Quadro 22, considerando esta afirmacgéo de

Medviédev (2014, p. 187): “uma combinagdo de palavras em um enunciado [...] € sempre
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determinada pelos seus coeficientes de avaliacdo e pelas condicdes sociais de realizagdo
desse enunciado”. Essa voz potente do estudioso russo me da respaldo para reafirmar o
que tenho dito ao longo desta tese sobre as relages de sentido construidas e estabelecidas
entre a voz dos licenciandos e as vozes oficiais, representadas pelos professores
orientadores da RP, pela Coordenacéo Institucional, pela CAPES, pelo MEC, pelo CNE.
Essas vozes oficiais constituem a identidade da profissdo docente dos licenciandos que
participaram da RP. Cada enunciado tem revelado como cada uma dessas vozes
contribuiu para o processo da construcdo da identidade deles e mostraram o0s
tensionamentos que foram vividos por eles durante as interacdes verbais ocorridas.

Essas interacGes foram as responsaveis pela elaboracdo dos enunciados aqui
analisados, os quais tém evidenciado os caminhos da formagé&o inicial percorridos pelos
licenciandos da RP. Em relacdo a esses caminhos, meu foco, nesta secdo da tese, é
compreender a voz dos licenciandos em relacdo a pratica docente colaborativa. Como
disse no inicio da secdo, a palavra alheia colaborou com essa prética, pois enxergo nessa
palavra o outro, em que a alteridade marcou o processo da constituicdo identitaria da
profissdo docente.

Nos excertos do Quadro 22, visualizam-se diferentes vozes constituindo a voz
dos licenciandos. Para se compreender a contribuicdo dessas vozes, sdo apresentados,
primeiramente, os sentidos dados pela voz dos licenciandos para as vozes das preceptoras:

Do més de margo de 2019 ao més de dezembro de 2019, realizamos
intensamente o planejamento das aulas e das atividades desenvolvidas,
durante o periodo de regéncia. Para tanto, reunimos, nesse periodo, com a
preceptora para discutirmos os contetdos que deveriamos trabalhar com a
turma escolhida. Vale destacar, aqui, que a escolha dos contetdos a serem
ensinadas durante o periodo de regéncia, estava relacionada ao plano de ensino
organizado pela preceptora no inicio do ano (Licenciando 1).

Em vantagem, tive o grande apoio da coordenadora do projeto e da minha
preceptora, o que fez a total diferenca para este inicio de carreira (Licenciando
4).

A meu ver, o Programa Residéncia Pedagogica fora de extrema importancia
para 0 meu desenvolvimento académico, uma vez que a vivéncia com a pratica
pedagogica e a ajuda das preceptoras e orientadora agregaram bastante nao
somente para comigo como ser docente, mas também para meu conhecimento
Com a regéncia fora possivel por meio da preceptora organizarmos os planos
de aula, ter reunides para a discussao dos assuntos, obter o dominio para meu
desenvolvimento em sala de aula assim como com os conteldos 0s quais a
mesma ajudava tirando davidas e, as vezes, até mesmo nos socorrendo quando
necessario, mas confesso que nao foi facil esse momento [...] (Licenciando 5).
A preceptora sempre esteve presente nas aulas em que ministrei, ajudando no
desenvolvimento da aula, sempre me orientou nas atividades e fazia
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avaliacGes das atividades realizadas por mim. Além disso, pude observar suas
aulas a fim de estar mais proximos dos alunos, conhecer a metodologia dela
(Licenciando 17).

De modo geral, para a producdo desse artigo cientifico houve o apoio do
coordenador do Programa da Residéncia Pedagdgica e da professora
preceptora, 0 apoio para a revisdo do trabalho foi muito pertinente para mim
e para os demais colegas (Licenciando 19).

Além disso, foram bem relevantes as contribuicdes das professoras
preceptoras € o coordenador sobre o Plano de Aula apresentado por mim e
pelas colegas residentes. Isso significa que essa experiéncia diante dessa
atividade foi de um grande crescimento, quanto ao planejamento de uma aula,
e como as etapas de estratégias pedagdgicas sdo importantes para a
credibilidade da aula.

Nesta atividade é importante salientar o quanto a contribuicdo da preceptora
professora foi pertinente, pude entender o funcionamento das habilidades e
competéncias da aula elaborada, é que teve como base a BNCC — Base
Nacional Comum Curricular (Licenciando 20).

Cada trio apresentou seu plano de aula nos encontros semanais seguintes, o
gue propiciou discuss@es e reflexfes acerca dos diversos usos que poderiam
ser feitos com o tipo textual bem como a abordagem do ensino de lingua e
gramatica em sala de aula. Ressalta-se que o coordenador e as preceptoras
comentavam 0s aspectos positivos de cada plano apresentado e davam
sugestfes do que poderia ser melhorado, sempre adequando o contetdo ao
contexto e rotina escolar (Licenciando 21).

De acordo com o a voz oficial, presente na Portaria CAPES n° 259/2019, o
preceptor era o responsavel pelo acompanhamento dos licenciandos (residentes) na
escola-campo: “d) acompanhar e orientar as atividades do residente na escola de educagéo
basica, zelando pelo cumprimento do plano de atividade [...]” (Brasil, 2019, p. 14). Dada
essa atribuicdo ao professor da escola-campo, percebe-se, na leitura dos relatérios dos
licenciandos 1, 4 e 17, que eles enfatizaram a participacdo das preceptoras nas atividades
préaticas e no planejamento das aulas. Nos enunciados supracitados, percebe-se que a
valorizacdo atribuida pelos licenciandos a presenca constante das preceptoras no processo
de planejamento das aulas e na sua execucdo (regéncia) estd em didlogo com outra voz
da formac&o inicial, em que h4, em certa medida, um consenso de que os professores da
escola-campo ndo acompanham os estagiarios durante as atividades de regéncia.

O acompanhamento feito pelas preceptoras contribuiu com a desconstrucéo
desse sentido negativo vivido por outros licenciandos, quando ndo ha a participacdo
efetiva do professor da escola-campo. Ainda, pode-se dizer que essa dedicagdo das
preceptoras respondeu ao discurso oficial, que exigiu uma participacdo integral no
processo formativo. Desse modo, entendo que as vozes das preceptoras foram singulares

nesse processo, pois, a0 mesmo tempo que descontruiram a imagem negativa da atuacao
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do professor da escola-campo, permitiram que os licenciandos construissem uma outra
visdo para a relacdo entre eles e o professor da escola, como também colaboraram com a
construcdo da identidade da profissao docente.

Tudo isso evidencia que o todo do enunciado néo esta voltado apenas para o seu
objeto, mas também para o discurso do outro sobre ele (Bakhtin, 2011c). Em outras
palavras, os relatorios, tomados como géneros discursivos, estdo enderecados a alguém
(professora orientadora, Colegiado de Curso, Coordenagdo Institucional, CAPES), logo
esses outros vdo dando os contornos singulares no todo do enunciado. Segundo Bakhtin,
2011c, p. 305:

[...] o enderecamento do enunciado é sua peculiaridade constitutiva sem
a qual ndo ha nem pode haver enunciado. As vérias formas tipicas de
tal direcionamento e as diferentes concepgdes tipicas de destinatarios
séo peculiaridades constitutivas e determinantes dos diferentes géneros
do discurso.

A valoracdo atribuida a atuacdo das preceptoras me permitiu perceber que essa
visdo de mundo contribuiu para a efetivacdo da pratica docente colaborativa entre os

licenciandos e aquelas docentes:

Vale destacar, aqui, que a escolha dos contetidos a serem ensinadas durante o
periodo de regéncia, estava relacionada ao plano de ensino organizado pela
preceptora no inicio do ano. No entanto, mesmo que a selecdo desses
conteidos obedecesse a programacao desse plano de ensino, em muitas aulas,
foi necessario retomar alguns assuntos ja vistos, dada a dificuldade dos alunos
em prosseguir em determinados contelldos mais complexos. Assim sendo,
podemos destacar a aceitacdo da nossa preceptora, em relacdo as nossas
propostas metodoldgicas (Licenciando 1).

