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RESUMO

Este estudo tem o propoésito de investigar uma rede de sistemas de
atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de professores, a fim de
contribuir para a compreensao (a) de suas possibilidades de ressignificagéo das
fronteiras dos mundos universidade-escola e (b) das relacdes entre os atos sociais
concretos de enunciagdo engendrados em sua trama ideolégica e as
transformacdes em seus elementos constitutivos. Sob esse enfoque, o0 projeto se
constréi nos pressupostos tedrico-filosofico-metodoldgico da pesquisa sécio-
historico-cultural (Vigotski, 1930/1978, 1934/1962, 1978/1998, 1997; Leontiev,
1959, 1978, 1998; Engestrom, 1987, 1996/2005, 1999-a, 2001/2005), com énfase
na perspectiva dialégica da linguagem (Volochinov, 1929/2002; Bakhtin, 1981;
Nystrand et. al., 1997; Daniel et. al., 2003; Cheyne e Tarulli, 2004). Com base no
método expansivo-colaborativo (Bredo e Feinberg, 1982; Cameron et. al., 1992;
Magalhdes, 1992, 1994-a; 2002; Cole e Knowles, 1993; Pennycook, 1994;
McLaren e Giroux, 2000; Engestrém, 1987, 1999-a, 2000/2005, 2001/2005), foram
analisadas 14 transcri¢cdes, selecionadas num total de 52 grupos de estudo dos
quais participaram trés professoras colaboradoras lotadas na rede publica de
ensino basico, uma professora formadora-pesquisadora e quatro professoras
novatas, alunas dos ultimos anos do curso de Letras Anglo da UEL. Os resultados
apontam que na dialética transformacéo-permanéncia nas regras de participacao
e na divisdo social do trabalho, foram ressignificados os sistemas de atividade de
aprendizagem na universidade e na escola, incluindo as maneiras dos sujeitos se
perceberem, as relacdes interpessoais e as nocoes epistemologicas. O modelo
em foco possibilitou a ressignificacdo (a) do objeto da atividade de ensino-
aprendizagem — de professoras novatas refletindo sobre inovacdes técnicas,
instrumentos simbalico-materiais e sobre seu desenvolvimento profissional, para
sujeitos (re)criando colaborativamente artefatos com os quais pudessem mediar
sua aprendizagem, bem como a das criangas na escola; de um conhecimento
descontextualizado e fragmentado, para um tipo de conhecimento potencialmente
transformador/entrelacado ao mundo da vida — (b) dos artefatos — de praticas
discursivas monologizantes, para praticas discursivas dialogizantes; de
perspectivas epistemoldgicas centradas no conhecimento fixo e estavel, para a
possibilidade do conhecimento colaborativamente produzido — (c) das relacdes
sociais — de uma relacao horizontalizada entre professoras novatas, professoras
colaboradoras e formadora para uma relacéo de producao colaborativa.



ABSTRACT

This research aims at investigating a collaborative learning activity
system in its network of relations to other activity systems in order to (a) study its
possibilities of reconceptualizing the boundaries between university-school worlds
and (b) understand the relationship between discursive practices and the
transformation of its constitutive elements. The study is rooted in the cultural-
historical activity theory (Vigotski, 1930/1978, 1934/1962, 1978/1998, 1997;
Leontiev, 1959, 1978, 1998; Engestrom, 1987, 1996/2005, 1999-a, 2001/2005),
with an emphasis on the dialogical-ideological perspective of language use
(Volochinov, 1929/2002; Bakhtin, 1981; Nystrand et. al., 1997; Daniel et. al., 2004;
Cheyne e Tarulli, 2004). Based on an expansive-collaborative method (Bredo e
Feinberg, 1982; Cameron et. al., 1992; Magalhdes, 1992, 1994-a; 2002; Cole e
Knowles, 1993; Pennycook, 1994; McLaren e Giroux, 2000; Engestrom, 1987,
1999-a, 2000/2005, 2001/2005), 14 out of 52 study groups integrated by three
school teachers, one teacher educator-researcher and four new teachers were
analyzed. The results show that within dialectical expansive—non-expansive cycles
the learning activity system was transformed, including changes in the ways
subjects positioned themselves, conceived of knowledge and in their interpersonal
relationships. The collaborative learning activity made possible the
reconceptualization of (a) the object of the activity — from new teachers reflecting
on techniques, instruments and their own learning processes to subjects
collaboratively creating artifacts to remediate childrens” learning at school; from a
decontextualized and fragmented view of knowledge to a king of potentially
transformative knowledge intertwined to their life world — (b) the artifacts — from
monological discursive practices to dialogical discursive practices; from traditional
epistemological perspective where meaning is fixed to an intersubjective
epistemological perspective where knowledge is collaboratively produced,
distributed and consumed — (c) the social relations — from a horizontal relationship
between new teachers, teacher educator and school teacher to a collaborative
production relationship.
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4' natureza do estudo
ol

O radical, comprometido com a libertagdo dos homens,
néo se deixa prender em “circulos de seguranga”, nos quais aprisione
também a realidade. Tdo mais radical, quanto mais se inscreve nesta

realidade para, conhecendo-a melhor, melhor poder transforma-la.

N&o teme enfrentar, ndo teme ouvir, ndo teme o desvelamento do mundo.
Né&o teme o encontro com o povo. Ndo teme o dialogo com ele,

de que resulta o crescente saber de ambos.

Né&o se sente dono do tempo, nem dono dos homens,

nem libertador dos oprimidos. Com eles se compromete,

dentro do tempo, para com eles lutar.

Paulo Freire (p. 70)

ssim Paulo Freire introduz, em 1970, seu classico ensaio Pedagogia

do Oprimido, obra que, por sua natureza dialégica e revolucionaria,

se faz ecoar repetidamente nas linhas deste estudo. N&o por ser
este um projeto radical empreendido por pessoas radicais, mas antes por sua
condicdo propria de possibilidade de reorganizacdo social da atividade de
ensino-aprendizagem, de ressignificacdo de préaticas educacionais historicas,

de revisdo da cultura escolar. E € no processo de descricdo e analise de um
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contexto inovador de aprendizagem de professores® que esta pesquisa busca
investigar tais transformacgfes, tendo como critério a superagdo de

contradicdes pelas professoras envolvidas nessa comunidade de aprendizes®.

Na area de formacdo de professores muito se tem discutido sobre
processos de tornar-se professor (Jordell, 2002) e sobre conhecimentos
privilegiados nos cursos e programas especificos. Ha, deste modo, uma gama
de estudos que tratam dos processos de tornar-se professor a partir de
conceitos da socializagdo do professor (i.e., Zeichner e Gore, 1990), do
desenvolvimento do professor (i.e., Fuller e Bown, 1975, Knowles e Cole, 1996)
e da aprendizagem do professor (i.e., Carter e Doyle, 1996; Feiman-Nemser e
Remillard, 1996). Ao mesmo tempo, pesquisadores se concentram na analise
dos dominios do conhecimento a serem explorados (Shulman, 1986) bem
como de sua natureza individual (Schon, 1987) ou social (Moura, 1996, 2001;
Magalhdes M.C., 1992, 1994-a, 1994-b, 2001; Liberali, 1994, 1999; Roth e
Tobin, 2001; Smagorinsky, et. al., 2003, Asbahr, 2005, dentre outros).

Comum a boa parte desses estudos encontra-se o paradigma da
reflexdo que, apesar de suas diferentes interpretacdes e realizagdes, tem sido
adotado como principio epistemoldgico/metodolégico em muitos cursos e
programas de formacao de professores, em geral (Zeichner, 1993; Calderhead,
1987; Grimmett e Erickson, 1988; Zeichner e Liston, 1990; Zeichner e
Tabachnick, 1991; Smyth, 1992; Calderhead e Gates, 1993) e de professores
de linguas estrangeiras, em especifico (Richards e Nunan, 1990; Wallace,
1991; Freeman e Richards, 1996; Richards, 1998). Também no Brasil, as
pesquisas no campo da Linguistica Aplicada tém sido perpassadas pelo fio da
reflexdo como instrumento de emancipacdo docente e de articulacao teoria-

pratica na formacao de professores (Liberali, 1996, 1999, 2000, 2002; Liberali e

1 O referido contexto é precisamente o que denomino Atividade de Aprendizagem Colaborativa e
Inovadora de Professores (ATACIP) que, neste estudo, equaciona-se ao sentido de formagdo de
professores e de desenvolvimento profissional de professores.

2 0 termo comunidade de aprendizes baseia-se na premissa de que a aprendizagem se da no processo de
participacdo ativa em atividades socioculturais (Rogoff, 1995). Tal opcdo marca o distanciamento deste
estudo com teorias de aprendizagem baseadas em no¢des de transmissdo de conhecimento do expert e de
aquisicdo de conhecimento por novatos.
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Zyngier, 2000; Magalhdes, A.S., 2001; Magalhaes, L.M., 2001; Celani, 2002;
Gimenez, 2002, 2003; Magalhaes M. C., 2002, 2004; Zyngier e Liberali, 2003;
Magalh&es e Celani, 2005, dentre outros).

No entanto, se por um lado se tem afirmado a relevancia da reflexao
critica, por outro ha estudos que apontam as limitacbes do impacto do trabalho
dos formadores sobre as acfes pedagodgicas dos professores em formacéao,
seja inicial, seja continua (Lortie, 1975; Freeman, 1992; Mateus, 1999;
Gimenez, et. al., 2000, 2002, 2003; Reis, et. al., 2001; Mateus, et. al., 2002;
Ortenzi, et. al., 2002-b, 2003; Jordell, 2002, Zeichner, 1993, 2003).

Isso porque, ao que me parece, mesmo empenhados na busca de
alternativas que permitam aos professores dar “conta da natureza social do
trabalho em sala de aula de lingua estrangeira e da funcdo social desse
trabalho, na escola brasileira” (Celani, 2002, p. 20), pesquisadores-formadores,
de modo geral, ttm como objeto de sua atividade de ensino® o professor em
formacdo envolvido no dominio daquilo que se tem como pratica bem sucedida,
dependendo do referencial teérico em foco (i.e., construtivismo, abordagem
comunicativa, outros). Dito de outra forma, o objeto da formacédo dos
professores se mostra, fundamentalmente, no dominio do método cientifico do
pensamento critico. Nesse quadro, tanto a escola quanto a sala de aula nas
quais as acbes pedagdgicas acontecem sdo tomadas como pano de fundo,
como elemento opaco que se faz presente, mas que ndo dé vida a atividade de
ensino-aprendizagem na universidade. Ao contrario, o que orienta a atividade é
a possibilidade do professor refletir sobre suas acbes, com base no
conhecimento ja produzido na area, ou, como revelou Szundi (2005), apoiada
na teoria bakhtiniana, no revozeamento das ideologias historicamente

cristalizadas. Os alunos, a comunidade escolar e as questdes relacionadas a

3 E preciso deixar claro que ensino-aprendizagem é compreendido, neste estudo, em sentido reciproco,
como dois lados de um mesmo processo. Vale lembrar que em russo a palavra obuchenie significa tanto
ensino como aprendizagem. H& vezes, contudo, em que uso a expressdo atividade de ensino, como
agora, e ha vezes em que falo de atividade de aprendizagem. Isso serve somente para marcar a
perspectiva do sujeito da atividade, isto é, se 0 foco estd sobre as acdes do professor que geram o
desenvolvimento ou se sobre as acdes dos alunos.
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(re)producdo de conhecimento que, por sua vez, deveriam ser o0 objeto central
da reflexdo por serem objetos histéricos da atividade de aprendizagem escolar,
sdo deixados como que esquecidos nos movimentos de transformacéao historica

da pratica docente.

Tal abordagem tem contribuido para o distanciamento dos mundos
da universidade e da escola. De um lado, formadores envolvidos no dominio
dos sistemas abstratos e em sua aplicabilidade nos contextos de préatica. Do
outro, professores envolvidos na esfera da préatica cultural da sala de aula

(Smagorinsky at. al., 2003).

Como professora-formadora em uma universidade publica no Estado
do Parana (UEL), confrontada por inUmeras contradicdes decorrentes dessa
dissociacao entre a atividade de aprendizagem na universidade e a atividade
de aprendizagem na escola, vi ai a possibilidade de questionar e de romper 0s
limites dessas mesmas contradicbes. Com base nos pressupostos teorico-
filosofico-metodolégicos da  pesquisa  socio-histérico-cultural  (Vigotski,
1930/1978, 1934/1962, 1978/1998, 1997; Leontiev, 1959, 1978, 1998;
Engestrom, 1987, 1996/2005, 1999-a, 2001/2005), com énfase na perspectiva
dialogica da linguagem (Volochinov, 1929/2002; Bakhtin, 1981; Nystrand et. al.,
1997; Daniel et. al., 2003; Cheyne e Tarulli, 2004), imaginei que
transformacdes na organizagdo da atividade de ensino-aprendizagem de
professores em meu contexto de trabalho potencializariam os processos de
ressignificacdo das praticas culturais da universidade e da escola, de
transformacao das relacbes dos professores com o contexto ao seu redor e,
acima de tudo, de transformacéo de suas relacdes com outras pessoas (Freire,
1970, 1994).

Assim sendo, implementei entre junho de 2002 e dezembro de 2003
uma proposta que denominei atividade de aprendizagem colaborativa e
inovadora de professores (ATACIP); unidade de analise do presente estudo
que busca contribuir para a compreensdo da inter-relacdo entre as préticas
sociais e as transformacdes culturais. Seu foco esta nas possibilidades de
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aprendizagem e desenvolvimento promovidas pela reorganizacdo de uma rede
de sistemas de atividade de aprendizagem® em que uma professora-
formadora-pesquisadora, trés professoras-colaboradoras e quatro professoras-
novatas® interagiram visando a um processo de ressignificacdo de si e dos
demais elementos constitutivos desses sistemas. Como outros pesquisadores,
(i.e., Bloomfield, 1997; Manouchehri, 2002; Roth e Tobin, 2002; Teitel, 2003;
Smagorinsky et. al., 2003, 2004), imaginei que o desafio do encontro
universidade-escola, engendrado no confronto entre o mundo da teoria e o
mundo da vida, poderia, potencialmente, ressignificar os espacos sociais, as
posicdes dos sujeitos® e, dialeticamente, a cultura propria da formacdo de
professores.

Dentro dessa orientacdo geral, este trabalho inscreve-se no projeto
Desenvolvimento em Lingtiistica Aplicada’ e tem o objetivo geral de investigar
os sistemas de atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de
professores e suas possibilidades de ressignificacdo das fronteiras

universidade-escola. Decorrente deste, 0s objetivos especificos encontram-se

* A expressdo “sistema de atividade” surge num momento em que, frente a expansao da teoria psicolégica
da atividade, pesquisadores sentiram a necessidade de incorporar elementos da estrutura e organizacéo
social na analise sociogenética da consciéncia. Assim sendo, embora Vigotski (1978/1998) tivesse
formulado uma representacdo de acdo mediada e Leontiev (1959) tivesse explorado a génese da diviséo
social do trabalho, foi Engestrém (1987) quem elaborou um modelo grafico incluindo os componentes
regras, comunidade e divisdo do trabalho, como mostra a se¢do 1.2. Sistema de atividade refere-se,
portanto, ao conjunto desses elementos. Como veremos no capitulo seguinte, uma atividade é composto
por uma rede de multiplos sistemas que se contradizem e se complementam. Assim deve ser entendida a
ATACIP.

5 Chamo de professoras-colaboradoras aquelas que estdo em formagdo-em-servico e que, em modelos
mais tradicionais, sdo denominadas professoras-regentes das turmas nas quais 0s estagios sdo
conduzidos. Da mesma forma, as professoras-novatas sdo aquelas em formacéo inicial que tém o estagio
como requisito obrigatério em seu curriculo de graduacdo. Nesta proposta de ensino-pesquisa-extensao,
havia fortemente o desejo de que as alunas do curso de Letras envolvidas na ATACIP construissem e
projetassem suas identidades de professoras em processo inicial de participacdo profissional na préatica
educativa de forma menos assimétrica possivel. Razdo por que optei pelo substantivo professora
adjetivado de novata, ao invés do substantivo alunas modificado por professora.

¢ Sujeito, neste estudo, ndo deve ser tomado como um ser passivo, assujeitado, servil, “ser para outro”
(Freire, 1970, p.36). Ao contrario, o sujeito é aquele que age sobre a natureza, sobre seu mundo €, ao
fazé-lo, transforma-o, transformando-se a si mesmo. E, portanto, o agente que, por meio da préxis, re-
produz a histdria, reforca-rompe as barras das estruturas em que se encontra, alarga-cruza fronteiras,
oprime-se-liberta-se.