Com a regéncia fora possivel por meio da preceptora organizarmos os planos
de aula, ter reuniBes para a discussao dos assuntos, obter o dominio para meu
desenvolvimento em sala de aula assim como com 0s contelidos 0s quais a
mesma ajudava tirando davidas e, as vezes, até mesmo nos socorrendo quando
necessario, mas confesso que ndo foi facil esse momento [...] (Licenciando 5)

A preceptora sempre esteve presente nas aulas em que ministrei, ajudando no
desenvolvimento da aula, sempre me orientou nas atividades e fazia
avaliagBes das atividades realizadas por mim. Além disso, pude observar suas
aulas a fim de estar mais préximos dos alunos, conhecer a metodologia dela
(Licenciando 17).

Nos enunciados acima, percebe-se que, durante as interagdes verbais entre as
preceptoras e os licenciandos, houve trocas de conhecimento sobre o saber pedagdgico,
saber especifico, que ajudaram os futuros professores de Lingua Portuguesa a planejar e
a ministrar os contetdos definidos no planejamento entre eles. Esse movimento dialdgico,

como visto, constituiu o saber-fazer docente, favorecendo a pratica colaborativa a fim de
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atingir o objetivo de um planejamento que é aprendizagem dos alunos da Educacéo
Bésica. Para Aroeira (2018, p. 19), “¢ necessario o permanente feedback dos supervisores
para que o formado descubra e desenvolva habilidades pessoais e profissionais (por meio
dos processos de autorreflexdo, partilha e agdes coletivas”.

Essa pratica colaborativa estd em dialogo com a voz oficial que ja havia definido

uma atuacéo mais proxima dos preceptores em relacdo aos residentes (licenciandos):

c) orientar o residente na elaboragdo de seus planos de aula e na execucéo da
prética pedagdgica, em conjunto com o preceptor;

g) avaliar periodicamente o residente e emitir relatorio de desempenho;

h) reunir-se periodicamente com 0s residentes e outros preceptores, para
socializar conhecimentos e experiéncias [...] (Brasil, 2019, p. 14).

Essa préatica, também, foi vivida pelos licenciandos 19, 20 e 21 em seus relatos
de experiéncia. Como disse no inicio desta tese, os discentes ndo fizeram a atividade
pratica em razdo da Covid-19 e, por isso, fizeram estudos sistematizados. Nesses estudos,
as preceptoras os auxiliaram nas diferentes atividades solicitadas pelo professor
orientador. Essa participacdo estd em relacdo dialdgica de concordancia com o papel
social posto para os preceptores, conforme a Portaria CAPES n°® 259/2019: “a) participar
das atividades do projeto de residéncia pedagdgica; b) auxiliar os docentes orientadores
na elaboragao do plano de atividades do nucleo de residéncia pedagogica”.

Embora os licenciandos ndo tenham realizado a atividade prética na escola-
campo, as atividades feitas por eles, também, revelaram a pratica docente colaborativa,
pois houve trocas entre eles e as preceptoras, que contribuiram para a constituicdo da

profissdo docente, dando destaque para os conhecimentos especificos e pedagdgicos:

De modo geral, para a producdo desse artigo cientifico houve o apoio do
coordenador do Programa da Residéncia Pedagdgica e da professora
preceptora, 0 apoio para a revisdo do trabalho foi muito pertinente para mim
e para os demais colegas (Licenciando 19).

Além disso, foram bem relevantes as contribuigdes das professoras
preceptoras € o coordenador sobre o Plano de Aula apresentado por mim e
pelas colegas residentes.

Nesta atividade é importante salientar o quanto a contribuicdo da preceptora
professora foi pertinente, pude entender o funcionamento das habilidades e
competéncias da aula elaborada, é que teve como base a BNCC — Base
Nacional Comum Curricular (Licenciando 20).

Cada trio apresentou seu plano de aula nos encontros semanais seguintes, o
gue propiciou discussdes e reflexfes acerca dos diversos usos que poderiam
ser feitos com o tipo textual bem como a abordagem do ensino de lingua e
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gramética em sala de aula. Ressalta-se que o coordenador e as preceptoras
comentavam 0s aspectos positivos de cada plano apresentado e davam
sugestdes do que poderia ser melhorado, sempre adequando o contetdo ao
contexto e rotina escolar (Licenciando 21).

Os enunciados dos licenciandos estdo em relacéo dialdgica de concordancia com
a voz oficial, quando revelam que as preceptoras cumpriram seu papel social instituido
pela CAPES. Essas trocas, ainda que estejam marcadas pela voz autoritaria (CAPES),
tém revelado a singularidade do processo da constituigdo da identidade docente. Assim,
esse dado reafirma meu posicionamento sobre a constitui¢do da identidade docente, pois
a concebo na alteridade, nas trocas entre o eu e 0 outro.

Além das trocas com as preceptoras, outros sujeitos também contribuiram, como
os professores orientadores, os alunos da educacao basica, outros docentes e funcionarios
da escola-campo, os pais:

A oportunidade de estar em apenas com uma turma durante a regéncia, pode
proporcionar vinculos com os discentes que jamais imaginaria ao iniciar o
projeto da Residéncia Pedagogica” (Licenciando 4).

Os contatos que tive com os demais docentes e funcionarios da escola também
foi algo a se considerar, visto que serviu de experiéncia de praticas em grupo
gue ddo ou que ndo dao certo para um bom convivio. Até o contato com 0s
pais de alunos sera algo que levarei para vida, pois pude ver o quanto 0s
comentarios podem nos fazer crescer ou desmoronar. Em vantagem, tive o
grande apoio da coordenadora do projeto e da minha preceptora, o que fez a
total diferenca para este inicio de carreira (Licenciando 4).

A meu ver, o Programa Residéncia Pedagdgica fora de extrema importancia
para 0 meu desenvolvimento académico, uma vez que a vivéncia com a pratica
pedagégica e a ajuda das preceptoras e orientadora agregaram bastante nao
somente para comigo como ser docente, mas também para meu conhecimento.
O processo de avaliacdo fora processual a partir das avaliagfes feitas tanto
pela preceptora como também pela professora orientadora (Licenciando 5).

A orientadora, também, auxiliou no desenvolvimento das atividades de
regéncia, discutindo com os residentes sobre planejamento, elaboragdo de
plano de aula, avali¢do (Licenciando 17).

De modo geral, para a producdo desse artigo cientifico houve o apoio do
coordenador do Programa da Residéncia Pedagogica (Licenciando 19).
Além disso, foram bem relevantes as contribuigdes das professoras
preceptoras € o coordenador sobre o Plano de Aula apresentado por mim e
pelas colegas residentes (Licenciando 20).

Ressalta-se que o coordenador e as preceptoras comentavam 0s aspectos
positivos de cada plano apresentado e davam sugestdes do que poderia ser
melhorado, sempre adequando o conteldo ao contexto e rotina escolar
(Licenciando 21).
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Em relacdo a essas trocas, a professora orientadora, segundo a Portaria CAPES
n°®259/2019, cumpriu com seu papel, normatizado nessa portaria: “g) orientar o residente
na elaboracdo de seus planos de aula e na execucao da pratica pedagdgica, em conjunto
com o preceptor [...]” (Brasil, 2019, p. 14). Percebe-se, entdo, que o querer dizer dos
licenciandos em relacdo aos professores orientadores foi um discurso orientado, pois 0
papel social j& havia sido delimitado, logo o que se esperava eram as avaliagcbes dos
licenciandos para as orientacdes recebidas dos professores. No tocante a essa avaliacdo
do papel social dos professores responsaveis pela formacgéo dos licenciandos na escola-
campo e na universidade, apresento este enunciado, que esta constituido por vozes sociais

que se aproximam e se distanciam:

A minha orientadora do IES foi parte do grande avango que passei, com total
disponibilidade para atendimento, orientagdo precisa a medida certa entre
cobrangas necessarias e congratulagdes. Se empenhou totalmente em fazer
com que suas orientacbes, sua visdo sobre educacdo e educador, se
sobressaissem diante a tantas possibilidades e visoes
consideradas erroneas por mim.