" Grupo constituido por pesquisadores da Universidade Estadual de Londrina e da Pontificia Universidade
Catdlica de Sdo Paulo envolvidos no Programa de Qualificacdo Institucional (PQI), financiado pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), coordenado pela Profa. Dra.
Telma Nunes Gimenez.
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nas transformacdes de natureza estrutural e social-individual. O foco €, assim,
duplo: tanto interessa analisar os processos de configuragdo da ATACIP, isto é,
analisar a dinamica da organizacdo dos elementos dos sistemas de
atividade de aprendizagem potencialmente expansiva, quanto compreender
as transformacfes nas praticas discursivas, ou seja, investigar a relacao
entre 0os atos sociais concretos de enunciacdo engendrados em sua

trama ideoldgica e as transformacdes nos sistemas de atividade.

Para mais claramente orientar a discusséao dos dados e a constru¢ao

da argumentacéao, foram formuladas as seguintes perguntas de pesquisa:
1. Que contradicdes motivaram a participacdo das professoras na ATACIP?

2. De que formas estas contradicbes foram exploradas ao longo do
desenvolvimento da ATACIP?

3. Como diferentes préticas discursivas se relacionam aos processos de
ressignificagdo dos elementos da ATACIP e, dialeticamente,

transformacdes dos sujeitos?

No quadro da teoria da atividade socio-histérico-cultural (TASHC) as
contradicbes nos sistemas sao tomadas de forma positiva como fontes de
mudanca e desenvolvimento. Sao elas que, quando analisadas, permitem
produzir novos objetos que determinam o horizonte das possibilidades de acao
das pessoas. Esse objeto tem uma natureza dupla: € objeto do pensamento e,
portanto, objeto idealizado, e é objeto da atividade real que predispde as acdes
individuais. O reflexo ideal do objeto confere a ele, portanto, ndo somente a
funcdo de motivar a atividade, como também de media-la. Por essa razéo,
conhecer as contradicbes que motivaram a participacdo das professoras é
fundamental para a andlise dos sentidos projetados para a ATACIP e, deste

modo, das possibilidades e limitagdes na transformagéo da realidade em foco.

No desenvolvimento deste estudo, veremos que contradicbes

latentes tém poucas chances de ressignificar os sistemas de atividade e que as
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formas como sdo exploradas permitem maior ou menor expansao dos
elementos que os compdem. E na inter-relacdo com préaticas discursivas mais
ou menos dialégicas que as contradicdes nos elementos da atividade podem

ser superadas e que novas significacdes podem ser produzidas.

Diante disso, € relevante apontar que a filiagdo ao quadro da TASHC
implica alguns compromissos que serdo expandidos ao longo do texto, mas

gue devem ser aqui apontados.

Primeiro, equaciona a atividade de aprendizagem de professores a
atividade de trabalho sob uma perspectiva marxista em que a relagao entre os
individuos e a natureza € mediatizada, entre outros artefatos, pela linguagem e
orientada para um fim. Duarte (2001, p. 208) explica que, para Marx, o trabalho
€ “uma atividade que distingue o ser social do ser natural, isto é, define a
especificidade do ser humano como um ser historico, social e cultural”. Assim,
trabalho e atividade ndo séo sinbnimos, posto que o trabalho é uma parcela da
vida humana, mas de um depreende-se o0 outro. Como veremos na secao 1.2,
dependendo da orientacdo disciplinar, € possivel referir-se a atividade politica,
artistica, cientifica, a atividade de trabalho, de aprendizagem, de memodria, de
percepcdo e de linguagem, dentre outras. Cada escolha traz suas implicagdes.
Neste estudo, falo de atividade de aprendizagem de professores como o
principio pelo qual os processos de avaliacdo do contexto de ensino-
aprendizagem, de identificacdo e resolucdo de contradigcbes situadas nas
praticas pedagogicas dos professores, de tomada de posicionamentos
enunciativos, de articulacdo e elaboracdo do pensamento critico podem ser
explicados. Dito de outra forma, a atividade de ensino-aprendizagem é,
portanto, o principio explanatério do desenvolvimento do professor.

Isso leva ao segundo compromisso; o de assumir a atividade de
aprendizagem do professor como parte de uma complexa rede de sistemas de
outras tantas atividades que, no processo de sua construcao histérica, contribui
parcialmente para constituicdo dos professores, para construgdo de seus

pensamentos e identidades, para ampliacdo da sua esfera de atuacédo, para
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promocao de espacos e de possibilidades de aprendizagem e participacdo. Ou

seja, a atividade de aprendizagem néo é a totalidade da sua atividade humana.

Em decorréncia de sua parcialidade, o terceiro compromisso € de
filiacdo a uma abordagem de andlise cultural da aprendizagem do professor
que se constitui dialeticamente no seio de uma sociedade, em um dado tempo
e lugar. Nesse sentido, busca compreender a aprendizagem inter-relacionada
as possibilidades instauradas pelo confronto ideolégico no campo das praticas
sociodiscursivas. Isso implica estudar a praxis, situada histdrica e socialmente,

em sua heterogeneidade, em sua dialogicidade constitutiva.

Por fim, considera que as dimensBes da organizacdo social das
praticas educacionais, ao mesmo tempo em que moldam e restringem as
praticas discursivas de professores e alunos, sédo discursivamente constituidas.
Nesse conjunto, toma a relagdo entre discurso e sociedade como historico-
dialética® e busca extrapolar o aspecto individualizante de muitas pesquisas
educacionais em que historicamente tem pesado, por um lado, a abstracdo do
professor como ser orientado para satisfacdo de suas necessidades proprias e,
por outro, a nogéo de aprendizagem como um “processo inteiramente individual
que pode ser facilitado ou limitado dependendo de como os individuos

interagem entre si” (Kaptelinin e Cole, 2004, p. 1)°.

Assim sendo, este estudo parte da convicgdo de que 0S processos
de transformacéo dos seres humanos se dao nos processos de reorganizagéo
dos sistemas das atividades que constituem as circunstancias concretas de
suas vidas e que influenciam sua identidade, seus conhecimentos e seu lugar
social nas relacGes interpessoais (Leontiev, 1998). Nas palavras de Fairclough
(1992, p. 128), "os processos sociocognitivos serdo ou ndo inovadores e

contribuirdo ou ndo para a mudanca discursiva, dependendo da natureza da

8 A opcdo pelo termo histérico-dialético tem o propdsito de integrar a perspectiva marxista do
materialismo dialético, que relaciona os seres humanos a natureza, com o materialismo histdrico,
aplicado as estruturas e instituicdes sociais e que permite relacionar 0s seres humanos a outros seres
humanos (Newman e Holzman, 1933/2002).

® Todas as traducdes foram livremente feitas por mim. Por essa razdo, é possivel encontrar diferencas

entre estas e versdes publicadas dos mesmos recortes.
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pratica social". Tomado numa linha inversa, na medida em que diferentes
sistemas de relagdes humanas se configuram, que novas identidades sociais
se constituem e que diferentes sistemas ideolégicos se confrontam, surge,
potencialmente, a possibilidade de processos de transicdo no desenvolvimento

da consciéncia e de reorganizacdo das praticas sociodiscursivas.

Disso decorre o pressuposto de que as transformacdes dos sujeitos
e da atividade de aprendizagem se dao de forma historico-dialética, na medida
em que novos palcos de conflito e incerteza se colocam e se ressignificam no
processo mediado por artefatos materiais e simbélicos. Conforme argumento
ao longo deste estudo, isso significa que, no processo de transformacéo das
praticas educacionais, transformam-se também os participantes e vice-versa.
Assim, a participagdo dos professores em um novo contexto de formacao
colaborativa, conforme proposta de intervencdo analisada ao longo desta
pesquisa, com todas as alteracBes nas regras e divisdo do trabalho dele
decorrentes, se apresenta como possibilidade de ruptura e conseqiente
mudanca qualitativa no desenvolvimento individual e, dialeticamente, na cultura

de formacé&o propriamente dita.

A opcao pelo termo transformacdo nédo € fortuita. Conforme a
discussdo do conceito permitirA oportunamente esclarecer, transformacéo
associa-se aos sentidos de movimento, de expansao, de produgédo de padrdes
de atividade culturalmente novos (Engestrom, 1987, 1996/2005, 1999-a, 1999-
b, 2001/2005). O sentido de totalidade € conferido pelo prefixo “trans”, cuja
origem latina indica 0 movimento entre duas ou mais partes que, por serem
contraditdrias, tecem o fio que liga o material e o simbdlico, o real e o virtual, o
abstrato e o concreto. Isto implica em filiar-se a uma leitura da teoria da
atividade socio-histérico-cultural (TASHC) que resgata a unidade original entre
trabalho e linguagem, entre atividade produtiva e vida social (Leontiev, 1978;
Cole, 1996).

A interface dos dominios social e linguistico se d4 na compreensao

da teoria enunciativa bakhtiniana, para quem o material semidtico deve ser
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estudado na esfera do discurso dialético-ideoldgico. Isso porque, esclarece
Faraco (2003, p. 64),

as relac6es semibticas sao (...) relacdes entre indices sociais de valor —
que (...) constituem, no conceitual do Circulo de Bakhtin, parte inerente
de todo enunciado, entendido este ndo como unidade de lingua, mas
como unidade de interacdo social; ndo como um complexo de relacéo
entre palavras, mas como um complexo de relagbes entre pessoas
socialmente organizadas.

No universo da criacdo ideolégica de natureza semiotica, 0s
enunciados constituem-se elos na cadeia da comunicacéo verbal e, como tal,
elementos inalienaveis nos processos psicolégicos humanos. Considerando o
interesse deste estudo em compreender e explicar as relagbes entre as
praticas discursivas e as possibilidades que se apresentam para a consciéncia
das professoras envolvidas no sistema de ATACIP, a linguagem € tomada
como principal mediadora desse/nesse complexo sistema. Isso ndo deve levar
a supor que outros artefatos materiais-simbodlicos e demais elementos que
compdem o sistema de atividade serdo negligenciados. Ao contrario: € na
totalidade da praxis que se podera estudar o produto da criacdo discursivo-

ideoldgica.

A fim de responder as questdes deste estudo, foram gravados em
audio 47 dentre 52 grupos de estudo nos quais eram abordados multiplos
temas relativos as questdes de pratica de estagio. Com base numa analise
preliminar destes eventos, foram feitos recortes ao longo dos 18 meses de
ATACIP e selecionados cinco grupos de estudo iniciais (GE 2-5 e 7), seis
intermediérios (GE 14-16 e 24-26) e trés finais (GE 50-52).

Para a investigacao das contradicbes que motivaram as professoras
a participar da ATACIP, bem como das formas como elas foram exploradas,
tomei como referéncia os grupos de estudo em que a organizacdo dos
elementos da atividade e as necessidades coletivas e individuais se
manifestavam mais fluentemente (GE 2, 14, 24 e 52). Com base na analise do

uso de mecanismos de representacéo de discursos de outrem (discurso direto,
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discurso indireto, alusdo a discursos ja elaborados, modalizacdo que remete a
outro discurso), de déiticos pessoais, temporais e espaciais, de mecanismos de
avaliacdo dos conteudos dos enunciados (modalizacbes) e de operadores
argumentativos (conjuncdes, marcadores de pressuposi¢cdes, marcadores de
negacdo, etc), analisei a dindmica da organizacdo e reorganizacdo dos
elementos da atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de
professores.

Em seguida, com base em categorias de praticas discursivas mais ou
menos monologizantes e mais ou menos dialogizantes (Nystrand et. al., 1997;
Cheyne e Tarulli, 2004; Daniel et. al., 2004), procedi a investigacdo da relacéo
entre as praticas discursivas engendradas nos demais grupos de estudo (GE 3-
5,7, 15, 16, 25, 26, 50 e 51) e os processos de ressignificacdo dos elementos

da ATACIP, incluindo as transformacdes dos sujeitos.

Este estudo se organiza em 4 capitulos. No primeiro, apresento e
discuto o referencial tedrico-filoséfico aqui adotado. Assim, inicio com uma
discussado sobre o sentido de trabalho em Marx, tomando este como a célula
germinal da teoria da atividade sdcio-histoérico-cultural. Em seguida, trato das
transformacdes sofridas por esta teoria ao longo dos ultimos 30 anos,
especialmente depois que a mesma ganhou notoriedade entre o0s
pesquisadores ocidentais. Destaco a leitura feita por Engestrom como aquela
com qual me identifico neste estudo. As razdes encontram-se na sua nogéo de
transformacdo como processos horizontais tanto quanto verticais e na sua
reconceitualizacdo de zona de desenvolvimento proximal, cuja metafora é da
aprendizagem expansiva. Ao final do capitulo, abordo uma tenséo
contemporanea entre os tedricos da atividade no que diz respeito a linguagem
como acao ou como atividade. Concluo afirmando que a linguagem, enquanto
um dos mais importantes artefatos de mediacdo da consciéncia humana, nao
pode ser tratada como atividade, sob o risco de transformar a teoria da
atividade num conjunto eclético de idéias antes que a mesma consiga se

estabelecer como uma ciéncia engendrada na nocéo de trabalho como praxis.
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No capitulo 2, apresento e discuto aspectos pratico-metodoldgicos
deste estudo. Para tanto, faco um movimento do geral para o especifico
partindo da histéria de eventos que dédo forma aos sistemas de atividade de
ensino-aprendizagem, passando por contradicdes no sistema de atividade de
ensino-aprendizagem de professores de inglés na UEL em relacdo ao sistema
de atividade de ensino-aprendizagem na escola de ensino basico, para, enfim,
focar nas especificidades do modelo de atividade de aprendizagem
colaborativa e inovadora de professores. E nesse momento que descrevo o
contexto desta pesquisa, seus participantes, os instrumentos de geracdo de
dados e a metodologia de analise. Argumento, desde ja, que toda descricdo da
ATACIP neste capitulo se da com base na organizacao inicialmente idealizada

pela formadora-pesquisadora.

E somente no decorrer da analise conduzida no capitulo 3 que se
poderd investigar os movimentos da ATACIP, isto €, suas possibilidades de
transformacao dos elementos que a compdem. Deste modo, ele se organiza
em torno das perguntas de pesquisa e discute, inicialmente, as contradi¢cdes
que motivaram as professoras a se envolver num sistema de atividade de
aprendizagem desta natureza e, decorrente disso, 0s sentidos que tinham a
ATACIP para as mesmas. Em seguida, discute a for¢a das culturas dominantes
com as quais préticas inovadoras se confrontam. Ao final do capitulo, analiso
0S movimentos de ruptura nos elementos, engendrados no interior de praticas

discursivas dialogizantes.

Finalmente, no capitulo 4, retomo as perguntas de pesquisa e
ofereco uma sintese que busca responder que razdes levaram as professoras
a aprender o que e como aprenderam. Para isso, reformulo a andlise
conduzida no capitulo anterior de forma a estabelecer uma relacéo entre esses

processos de aprendizagem e o desenvolvimento do pensamento critico.

A filiacdo ao quadro da teoria da atividade socio-historico-cultural,
bem como a teoria da enunciacdo dialdgica, permite submergir a frequente

dicotomia entre teoria e prética, conhecimento concreto e abstrato, ideologia
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cotidiana e historicamente cristalizada, numa complexa rede de acdes
integradas no multi-constituido sistema de atividades da vida humana, entre
elas, a de formar-se professor. Por esta raz&o, acredito que o resultado do
presente estudo podera contribuir para a area, possibilitando um salto
qualitativo nas dimensfes do continuum na formacdo docente, ao mesmo
tempo em que elabora um novo referencial teérico-metodolégico para analise

das relagdes sociais em contexto de formacéo dos professores.



tashc: uma introducgao
tedrico-filoséfica

ul

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso,

mas como produto da agdo dos homens, também néo se
transforma por acaso. Se os homens sdo os produtores

desta realidade e se esta, na ‘inversdo da praxis’, se volta sobre
eles e os condiciona, transformar a realidade opressora

é tarefa historica, é tarefa dos homens.

Paulo Freire (p. 37)

teoria da atividade soécio-historico-cultural € uma teoria da praxis
humana. Praxis que, como deixa ver a epigrafe retirada da ja
mencionada obra Pedagogia do Oprimido, produzida por Paulo Freire
em 1970, significa transformar o mundo, recriar a sociedade, a historia e a
cultura, por meio de acdes-reflexdes de homens e mulheres sobre outros seres
humanos e sobre o0 mundo em que vivem. Nenhuma realidade cria-se a si
mesma. Nenhuma realidade transforma-se a si mesma. Sao os seres humanos
que, envolvidos em atividades multiplas, mediatizadas pelo mundo,

transformam-na e, dialeticamente, transformam-se entre si.