A preceptora desempenhou um papel importante na demonstracdo de inter-
relacdo para com os alunos em sala de aula. Possibilitou-me enxergar os erros
gue ndo devo cometer e acertos a seguir. Com uma visdo totalmente diferente
de mundo e de educag&o, pudemos trabalhar em conjunto e pude trabalhar na
minha perspectiva de mundo em cada aula acompanhada (Licenciando 13).

Apos a leitura desse enunciado, com as lentes da exotopia, percebo que a voz do
licenciando esté constituida pela palavra autoritéria (representada pela voz da professora
orientadora) e pela palavra interiormente persuasiva (representada pela voz da preceptora)
(Bakhtin, 1998). Essa bivocalidade demonstra o processo de constituicdo da profissao
docente sustentado nessas vozes, nesse tensionamento entre o querer dizer de duas
docentes, que orientaram e conduziram a pratica do licenciando.

Nesse excerto, € possivel observar que a palavra autoritaria encontra espago no
processo, pois o licenciando sentiu o peso dessa palavra, quando diz que a orientadora
determinou a visao de mundo a ser assumida: “educacao e educador se sobressaissem” e,
para isso, ela “se empenhou totalmente”. Esta visdo de mundo refratada no enunciado do
relatorio mostra que a palavra autoritaria, de fato, esta ligada a alta esfera e foi assimilada
pela voz do licenciando, que a tomou como Unica e verdadeira. Para Bakhtin (1998, p.
145), “as palavras autoritarias podem encarnar contetdos diferentes (o autoritarismo

como tal, a autoridade, o tradicionalismo, o universalismo, o oficialismo ¢ outros)”.
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Desse modo, a presenca da voz autoritaria na constituicdo docente mostra o
tensionamento vivido pelo licenciando, pois ele tinha uma visdo de mundo sobre o ensino
que foi descontruida pela voz da professora orientadora. Logo, a atuacdo da forca
centripeta nesse embate ideoldgico foi determinante para assimilacdo e reacentuacao de
vozes sobre o fazer-docente.

Em relacdo a palavra interiormente persuasiva, ela esta caracterizada, também,
pelo tensionamento, pois ha duas visbes de mundo: a da professora preceptora e a do
licenciando. Nesse encontro de vozes, o licenciando pode imprimir sua voz, o que se deu
apos a luta discursiva com a voz da preceptora:

A preceptora desempenhou um papel importante na demonstracao de inter-
relacdo para com os alunos em sala de aula. Possibilitou-me enxergar os
erros que ndo devo cometer e acertos a seguir. Com uma visao totalmente
diferente de mundo e de educacdo, pudemos trabalhar em conjunto e
pude trabalhar na minha perspectiva de mundo [...] (Licenciando 13, grifo
n0sso).
Esse enunciado me permite retomar a discussao feita por Bakhtin (1998) acerca
da palavra interiormente persuasiva e que me possibilitou enxergar nesse excerto as vozes
dissonantes:

[...] a palavra persuasiva interior é comumente metade nossa, metade de
outrem. Sua produtividade criativa consiste precisamente em que ela
desperta nosso pensamento e nossa nova palavra autbnoma, em que ela
organiza do interior as massas de nossas palavras, em vez de
permanecer numa situacao de isolamento e imobilidade (Bakhtin, 1998,
p. 145).

Outro dado desses excertos é o reconhecimento de que a valoracdo atribuida
pelos licenciandos para os alunos, outros docentes da escola-campo e 0s pais, demonstra
que o processo da constituicdo identitaria dos licenciandos deu-se pelo reconhecimento
do papel desses sujeitos na profissdo docente e pelos embates por eles vividos. Nessa
Otica, afirmo, consoante Bakhtin, 1998, p. 147-148), que

esse processo de luta com a palavra de outrem e sua influéncia é imensa
na historia da formacdo da consciéncia individual. Uma palavra, uma
vOoz que é nossa, mas nascida de outrem, ou dialogicamente estimulada
por ele, mais cedo ou mais tarde comecara a se libertar do dominio a
palavra do outro.

Desse modo, mais uma vez, posso dizer que a alteridade guiou 0s passos
didaticos desses licenciandos e as reflexdes e refragdes sobre a pratica colaborativa. Essa
pratica mostrou outras vozes sociais que contribuiram com a construcao identitaria da

profissdo docente, dentre as quais cito: 0os preceptores, os discentes, a comunidade
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escolar, os professores orientadores. Essas vozes foram singulares no processo formativo,
pois, de um lado, permitiram a compreenséo do saber-fazer docente e do sentimento de
coletividade para a realizacdo das atividades e, por outro lado, instauraram um embate
ideologico a partir das visdes sobre ensino de lingua e pratica docente.

Na proxima secdo, focalizam-se as reflexdes feitas pelos licenciandos sobre a

Residéncia Pedagogica como espaco dialdgico de formacéo docente.

5.3 Residéncia Pedagdgica: espaco dialdgico de formacéo docente

Na visdo bakhtiniana, o eu é constituido pelo outro, logo, conforme se esta vendo
ao longo desta tese, esse processo de constituicdo € feito de movimentos dialogicos de
concordancia e de refutacdo, marcados pelas forcas centripetas e centrifugas, que véo
dando a singularidade a voz do eu que, por sua vez, esta constituido por diferentes vozes
sociais (Bakhtin, 2011b, 2011c, 1988). Assim, percebe-se que a identidade da profisséo
docente construida na RP € fruto das relagdes vividas entre os licenciandos e as vozes
sociais pertencentes a diversas esferas ideoldgicas. Por essa razdo, considero a RP um
espaco dialdgico, onde esta acontecendo a construcao da identidade da profissdo docente.

Os dados, a seguir, evidenciam a valoragdo dada pelos licenciandos para esse
espaco, em que se podem ver as teias discursivas entre a voz dos licenciandos e outras
vozes sociais, a palavra do eu e a palavra do outro.

Neste exercicio analitico, foram selecionado onze enunciados representativos

para a interpretacdo dos sentidos construidos pelos licenciandos:
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Quadro 23 — Discursos sobre a formacdo na Residéncia Pedagdgica

(Continua)

Excertos extraidos dos relatérios do Edital n® 6/2018

Excertos extraidos dos relatos de experiéncia do Edital n° 1/2020

Ao considerar o aspecto formativo do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) para os estudantes dos cursos de licenciatura,
a partir da minha experiéncia anterior atuando em uma turma de ensino
médio [...] posso inferir que o Programa Residéncia Pedagdgica também
possui esse carater construtivo, reafirmando, por conseguinte, o que Anténio
Novoa dissera sobre a formagéo docente, ao considerar que o professor,
enquanto agente necessario ao desenvolvimento da zona proximal de
aprendizagem do aluno, forma-se no chdo da escola. Nesse sentido, vale
ressaltar que, conforme consta no edital deste recente programa: assim como
no PIBID, a Residéncia Pedagdgica visa ao preparo do aluno licenciando
para a insercdo no ambiente escolar, propiciando-lhe a experiéncia
simultanea dos estudos tedricos acerca das metodologias de ensino de
Lingua Portuguesa e do processo de planejamento pedagdgico. Tendo em
vista 0s objetivos propostos pelo programa, nota-se neles a énfase dada a
importancia da articulagdo entre a teoria e a préatica escolar, a fim de
fortalecer a formagdo dos discentes de licenciatura, dando-nos, de certa
forma, a oportunidade de desconstruir didaticas e metodologias cristalizadas,
cujas propostas ndo atendam as necessidades reais dos alunos, sujeitos
centrais para a concretizagdo do processo de ensino-aprendizagem.
Ademais, é relevante pontuar a possibilidade de a Residéncia Pedagégica
motivar estudantes do curso de Letras — Lingua Portuguesa e demais cursos
de licenciaturas a concluirem o curso, assim como buscar uma formacéo
continuada que priorize a educacéo béasica, ao dar-lhes meios necessarios a
reformulagdo de seu exercicio docente, que durante as 440 horas de
atividades a serem desenvolvidas, tanto na formacéo tedrica ofertada, quanto
nos momentos em sala de aula, durante a regéncia, sdo ressignificadas
constantemente (Licenciando 1)

A Residéncia Pedagogica que estd em vigor desde de 2020, ano que
marcado pela propagacéo da pandemia de Covid-19 que assolou o pais e 0
mundo esta acontecendo de forma atipica se comparada a anos anteriores,
no entanto estamos nos adaptando e buscando aprender novas formas para
que a formacéo docente aconteca da melhor forma possivel.

Apesar da experiéncia de aprendizado on-line ndo ser igual ao presencial,
tivemos a oportunidade de aprender com profissionais dedicados e
capacitados, que estdo dando o seu melhor para que todos, sem exce¢do
consigam desfrutar das experiéncias para prosseguir na formagdo rumo a
profissdo docente (Licenciando 20).

O Programa Residéncia Pedagdgica tem contribuido muito na minha
formacdo docente, fazendo-me passar por experiéncias que mostraram
realmente como é o chdo da escola enquanto espago de construcdo e
afirmacdo da identidade dos trabalhadores na educagdo. Ensinou-me o
contraponto entre a teoria e a pratica, a relagéo entre o universo académico
e escolar assim como professor e aluno sem contar o esforgo necessario para
que esse processo fosse desenvolvido, como também a importancia do apoio
e participacdo da Orientadora e da Preceptora para com esta acdo
(Licenciando 5)

[...] todos os debates, aulas discutidas, objetos de estudos trabalhados no
decorrer da Residéncia Pedagodgica trouxeram grandes experiéncias
construtivas, com relagdo a carreira académica e profissional. Neste tltimo
debate, especificamente, me trouxe uma reflexdo extremamente profunda
de como nos futuros especialistas da lingua podemos transformar a aula de
Lingua Portuguesa em um leque de possibilidades de aprendizagem
(Licenciando 21).

O Programa Residéncia Pedagdgica tem contribuido muito para minha
formacdo, através do mesmo passei a obter responsabilidades em dobro,
tanto dentro como fora de sala de aula. Dentro por ter que me adequar aos
conteldos, as aulas, as reunides e aos planejamentos com a preceptora e fora
porque tive muitos relatorios, reunides e horas para serem cumpridas com a
orientadora.

Tem sido importante agregar-me com essas experiéncias, conhecer a
realidade da escola e a construcdo da identidade dos educandos, a relagdo
entre 0 universo académico e escolar, dentre muitos outros contrapontos para
0 meu processo e (trans)formagdo do ser docente.

E ao falar em construgdo do ser docente, tenho em minha mente que embora
a préatica seja importante, nada adiantaria sem a teoria, porque como diz Lima
(2001, p. 67), a pratica pela pratica e 0 emprego de técnicas sem a devida
reflexdo podem reforcar a ilusdo de que ha uma pratica sem teoria". Contudo,
continua a autora, a pratica deve ser entendida como praxis, ou seja, deve ser
uma atitude tedrico-pratica, humana, transformadora da realidade
(Licenciando 8).

Com o Residéncia Pedagogica, percebemos que é de grande importancia a
inser¢do do licenciando na escola antes mesmo do inicio das atividades
praticas da graduagd@o, ¢ importante conhecer a realidade em que esta
imersa a comunidade onde se vai atuar, tanto para o desenvolvimento de
um projeto, quanto para nossa futura profissdo de educador, que esse ano
foi prejudicada por conta da pandemia. Nesse aspecto, o Residéncia
Pedagodgica proporcionado a primeira experiéncia docente na escola.
Pode-se dizer que a formagdo docente necessita ndo s6 de investimento
teorico, mas também de atuagdo do licenciando em sala de aula, sendo o
ano de 2020 na modalidade online a distancia.

Agora, a partir dessa experiéncia com um olhar de futuro profissional,
podemos perceber a dificil realidade do ensino publico, a desvalorizagao
do professor. Contudo, observamos que € possivel modificar esta
realidade. O Residéncia Pedagdgica nos proporcionou experiéncia para a
profissdo docente no que diz respeito principalmente a incentivar e
promover melhorias na qualidade do ensino da educagdo basica, pois a
educacdo precisa de profissionais que queiram e lutem pelo melhor
(Licenciando 22).

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 23- Discursos sobre a formacgéo na Residéncia Pedagdgica

(Concluséo)

Excertos extraidos dos relatérios do Edital n® 6/2018

Excertos extraidos dos relatos de experiéncia do Edital n® 1/2020

A residéncia contribuiu para a minha formagédo académica a medida que
fui me sentindo a vontade nas aulas ministradas por mim. A partir das
experiéncias positivas acerca das aulas produtivas, nas quais pudemos
perceber o brilho nos olhares dos alunos na medida que iam melhorando,
a evolucéo no aprendizado e com isso o surgimento de resultados tornava
a experiéncia muito satisfatoria.

No tocante a experiéncia da minha pratica docente, percebi, nos olhares e
nas falas dos alunos e até mesmo nos relatos feitos por eles, a falta que
sentem do incentivo dos pais e de demais esferas da sociedade para o
aprendizado dos mesmos e, embora haja muito esforco familiar, ainda é
insuficiente, uma vez que, diante de exemplos do senso comum, 0s pais
gastam mais tempo trabalhando (Licenciando 12).

Ciente de minhas limitagBes, classifico essa experiéncia como
satisfatoria, visto que possibilitou aprofundar o conhecimento acerca
do processo de preparacdo e aplicagdo de conteldos de Lingua
Portuguesa. Declaro, ainda, a importancia de uma formacéo do
professor (ou futuro professor) também como pesquisador, reflexivo,
que une teoria e pratica. Esses aspectos foram muito bem trabalhados
pelo coordenador e pelas preceptoras e sdo essenciais para trilhar o
caminho de futuros profissionais. Por fim, a experiéncia de participar
de um programa como o PRP em formato remoto nos leva a conhecer
e pensar em praticas com maior utilizagao de tecnologias digitais, bem
como perceber a grande necessidade de politicas publicas que visem a
isso (Licenciando 24)

Posso afirmar que o projeto Residéncia Pedag6gica marcou minha vida
académica com muita experiéncia. Estou na minha segunda graduacéo e
no segundo projeto de iniciagdo a docéncia (o primeiro fora o PIBID), e
em tudo que ja vivenciei, procurei manter em minhas memdrias o que foi
bom e analisar o que ndo foi tdo enriquecedor. No RP, pude fazer esta
atividade.

Com certeza guardarei boas experiéncias, como o convivio com outros
professores, a forma que a coordenagdo e administragdo das escolas tém
de resolver problemas do ambito escolar e, por vezes, familiar, a
dinamicidade em sala de aula que as preceptoras tem e a adoravel
admiragdo que muitos alunos tem para com os docentes em sala de aula.
Como ponto negativo, posso citar a extensa carga horaria de regéncia e
algumas inflexibilidades do programa, como o ndmero de residentes
obrigatorios. No entanto, todos eles sdo aceitaveis, tendo em vista que é a
primeira vez que o projeto se desenvolve (Licenciado 15)

Diante de todas as atividades desenvolvidas por nés, residentes,
durante o periodo em que fizemos parte do programa Residéncia
Pedagdgica, chegamos a conclusdo que este programa da Capes é de
imensa importancia para a formagéo docente e que embora tudo tenha
sido na modalidade online, estamos preparados para as aulas [...]
(Licenciando 25).

Fonte: Elaborado pela autora.