Para compreender tal dimensdo revolucionaria do desenvolvimento

humano, proponho um aprofundamento das bases teorico-filosoficas da
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atividade em sua interpretacdo materialista historico-dialética, partindo da
perspectiva politico-econdmica, segundo Marx, e passando pelo processo de
ressignificacdo da teoria psicologica da sociogénese da consciéncia, segundo
Vigotski, Leontiev e Engestrom. Comum a essas tradicdes de pesquisa esta o
conceito de mediacdo como o aspecto constitutivo da atividade humana
(Engestrom, 1987).

Os movimentos de transformacédo da teoria psicoldgica da atividade
sdo discutidos no processo de ressignificagdo de sua unidade basica de
analise. Assim, apresento a perspectiva vigotskiana que, mesmo tendo
superado a nocado dicotdmica de individuo/sociedade, manteve sua unidade de
andlise focada na consciéncia forjada no/pelo ato instrumental individual
(Engestrom, 1987). Em seguida, discuto a teoria da atividade na perspectiva de
Leontiev, que tem como unidade de andlise a consciéncia forjada na/pela
estrutura complexa e conflitante da atividade coletiva (Engestrém, 2001/2005).
Finalmente, analiso as contribuicbes de Engestrom para quem a principal
unidade de analise deve ser um sistema de atividade coletiva, mediada por
artefatos e orientada para objeto, analisado em sua rede de relagcbes com

outros sistemas multivocais.

Com base neste ultimo modelo teorico, ao final do capitulo,
apresento e discuto duas contradi¢cdes a partir das quais abordo as nog¢des de
transformacdo como producdo de padrbes de atividade culturalmente novos e
de linguagem como um dos artefatos simbdlico-materiais que medeia a
constituicdo do ser humano e de sua consciéncia nos processos sociais dos

sistemas de atividade.

1.1 atividade como prdxis mediada
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A categoria da atividade, embora encontre suas raizes na filosofia
classica alema de Immanuel Kant (1724-1804) e Georg Hegel (1779-1831), foi
elaborada como unidade molar da vida humana por Karl Marx (1818-1883), um
pensador de grande influéncia sobre as ciéncias e sobre a vida social e
econdbmica da humanidade. Num manuscrito de duas paginas e meia, redigido
em 1845 e publicado somente 43 anos depois por Engels, sob o titulo de Teses
sobre Feuerbach, Marx lanca as bases do que o préprio Engels denominou “o
germe genial da nova concepcao do mundo” (citado em Labica, 1987/1990, p.
11). Nesse documento, Marx marca sua ruptura com os idealistas por meio da
critica a filosofia pos-hegeliana. Na primeira das 11 teses elaboradas ele

argumenta:

a falha principal, até aqui, de todos os materialismos (incluindo o de
Feuerbach) é que o objeto, a realidade efetiva, a sensibilidade, sé é
percebido sob a forma do objeto ou da intuigdo;, mas ndo como
atividade sensivelmente humana, como pratica, e ndo de maneira
subjetiva. (Marx, traduzido em Labica, p. 30, destaque no original).

A atividade, tomada pelos idealistas somente como uma forma de
contemplacdo, é oposta a atividade humana, pratica, subjetiva, transformadora.
Assim, se na filosofia classica alema “a cognicéo era considerada (...) somente
como resultado do efeito dos objetos sobre o sujeito cognoscivo, sobre seus
orgdos sensoriais” (Leontiev, 1978, p.12), para Marx, “a cognicdo ndo existe
fora do processo da vida que, em sua natureza propria, € um processo pratico,

material” (idem, p. 13). Nas palavras de Marx,

a questao de saber se é preciso conceder ao pensamento humano uma
verdade objetiva ndo € uma questdo tedrica, porém uma questdo
prética. E na prética que o homem deve comprovar a verdade, isto &, a
realidade efetiva e a forgca, o carater terrestre de seu pensamento.
(Marx, traduzido em Labica, p. 31, destaque no original).

A pratica marxista ndo é uma pratica que pressupde o individuo
passivo, moldado exteriormente por uma sociedade cujas condi¢des forcam-no
a se adaptar. Mas uma préatica revolucionaria, de autotransformagdo em que

“as circunstancias tanto fazem os homens quanto os homens fazem as
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circunstancias” (Marx e Engels, citados em Labica, p. 83). E precisamente a
praxis — producdo material-intelectual pelos seres humanos de sua existéncia —
que permite diferenciar as caracteristicas da vida humana, posto que somente
os homens “propositadamente transformam a realidade natural e social”

(Davydov, 1990-a, p. 75, destaque no original).

A ressignificacdo da atividade como Unico modo possivel de
existéncia humana se deu gracas a apropriacdo do conceito idealista de
Nocdo. No quadro do materialismo historico-dialético, “as no¢bes humanas”,
explica Davydov (1999, p. 40), “consideradas como imagens internas,
necessidades e objetivos, apesar das diferencas, podem ser unidas no
conceito de um ideal”. Gragas a possibilidade de existéncia idealizada dos
objetos, idealizacdo essa que toma forma e é adquirida no curso das préticas
sociais, € possivel ao ser humano antecipar o produto da sua atividade, bem

como a producado de novos objetos. Leontiev (1978, p. 50) assim explica:

na atividade acontece a transferéncia de um objeto em sua forma
subjetiva, em uma imagem; também na atividade acontece uma
transferéncia da atividade em seus resultados objetivos, em seus
produtos. Tomado deste ponto de vista, a atividade aparece como um
processo no qual ocorrem transferéncias muatuas entre os pélos sujeito-
objeto. [citando Marx] Na producédo, a personalidade € objetificada; na
necessidade das coisas, é subjetificada.

Com isso, Marx postula que a consciéncia ndo pode ser explicada
por meio de processos que acontecem dentro da cabeca dos individuos sob a
influéncia dos estimulos que agem sobre eles. “A consciéncia, desde seu
inicio, € um produto social” (Marx e Engels, citados em Leontiev, 1978, p. 17).
Como tal, s6 pode ser compreendida no conjunto das relacées sociais em que
os individuos circunscrevem-se. No processo do trabalho, as idéias que
evocam, regulam e direcionam a atividade do sujeito séo objetificadas, ou seja,

na forma externa, os produtos sdo objetos dos reflexos.
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Tal processo se da porque a linguagem, artefato®® e produto das
praticas socialmente organizadas, permite a significacdo dos objetos dessas
atividades. Nas palavras de Leontiev (1978, p. 18),

ao entrar em contato entre si, as pessoas também formulam uma
linguagem que serve pra representar os objetos, 0s meios e o0s
processos do trabalho propriamente dito. Os atos de significagdo s&o,
em esséncia, nada mais do que atos de isolar o lado tedrico dos
objetos, e a aquisicdo da linguagem pelos individuos é a aquisicdo da
significacdo na forma de percepcéo.

A linguagem, portanto, ao mesmo tempo em que produzida e
utilizada na comunicacdo de homens e mulheres entre si, forja as consciéncias
daqueles envolvidos em processos de sua (re)producdo. Esses fendmenos
foram tratados pelo Circulo de Bakhtin™* com base no sentido da funcéo dupla
do signo que ndo somente reflete o mundo, ou seja, aponta para uma
realidade que |he é externa ou designa o objeto como uma realidade pronta,
mas também o refrata, quer dizer, produz efeitos de sentido, mdultiplas
interpretagbes, desse mundo com base nas experiéncias socio-historico-

culturais.

Se, por um lado, o conceito de atividade ndo € exclusivo da teoria de
Marx, por outro, o sentido de atividade pratico-critica teve suas origens em seu
método cientifico histérico de andlise da sociedade capitalista. Deste modo, falar
de atividade a partir do conjunto de suas teses implica distinguir entre o0 conceito
empirista-idealista de “atividade” para um fim — que Newman e Holzman
(1993/2002, p. 55) preferem denominar comportamento — e atividade
revolucionéria. Isso é fundamental para que se compreenda que nem todas as
praticas humanas diarias podem ser consideradas praticas transformadoras, ou

praxis. Muitos dos atos, comportamentos e papeéis desempenhados pelos seres

90 processo de produgdo-utilizacdo de mediadores é tanto ideal (conceitual) quanto material
(instrumental). Deste modo, o conceito de artefato engloba a funcdo mediadora tanto dos signos quanto
dos instrumentos e ferramentas. Nas palavras de Vigotski (1978/1998, p. 71), “as distin¢des entre os
instrumentos como um meio de trabalho para dominar a natureza, e a linguagem como um meio de
interacdo social, dissolvem-se no conceito geral de artefatos, ou adaptacdes artificiais”.

1 Circulo de Bakhtin é uma expressdo correntemente utilizada para identificar o conjunto das obras dos
filsofos Russos Mikhail Bakhtin, Valentin Volochinov e Pavel Medvedev.
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humanos no tempo-espaco de sua vida cotidiana ndo sado atividade no sentido
marxista do termo. S&o, antes, fendbmenos sociais cujo produto em nada se
vincula ao seu processo de producdo. Newman e Holzman (1993/2002, p. 61)

explicam:

a qualidade distintivamente humana de nossa espécie é sua capacidade
de praticar atividade revolucionaria, uma capacidade, como ja
dissemos, que, infelizmente, s6 algumas vezes é conscientemente
manifestada. Em vez disso, nossa (suposta) atividade ordinaria € ndo

7

revolucionaria; de fato, ndo é atividade nenhuma. Na verdade, ou é
comportamento socialmente determinado ou o0 movimento de
fendbmenos naturais (fisicos, quimicos); desse modo, nem unicamente
nem especificamente humano. O que estamos chamando de atividade
humana, em toda a sua infinidade de variacbes complexas, esta sempre
mudando o que estd mudando, que esta mudando o que esta
mudando... (destaque no original).

No caso deste estudo, a relevancia do sentido de atividade como
praxis mediada encontra-se precisamente no reconhecimento da natureza
revolucionaria da atividade humana. Assim, nem todo processo de
aprendizagem nas escolas pode ser considerado uma atividade de
aprendizagem. Isto porque, na sociedade mercantilista contemporanea, o valor
de troca do objeto da atividade de aprendizagem (i.e., o conhecimento
socialmente produzido, historicamente acumulado e culturalmente transmitido)
sobrepuja seu valor de uso. Em outras palavras, a atividade de (re)produzir*?
conhecimento tem menos a ver com a necessidade humana de conhecer mais
e melhor do que com a necessidade de obter lucro, seja no processo de troca
em testes e avaliagcOes feitos em nome dos resultados, seja no processo de
venda desse conhecimento no mercado de trabalho. O esvaziamento da
educacado, segundo Duarte (2001), esta nesse processo de tornar esta uma
atividade valorizada ndo por seus conteltdos concretos, mas por produzir

capacidades abstratas que permitam ao individuo adaptar-se ao mundo

12 Newman e Holzman (1993/2002, p. 61) argumentam que a pratica de atividade humana revolucionaria
raramente se manifesta de forma consciente e que boa parte de nossa atividade ordinaria é, antes,
“comportamento socialmente determinado”. Ou seja, é reproducdo histérica e social e ndo criacdo de
novas totalidades. Deste modo, o fluxo da existéncia humana se da na dialética transformacéo-
permanéncia, ruptura-continuidade, novo-velho, idealizado-realizado, criacdo-recriacdo. A opc¢do pela
grafia (re)produzir ou (re)criar pretende marcar esse movimento real da existéncia humana.
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neoliberal. “Fendmenos como esses”, explica Engestrom (2005, p. 10), “podem
ser chamados globalizacdo ou financializagdo. Em termos teoricos da
atividade, eles significam a emergéncia de novos tipos de ‘objetos
sequestrados™. O autor argumenta ainda que um dos desafios da atividade
sécio-historico-cultural encontra-se na redescoberta e expansdo do valor de

uso desses mesmos objetos.

7

Para empreender tal tarefa, € essencial o entendimento da teoria
psicolégica marxista que, tendo sido iniciada por Vigotski na década de 20 do
século passado, busca abordar o estudo da consciéncia humana engendrada

na atividade transformadora concreta.

1.2 teoria psicolégica da atividade

Partindo, portanto, do conceito marxista de atividade como praxis
mediada, € possivel discutir a teoria psicolégica da atividade — célula geradora
da/na escola socio-histérico-cultural da psicologia russa — como disciplina
responsavel por conceder concretude a compreensao filosofica da atividade
humana. Apesar das variadas interpretacdes e, por vezes, conflitantes versdes
contemporaneas®®, a teoria psicolégica da atividade originou-se num periodo

de intensas transformacdes sociais com a expansao da Revolucdo Industrial

13 N&o hé consenso na literatura sobre a génese da teoria psicoldgica da atividade. Para alguns (Kozulin,
1996/2002, por exemplo), a psicologia sécio-historico-cultural e a teoria da atividade séo duas linhas de
pesquisa contrapostas tendo sido esta fundada por Leontiev e aquela por Vigotski. Para outros
(Leontiev, 1978; Davydov, 1990-b; Scribner, 1990/1997; Engestrom, 1999-a) — nos quais baseio a
afirmagdo de que a teoria vigotskiana é uma teoria da atividade sécio-histérico-cultural — a teoria da
atividade tem origem a partir da década de 20 do século passado com a tradigdo psicoldgica soviética de
Vigotski, Leontiev e Luria. O prdprio Leontiev (p. 11-12) afirma que “somente apds o trabalho de
L.S.Vygotsky, e um pouco mais tarde, de S.L.Rubinshtein, o significado do marxismo tornou-se mais
compreensivel. A abordagem histérica para a psicologia humana, uma ciéncia psicolégica concreta da
consciéncia como uma forma superior de reflexo da realidade, e o estudo da atividade e sua estrutura
foram desenvolvidos” (meu destaque).
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para além da Inglaterra e o inicio da Primeira Grande Guerra (1914-1918). A
entdo Unido Soviética do inicio do século XX protagonizava um dos maiores
movimentos de massa e despontava como palco de vigorosos debates sobre
desenvolvimento humano. O novo Estado Socialista, implantado a partir da
Revolucdo Russa de outubro de 1917, clamava por uma teoria cientifica em

gue o ser humano fosse compreendido como entidade social.

Apesar dos ensinamentos marxistas ja terem causado, aquela época,
uma revolucdo na politica econdmica e na teoria do socialismo, a psicologia
mantinha-se alheia a tudo isso (Leontiev, 1978). Cole e Scribner (1978)
explicam que nas ciéncias, a psicologia pdés-revolucionaria mantinha uma
disputa entre a escola introspectiva, fundada em 1890 por Wilhelm Wundt
(1832-1920), a escola comportamentalista de Ivan Paviov (1849-1936), e a
gestaltista de Wolfgang Kohler (1887-1967). Ainda que nenhuma delas
negasse a influéncia dos fatores sociais**, as diferentes maneiras de concebé-
los geravam confrontacdes teoricas e impossibilidade de explicar como se

formavam e desenvolviam os comportamentos tipicamente humanos.

As teorias naturalistas de Pavlov e Kohler partiam do pressuposto de
que a passagem do animal ao humano se dava pela complexificacdo dos
processos de adaptacéo e sobrevivéncia ao meio. Com base nessa concepcao,
tedricos renomados no mundo educacional contemporadneo como Piaget, por
exemplo, enfocaram as rela¢des sociais por analogia com o modelo bioldgico
interacionista (Duarte, 2001). Em outras palavras, transferiram para o género
humano as mesmas relacdes de interacdo social que ha, digamos, entre os
invertebrados e seu ambiente. “Para eles”, argumenta Vigotski (1978/1998, p.
30), “a experiéncia social cabe somente o papel de prover a crianca com

4 Duarte (2001, p. 109) esclarece que nenhuma abordagem psicolégica desconsidera “o fato de que o
individuo, em suas agdes, lida com objetos que sdo sociais, que tém fungdes e caracteristicas criadas
pelos seres humanos”. O autor conclui que “uma abordagem psicolégica pode ser naturalizante,
subjetivista, individualizante e atomizadora, mesmo ndo deixando de considerar que o individuo
interage com objetos e com outras pessoas que também utilizam esses objetos em situacdes culturais”.
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esguemas motores; nao levam em consideracdo as mudancas que ocorrem na

estrutura interna das operagodes intelectuais da crianga”.

De outro lado, as teses idealistas como as de Wundt negavam as
condicbes materiais da existéncia humana e “compreendiam a atividade
abstratamente e ndo como uma atividade sensoéria real do homem” (Leontiev,
1978, p. 45).