Os enunciados do Quadro 23 foram extraidos de dois géneros discursivos — relatério e

relato de experiéncia. Sabe-se que os enunciados presentes nesses géneros estdo em dialogo
com outros enunciados, isso porque, no processo de elaboragcdo desse género, cada palavra
escrita respondeu a um querer dizer da formacdo inicial. Assim, reconhece-se que a palavra do
eu esta constituida pela palavra do outro, ou seja, os enunciados estdo marcados pelas relacdes
dialdgicas (pois ha um destinatario), sdo irrepetiveis (cada acontecimento discursivo sera unico)
e a cada réplica haver4 um acento, uma entonacdo, uma apreciagdo dos falantes envolvidos
nessa interacao.

Nesse movimento de réplica, eu, enquanto pesquisadora, conforme meu olhar exotdpico,
percebo que esses enunciados tém um acabamento Unico, tematico e essencial (Medviédev,
2012). Isso vai configurando o todo do enunciado, o qual possui uma dupla orientacdo que, por
sua vez, determina o género.

De acordo com Medviédev (2012), o género se orienta para duas situacOes da realidade.

A primeira orientagdo esta direcionada para a esfera ideoldgica, em que ha interlocutores
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(receptores e leitores) e suas reagdes, situados em dado tempo e espaco. A segunda orientacdo
estd dirigida para o acabamento do género, ou seja, ao conteldo tematico, a forma
composicional. Esses conceitos, também, estdo presentes no texto “Os géneros do discurso” de
Bakhtin (2011). Nele, o pensador russo diz: “esses enunciados refletem as condigdes especificas
e as finalidades de cada campo néo s por seu conteddo (tematico) e pelo estilo de linguagem,
[...], mas, acima de tudo, por sua forma composicional” (Bakhtin, 2011c, p. 261). Percebe-se,
entdo, a amalgama existente entre a vida e os modos de dizer, isto ¢, “[...] cada gé€nero esta
tematicamente orientado para a vida, para seus acontecimentos, problemas, e assim por diante”
(Medviédev, 2012, p. 195).

Ao se considerarem essas caracteristicas envolvidas no todo do enunciado, os enunciados
presentes nos géneros discursivos — relatdrios e relatos de experiéncia, sdo contrapalavras a
diferentes vozes sociais, as quais pertencem a diferentes esferas ideoldgicas. A valoracdo dada
pelos licenciandos para o RP responde a voz do Estado Pedagogo, que € representado pela voz
da CAPES, responsavel pela implantacdo do Programa nas universidades e nas escolas publicas
brasileiras.

Assim, a posicdo axioldgica dos licenciandos esta em relacédo dialdgica de concordancia
com essa voz, quando reverberam em seus dizeres que o Programa contribuiu para a
constituicdo da sua profissdo docente, para a articulacdo entre teoria e pratica, para a
legitimacdo de que a escola é o espaco onde ocorre a sua formacgdo e onde puderam entrar em
didlogo com os diferentes sujeitos responsaveis pela sua formacdo docente, pelo
reconhecimento da importancia dos saberes especificos e pedagdgicos. Nos excertos abaixo,
séo apresentados esses dados:

a Residéncia Pedagogica visa ao preparo do aluno licenciando para a inser¢do no
ambiente escolar, propiciando-lhe a experiéncia simultanea dos estudos teoricos
acerca das metodologias de ensino de Lingua Portuguesa e do processo de
planejamento pedagdgico. Tendo em vista 0s objetivos propostos pelo programa,
nota-se neles a énfase dada a importancia da articulacdo entre a teoria e a pratica
escolar, a fim de fortalecer a formacao dos discentes de licenciatura, dando-nos, de
certa forma, a oportunidade de desconstruir didaticas e metodologias cristalizadas,
cujas propostas ndo atendam as necessidades reais dos alunos, sujeitos centrais para
a concretizagdo do processo de ensino-aprendizagem (Licenciando 1).

O Programa Residéncia Pedagdgica tem contribuido muito na minha formagéo
docente, fazendo-me passar por experiéncias que mostraram realmente como é o
chdo da escola enquanto espaco de construcdo e afirmacdo da identidade dos
trabalhadores na educacdo (Licenciando 5).

O Programa Residéncia Pedagogica tem contribuido muito para minha formacéo
Tem sido importante agregar-me com essas experiéncias, conhecer a realidade da
escola e a construgdo da identidade dos educandos, a relacdo entre o universo
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académico e escolar, dentre muitos outros contrapontos para 0 meu processo e
(trans)formacéo do ser docente (Licenciando 8).

Com certeza guardarei boas experiéncias, como 0 convivio com outros professores,
a forma que a coordenacédo e administragdo das escolas tém de resolver problemas
do &mbito escolar e, por vezes, familiar, a dinamicidade em sala de aula que as
preceptoras tem e a adoravel admiracao que muitos alunos tem para com os docentes
em sala de aula (Licenciando 15).

[...] todos os debates, aulas discutidas, objetos de estudos trabalhados no decorrer da
Residéncia Pedagdgica trouxeram grandes experiéncias construtivas, com relagdo a
carreira académica e profissional Licenciando 21).

Com o Residéncia Pedagdgica, percebemos que é de grande importancia a insercao
do licenciando na escola antes mesmo do inicio das atividades praticas da graduacao,
é importante conhecer a realidade em que estad imersa a comunidade onde se vai
atuar, tanto para o desenvolvimento de um projeto, quanto para nossa futura
profissdo de educador, que esse ano foi prejudicada por conta da pandemia
(Licenciando 22).

Ciente de minhas limitagdes, classifico essa experiéncia como satisfatoria, visto que
possibilitou aprofundar o conhecimento acerca do processo de preparacdo e
aplicagdo de contetidos de Lingua Portuguesa (Licenciando 24)

Diante de todas as atividades desenvolvidas por nos, residentes, durante o periodo
em que fizemos parte do programa Residéncia Pedagogica, chegamos a conclusao
que este programa da Capes € de imensa importancia para a formacao docente e que
embora tudo tenha sido na modalidade online, estamos preparados para as aulas [...]
(Licenciando 25)

Assim, esse processo de constituicdo da profissdo docente enunciado pelos licenciandos
demonstra que a formacdo inicial tem conseguido oportunizar a seus futuros professores
vivéncias e experiéncias formativas que estdo de acordo com as bases legais da profisséo
docente. Entendo que o PRP deu voz a formac&o inicial, pois todo o processo formativo foi
feito por aqueles que estdo nos cursos de licenciatura, na escola.

Diante dessas consideragdes, viu-se que 0s géneros discursivos estdo em dialogo com a
vida, movimentando-a a partir dos diversos acontecimentos e problemas que ela tem. Nessa
perspectiva, o processo formativo ocorrido na PRP deve ser considerado um espaco dialdgico
em virtude das diversas relacfes dialdgicas vividas e sentidas pelos licenciandos. Essas relagdes
estdo marcadas nao apenas pelo dialogo de concordancia, mas também pelo tensionamento,

pelo enfrentamento, como expresso nestes enunciados:

Ensinou-me o contraponto entre a teoria e a pratica, a relacdo entre 0 universo
académico e escolar assim como professor e aluno sem contar o esfor¢o necessario
para que esse processo fosse desenvolvido (Licenciando 5).

O Programa Residéncia Pedagogica tem contribuido muito para minha formacéo,
através do mesmo passei a obter responsabilidades em dobro, tanto dentro como fora
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de sala de aula. Dentro por ter que me adequar aos contetdos, as aulas, as reunides
e aos planejamentos com a preceptora e fora porque tive muitos relatdrios, reunides
e horas para serem cumpridas com a orientadora (Licenciando 8).

A residéncia contribuiu para a minha formacéo académica a medida que fui me
sentindo a vontade nas aulas ministradas por mim. A partir das experiéncias positivas
acerca das aulas produtivas, nas quais pudemos perceber o brilho nos olhares dos
alunos na medida que iam melhorando, a evolugdo no aprendizado e com isso 0
surgimento de resultados tornava a experiéncia muito satisfatoria (Licenciando 12).

Como ponto negativo, posso citar a extensa carga horaria de regéncia e algumas
inflexibilidades do programa, como o nimero de residentes obrigatdrios. No entanto,
todos eles sdo aceitaveis, tendo em vista que € a primeira vez que o0 projeto se
desenvolve (Licenciando 15).

Apesar da experiéncia de aprendizado on-line néo ser igual ao presencial, tivemos a
oportunidade de aprender com profissionais dedicados e capacitados, que estdo
dando o seu melhor para que todos, sem exce¢édo consigam desfrutar das experiéncias
para prosseguir na formagao rumo a profissdo docente (Licenciando 20).

Agora, a partir dessa experiéncia com um olhar de futuro profissional, podemos
perceber a dificil realidade do ensino publico, a desvalorizacdo do professor
(Licenciando 22).

Por fim, a experiéncia de participar de um programa como o PRP em formato remoto
nos leva a conhecer e pensar em praticas com maior utilizagdo de tecnologias
digitais, bem como perceber a grande necessidade de politicas publicas que visem a
isso (Licenciando 24).

Nos excertos supracitados, observam-se as tensdes diversas vividas pelos licenciandos.
No primeiro e segundo excertos, dos Licenciandos 5, 8 e 12, o tensionamento vivido diz
respeito, principalmente, a voz oficial, representada pelo Estado Pedagogo, que apregoa a
articulacdo entre teoria e pratica, e a CAPES, pelo cumprimento das atividades em fungéo do
papel social assumido. Percebe-se, entdo, a luta discursiva vivida pelos licenciandos para
saberem mobilizar os conhecimentos especificos (teoria) e os conhecimentos didaticos (pratica)
para fazer a articula¢do durante as atividades de regéncia: “Ensinou-me o contraponto entre a
teoria e a pratica, a relagdo entre o universo académico e escolar [...] sem contar o esforco
necessario para que esse processo fosse desenvolvido” (Licenciando 5); para realizar as
atividades do saber-fazer docente: “me adequar aos contetidos, as aulas, as reunides e aos
planejamentos com a preceptora e fora porque tive muitos relatorios, reunides e horas para
serem cumpridas com a orientadora (Licenciando 8); “A residéncia contribuiu para a minha
formagao académica a medida que fui me sentindo a vontade nas aulas ministradas por mim”

(Licenciando 12). Aqui, as relagdes dialogicas sdo categorizadas como de enfretamento.
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No excerto dos Licenciandos 15 e 20, as relagdes dialogicas foram de discordancia
com a voz oficial, a CAPES: um criticou a carga horaria estabelecida para cumprir as atividades
do Programa (440 horas) e quantidade de bolsistas exigida para o programa ser implantado em
uma universidade: “Como ponto negativo, posso citar a extensa carga horaria de regéncia e
algumas inflexibilidades do programa, como o niimero de residentes obrigatorios” (Licenciando
15) e outro pela modalidade de ensino remoto: “Apesar da experiéncia de aprendizado on-line
ndo ser igual ao presencial” (Licenciando 20). Verifica-se, entdo, a forca centrifuga conduzindo
o olhar analitico dos licenciandos, que ndo concordaram com esses critérios definidos pela
CAPES.

Nos excertos dos Licenciandos 22 e 24, as relagcBes dialdgicas, também, sdo de
discordancia com a voz do senso comum, que ndo valoriza a profissdo docente, quando tece
comentarios sem ter conhecimento da realidade escolar: “[...] a partir dessa experiéncia com
um olhar de futuro profissional, podemos perceber a dificil realidade do ensino publico, a
desvalorizagao do professor” (Licenciando 22); “[...] a experiéncia de participar de um
programa como o PRP em formato remoto nos leva a conhecer e pensar em praticas com maior
utilizacdo de tecnologias digitais, bem como perceber a grande necessidade de politicas
publicas que visem a isso” (Licenciando 24). Nessa relagao dialogica, percebe-se que a forca
centrifuga se faz presente, pois os licenciandos rompem com a voz do senso comum e colocam
em evidéncia a sua voz, seu conhecimento de mundo, construido no espago dialdgico da RP.

Os dados desta analise mostram que ha um movimento dial6gico no espaco formativo
da Residéncia Pedagogica em que escola e universidade estdo contribuindo com o processo da

construcdo identitaria dos futuros professores de Lingua Portuguesa. Em sintese,

Ao ingressar na escola como estagiario, o académico precisa dialogar com as
representacdes que fazem parte da cultura escolar local. Esse dialogo mobiliza
suas proprias representacdes sobre a escola e sobre o ensino, constituidas a
partir de sua experiéncia como estudante da educagdo, mas também a partir
do discurso de formacéo inicial (Dornelles, 2012, p. 60).

O movimento dialdgico estd promovendo os tensionamentos na constitui¢do identitaria
dos licenciandos, pois o eu (licenciandos) esta constituido pelos outros (as vozes sociais de

diferentes esferas ideoldgicas).
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese, a partir dos estudos sobre a profissdo docente e suas bases legais, sobre as
politicas de formacdo inicial e sobre os perfis identitarios da profissdo docente, ancorada na
teoria da Analise Dialdgica de Discurso de Bakhtin e o Circulo, investigou os relatorios
produzidos pelos licenciandos em 2019, referente ao Edital n°6/2018, e os relatos de experiéncia
em 2021, consoante o Edital de n°® 1/2020, com objetivo de analisar e interpretar as vozes
sociais presentes géneros discursivos escritos pelos licenciandos de um curso de Letras,
participantes do Programa Residéncia Pedagogica, de uma universidade publica do estado de
Mato Grosso, para compreender o processo da construcdo do perfil identitario da profisséo
docente, por se considerar a existéncia de um discurso do Estado Pedagogo que afirma que o
processo formativo dos cursos de licenciatura ndo é suficiente para a pratica docente.

Para tanto, busquei responder as seguintes questfes de pesquisa:

v" Quais vozes sociais foram ecoadas pelos licenciandos nos relatérios e nos relatos
de experiéncia do Programa Residéncia Pedagdgica e como elas contribuiram com a
construcdo do perfil identitario da profissdo docente?

v" Quais concepcdes de ensino, lingua, linguagem e escola foram assumidas e/ou
refutadas pelos licenciandos participantes da Residéncia Pedagdgica e como elas
ajudaram na constituicdo do perfil identitario da profissao docente?

v" De que maneira as forcas sociais agiram no processo na constituicdo do perfil
identitario da profissdo docente dos licenciandos participantes da Residéncia
Pedagdgica?

Com base nesses questionamentos, defini os objetivos especificos:

v" Compreender as relacdes de sentido assumidas e/ou negadas pelos licenciandos
em relacdo as concepcdes de lingua, linguagem, ensino e escola.

v"Identificar, a partir das relacGes interativas estabelecidas entre os licenciandos e
0s outros com os quais dialogaram em diferentes contextos interacionais, os perfis
identitarios da profissdo docente construido pelos licenciandos como docentes de
Lingua Portuguesa.

v Identificar as vozes sociais, a partir do saber-fazer docente, que contribuiram
com a construcdo do perfil identitario da profissdo docente.

v Analisar como as for¢as sociais atuaram a fim de saber se houve rompimento
com as forgas centralizadoras em relacdo as visdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa

e ao perfil identitario da profissdo docente instituidos pela Residéncia Pedagogica.
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Para atingir tais objetivos, esta pesquisa estd fundamentada na teoria da Andlise
Dialdgica do Discurso de Bakhtin e o Circulo, especificamente nos conceitos de relacéo
dialogica, alteridade, vozes sociais e forcas centripetas e centrifugas. Esses conceitos
encontram-se interligados ao longo da tese e na analise, demonstrando que o processo de
constituicdo da profissdo docente no &mbito do Programa Residéncia Pedagdgica estd marcado
pelas relacBes e lutas ideoldgicas realizadas pelo eu (licenciandos) e 0s outros (vozes sociais
que os constituiram). Esse tensionamento mostrou que a formacdo realizada nos cursos de
licenciatura ndo pode ser considerada insuficiente, pois os dados da pesquisa mostraram que ha
um projeto de formacéo sélida que ja vem sendo desenvolvido, e 0 PRP consolidou esse projeto,
pois conseguiu projetar essa formacgéo para a Capes e para todos aqueles que afirmam que a
formacdo docente esta marcada pelo discurso da incompletude.