Marx ja havia argumentado que tais abordagens impossibilitavam a
explicacdo cientifica do individuo como ser dotado de consciéncia historica e
inibiam o estudo do caréater especifico da atividade humana. Uma vez que, do
ponto de vista metodoldgico, todas derivam de um “plano binbmio de analise —
acdo nos sistemas receptores do sujeito — resposta resultante — fenébmeno
(subjetivo ou objetivo) evocado pela acdo dada’ (Leontiev, 1978, p. 46,
destaque no original) — nenhuma delas foi capaz de desenvolver uma

psicologia da consciéncia.

Foi movido pelo desejo de superar essas visfes dicotbmicas que o
psicologo russo Lev Semyonovitch Vigotski (1896-1934) iniciou suas pesquisas
por uma teoria do funcionamento intelectual especificamente humano, com
base no materialismo histérico-dialético. Sua busca pela construcdo de uma
psicologia marxista (Leontiev, 1978; Duarte, 2001) centrada num referencial
monista dos fenbmenos mente-corpo respondia a urgéncia da entdo Unido
Soviética por estudos préaticos que pudessem colaborar com a reestruturacao
do primeiro Estado socialista. Seus esforcos se concentraram nao em
estabelecer uma relacéo direta entre a filosofia marxista e a psicologia, mas em
construir uma ciéncia que estudasse 0s processos da mente humana como
processos sOcio-historicamente produzidos pelos seres humanos. Que
estudasse, portanto, a cogni¢cdo como atividade pratico-critica que permite aos
individuos transformar dialeticamente a natureza, sua visdo de mundo e o

mundo propriamente dito.

Ao contrapor-se a abordagem naturalista, Vigotski (1978/1998, p. 80)

deixa claro que se apoOia em Engels para determinar a sua como uma
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“abordagem dialética, [que] admitindo a influéncia da natureza sobre o homem,
afirma que o homem, por sua vez, age sobre a natureza e cria, através das
mudancgas nela provocadas, novas condi¢cdes naturais para sua existéncia’.
Mais adiante (p. 85) ele declara que a esséncia da abordagem dialética € o
estudo de algo historicamente, ou seja, em movimento; “estudar alguma coisa
historicamente significa estuda-la no processo de mudanca: esse € o requisito

basico do método dialético”.

E precisamente na compreensdo da natureza material-histérico-
dialética da atividade que reside um dos problemas centrais de alguns estudos
neo-vigotskianos. Muitos deles equivocam-se ao tomar a materialidade como
correspondente a atividade pratica e o reflexo ideal da realidade como
equivalente a atividade tedrica. A atividade prética é antes voltada a um objeto,
a um motivo, “ou seja, ela pressupde a imagem ideal do futuro desejado como
seu componente necessario” (Pletnikov, 1990, p.44). Da mesma forma, a
atividade tedrica é forjada no seio de discussdes e de debates criativos, sem os
quais ela ndo se realiza. Assim, como explica Pletnikov (1990, p. 45), € a
totalidade da atividade pratico-teorica que “liga a transformacéo da consciéncia com

aquela do mundo externo”.

Assim, falar na natureza estritamente material da atividade nao deve
levar a supor que a linguagem, por exemplo, seja desconsiderada como
producdo social. Ao contrario: a linguagem, sendo instrumento-e-resultado da
criacdo humana, é de natureza simbolico-material, isto €, € produzida e
utilizada pela/na atividade de homens e mulheres. O material na filosofia
marxista ndo equivale ao sentido reduzido de trabalho fisico somente. Como
afirma Duarte (2001, p. 164), “a atividade humana é social e, portanto, sempre
mediatizada pelas relagdes sociais e pela linguagem. Por sua vez, a linguagem
s6 pode existir, na concepcdo de Marx, como um elemento integrante da
pratica social, produzido e reproduzido no interior dessa pratica”. A filosofia da
linguagem bakhtiniana, por compreender os produtos da consciéncia como

sociais, histéricos e dotados de materialidade semidtica, buscou uma
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formulacdo conceitual de natureza socio-ideolégica para o0 estudo da

significacdo™®. Raz&o por que interessa aos propdsitos deste estudo.

Vigotski, igualmente, deu énfase a linguagem como instrumento
psicologico de objetivacdo da realidade, de idealizacdo do objeto, de reflexo do
mundo exterior. Como sera retomada mais adiante, a linguagem, mesmo nao
sendo aqui tratada como atividade, € de fundamental relevancia para o estudo
da atividade de aprendizagem do professor. Sabemos que a atividade humana
pressupde consciéncia. A consciéncia do individuo € a concepcdo ideal,
subjetiva, de sua existéncia social concreta (Davydov, 1990-a). O ideal como
base da consciéncia instaura-se na/pela linguagem em sua funcao “de refletir o
mundo exterior” (Vigotski, 1978/1998, p. 38) e de refratar as contradi¢cdes das
experiéncias histéricas concretas (Bakhtin, 1981). Portanto, atividade pratica e
linguagem sao, em esséncia, indissociaveis. Nado sem problemas, Vigotski
entende, contudo, que a base de divergéncia pode existir nas diferentes
maneiras como elas orientam a acdo humana. Isto €, enquanto a atividade
pratica € orientada externamente a fim de necessariamente mudar o objeto, a
linguagem “constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do
préprio individuo”, sendo, desta forma, orientada internamente (Vigotski,
1978/1998, p. 73).

A indissociabilidade teoria-prética, sujeito-objeto, pensamento-acao
foi claramente expressa por Leontiev (1978, p. 52) em sua articulacdo dialética

do objeto da atividade do trabalho humano:

0 objeto da atividade € duplo: primeiro, em sua existéncia independente
subordinado a si mesmo e transformando a atividade do sujeito.
Segundo, como uma imagem do objeto, como um produto de suas
propriedades do reflexo psicolégico que é realizado como uma atividade
do sujeito e ndo pode existir de outra forma.

150 termo significacdo é utilizado neste estudo segundo a teoria leontieviana, isto é, significagdo se
produz na interface dos significados relativamente estaveis com os sentidos pessoais e dinamicos. Para
Volochinov (1929/2002), contudo, significacdo se opde a tema, sendo que este se refere ao sentido,
enquanto aquele equivale ao significado. Quando ndo aparece em oposic¢ao a tema, como em Problemas
da poética de Dostoievski, significacdo na teoria bakhtiniana equivale ao contetdo da consciéncia social
forjado na relacdo interna do signo linguistico (significado) com o signo ideoldgico (sentido). Neste
caso, equivale a significacdo, conforme aqui utilizada.
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Esse é um dos aspectos fundamentais da teoria marxista que buscou
fundir em um sé conceito — o do trabalho — “0 objeto da atividade pratica
(Objekt) e o objeto do pensamento (Gegenstand)* (Roth, 2004, p. 3). Como
veremos na discussao dos dados, os conflitos gerados por essa natureza dupla
do objeto é proprio da atividade como unidade dialética. Isto é, enquanto
persiste o conflito entre o objeto da atividade préatica e o objeto idealizado da
atividade (Gegenstand), enquanto o que se faz ndo corresponde ao que se
deseja fazer, a atividade continua seu curso expansivo, até firmar-se como uma

nova estrutura social.

Ha pesquisadores que buscam aproximar as teses vigotskianas da
classificacéo epistemoldgica derivada da biologia'®. Isso se d&, por um lado,
pelo desconhecimento dos principios da concep¢ao marxista (Duarte, 2001).
Por outro, parece resultar das “ferramentas conceituais/ linglisticas”
disponiveis no contexto historico-cultural com as quais Vigotski pudesse
articular a teoria que planejava (Laird, citado em Daniels, 1996/2002, p. 4). De
fato, todos somos prisioneiros do nosso tempo. “As formas como a atividade
existe sdo determinadas pelas formas e meios simbodlicos e materiais que
resultam do desenvolvimento da producéo e que ndo podem ser percebidas de
outra maneira que ndo na atividade concreta das pessoas” (Leontiev, 1978, p.
51).

Por outro lado, pelo pouco até aqui exposto, ja € clara a
inconsisténcia de tal aproximacdo. Mesmo adotando a terminologia da
abordagem reflexoldgica, Vigotski foi capaz de redirecionar o objeto da
psicologia para a atividade do pensamento/linguagem, deslocando o foco que

1% Nessa linha encontram-se estudiosos que equacionam a psicologia marxista vigotskiana a psicologia
construtivista piagetiana (ver Jordell, 2002). Quando isso ocorre, a psicologia socio-histérico-cultural é
equivocadamente denominada sécio-construtivista ou sécio-interacionista (cf. se vé reproduzido nos
Pardmetros Curriculares Nacionais). Duarte (2001) lembra que ambos os termos sdo “empregados
alternadamente por Piaget para se referir a dois aspectos de uma mesma concepcao epistemolégica” (p.
178). A aproximagdo forcada entre Piaget e Vigotski ndo € de menor importancia j& que tende a
favorecer uma perspectiva em que os fundamentos da psicologia marxista sdo anulados em favor de uma
perspectiva naturalizante do desenvolvimento humano. A relativizacdo epistemoldgica, deliberada ou
ndo, ofusca o carater essencialmente histérico-cultural do desenvolvimento humano, tdo caro ao legado
do psicologo russo. Para uma discussdo mais aprofundada sobre os distanciamentos dessas abordagens,
consultar Vigotski (1934/1962; 1978/1998), Cole e Wertsch (1996), Duarte (2001; 2003).
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antes repousava sobre o comportamento, a personalidade ou os tracos
individuais para a consciéncia historicamente forjada. Isso se deu na medida
em que ele estabelecia como unidade de andlise o ato instrumental
caracterizado como “uma unidade de atividade mediada por signos que s&o
usados como ferramentas ou instrumentos para controlar o comportamento”
(Minick, 1996/2002, p. 32). Sua convic¢éo era a de que “no caso das fungdes
superiores, a caracteristica essencial é a estimulacdo autogerada, isto é, a
criacdo e o uso de estimulos artificiais que se tornam a causa imediata do
comportamento” (Vigotski,1978/1998, p. 53).

Com isso, Vigotski introduziu na psicologia o sentido hegeliano de
mediacao (X) entre a situacdo problema (S) e a resposta (R), que ele formulou
conforme a figura 1.1.

Figura 1.1 — A estrutura das operagdes com signos (Vigotski, 1978/1998, p. 53).

Ao se referir ao conceito de mediacéo, o proprio Vigotski (1978/1998,
p. 72) afirma que o0 mesmo, “muito corretamente, foi investido do mais amplo
significado geral por Hegel, que viu nele um aspecto caracteristico da razao
humana”. Vigotski continua com uma citacao do filésofo para quem

a razado é tdo engenhosa quanto poderosa. A sua engenhosidade
consiste principalmente em sua atividade mediadora, a qual, fazendo
com que 0s objetos ajam e reajam uns sobre os outros, respeitando sua
prépria natureza e, assim, sem qualquer interferéncia no processo,
realiza as intencdes da razao (Hegel, citado em Vigotski, 1978/1998, p.
72).
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Vigotski conclui assegurando que, também para Marx, os artefatos
sao deliberadamente utilizados pelos seres humanos para atingirem seus

objetivos pessoais.

Na complexidade desse elo intermediario reside a genialidade da
psicologia vigotskiana. O principio da mediacdo na psicologia rompia com o
determinismo total das forcas externas sobre os individuos e suplantava o ser
Cartesiano isolado da cultura e da sociedade. “O individuo”, completa
Engestrom (2001/2005, p. 60),

nao podia mais ser compreendido sem seus meios culturais; e a
sociedade ndo podia mais ser compreendida sem a agéncia dos
individuos que usam e produzem artefatos. Isso significava que os
objetos deixavam de ser somente matéria prima para a formacdo de
operacdes logicas no sujeito, como eram para Piaget.

As implicacées do potencial de controle do ser humano sobre si
mesmo e sobre o mundo a sua volta respondia & demanda de seu tempo, assim
como a nossa neste estudo, por uma teoria do desenvolvimento humano, em
sua totalidade histérico-social. E foi ciente do carater revolucionario de sua tese
que o proéprio Vigotski (1978/1998, p. 54) explicitou a caracteristica de acéo
reversa dos signos afirmando que o engajamento ativo dos individuos no
estabelecimento desse elo € o que possibilita transformacdes no género
humano. Em suas palavras, “na medida em que esse estimulo auxiliar possui a
funcéo especifica de acéo reversa, ele confere a operacao psicoldgica formas
gualitativamente novas e superiores, permitindo aos seres humanos, com 0
auxilio de estimulos extrinsecos, controlar o seu préprio comportamento”

(destaque no original).

O reconhecimento de que os individuos produzem-utilizam
historicamente elos intermediarios entre o estimulo e a resposta transformou a
psicologia, conferindo status ao potencial de autodeterminagdo humana.
Embora a unidade estimulo-resposta oferecesse ainda o fundamento para a
aprendizagem dos individuos, diferenciava-se da aprendizagem animal

precisamente pelo fato de que o uso de signos e ferramentas na mediacdo do
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comportamento permitia aos seres humanos realizar transforma¢des no mundo
subjetivo, ou no mundo material através dos outros. Vigotski fundava, nesse
momento, o conceito da atividade do pensamento/linguagem como principio
explanatorio para o desenvolvimento da consciéncia (Kozulin, 1996/2002),
transpondo para a psicologia a andlise marxista politico-econdmica do
capitalismo mundial (Newman e Holzman, 1993/2002). Leontiev (1978, p. 12-
13) lembra que

a profunda revolucéo trazida por Marx na teoria da cognicdo € a idéia
de que a pratica humana é a base para cognigdo humana; pratica € o
processo no curso do desenvolvimento daquele em que os problemas
cognitivos emergem, 0s pensamentos e as percepcdes humanas se
originam e desenvolvem e que, a0 mesmo tempo, contém em Si
critérios da adequacao e verdade do conhecimento. Marx diz que o
homem deve provar a verdade, atividade e poder da universalidade dos
Seus pensamentos ha pratica.

Ao incorporar o principio filosofico da praxis na ciéncia psicologica,
Vigotski foi capaz de estabelecer as ligacdes concretas que existem entre a
consciéncia individual e o sujeito como ser social. Por essa razéo, o estudo do
conhecimento humano passa pelo estudo da organizacdo da atividade criada
pelas condi¢cbes sociais e relacdes interpessoais delas decorrentes. As bases
ontolégicas da atividade e do pensamento humano encontram-se sob influéncia
do carater essencialmente dialético e ativo dos processos de producdo e

apropriacao.

Para entender isso € preciso ter claro que a vida social ndo oferece
somente as condi¢bes sobre as quais a atividade se da, mas é nela que se
engendram 0s motivos e objetivos da atividade humana. Na definicdo de Marx,

a producéo cria os objetos que correspondem a uma dada necessidade;
a distribuicdo os divide de acordo com as leis sociais; a troca parcela
ainda mais as partes ja divididas de acordo com as necessidades
individuais; e, finalmente, no consumo, o0 produto sai do movimento
social e se torna um objeto direto a servigco da necessidade individual e
a satisfaz ao ser consumido. Assim, a producdo aparece como ponto de
partida, o consumo como conclusao, distribuicdo e troca no meio, que é,
contudo, ele mesmo de natureza dupla uma vez que a distribuicdo é
determinada pela sociedade e a troca pelo individuo. (Marx, citado em
Roth, 2004, p. 4).
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Isso mostra que, ao participar da atividade pratico-intelectual, o ser
humano (re)produz a prépria estrutura da comunidade na qual se encontra e da
qual é parte. Roth (2004, p.4-5) exemplifica com extrema clareza o que isso

pode representar na area educacional:

individuos cujos objetivos se alinham com o objeto e cujos meios de
producéo, relacdes sociais e padrbes de interacdo (regras, divisdo de
trabalho) coincidem com a cultura dominante da escola, reproduzem a
sociedade burguesa. Da mesma forma, individuos (i.e., da classe
trabalhadora) cujos objetivos, meios de producédo, padrbes de interacdo
ndo coincidem com a cultura dominante e que freqlientemente resistem
ao alinhamento, vdo mal ou fracassam e se tornam, eles mesmos,
membros da classe trabalhadora. Deste modo, eles reproduzem a
mesma estrutura que a educacao liberal deveria supostamente superar
acima de tudo.

Os processos de producao, distribuicdo e apropriacdo de artefatos
materiais-simbdlicos e de objetos concretos-idealizados, constituem a dinamica
propria da historicidade humana (Duarte, 2001). E no processo dialético voltado
para a satisfacdo de suas necessidades que os individuos humanizam a si
mesmos e geram, cada vez mais, novas necessidades que os levardao a novas
objetivacdes, apropriagcdes e transformacbes. Como veremos no préoximo
capitulo, nesse movimento, as significacbes da formacdo docente
(re)produziram, ao longo dos ultimos 40 anos, a histéria das mutacbes do
mercado globalizado. E sua mais evidente contradicdo — aquela entre teoria e
pratica — € sendo fundada historicamente na logica da divisdo social do

trabalho intelectual e fisico a partir da privatizacdo dos meios de producéo.

Por reconhecer a dialética sujeito-objeto e a producdo como
propulsora da mudanca, o trabalho empirico de Vigotski se concentrou
fundamentalmente no estudo do uso de signos materiais-simbdlicos, de modo
particular, a linguagem, para explicar como o ser humano, ao (re)criar/se
apropriar da cultura, intervém também no mundo e em si mesmo de forma cada

vez mais complexa.

Disso depreende-se que ndo somente a filogénese dos processos

psicologicos superiores decorre da apropriagdo do género humano das
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objetivacdes de geracbes passadas, mas que também o desenvolvimento

ontogénico se da por meio da insercéo dos individuos na histéria social.

De fato, 0 uso do termo “insercéo” traz a discussdo a conviccdo de
que a estrutura mediatizada do desenvolvimento humano tem origem social.
Em outras palavras, os mecanismos de apropriacdo ndo se ddo senao por
meio de uma relacdo entre seres humanos. Assim, Leontiev (1959, p. 254)
argumenta que “o individuo, a crian¢a, ndo é pura e simplesmente langcada no
mundo dos homens, € ai introduzida pelos homens que a rodeiam e guiam este

mundo”. Aqui esta posta a base filosofica do trabalho colaborativo.

Vigotski €, contudo, criticado por, embora tendo reconhecido que o
processo de criacdo e apropriacdo da cultura € sempre mediatizado pelas
relacdes concretas entre os seres humanos, ter mantido sua unidade de
andlise sempre focada no individuo (Cole e Engestrom, 1993; Engestrom,
1996/2005; 1999-a; 2001/2005). Os estudos que conduziu centravam-se
fundamentalmente no carater ontogénico do desenvolvimento humano em
cenarios experimentais. Para Daniels (2001/2003, p. 114), ainda mais
significativo € o fato de seus estudos ndo terem se concentrado “numa
explanacédo das estruturas sociais que agem, elas mesmas, para organizar e
restringir a propria atividade”. Tendo se concentrado na analise das relacdes
imediatas entre os individuos, “pouco se deteve na discussédo de temas como:
luta de classes, ideologia, relacdes infra-super-estrutura, instituicbes sociais”

(Freitas, M.T., 2002, p. 159).

No entanto, ja destaquei que foi a partir dos resultados encontrados
sobre o papel da fala no desenvolvimento infantil que o também psicologo
soviético, Alexei Leontiev (1903-1979), péde desenvolver sua tese sobre o
reflexo consciente da realidade e, desta forma, explicar a origem da divisédo do

trabalho.

Ao avancar nas discussfes sobre a distincdo entre as acfes da
crianga que fala e as a¢cdes de um simio, Vigotski (1978/1998, p. 35) atestou
gue somente por meio da linguagem os individuos sédo capazes de (1)
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introduzir estimulos para além do seu campo visual concreto e (2) objetivar a
realidade, ou seja, planejar agdes cujo resultado imediato se liga a um resultado
final desprendido de suas relagBes fisicas, materiais, temporais, espaciais,

“ A

mecanicas. “A manipulacdo direta”, explica Vigotski, “é substituida por um
processo psicologico complexo através do qual a motivacao interior e as
intengdes, postergadas no tempo, estimulam o seu proprio desenvolvimento e
realizacdo”. Vemos aqui o conceito de Nocao — essencial na definicdo propria do
trabalho em Marx, como ja dito anteriormente — consubstanciado na teoria
psicoldgica da atividade vigotskiana na medida em que a idealiza¢do do objeto,
“um processo psicoldgico complexo”, é tomada, nas palavras de Davydov (1990-
a, p. 80)*, como um “reflexo do mundo externo nas formas socialmente

definidas da atividade do homem (por exemplo, nas formas de linguagem)”.

O novo estatuto planejador da fala possibilitou a Leontiev (1959, p.
83) estudar a génese da divisdo técnica do trabalho humano e aprofundar a
disting@o crucial entre atividade coletiva e acdo individual. Para ele, além “da
presenca de uma ‘hierarquia’ primitiva nas rela¢cdes entre individuos”, é
especialmente a capacidade humana de divisdo da atividade em fases de
preparacdo e execucao que permite ao individuo orientar suas acdes para
objetivos que néo coincidem com os motivos de seu trabalho. Ao formular uma
distincdo conceitual entre atividade e acéo, Leontiev foi capaz de estabelecer
0s conceitos de necessidade, motivo, objetivo e condigbes como componentes

da estrutura da atividade.

O exemplo classico apresentado por Leontiev (1959, 1978) para
ilustrar o desenvolvimento filogenético da atividade em ac¢des como fruto da
divisdo do trabalho é o da atividade primitiva de caca. Ele explica que seu
carater coletivo € determinado primeiramente pela consciéncia dos envolvidos

em seu produto final; produto este que corresponde, a principio, a necessidade

7 para Davydov, esse foi um avanco trazido pelos estudos do filésofo E.V.Ilyenkov e ndo por Vigotski. A
presente citacdo refere-se, portanto, a investigagdes sobre a origem e funcionamento do plano ideal da
atividade conduzida por aquele filosofo.
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de todos os participantes. Neste caso, o motivo da atividade de caca pode ser

a necessidade de se alimentar ou de se vestir com a pele do animal.

Disso depreende-se que toda atividade € orientada para um objeto,
ou seja, é a transformacdo de um objeto que motiva a existéncia de uma
atividade. “O objeto de uma atividade é seu verdadeiro motivo” (Leontiev, 1978,
p. 62). Da mesma forma que a natureza material da atividade é tedrico-pratica,
o termo objeto ndo deve ser tomado em sentido objetual, puramente fisico,
material. De fato, Leontiev (1978, p. 62) argumenta que o motivo é tanto
material quanto ideal; “ele pode se dar em percepcdo ou pode existir somente

na imaginacdo, na mente”.

Ao longo de sua vida, o ser humano envolve-se em tipos de atividade
gue se diferenciam quanto a sua forma, aos métodos, a intensidade emocional,
ao seu tempo e lugar e, fundamentalmente, quanto ao seu objeto. Dependendo
da disciplina, essas atividades séo classificadas sob diferentes bases. Assim,
sociblogos se referem a atividade de trabalho, a atividade politica, artistica ou
cientifica; psicologos estudam a atividade do pensamento, da meméria, ou as
atividades sensoriais; educadores se concentram na atividade de trabalho, de
jogo e de aprendizagem; e mais recentemente, linglistas se dedicam a
atividade de trabalho e de linguagem. Para Davydov (1999) essa diversidade é
um dos problemas ainda néo resolvidos na teoria da atividade que, segundo
ele, pode ser superado na medida em que uma abordagem histérico-
sociologica, centrada no trabalho e em suas formas histéricas de

desenvolvimento, formar a base para a classificacao.

E importante lembrar que este estudo se interessa pela atividade de
aprendizagem, mais especificamente, pela atividade de aprendizagem de
professores que, equacionada ao que mais comumente se tem chamado de
formacdo de professores ou de desenvolvimento profissional, busca
empreender “mudanca do fendmeno da realidade social” (Pletnikov, 1990, p.

45). Por ser assim tomada como praxis, a atividade de aprendizagem de
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professores permite  explicar o0s processos do desenvolvimento

individual/social.

Da mesma forma, retomo o sentido aqui afirmado de linguagem
como expressdao processual das relacdes sociais materiais-simbdlicas,
inexoravelmente ideoldgicas. Isto para dizer que a linguagem, que “pode existir
somente no processo de realizacdo de diferentes formas de atividade pelas
pessoas” (Davydov, 1999, p. 47), ainda que essencial a investigacdo da
atividade humana, ndo é ela mesma uma atividade no sentido até aqui

discutido.

Ainda com relacado a divisdo social do trabalho, Leontiev explica que
a necessidade comum orientada para um objeto leva os membros de uma
determinada coletividade a a¢des cujo resultado se caracteriza como um elo no
processo da realizacao final. Esse resultado intermediario deve ser identificado
subjetivamente pelos individuos, isto €, deve se apresentar conscientemente
como O objetivo “gue determina o método e o carater de sua atividade”
(Leontiev, 1978, p. 63). Essa representacdo no individuo do caréater coletivo da
atividade so6 é possivel gracas a existéncia ideal do objeto para ele (Davydov,
1999).

Atividade se apresenta, portanto, como um sistema coletivo de acfes
que a realizam, mas que ndo se reduzem a elas. Dito de outra forma, a
atividade ndo € uma somatéria de a¢des. Conforme explica Leontiev (1978, p.
64) “atividade humana néo existe sendo na forma de a¢do ou uma corrente de
acOes”. A atividade de aprendizagem escolar sO existe, portanto, nas acdes
escolares. Da mesma forma, a a¢cdo ndo pode ser compreendida sendo nas
condicbes do trabalho coletivo que as geraram. Fora da atividade humana
coletiva a acdo “é impossivel, é vazia de sentido para 0 sujeito” (Leontiev,
1959, p. 85).

Em virtude do sentido coletivo da atividade, “é possivel falar da
atividade do individuo, mas nunca da atividade individual, somente acbes s&o

individuais” (Engestrom, 1987, p. 54, destaque no original).
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Retomando o exemplo da caca, a acdo empreendida pelo batedor
que assusta 0 animal em dire¢do aquele que o abatera ndo coincide com seu
motivo final: o de saciar sua fome. Ao contrario, sua acédo, de fato, o distancia,
naquele momento, de seu objeto. Mas € precisamente a capacidade humana
de refletir a relacdo que existe entre o resultado intermediario de afugentar o
animal, por exemplo, e o resultado final de mata-lo que permite dar sentido as
acoes de cada individuo dentro de uma dada atividade. Nas palavras de
Leontiev (1959, p. 87), “a consciéncia do fim de uma acéo de trabalho supde o
reflexo dos objetos para os quais ela se orienta, independentemente da relacdo
gue existe entre eles e o sujeito”. Em outras palavras, “ao final do processo de
trabalho, o individuo obtém o resultado que existia na no¢do, ou seja,

idealmente” (Marx, citado em Davydov, 1999, p. 40).

As acdes relacionam-se, deste modo, aos objetivos dos individuos
envolvidos na atividade. Contudo, além de seu aspecto intencional, Leontiev
(1978) esclarece que as ac¢des tém um aspecto operacional, um método para
realiza-las que depende nao dos objetivos propriamente, mas das condi¢cdes
objetivas da sua realizacdo, isto é, das operacdes. Para exemplificar as
operacfes automaticas que se formam no processo de “fusdo de diferentes
acdes parciais numa acgéo Unica”, Leontiev (1959, p. 110) toma como exemplo

0 caso de um atirador:

quando ele atinge o alvo, efetua uma acdo bem determinada. Como
caracteriza esta acao? Em primeiro lugar, evidentemente, pela atividade
em que se insere, pelo seu motivo e, portanto, pelo sentido que ela tem
para o individuo que a efetua. Mas ela caracteriza-se também pelos
processos e operacdes através dos quais se realiza. Um tiro ajustado
requer numerosas operagdes, cada uma respondendo as condigbes
determinadas da acdo dada: é necessario assumir uma certa pose,
apontar, determinar corretamente a mira, encostar o ombro, reter a
respiracdo e premir corretamente o gatilho. Para o atirador
experimentado, estes diferentes processos ndo sédo acdes diferentes.
(...) Na sua consciéncia h4 um unico fim: atingir o alvo. (...) A coisa é
absolutamente diferente naquele que se inicia no tiro. Deve primeiro ter
por fim agarrar a espingarda; € nisso que reside a sua agao.
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Ao estabelecer os componentes da estrutura da atividade coletiva,
Leontiev acabou por expandir o sentido préprio da consciéncia em Marx para
quem “a consciéncia das pessoas € sua nocdo subjetiva, ideal da sua
existéncia social real, sua atividade tribal e relacdes sociais conectadas a essa
atividade” (Davydov, 1999, p. 41). Leontiev traduziu para a psicologia o sentido

marxista de obijetificacéo e, segundo Davydov (1990-a, p. 78), estudou o objeto

ndo como sendo algo que existe por si e que somente influencia o
sujeito, mas como sendo algo para o qual a acdo do sujeito é
direcionada, para o qual a acdo esta de alguma forma relacionada e que
se separa dele [do objeto] no curso de sua transformacao sob o impacto
de uma agéo interna ou externa.

Somente o ser dotado de consciéncia € capaz de empreender uma
acado cuja situacdo simbdlico-material ndo mantém qualquer relacdo natural
com a satisfacdo de sua necessidade. Somente o género humano é capaz de
distinguir e dar sentido as suas a¢des especificas. Ndo somente isso, mas 0s
estudos de Leontiev permitiram estabelecer um sentido de dupla mediacéo
para a atividade dos seres humanos: a mediacdo pelo artefato e aquela pela
sociedade. “O trabalho”, ele argumenta, “se efetua em condi¢cdes de atividade
comum coletiva, de modo que o homem, no seio deste processo, ndo entra
apenas em uma relacdo determinada com a natureza, mas com outros

homens, membros de uma dada sociedade” (Leontiev, 1959, p. 80).

A natureza social da atividade humana e a aceitacdo de sua
existéncia ideal levam ao sujeito social e singular, ao ser humano coletivo e
individual. “O homem, mais do que poder ser um individuo particular (e é
precisamente essa particularidade que o torna um individuo e um ser social
individual real), € a totalidade — a totalidade ideal — a existéncia subjetiva da
sociedade imaginada e experiénciada por ela mesma’ (Marx, citado em
Davydov, 1990-a, p. 75).

Vigotski dedicou-se a fundar uma psicologia que estudasse a
consciéncia como construida na interacdo dos sujeitos com o mundo, dos seres

humanos com os objetos de sua existéncia, mediada por signos, num processo
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de internalizacdo-externalizacdo. Leontiev, por sua vez, dedicou-se a expandir
as teses vigotskianas originais buscando a compreensao da sequéncia de
mudancas na atividade principal do desenvolvimento ontogénico. Com isso, ele
foi capaz, por um lado, de distinguir conceitualmente a atividade e a acéo e, por
outro, de estabelecer o principio das relacbes do objeto como nuclear para a
teoria psicolégica da atividade (Davydov, 1990-a). Isso, contudo, nao foi
suficiente para que a natureza social das a¢cdes humanas fosse representada

“como eventos em um sistema de atividade coletiva” (Engestrom, 1999-a, p. 30).

Para compreender o que isso quer dizer, é preciso resgatar o carater
essencialmente dindmico da atividade humana. Na filogénese, o
desenvolvimento de instrumentos cada vez mais sofisticados e a consequente
complexificacdo do trabalho engendraram novas relacées produzidas pelo
deslocamento dos fins para as condi¢cdes e dos motivos para os fins de uma
acdo. Isto porque, como ja vimos, 0 objeto tem uma natureza dupla: ele é
objeto e € instrumento de mediacdo. Deste modo, o0s resultados num sistema
de atividade podem se transformar em acdes quando compdem um outro
sistema de atividade como meio para sua realizacdo. Da mesma forma, os
objetivos se deslocam para os fins quando, j& inseridos nas relacbes de
propriedade privada, os individuos dissociam o produto de sua atividade de seu
conteldo objetivo.

Nos homens e mulheres primitivas, suas a¢cdes mantinham relacéo
com os frutos da producéo, ou seja, no quadro da atividade coletiva, o resultado
das acbes do batedor Ihe conferia parte da presa e a satisfacdo de sua
necessidade. J4 na consciéncia inteiramente desenvolvida das sociedades
modernas as ac¢des dos individuos adquirem motivo proprio e transformam-se
em atividades livres das exigéncias imediatas de sua sobrevivéncia. Leontiev
(1959, p. 130) exemplifica:

na producdo capitalista, o operario assalariado procura, ele também,
subjetivamente, a satisfacdo de suas necessidades de alimento,
vestuario, habitacdo, etc., pela sua atividade. Mas 0 seu produto
objetivo é diferente: este pode ser o minério de ouro que extrai, 0
palacio que constroi.
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Isso quer dizer que, para o ser humano contemporaneo, o sentido, isto
€, 0s motivos de sua atividade néo correspondem ao seu significado objetivo, ao
seu conteudo. Nisso reside o principio da contradicdo que, no campo conceitual-
filosofico da linguagem, Bakhtin vai tratar como elemento da dinamicidade

intrinseca ao universo da criacdo dialogica-ideoldgica.