Sendo assim, inicio reflexfes apresentando a questdo 1- Quais vozes sociais foram
ecoadas pelos licenciandos nos relatérios e nos relatos de experiéncia do Programa Residéncia
Pedagdgica e como elas contribuiram com a construcdo do perfil identitario da profissdo
docente? Durante a analise, ficou evidente que os licenciandos dialogaram com diferentes
vozes, a saber: os professores orientadores, 0os preceptores, a Coordenacao Institucional, a
CAPES, o Colegiado de Curso, a comunidade escolar (alunos, merendeiras, gestores), 0s
saberes pedagogicos (didatica), os saberes especificos (Lingua Portuguesa), os perfis
identitarios presentes nas atividades de ensino (professor tradicional, professor reflexivo,
professor mediador, professor pesquisador).

A contribuicdo de cada uma dessas vozes fez com que os licenciandos
compreendessem seu papel social como também seu saber-fazer. Assim, os professores
formadores, os preceptores e a comunidade escolar permitiram que eles percebessem que o
saber-fazer esta relacionado as instancias sociais (escola, universidade), as relagdes com outros
sujeitos participantes de sua formacdo didatico-pedagdgica (professores orientadores,
preceptores, os professores do curso, neste caso, representados pelos saberes especificos e
pedagdgicos) e da sua atividade pratica (alunos, preceptores). Assim, os saberes docentes
mobilizados pelos licenciandos estdo direcionados para os saberes pedagdgicos, quando, a
partir da selecdo dos recursos didaticos e metodoldgicos, buscaram apresentar os contetdos
curriculares de forma que favorecessem o ensino e aprendizado de seus alunos. Outro dado é
que os saberes especificos, também, contribuiram para as escolhas metodologicas, uma vez que
os licenciandos, com o intuito de romper com o ensino tradicional, buscaram apresentar os

objetos de ensino de forma situada. 1sso demonstra que a formag&o do curso esta contribuindo
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para esse processo de desconstrucdo para determinadas abordagens, como também para a
constituicdo da profissdo docente.

Nessa teia dialogica, os licenciandos foram construindo sua identidade de profissao
docente, percebendo os embates ideoldgicos existentes quando se ensina um objeto de ensino.
Esse embate foi mostrado por mim, a partir do perfil identitario assumido pelos licenciandos,
que estd assentado na epistemologia da préatica. Nas reflexdes e na descri¢do das atividades de
aula, notei que os licenciandos buscaram assumir uma pratica reflexiva, respondendo a voz do
Estado Pedagogo (as DCN, as Resolugdes do CNE, o Edital CAPES n°6/2018, Edital CAPES
n°1/2020). Para isso, mobilizaram a voz do professor reflexivo, mediador e pesquisador;
contudo, a voz do professor tradicional permeou, em boa medida, a prética e as reflexdes sobre
ensinar, conforme os relatos dos licenciandos nos relatorios escritos em 2019 e nos relatos de
experiéncia feitos em 2021. Para mim, as relacGes interativas vividas e estabelecidas entre os
licenciandos e essas vozes socias com quem foram estabelecidos os didlogos em diferentes
contextos interacionais colocaram em evidéncia que a construcdo identitaria da profissdo
docente deu-se a partir do olhar do outro, do encontro com as diferentes visées de mundo, que
sdo constituidas por signos ideoldgicos divergentes, demonstrando que a formacdo da
identidade da profissdo docente da-se em embates, que ora podem ser tensos, ora podem ser
harmoniosos.

Em relacdo a questdo 2 — Quais concepgdes de ensino, lingua, linguagem e escola
foram assumidas e/ou refutadas pelos licenciandos participantes da Residéncia Pedagogica e
como elas ajudaram na constituicdo do perfil identitario da profissdo docente? —, destaco que
as relacdes dialdgicas contribuiram para que fossem percebidas as concepg¢des enunciadas pelos
licenciandos a partir das atividades préaticas e dos estudos sistematizados.

Anteriormente eu disse que os licenciandos vivenciaram um embate ideologico ao
tentarem romper com a voz do professor tradicional para assumirem a voz do professor
reflexivo. Essa luta buscava assumir uma concep¢do de ensino assentada em uma pratica
reflexiva, na qual o ensino de Lingua Portuguesa estivesse direcionado para um ensino
reflexivo, a partir da realidade concreta onde estdo inseridos os alunos da Educagdo Baésica.
Assim, pode-se perceber, nos relatorios e relatos de experiéncia, que os licenciandos buscaram
desconstruir a voz do professor tradicional, reconhecido pelo ensino tradicional, transmissivo,
para ressaltar o professor reflexivo, considerando o ensino reflexivo. Nesse confronto de
posic¢des, as relagdes dialogicas foram importantes para se entender o embate dialdgico entre o
ensino tradicional/transmissivo e o ensino reflexivo. Embora os licenciandos visassem &

descentralizacdo da voz do ensino tradicional, eles ndo conseguiram, pois 0os dados revelaram
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que o querer dizer deles, ainda, esta constituido por essa voz. Por isso, afirmo na anélise que ha
um tensionamento na construcdo identitaria da profissdo docente.

No que se refere as concepgdes de lingua, os licenciandos assumiram duas delas: a
lingua como estrutura, que estd caracterizada pela concep¢do de ensino transmissiva, pela
abordagem monoldgica em relagdo ao tratamento didatico para os objetos de ensino, uma vez
que este esteve direcionado para fins comunicativos e classificatérios; e a lingua como interacao
social, que objetivou apresentar 0s objetos de ensino a partir de situacdes de uso. Esta
mobilizacdo, ainda, deu-se de forma incipiente, pois os licenciandos ndo a assumiram em todas
as aulas, uma vez que houve atividades mais voltadas para a classificagdo, fixacdo de contetdos,
do que para uma abordagem socio-histérica.

Esse tensionamento é fundamental para a constituicdo docente e cabe aos professores
formadores discutir isso com eles, com o objetivo de oferecer caminhos possiveis para que
possam construir sua concep¢do de lingua e assumi-la de forma reflexiva, pois terdo
compreendido os efeitos de sua escolha.

Como a concepcado de lingua centrou-se no cédigo com fins comunicativos, posso
afirmar que a concepcao de linguagem assumida pelos licenciandos, embora tenham negado, é
a linguagem como instrumento de comunicagdo. Esta compreensdo s6 foi possivel em virtude
das relacdes dialdgicas estabelecidas pelos licenciandos, que ora refutavam essa concepcao de
linguagem, de lingua, ora a assumiam, revelando o embate no processo da constitui¢do da
identidade da profissdo docente de Lingua Portuguesa. Reafirmo que a contribuicdo desse
embate é fazer com que os licenciandos compreendam que, na pratica pedagogica, o professor
precisa assumir uma concepcao de lingua, de linguagem e de ensino, para que possa construir
um saber-fazer que esteja voltado para aquilo em que ele acredita e que vai contribuir com o
ensino-aprendizagem de seus alunos.