“O significado”, conforme o proprio Leontiev (1959, p. 100) define, “é
aquilo que num dado objeto ou fendbmeno se descobre objetivamente num
sistema de ligacbes, de interacbes e de relacdes objetivas. O significado é
fixado na linguagem, o que lhe confere a sua estabilidade”. Deste modo, as
representacdes, conceitos e lingua de uma sociedade sdo sistemas de
significado que, ao mesmo tempo em que permitem aos individuos se apropriar
das experiéncias de geracdes precedentes, limitam seus conhecimentos ao

momento socio-historico de sua existéncia.

No entanto, o significado ndo depende das relacdes dos individuos
com ele, ou seja, ele existe como um sistema pronto e acabado do qual o ser
humano deve se apropriar. Portanto, o tragco da individualidade reside
especificamente sobre 0 que o sistema de significado se torna para 0s sujeitos;
em outras palavras, no seu sentido subjetivo e pessoal. Tal sentido se revela
por meio do motivo que orienta a atividade e que “traduz precisamente a
relacdo do sujeito com os fendmenos objetivos conscientizados” (Leontiev,
1959, p. 105).

No exemplo da caca, portanto, 0 que da sentido a acéo
aparentemente irracional do batedor que espanta a caca para longe de si € a
relacao que este tem com o restante do grupo; uma relacéo, nesse caso, em que
0 produto da sua acado satisfaz sua necessidade de saciar a fome. Mas para o
ser humano moderno, inserido numa sociedade de classes, o que da sentido a
sua acao de, digamos, bater massa para a construcdo de um préedio, ndo € mais
0 seu produto final, ou seja, o edificio propriamente dito, mas o valor de troca de
seu trabalho. A sua necessidade de moradia ndo se sacia no produto de seu
trabalho, mas na venda da sua for¢a de trabalho para o capital. A ruptura entre o



CAPITULO 1 - uma introducdo teérico-filoséfica 50

significado do seu trabalho — construir um prédio do qual a sociedade necessita
— e o sentido de suas ac¢des — receber um salério que Ihe garanta condi¢cdes de
moradia — produz a alienacao de sua atividade produtiva.

Para Newman e Holzman (1993/2002), essa “atividade
mercantilizada” de produzir para um fim equivale ao sentido de instrumento
para resultado, isto €, a comportamento social supostamente independente da
mediagdo histérica e ativa dos seres humanos e, portanto, ndo atividade no

sentido marxista.

A transformacéo da acédo em atividade, ou o deslocamento do artefato
para objeto da atividade, leva a aparente naturalizacdo dos fenbmenos sociais.
Pensando especificamente nas questbes educacionais, um exemplo seria o
deslocamento das avaliagbes como instrumento de busca do nivel de
desenvolvimento infantil para as avaliagbes como motivo do processo educativo.
A aceitacdo dessa realidade move grande parte de professores e alunos. Os
primeiros orientam suas acfes no sentido de assegurarem o dominio exato dos
conteudos presentes nas provas e testes. Os Ultimos se esforgcam por apresentar
as respostas esperadas que Ihes garantam uma boa nota e, consequientemente,

a realizacdo do seu objeto: ser promovido para a série seguinte.

Na medida em que as sociedades industriais modernas se
complexificavam, outros fatores foram se apresentando como de grande
influéncia para a analise e compreensao dos processos de desenvolvimento
humano. Embora Leontiev ndo tivesse graficamente expandido o modelo
vigotskiano de acdo medida em um modelo de atividade coletiva, Engestrom
(1987) formalizou tal complexidade ao incluir ndo mais somente o individuo
interagindo com o0 objeto por meio de artefatos, mas todo o sentido de
comunidade, com suas regras e divisdo do trabalho, conforme mostra a figura
1.2 (p. 412).

Neste modelo da estrutura da atividade humana, as acbes dos
sujeitos sdo representadas no conjunto da atividade coletiva, mediada também
pela complexidade da comunidade, com suas regras e divisdo do trabalho e
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orientada para um objeto caracterizado pela ambivaléncia, interpretacdo e
producéo de sentido (Engestrom, 2001/2005).

Figura 1. 2 — A estrutura da atividade humana (Engestréom, 1987, p. 78).

artefatos de mediagéo

. objeto .
producao sentido

consumo

sujeito significado » resultado

distribuicdo

regras comunidade divisdo de trabalho

Parece fundamental lembrar que a psicologia socio-histérico-cultural
se ocupa do estudo da consciéncia engendrada no modo de vida humana, na
existéncia de homens e mulheres em contextos de praxis. Isto €, a consciéncia
nao existe fora da atividade do sujeito. Esta, por sua vez, é orientada para um
objeto marcado por uma relagéo interna especifica que, na argumentacéo de
Leontiev (1959), € a relacdo entre sentido subjetivo e o significado e que
Engestrom tdo apropriadamente captou no modelo da estrutura da atividade
coletiva. Deste modo, o ser humano nem tem sua consciéncia reduzida as suas
experiéncias pessoais, tampouco aos fendmenos objetivamente historicos.

Como explica ainda Leontiev (1959 p. 102):

O homem encontra um sistema de significacdes™® pronto, elaborado
historicamente, e apropria-se dele tal como se apropria de um
instrumento, esse precursor material da significacdo. O fato

'8 |eontiev utiliza o termo significacdo tanto para designar o significado histérico das palavras, como
nesse excerto, quanto para designar o contetdo da consciéncia social assimilado pelo individuo. O
emprego duplo de significacdo torna seu texto em O Desenvolvimento do Psiquismo denso e ambiguo.
Por essa razdo, optei pelo termo significacdo para me referir ao conteldo da consciéncia social
assimilado pelo individuo por meio da relacdo interna dos significados relativamente estaveis com os
sentidos pessoais e dindmicos.
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propriamente psicoldgico, o fato da minha vida, é que eu me aproprie ou
ndo, que eu assimile ou ndo uma dada significagcdo, em que grau eu
assimilo e também o que ela se torna para mim, para a minha
personalidade; este ultimo elemento depende do sentido subjetivo e
pessoal que esta significacdo tenha para mim.

A importancia deste quadro de referéncia esta na possibilidade que
ele abre para se compreender as relagbes internas que existem entre 0s
componentes da atividade humana. O foco na acdo como “unidade principal da
atividade humana” (Leontiev, 1959, p. 85) permite compreender o sentido-
motivo que orienta 0s sujeitos em suas atividades, sem perder de vista a
ligacdo que existe entre esses sentidos pessoais e 0S processos de
transformacao das praticas sociais. Deste modo, € possivel explicar as formas
pelas quais os seres humanos adquirem controle sobre os processos de
objetivacao e apropriacéo e, assim, sobre seu futuro. No caso deste estudo, é
precisamente este arcabouco tedrico que orienta a analise da interface entre os
atos sociais concretos de enunciacdo e a atividade de aprendizagem de
professores. E nas interagdes historico-culturais em contextos de préatica que

sao instaurados 0s espacos da consciéncia socioideologica.

Com a saida do referencial tedrico da Unido Soviética no inicio dos
anos 70 para paises Ocidentais e sua consequente diversidade na aplicacéo
em pesquisas, o0s limites do paradigma expandido por Leontiev foram
reorientados. As criticas de que os trabalhos de Leontiev ndo levavam em
conta as questdes relativas a diversidade cultural foram fundamentais para que
a teoria da atividade entrasse em uma nova fase. Embora as contradi¢cdes da
vida humana estivessem presentes em toda estrutura da atividade, ndo eram
concebidas como forga propulsora das mudancas e desenvolvimento nessas
mesmas atividades. “Quando a teoria da atividade tornou-se internacional”,
explica Engestrom (1999-a, p. 3), “questdes de diversidade e didlogo entre

diferentes tradicdes ou perspectivas tornaram-se sérios desafios”.

Motivado pelas idéias da dialogicidade bakhtiniana e pelas multiplas
perspectivas trazidas pelos participantes em ag¢ao, Engestrom expandiu ainda
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mais a representacao, concedendo destaque ao que ele denominou sistemas

de atividade interativos. O autor argumenta que nessa ressignificacdo da teoria

da atividade, “0 modelo béasico é expandido para incluir, no minimo, dois

sistemas de atividade interativos” (Engestrom, 2001/2005, p. 62), que ele

representa conforme a figura seguinte.

Figura 1.3 — Dois sistemas interativos de atividade como modelo minimo para a terceira

geracao da teoria da atividade (Engestrom, 2001/2005, p. 63)
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O autor assim explica sua representacao:

Na figura (...), o objeto move-se de um estado inicial de ‘matéria prima’
nao refletida, dada situcionalmente (objeto 1; i.e., um certo paciente
entrando no consultério médico) para um objeto coletivamente
significativo construido por um sistema de atividade (objeto 2; i.e., o
paciente construido como um exemplar de uma categoria de doenca
biomédica e, assim, como um modelo do objeto geral da doenca/salde)
e para um objeto potencialmente compartiihado ou coletivamente
construido (objeto 3; i.e., uma compreensdo colaborativamente
construida da situacéo de vida do paciente e do plano de tratamento). O
objeto da atividade é um alvo mével, ndo objetivos de curto prazo
reduziveis a consciéncia.

A formulacdo de Engestrom busca compreender os processos de

transformacao social-individual engendrados em complexas redes de sistemas

de atividade de natureza conflituosa. S&o precisamente estes conflitos “a forga

motivacional de mudanca e desenvolvimento” (Engestrom, 2001/2005, p. 64). A
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relevancia concedida as questdes de diversidade nos processos de
transformagdo humana faz deste um artefato conceitual relevante para a
compreensao de praticas dialdgicas, de multiplas perspectivas e de relacbes de
forca e poder que moldam/sdo moldadas no interior destas mesmas redes. Por
essa razdo, este estudo se apdia nesta leitura da teoria da atividade socio-

histérico-cultural.

Muitos interpretam a representacdo da TASHC conforme proposta
por Engestrom como fundamentalmente estatica. Roth (2004) afirma, contudo,
gque essa € uma critica equivocada que desconhece, primeiro, sujeito e objeto
como unidade dialética e, segundo, a praxis humana como coincidente com a
transformagdo nas condicbes de vida dos sujeitos. Neste estudo, a
representacdo grafica da atividade de aprendizagem na universidade e na
escola tem o proposito de mais claramente ilustrar a descricdo e analise de
seus elementos — sujeitos, objetos, artefatos, regras, comunidade e divisdo de
trabalho — bem como das contradigbes que impulsionaram as transformacoes
nas partes e no todo das atividades. Assim sendo, deve ser compreendida
numa perspectiva multidimensional e multitemporal em que cada traco entre
dois pontos €, ele préprio, um artefato tentando representar a mediacdo e as
relacbes mediadas. Os triangulos ndo sao, portanto, fotos estéticas dos
sistemas, mas representacdes de algumas relacdes possiveis que tém

relevancia num determinado momento, para uma determinada discusséao.

Pensar o modelo da teoria psicologica da atividade como sistemas
multiplos de atividade implica adotar como unidade de andlise essa mesma
rede engendrada na producdo de um objeto parcialmente compartilhado e em
movimento. N&o somente isso, mas implica também compreender esses
sistemas como constituidos por mdltiplas vozes, pontos de vista, tradices e
interesses que se transformam qualitativamente em seu processo historico de
superacdo das contradicdes. Deste modo, tanto a rede de sistemas de
atividade como unidade de analise, quanto a multivocalidade, historicidade,
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contradicbes, e transformacdo, sdo principios que sintetizam o modelo

proposto por Engestréom (2001/2005).

Todos esses elementos sédo aprofundados no capitulo seguinte, ou,
para me valer de uma expressdo de Newman e Holzman (1993/2002), s&o
ativados pratico-critcamente no dialogo com as questbes teorico-
metodoldgicas deste estudo. Isto porque, como sera ali também expandido, no
arcabouco da teoria materialista histérico-dialética, 0 método do estudo do
desenvolvimento humano nao € algo para ser aplicado, mas para ser praticado.
Assim sendo, os principios elaborados por Engestréom ndo somente descrevem
uma corrente da TASHC®, mas também caracterizam os processos de

producdo de novas formas de pratica social.

Como mostra a discussdo até aqui apresentada, a TASHC sofreu
transformacdes significativas, ao longo dos dltimos anos. Engestrom
(2001/2005) assevera que desde a década de 70, com a popularizacdo dos
trabalhos de Vigotski no ocidente, essa tradicdo de pesquisa vem sendo
recontextualizada em seu processo de aplicagdo em contextos variados. Num
levantamento feito recentemente, Roth (2004) aponta a expanséo vivida pela
TASHC na ultima década e chama a atencédo para o fato de que todo seu
embasamento filoséfico € fundamentalmente marxista, “sem o qual a teoria da
atividade faz pouco sentido e da margens a incompreensao, talvez até mesmo
a nocdes conceituais equivocadas” (p. 2). Da mesma forma, Engestrém (1999-
a, p.20) argumenta que tal expansdo ndo é sem problemas e que “alguns
temem que a teoria da atividade se torne uma combinacdo eclética de idéias

antes mesmo que tenha a chance de redefinir seu proprio escopo”.

Com efeito, muitos dos problemas e dicotomias apresentados no livro

Perspectives on Activity Theory, em 1999, permanecem como tal. Ali, Davydov

1% N#o existe uma teoria da atividade, mas vérias. Além dos que entendem ser a teoria da atividade e a
psicologia sdcio-histérico-cultural duas linhas de pesquisa contrapostas (i.e., Kozulin, 1996/2002),
existem aqueles que, mesmo compreendendo a unidade entre ambas, marcam diferentes espagos de
pesquisa, incluindo seus estudos numa tradicdo histérico-cultural (Cole, 1996; Engestrom, 1996/2002),
sociohistérico (Scribner, 1985; Newman e Holzman, 1993/2002) ou sociocultural (Wertsch, 1991;
Rogoff, 1995; Scribner, 1990/1997; Wells e Claxton, 2002; Lantolf e Thorne, no prelo).
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aponta, entre outras, as dificuldades de estudar os sujeitos coletivamente, de
classificar os diferentes tipos de atividade, de compreender a unidade
atividade-linguagem e a relacdo entre o bioldgico e o social. Engestrém, por
sua vez, chama atencdo para os conflitos entre processo psiquico versus
atividade orientada para um objeto, atividade instrumental versus atividade

comunicativa, acao versus atividade.

Sintomaticamente, algumas dessas questbes foram recentemente
retomadas na lista de discussdo composta por pesquisadores de diferentes

o A

tradicoes da teoria da atividade (xmca@weber.ucsd.edu). Dentre elas, “nés

sabemos o0 que € um objeto? Um sujeito? A diferenca entre acao e atividade?
Isso importa?” (Cole, 4 de setembro de 2005); “como a linguagem pode ser
usada e construida em atividades para educacédo de professores?” (Liberali, 9
de setembro de 2005); “como as pessoas entendem a transicdo de uma
atividade principal para outra? Existem categorias ou métodos que se mostram
Uteis para algumas atividades principais € menos Uteis para outras? As
maneiras de dizer se uma analise funciona muda dependendo da atividade
principal em estudo? O que dizer sobre as atividades contemporaneas ‘néo-
principais’?” (Griffin, 10 de setembro de 2005); “o0 que pode ser ‘levado’ de uma
atividade para outra? O que pode ser criado somente na combinagéo de varias
atividades?” (Marjanovic-Shane, 11 de setembro de 2005).

Diante disso, aprofundo a seguir a discusséo de dois conflitos vividos
pela teoria da atividade em torno dos quais giram questdes dorsais deste
estudo: movimentos verticais da transformacéo versus movimentos horizontais
da transformagé&o; producgéo instrumental mediada por instrumentos versus
producdo comunicativa mediada por signos. Espero com isso ndo somente
marcar 0s contornos das opc¢des aqui feitas como também contribuir para um

melhor entendimento do quadro de referéncia da TASHC.


mailto:xmca@weber.ucsd.edu
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1.2.1 transformac¢cdo: movimentos verticais versus
movimentos horizontais

O ponto fulcral da TASHC reside sobre o conceito de transformagao.
Por definicdo, atividade pratico-critica € movimento, € mudanca. Ja lemos que
“estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de
mudanca: esse é o requisito basico do método dialético” (Vigotski, 1978/1998,
p. 85, destaque no original). A atividade no sentido aqui empregado €, portanto,
uma forma de existéncia humana que consiste na mudanca proposital da
realidade objetiva-subjetiva. “Ao realizar uma atividade”, conclui Davydov

(1999, p. 39), “os sujeitos também se mudam e desenvolvem”.