No tocante a concepcdo de escola, observei que os licenciandos a tomaram como
espaco de acolhimento e de formacdo, onde sua identidade é construida. Estar nesse espaco
promovera seus saberes pedagdgicos, seus saberes especificos, contribuindo para os saberes da
experiéncia. Além do mais, eles a viram como espaco acolhedor, pois sentiram-se incluidos e
participantes ativos onde estavam desenvolvendo suas atividades praticas, seu saber-fazer. Essa
percepcao dos licenciandos deveu-se as relagcdes estabelecidas com as vozes sociais desse
espaco (preceptores, gestdo escolar, alunos). Eles conseguiram romper com a voz social que
diz que a escola é um espago pouco acolhedor, em que ndo existe uma relacdo préxima entre

0s estagiarios e os professores, a coordenacdo, os alunos.
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A meu ver, essa vivéncia da realidade da cultura escolar oportunizada pelo PRP ja vem
sendo experimentada pelos cursos de licenciatura, aos quais cabe intensificar essa imerséo dos
licenciandos, pois isso promovera quatro acfes, a saber: 1. valorizacdo do trabalho ja
desenvolvido pela comunidade escolar; 2. participacdo dos licenciandos em um dado projeto
da escola para a construgdo de propostas que visem a transformacéo dos sujeitos e solu¢do dos
problemas vinculados a eles; 3. reflexGes sobre as condig6es de trabalho e como isso pode afetar
a pratica docente; 4. reconstrucao de seu agir docente a partir das experiéncias vividas dentro e
fora da sala de aula. Em outras palavras, conhecer a cultura escolar fortalece a relacdo entre a
universidade e a escola-campo, pois os futuros professores compreendem que “[...] os
conhecimentos da formacéo de professoras [sdo] provenientes ndo sé das ciéncias da educacéo,
como também do conhecimento e experiéncia provenientes da escola da Educagdo Basica”
(Dauanny, 2018, p. 151). Sendo assim, isso permitira que ocorram mais praticas colaborativas
entre os professores da Educacdo Basica e os estagiarios das licenciaturas, fortalecendo a
construcdo da identidade da profissao docente.

Os dados da analise estdo mostrando que € na alteridade que os licenciandos
participantes da RP estdo construindo seu perfil identitario da profissdo docente. Nessa relacdo
com o outro (as vozes sociais), 0 eu (licenciandos) marcou sua singularidade nos
posicionamentos assumidos quando cada um deles vivenciou a realidade escolar, seja por meio
de textos, seja na prética.

Considerando que essa constitui¢do se deu de forma tensa, cabe, agora, a pergunta de
namero 3: De que maneira as forcas sociais agiram no processo na constituicdo do perfil
identitario da profissdo docente dos licenciandos participantes da Residéncia Pedagdgica?

Os dados da analise mostraram que 0s tensionamentos revelados pelas relacfes
dialdgicas estdo constituidos pela presenca das forgas sociais centripeta e centrifuga, as quais
ajudaram a entender as escolhas feitas pelos licenciandos, pois existe uma voz oficial que
direciona as concepcdes de ensino, lingua, linguagem e escola. A forga centripeta representa o
ensino tradicional, que esta direcionado para um ensino de lingua metalinguistico,, enquanto a
forca centrifuga materializa a voz dos licenciandos, que estdo buscando descontruir a préatica
tradicional através de um ensino reflexivo, direcionado para uma pratica reflexiva. Contudo, na
analise, pude verificar que a forca centripeta agiu de forma intensa, pois o querer dizer dos
licenciandos respondeu ativamente & voz oficial, neste caso, a CAPES, coordenadora do
Programa Residéncia Pedagdgica. Ela, por meio de suas orientacfes para a escrita dos géneros
discursivos relatorio e do relato de experiéncia, conduziu, em boa medida, as visées de mundo

dos licenciandos. Trata-se de uma relacdo dialogica de concordancia, uma vez que a voz destes
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ultimos foi organizada para responder a voz oficial, apresentado um discurso favoravel a sua
implementacéo nos cursos de licenciatura.

Esse direcionamento contribuiu para que a voz do professor tradicional ressoasse em
diferentes momentos nesses géneros discursivos. 1sso aconteceu, a meu ver, porque o PRP tem
como discurso orientativo as atividades praticas e, como citado nesta tese, a epistemologia da
pratica, em que os professores sdo vistos como tarefeiros (Anadon; Gongalves, 2018). Desse
modo, esse perfil identitario presente na RP foi assumido pelos licenciandos, a medida que
assumiram a voz do professor tradicional e o ensino tradicional/transmissivo. Em virtude disso,
posso afirmar que ndo houve rompimento com as forcas centralizadoras, pois elas estéo
presentes no processo formativo dos licenciandos e, como bem asseverou Bakhtin (1988, p. 82)
sobre a acdo dessas duas forcas sociais de forma concomitante nos enunciados,[...] ao lado das
forcas centripetas caminha o trabalho continuo das forcas centrifugas da lingua, ao lado da
centralizacdo verbo-ideolégica e da unido caminham ininterruptos os processos de
descentralizac¢do e desunificagdo”. Elas sempre estardo em embates continuos, caminhando
lado a lado.

Desse lugar dialdgico, tenso, marcado pelas relagbes entre o eu (licenciandos) e 0s
outros (vozes sociais de diferentes esferas), pude analisar e interpretar as vozes sociais que
constituiram o perfil identitario da profissdo docente dos licenciandos participantes do
Programa Residéncia Pedagdgica e mostrar que essa constituicdo identitaria foi construida a
partir do processo formativo feito pelos cursos de licenciatura e pelas relagcdes dialdgicas
marcadas pela alteridade. Entendo que esses cursos tém desenvolvido acbes didatico-
pedagogicas que visam ndo apenas as atividades praticas, como também ao conhecimento da
base tedrica. Isso foi revelado por meio dos enunciados escritos pelos licenciandos que
apontaram que a vivéncia no Curso, a formacdo dada pelos professores orientadores,
contribuiram com a construcdo de sua identidade da profissdo docente.

Por isso, concordo com Leite (2018, p. 83), quando diz:

Dessa forma, teoria e pratica passam a ser consideradas elementos
indissociaveis da atividade docente, uma vez que, para refletir sobre seu
trabalho e as condig¢des sociais e historicas de sua a¢do, o professor precisa de
referenciais tedricos que lhe possibilitem uma melhor compreensdo e
aperfeicoamento de sua atividade educativa.

Logo, por essa razdo, considero que ndo ha dicotomia entre a formagdo vivenciada
pelos licenciandos no Curso e a proposta da RP, pois a experiéncia dos professores orientadores
nas disciplinas de estagio conduz o planejamento das atividades e sua operacionalizacdo nas

escolas-campo, onde o PRP foi desenvolvido.



231

Desse modo, afirmo que o movimento dialégico promoveu 0s tensionamentos na
constituicdo identitaria dos licenciandos, pois o eu (licenciandos) esté constituido pelos outros
(as vozes sociais de diferentes esferas ideoldgicas). Logo, com base na teoria da Analise
Dialogica do Discurso, € na alteridade que o eu se constituiu, demonstrando que nao existe uma

identidade Unica, pois somos plurivocos, constituidos por avenidas identitérias diversas. Logo,

[...] 0 enunciado é pleno de tonalidades dialégicas, e sem leva-las em conta é
impossivel entender até o fim o estilo de um enunciado. Porque a nossa prépria
ideia — seja filoséfica, cientifica, artistica — nasce e se forma no processo de
interacdo e luta com os pensamentos dos outros [...] (Bakhtin, 2011c, p. 298).

Por fim, esta tese representa, consoante Bakhtin (2011f, p. 356):

A palavra, a palavra viva, indissociavel do convivio dialdgico, [que] por sua
propria natureza quer ser ouvida e respondida. Por sua natureza dial6gica, ela
pressupde também a Ultima instancia dialogica. Receber a palavra, ser ouvido.
E inadmissivel a solucdo a revelia. Minha palavra permanece no dialogo
continuo, no qual ela sera ouvida, respondida e reapreciada.

Assim, entendo que os resultados desta pesquisa suscitardo outras contrapalavras que
vao colaborar com os estudos sobre a construcdo da identidade da profissdo docente,
principalmente, nos programas institucionais criados pelo Estado Pedagogo. Ainda,
possibilitard que compreendamos as diferentes avenidas identitarias percorridas pelos
licenciandos e por outros sujeitos envolvidos em sua formacdo, os professores formadores, 0s
docentes e os alunos da Educacdo Basica. Tudo isso mostra que a palavra, consoante
Voléchinov (2019), é um roteiro de acontecimento, revelando as relagcdes dialdgicas de

oposicdo, de convergéncia e das forcas sociais.
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