Diferentes pesquisadores contemporaneos abordam o conceito de
transformacao sob diferentes perspectivas. Davydov (1990-a; 1990-b; 1999),
por exemplo, concentra-se, fundamentalmente, na natureza da transformacao.
Lave e Wenger (1991), Rogoff (1995; 2003) e Engestrém (1987; 1996/2005;
1999-a; 2001/2005), por sua vez, ocupam-se, especialmente, dos processos de

transformacao e da metodologia para seu estudo.

Acontece, contudo, que, assim como o conjunto da obra psicologica
sécio-historico-cultural, também o conceito de transformacéo é plural. De fato,
a necessidade de definir esse conceito-chave €, na opinido de Davydov (1999),
um dos maiores problemas da teoria da atividade. Voltados a esse trabalho,
diferentes pesquisadores se esforcam para apresentar suas proprias versoes, a
maioria a  partir das leituras do conceito  vigotskiano  de
internalizacao/externalizacdo. Apesar das idiossincrasias, veremos que alguns
desses estudiosos, mais especificamente Lave e Wenger, Rogoff e Engestrom,
buscam expandir o sentido de transformacao proposto por Vigotski com base
nas metaforas da participacao periférica legitima, da apropriacdo e de ciclos
expansivos, respectivamente. Para esses quatro  pesquisadores,
transformacdes sdo movimentos horizontais de participacdo, de envolvimento

ativo, de transposicao de fronteiras.
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Ao tratar da natureza da transformacao, Davydov (1999) esclarece
que, se por um lado o conceito de mudanca é proprio a definicdo de atividade,
por outro, nem toda mudanca é transformacao. Para ele, “transformacao significa
a mudanca de um objeto internamente, tornando evidente sua esséncia e
alterando-a” (p. 42, meu destaque). Seus argumentos encontram-se na Oposicao
filosofica das definicbes de “esséncia” oferecidas pelas correntes da légica
formal e da I6gica dialética.

Davydov explica que na logica formal, a esséncia do objeto reside sobre
suas caracteristicas comuns e sua transformacéo, consegientemente, se da pela
mudanca de tipo ou familia na classificacdo. “Por exemplo, em uma dada
situacdo, a pessoa considera botas e identifica suas caracteristica de familia com
calgcados. Do ponto de vista da légica formal, a construcdo e uso de varios
padrdes de classificacdo por uma pessoa, podem ser considerados transformacéo
no objeto, ou atividade cognitiva” (p. 42, meu destaque). Nesse caso, o tipo de
atividade em questéo € aquela voltada a mudanca da ordem externa existente dos
objetos que permite uma orientacédo pratica da realidade. A transformacao € de
natureza pragmatica e pode ser tomada como analoga ao uso de instrumento

para resultado, conforme discutido por Newman e Holzman (1993/2002).

Na légica dialética, “a esséncia € a relacdo inicial genética ou
universal de um sistema de objetos que faz nascer suas caracteristicas
individuais e especificas” (p. 42). Ou seja, a esséncia sdo as leis que subjazem
as aparéncias. Um povo, uma classe social ou uma comunidade ndo é a soma
de individuos, mas a soma das relacbes entre eles. Numa perspectiva
marxista, a esséncia caracteriza-se, portanto, como a forma universal da vida
humana no trabalho, na transformacdo da natureza externa e sua proépria.

Davydov (p. 42-43) complementa:

0 exemplo mais vivo de uma transformacgéo dialética € o crescimento
proposital de um objeto como um sistema complexo. Quando
encontramos e selecionamos grdos de aveia de primeira linha,
semeamos, criamos condi¢gBes para seu crescimento e, ao final, temos
uma colheita de boa qualidade, esse processo é um exemplo de uma
transformacéo real de alguma parte da natureza pelos humanos, ou de
atividade humana proposital.
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Nesse caso, a transformacao € de natureza ndo somente intencional,
mas também genética, ja que, no processo de transformacédo do objeto, o ser
humano cria as condicbes necessérias para a realizacdo de outros

desenvolvimentos.

Isso leva a natureza auto-regulatéria da transformacdo que permite
aos seres humanos irem além das determinacfes do contexto sécio-cultural e
“encontrar meios que ultrapassem as possibilidades de uma dada situagao”
(Davydov, 1990-b, p. 127). Nisso reside o sentido de agéncia em que o0 homem
emerge como sujeito/agente de seu proprio desenvolvimento, como formulou o
préprio Vigotski o conceito de mediacdo. Nas palavras de Newman e Holzman
(1993/2002, p. 61),

como espeécie, nés nos distinguimos das demais espécies, tanto quanto
sabemos, pelo fato de que nunca somos fundamentalmente mudados,
como seres humanos, exceto na medida em que (por nossa atividade
revolucionaria) mudamos fundamentalmente outras coisas. O que nossa
espécie muda sdo as circunstancias de nossa existéncia histérica
continuada.

Assim, transformacao é autotransformacéo, € atividade pratico-critica
de (re)producdo de instrumentos-e-resultados que permite transformar o objeto
ao mesmo tempo em que cria as condicdes necessarias para tornar outras

transformacdes possiveis.

As elaboracdes de Davydov contribuem para as discussdes
filosoficas sobre transformacdo na medida em que apontam a necessidade de
determinar com clareza o sentido deste principio nas pesquisas que adotam o

referencial da teoria da atividade, como procuro aqui fazer.

Nesse aspecto, os trabalhos de Lave e Wenger, Rogoff e Engestrom

encontram especial importancia.

Na psicologia  soécio-historico-cultural, o0os  processos de
desenvolvimento ou transformagcdo humana séo, quase sempre, relacionados
ao conceito de interiorizacao/exteriorizacdo, conforme proposto por Vigotski

(1978/1998). E importante destacar que as motivacbes que levaram esse
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pesquisador a relacionar a origem das atividades psiquicas as atividades
externas diferem daquelas de seus contemporaneos, como Piaget, por
exemplo. Para este, a investigacdo das operacoes internas a partir dos atos
motores devia-se a impossibilidade de explicar o pensamento diretamente a
partir da percepc¢do. As operacdes internas precisavam, entao, ser explicadas a
partir de sua origem nas atividades externas com objetos externos que, Piaget
acreditava, “continuam a se desenvolver no plano da atividade mental interna

de acordo com suas proprias leis l6gico-genéticas” Leontiev (1987 p. 58).

J4, para Vigotski, as acfes externas e internas sdo dois aspectos
inter-relacionados do mesmo fenbmeno; a estrutura instrumental da acao
humana incorpora-se no sistema de inter-relacionamento com outras pessoas e
s6 ai pode ser compreendida. Isto porque, conforme dito repetidas vezes,
Vigotski estudou a atividade produtiva social que se desenvolve por meio de
artefatos, sob as condi¢cdes de cooperacdo entre as pessoas e de transmisséo
entre as geragfes. Essa estrutura socio-historica de criacdo e transmissao de
meios e métodos sé se da numa forma externa, “numa forma de acao ou na

forma de discurso externo” (Leontiev, 1978, p. 59).

Vigotski (1978/1998) empreendeu boa parte de seus esforcos na
descricdo do processo de desenvolvimento humano como fruto das interacdes
sociais que permitem que 0s signos externos se transformem em processos
internos®. A essa “reconstrucdo interna de uma operacéo externa” (p. 74) ele
da o nome de internalizacdo e esclarece que “a internalizacdo das atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto
caracteristico da psicologia humana; € a base do salto qualitativo da psicologia
animal para a psicologia humana” (p. 76). Leontiev (1978, p. 61) vai mais longe

20 Minick (1996/2002), ao discorrer sobre o desenvolvimento do pensamento de Vigotski, identifica trés
diferentes fases: a primeira entre 1925 e 1930, em que a unidade de analise era a atividade mediada por
signos que eram usados para controlar o comportamento; a segunda, em que 0 uso de signos permitia a
formacdo de uma nova relagdo entre linguagem e memoria; e a terceira a partir de 1932, em que 0
principio explanatério do desenvolvimento encontrou-se na funcdo da palavra como mediadora da
pratica social. No entanto, o autor insiste em deixar claro que, comum a todas essas transformacdes é “a
importancia da mediacdo de processos psicolégicos pela linguagem e a natureza sdcio-histérica de
certos processos psicoldgicos em seres humanos” (p. 33).
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e explica que “o processo de internalizacdo nao € a transferéncia de uma acéo
externa para ‘planos da consciéncia’ interna pré-existente; € o processo no qual

esse plano interno é formado”.

Com base em estudos sobre o desenvolvimento infantil em contextos
experimentais, Vigotski explora trés aspectos do processo de internalizacdo. O
primeiro consiste na reconstrucdo interna de uma operacdo externa. Por
exemplo, quando o gesto malsucedido de um bebé que tenta apanhar um objeto
ganha o significado de apontar o objeto, a operacdo de esticar as maos é
reconstruida internamente e aquele significado historico adquire sentido
também para a crianca. “Aqui, (...) o bebé é incluido na atividade social
comunicativa antes que tenha a capacidade de usar dispositivos comunicativos
ou de responder adequadamente a eles” (Minick, 1996/2002, p. 49). O segundo
aspecto é o da transformacdo de um processo interpessoal — por exemplo, em
gue o movimento malsucedido do bebé leva a mée a pegar o objeto para ele e,
assim, atribuir significado ao seu comportamento — em um pProcesso
intrapessoal, quando a crianga associa seu movimento com a situacao objetiva
e compreende esse movimento como um ato de apontar. “Todas as funcdes no
desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e,
depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicologica), e, depois,
no interior da crianca (intrapsicolégica)” (Vigotski, 1978/1998, p. 75, destaque
no original). Finalmente, o aspecto da temporalidade/periodicidade que da
conta dos “processos internos como resultado de um desenvolvimento

prolongado” (p. 75).

A manifestacdo concreta da relacdo genética entre os processos de
internalizacao/externalizacdo € expressa no conceito de zona de
desenvolvimento proximal (ZPD); “a descoberta psicoldgica-metodologica mais
importante de Vigotski (Newman e Holzman (1993/2002, p. 71). Para Vigotski,
esses ciclos de desenvolvimento em que 0S processos interpessoais se
transformam em processos intrapessoais ndo podem ser medidos somente

pelo nivel de desenvolvimento real da crianca, “isto €, o nivel de
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desenvolvimento das fun¢cdes mentais da crianca que se estabeleceram como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados” (Vigotski,
1978/1998, p. 111, destaque no original). Sua tese € a de que “aquilo que a
crianca consegue fazer com a ajuda de outros poderia ser, de alguma maneira,
muito mais indicativo de seu desenvolvimento mental do que aquilo que

consegue fazer sozinha” (idem).

Deste modo, o conceito de ZPD, formulado como “a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugéo
independente de problemas, e o0 nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugéo de problemas sob a orientagdo de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (Vigotski, 1978/1998, p.
112, destague no original), une as varias discussdes relacionadas a
sociogénese das formas especificamente culturais do pensamento. Ao mesmo
tempo, considerando que esse conceito nasceu da critica aos testes
psicologicos de QI e de avaliagdo estatica e individual da atividade intelectual
da crianca, ele inverteu a légica de que a aprendizagem decorria do
desenvolvimento, ou, como afirmava Piaget, dos estagios de maturacdo da
crianca. Assim, enquanto para Piaget o desenvolvimento se explica por aquilo
que j4 esta assimilado num dado momento, para Vigotski o desenvolvimento
esta naquilo que a pessoa ainda ndo € capaz de fazer sozinha, ou seja, “o0
processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atras do processo
de aprendizagem” (Vigotski, 1978/1998, p. 118),

E, contudo, na producio da atividade revolucionaria ou “da atividade
pratico-critica da vida diaria”, como definem Newman e Holzman (1993/2002, p.
101), que a aprendizagem e o desenvolvimento se dao. Assim, portanto, a ZPD
ndo € um lugar e tampouco um instrumento usado para tratar da interacao

entre individuo e sociedade, mas €, ela prépria, uma atividade.
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Apesar do reconhecimento de que a ZPD constitui um instrumento-
e-resultado do curso interno no desenvolvimento, a abordagem genética®
utilizada por Vigotski e seu método desenvolvimento-experimental® se
concentraram no estudo da histdria da linguagem e do pensamento, mais do

gue no estudo da histéria da sociedade (Newman e Holzman, 1993/2002).

Assim, para alguns estudiosos, na perspectiva de Vigotski, o
desenvolvimento é analisado em sua dinamica vertical; como se processado
do social para o individual, do externo para o interno, do mais experiente para
0 menos experiente. A formulacdo de Vigotski, porque interessada na
constituicdo de uma psicologia humana, dava conta desse movimento
ascendente das funcdes elementares para as formas superiores do
comportamento (lembrar, comparar, falar, pensar, etc). Da mesma forma, os
processos de internalizacdo encontravam-se fundamentalmente relacionados
ao conteudo da cognicao (i.e., conhecimento, habilidades), mais do que as

suas formas (i.e., criatividade).

Com base em interpretacbes dessa natureza, pesquisadores
passaram a ressignificar o conceito de ZPD de acordo com suas orientagcdes
tedrico-filosoéficas. Deste modo, Rogoff (1995, p. 148) apoiou-se no conceito
de apropriacdo “para se referir aos processos pelos quais individuos
transformam sua compreensdo e responsabilidade nas/pelas atividades
através de sua propria participacdo”. Ela opde a isso 0 conceito de
internalizacdo que, em sua leitura, implica num processo pelo qual “algo
estatico cruza uma fronteira do externo para o interno” (idem). A autora
complementa afirmando ainda que tradicionalmente a internalizacdo, de

acordo com pesquisas na area de aprendizagem, tem implicado numa

2L A abordagem genética vigotskiana funda-se no pressuposto de que ha duas linhas qualitativamente
diferentes para o desenvolvimento psicolégico: uma biolégica e outra histérico-cultural. Assim, o foco
na dimensao histérico-cultural ndo deve levar a supor que o desenvolvimento humano se faz sem
consideracao aos aspectos biologicamente dados. No entanto, esses aspectos ndo sdo suficientes para
estudar os seres humanos que, ao contrdrio dos animais, desenvolvem-se para além de sua heranga
bioldgica.

2 Nas palavras de Vigotski (1978/1998, p. 81), “nosso método pode ser chamado método
‘desenvolvimento-experimental’, no sentido de que provoca ou cria artificialmente um processo de
desenvolvimento psicoldgico.”
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separacdo entre o individuo e a sociedade. Mesmo atestando o papel do
outro como relevante, os estudos acabam por focar no individuo e as
influéncias sociais aparecem para correlacionar as acfes dos individuos
isolados. Rogoff acredita que raros sédo os trabalhos que focam na unidade

dos participantes agindo em atividades histéricas.

Em suas criticas encontra-se também uma referéncia aos
pressupostos de tempo implicitos nas interpretacfes e utilizacées do conceito
de internalizacdo. Se na perspectiva da apropriacdo, o passado € sempre
presente na acdo dos participantes, ela afirma que na perspectiva da
interiorizacdo o tempo € fragmentado; o passado é tratado como memarias

armazenadas e recuperadas no presente para orientar o futuro.

Considerando  “desenvolvimento como  transformagdo na
participagdo das pessoas em atividades soécio-culturais que, por sua vez,
transformam-se com o0 envolvimento dos individuos em geracdes futuras”
(Rogoff, 2003, p. 40), a pesquisadora nega o método de estimulacdo dupla,
conforme formulado por Vigotski, em que a pessoa € exposta a um
conhecimento externo, internaliza-o e evidencia-o no processo de
externalizacdo®®, em favor de um método cujo foco reside sobre “eventos
dinamicamente em transformacdo, com pessoas participando com outras
(onde as contribuicdes mutuas das pessoas no plano interpsicolégico podem
ser examinadas, mas nao definidas separadamente)” (Rogoff, 1995, p. 152).

2 Vigotski (1978/1998, p. 98) assim define seu método: “a tarefa com a qual a crianca se defronta no
contexto experimental estd, via de regra, além de sua capacidade do momento, e ndo pode ser resolvida
com as habilidades que ela possui. Nesses casos, um objeto neutro é colocado préximo da crianca, e
freqlientemente podemos observar como o estimulo neutro é incluido na situacdo e adquire a funcéo de
um signo. Assim, a crianga incorpora ativamente esses objetos neutros na tarefa de solucionar o
problema. Poderiamos dizer que, quando surgem dificuldades, os estimulos neutros adquirem a funcéo
de um signo e a partir desse ponto a estrutura da operagdo assume um carater diferente em esséncia”.
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Se, por um lado, as posi¢cées de Rogoff podem ser tomadas como
equivocadas por alguns pesquisadores®, ndo me parecem, por outro, que
sejam infundadas. No processo de interpretacdo do conceito de
internalizacao/externalizacdo, alguns pesquisadores o tomaram como
fundamento para a criacdo de contextos sociais nos quais 0 suporte
instrucional deveria servir para a aquisicdo de novas habilidades e criar
condi¢des para o proximo estagio do desenvolvimento (Engestrom, 1987). Um
exemplo disso é a nocado de andaime ou “scaffolding’, cujo postulado béasico € o
de que “as intervencdes tutoriais dos adultos devem ser inversamente
relacionadas ao nivel de competéncia da crianga — assim, por exemplo, quanto
maior a dificuldade da criangca em alcancar um objetivo, mais interventivas as
direcbes da méae devem ser” (Wood, citado em Griffin e Cole, 1984, p. 47). Tal
compreensao vai ao encontro da idéia de interiorizacdo conforme criticada por
Rogoff, ou seja, uma nocdo de ZPD restrita & aquisicdo do conhecimento ou
habilidades postas pelos mais experientes. Nessa perspectiva, argumentam
Lave e Wenger (1991, p. 48), “o carater social da aprendizagem consiste
basicamente numa pequena ‘aura’ de sociabilidade que fornece insumo para o
processo de internalizacéo, visto como aquisi¢ao individualista de um dado

cultural”.

Também Newman e Holzman (1993/2002) confrontam interpretacfes
do conceito de ZPD que partem de uma leitura restrita de “social” como “entre
pessoas” (p. 95). Para eles, tal reducdo tem levado pesquisadores a
estabelecer os aspectos dialégicos entre pares ou diades como unidade de
andlise do desenvolvimento individual. Por conta disso, perpetua-se a

2 Duarte (2001), por exemplo, critica a tentativa de Rogoff de propor a apropriacdo como uma
alternativa para a explicagcdo de como 0s processos interpessoais se tornam intrapessoais. Para ele, o fato
de sua definicdo se pautar nos principios da participacéo ativa de pessoas em contextos de atividade
social em nada acrescenta ao conceito de interiorizacdo proposto por Vigotski. Ele explica que “esse
conceito sempre significou que a crianca é vista no interior de uma pratica social; a interiorizagdo ndo
ocorre no vazio, ela sempre pressup8e sujeitos inseridos num contexto sociohistérico” (p. 102). O autor
continua ainda afirmando que a nocdo de participacdo ativa também € inerente ao conceito vigotskiano.
Para ele, interpretar interiorizacdo como um processo mecanico e passivo representa uma distor¢cdo do
conceito.
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“perspectiva essencialmente interacionista (e, portanto, dualista) sobre a

aprendizagem, o desenvolvimento e Vigotski” (p. 95).

E com base nas mesmas criticas que Lave e Wenger (1991) se
voltam também para contextos de aprendizagem participativa e exploram o
conceito de participacdo periférica legitima como metafora para a
transformacdo. Segundo os autores, seus estudos aproximam-se daqueles
apoiados na interpretacdo social da ZPD, cujo interesse reside em estudar “a
aprendizagem para além do contexto de estruturacdo pedagdgica, incluindo a
estrutura do mundo social na analise e levando em conta, de modo central, a
natureza conflituosa da pratica social” (p. 49). Para tanto, Lave e Wenger tém
como unidade de andlise a participacdo de novatos e veteranos em

comunidades de pratica. Em sua definicao,

a aprendizagem vista como uma atividade situada tem como
caracteristica definidora central um processo que chamamos
participagdo periférica legitima. Com isso, pretendemos chamar a
atencdo para o fato de que os aprendizes participam inevitavelmente
em comunidades de profissionais e que o dominio do conhecimento e
das habilidades exige que os novatos se encaminhem para a plena
participacdo nas praticas socioculturais da comunidade. A ‘participacéo
periférica legitima’ oferece uma maneira de falar sobre as relacdes
entre 0s novatos e o0s profissionais e sobre atividades, identidades,
artefatos e comunidades de conhecimento e pratica. (Lave e Wenger,
1991, p. 29, destaque no original).

Para explorar o conceito-chave de participacéo periférica legitima, Lave e
Wenger relatam observacoes de pessoas envolvidas em atividades de aprendizagem
cotidianas como parteiras, alfaiates, oficiais, acougueiros e alcodlicos abstémios que
ensinam e aprendem seus oficios fora do contexto escolarizado. Eles explicam que
desejavam “desenvolver uma visdo de aprendizagem que se constituisse por si s0,
reservando a analise da escolarizacdo e de outras formas educacionais especificas

para o futuro” (p. 40).

Mesmo nao interessados especificamente no contexto escolar, a
“teoria de aprendizagem como uma dimensdo da pratica social”, por eles

formulada (Lave e Wenger, 1991, p. 47), traz contribuicbes relevantes para
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estudos das praticas escolares e seus curriculos ocultos. A aprendizagem
definida como participagdo em comunidades de pratica colabora para a
compreensdao de que 0 que os alunos aprendem € a pratica escolar
propriamente dita; 0 que nem sempre se equaciona aquilo que se deseja ou

aquilo que se mostra no curriculo prescrito.

Da mesma forma, Engestrom (1987) discute um tipo de aprendizagem em
que o resultado € a aquisicéo de regras e padrfes de comportamento caracteristicos
do contexto no qual os individuos vivem. “Assim, na sala de aula”, ele (2001/2005, p.
66) ilustra, “alunos aprendem o ‘curriculo oculto’ do que significa ser aluno: como
agradar os/as professores/as, como passar nos exames, Como pertencer aos grupos,
etc”. Contudo, o autor afirma que esse tipo de aprendizagem ndo é uma atividade de
aprendizagem verdadeira®®. Para compreender seus argumentos, é preciso fazer
referéncia ao modo como esse pesquisador se apropria da teoria da hierarquia da

aprendizagem, conforme Bateson (citado em Engestrém, 1987).

Em Learning by Expanding, Engestrom examina a classificacdo
batesoniana de trés niveis de aprendizagem. Grosso modo, a aprendizagem 1
corresponde ao condicionamento das acbes e a aquisicdo de respostas
consideradas corretas. Nesse caso, tanto o objeto/resultado quanto os
instrumentos sdo colocados como prontos ao aprendiz. A aprendizagem se
mostra, aqui, na capacidade de reproducédo do instrumento sobre o objeto
dado. E do que tratam, via de regra, as teorias de aprendizagem conexionista

ou, como vimos, behavioristas (i.e., Pavlov, Thorndike, Skinner).

A aprendizagem 2, por outro lado, caracteriza-se pela aquisicdo do
contexto ou da estrutura de alguma forma da aprendizagem 1. Ela é classificada
como uma aprendizagem inconsciente do aprender a aprender em que vigora a
aquisicdo de conhecimentos e estratégias relativas a como fazer as coisas nas

atividades de aprendizagem e de trabalho.

% A relacdo que Engestrom estabelece entre a aprendizagem do curriculo oculto e a “aprendizagem
verdadeira” é analoga a idéia expressa por Newman e Holzman (1993/2002) de que nem toda atividade
é revolucionaria e de que, na maior parte das vezes, a atividade ordinaria ¢, de fato, um comportamento
socialmente determinado.
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Se o resultado da aprendizagem 1 sao operagbes mecanicas, o da
aprendizagem 2 séo os habitos que poupam o individuo de ter que examinar os
aspectos abstratos e filoséficos da vida. E nesse nivel que, segundo
Engestrom, encontra-se a aprendizagem do curriculo oculto. No texto Non
scolae sed vitae discimus: como superar a encapsulacdo da aprendizagem
escolar (1996/2002), Engestrom torna mais claro o conceito de aprendizagem
2. O livro didatico, como instrumento da atividade de aprendizagem, quando
posto no lugar de seu objeto, resulta na aquisicdo de respostas consideradas
certas ou erradas, de acordo com as respostas do proprio professor. Esse tipo
de aprendizagem em que o0s alunos aprendem a participar da atividade
participando da atividade — ou seja, aprendem que o resultado esperado da sua
aprendizagem € a reproducdo das respostas corretas respondendo, por
tentativa e erro, corretamente — é reprodutivista. E nesse sentido que ele afirma

nao ser essa aprendizagem uma atividade verdadeira.

Mas a aprendizagem 2 € também produtiva. Nesse caso, mesmo
diante do objeto dado, os individuos criam novos instrumentos. Seria como se,
por exemplo, diante da resposta considerada errada, o aluno questionasse o
livro propriamente e buscasse outras fontes de informacdo. “O aspecto
produtivo”, esclarece Engestrom, “ndo pode ser eliminado da aprendizagem 2 ,
mesmo sendo facilmente subordinado a ponto da invisibilidade”. Isto porque na
aprendizagem 2, o objeto € considerado problematico e, como tal, passivel de

transformacdes.

Engestrom (1987) estabelece uma relagcdo entre esse tipo de
aprendizagem e o conceito de reflexdo-na-acdo, de Schon (1987), no qual o
profissional, frente a um dilema, reformula seu experimento com base nas
experiéncias anteriores. 1sso, contudo, “é ainda restrito a solucéo introspectiva,
experimental de problemas dados, isolados”. Razao por que, Engestrom conclui,
“a aprendizagem 2 € essencialmente descontinua, limitada ao nivel das acoes. A
criacao de novos instrumentos na aprendizagem 2 é potencialmente expansiva —

mas somente potencialmente. A aprendizagem 2 produtiva ndo implica
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automaticamente que o contexto de um dado problema seja quebrado e
expandido”. Para que isso se dé&, novos sistemas de atividade social devem ser
produzidos.

Se por um lado a aprendizagem 2 ndo € necessariamente uma
aprendizagem stricto sensu, ela €, por outro, pré-condicdo necessaria para a
resolucao de contradicdes. Ela €, portanto, geradora da aprendizagem 3 ja que,
em seu processo, as contradi¢cdes se acirram e as ambivaléncias [double bind]
ou, nas palavras de Freire (1970), as situagbes-limites se criam. Engestrém
parte, portanto, do principio de que a aprendizagem 2 € inerentemente
contraditéria e de que suas ambivaléncias, ao intensificarem-se, pressionam o0s
participantes a iniciar a formagcdo de novas alternativas. A0 processo de
“formacdo de uma nova estrutura social sob a base de alguma que a precede”

(Engestrom, 1999), ele denomina ciclos expansivos.

A metéfora double bind foi cunhada por Bateson para se referir as
contradi¢cdes internas na atividade de aprendizagem. Engestrom (1987, p. 111)
cita a seguinte explicacdo do termo, segundo Bateson: “se vocé disser que
essa vara € real, eu te bato com ela. Se vocé disser que essa vara nao € real,
eu te bato com ela. Se vocé néo disser nada, eu te bato com ela”. No livro Uma
Introdugdo a Vygotsky, organizado por Harry Daniels (1996/2002), Marcos
Bagno traduz double bind como duplo vinculo (p. 167). Neste estudo, contudo,
opto pelo termo ambivaléncia, primeiro, por manter o sentido de “duplo”, fixado
no prefixo ambi- e segundo, por acreditar que ele revela mais apropriadamente

a idéia de forca da contradicao no radical -valéncia.

Retomando a discussdo dos niveis de aprendizagem, Engestrom
destaca que a aprendizagem 3 ndo € um evento corrigueiro e, muitas vezes, é, de
fato, perigoso. Nesse processo, “0 sujeito se torna consciente e ganha um dominio
imaginativo e, assim também, potencialmente pratico da totalidade dos sistemas
de atividade em termos do passado, do presente e do futuro” (p. 119). O autor

conclui que, por conta disso, “as manifestagdes individuais da aprendizagem 3 sao
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chamadas ‘crises pessoais’, ‘libertacdo’, ‘pontos de virada’ ou ‘momentos de

revelagdo™ (p. 119).

Frente a isso, transformacéo é, para Engestrdm, colocar-se acima
das limitagbes do contexto para rompé-las. Retomando a ambivaléncia na
situacdo em que qualquer resposta sobre a vara nao inibiria o0 sujeito de
apanhar com ela, a transformacédo viria da tomada da vara pelo sujeito das
maos de seu opressor. Mais ainda, ndo é tanto o carater individual das crises
pessoais ou das contribui¢cdes tacitas que promove o desenvolvimento, quanto

mais seu aspecto coletivo, deliberado, capaz de gerar novos padrdes sociais.

Isso quer dizer que a aprendizagem 3 ou, como reconceitualizou o
proprio Engestrom, a aprendizagem expansiva se da no processo de
confrontacdo consciente das ambivaléncias que, postas como dilemas
socialmente essenciais, geram acdes que fazem emergir formas historicamente
novas de atividade. Nesse sentido, Engestrom acredita que o conceito de
internalizacdo das fungBes psicolégicas superiores culturalmente dadas,
conforme proposto na nocdo de ZPD, ndo € suficiente para incorporar 0s
processos de criacdo de artefatos e a produgéo de novos padrbes sociais. Para
ele transformacdo ndo se reduz a aquisicdo, assimilacdo e internalizacdo da
cultura, mas inclui, fundamentalmente, a criacdo do novo, a producdo de

artefatos?®, a invencéo de regras.

Embora as formulacdes de Vigotski tenham contribuido para a
compreensao de como a aprendizagem se da nos individuos, de como ela se
processa verticalmente, Engestrom parte de critica de que seu referencial ndo da
conta do carater coletivo, horizontal das transformacdes. O que ele busca,
portanto, € discutir “se e como as atividades enquanto formacdes sistémicas

sociais desenvolvem-se e transformam-se constantemente” (1987, p. 174).

% A producdo de artefatos significa a experimentacdo, o empréstimo de artefatos j& existentes para novos
usos. Deste modo, quando se diz, por exemplo, que professores, diante da contradi¢do alunos apaticos —
alunos cidadaos (i.e., objeto), criaram um projeto transdisciplinar (i.e., instrumento) em que os alunos
devem trabalhar em grupos na pesquisa e discussao de um tema de sua escolha, o que se quer dizer € que
esses professores se apropriaram de um instrumento de forma nova, criativa. O mesmo serve para a
expressdo “invencgdo de regras”.
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Numa perspectiva coletivista, ele propde uma redefinicio de ZPD como “a
disténcia entre as acgées cotidianas dos individuos e as novas formas histéricas
de atividade social que podem ser coletivamente geradas como solugdo para
uma ambivaléncia potencialmente inserida nas ag¢des diarias” (destaque no

original).

Ao assim ressignificar a ZPD, Engestrom amplia a nocao de
desenvolvimento para além da aquisicdo individual das préticas sociais
existentes e inclui a idéia de aprendizagem como o desenvolvimento de novas
formas historicas de atividade. A metafora do ciclo expansivo é, no nivel dos
sistemas de atividade coletiva, 0 que o conceito de ZPD é no nivel da

aprendizagem individual (Engestrom, 1999-a).

E relevante saber ainda que, ao formular o conceito de
aprendizagem expansiva como um processo de enfrentamento e resolucdo de
contradicbes, Engestrom elaborou um construto de analise histérica dos
sistemas de atividade humana, isto €, um referencial em que os ciclos de
(re)producdo humana se dao no processo de formacgado, confrontacdo e
resolucdo das contradic6es nas atividades. Nao de forma técita ou individual.
Tampouco de maneira pré-determinada ou unidimensional. Mas por meio “da
reorquestracao das vozes [que formam a atividade], dos diferentes pontos de
vista e abordagens dos varios participantes” (1999-a, p. 35). “O reconhecimento
da dimensado horizontal’, esclarece Engestrom ao reavaliar sua proposta dez
anos depois, “chama a atencdo para o dialogo como busca discursiva de

significado compartilhado em atividades orientadas-para-objetos” (1999-b, p. 5).

Na proposicdo deste pesquisador, 0s ciclos expansivos tém inicio
com o questionamento de individuos as praticas aceitas em sua comunidade e
sua expansao gradual em um movimento coletivo. Contudo, esse
questionamento das praticas existentes — invocados pelas situacdes de
ambivaléncia — bem como sua andlise historica e empirica e a producédo de
novos artefatos ndo implicam ipsu facto no surgimento de uma nova estrutura

da atividade. E, contudo, no processo de criagdo de um novo objeto que se
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inicia o ciclo expansivo. Esse processo implica, certamente, na criacdo de
artefatos, mas nao se limita a isso. A formulacdo de propostas carece de
discussdes criticas, de rejeicdes, de reformulacdes para que sejam
implementadas. E nesse processo continuo e recorrente de resolucio de
contradicbes, de “reorquestracdo das vozes”, que a implementacdo do novo
ganha momentum e uma nova estrutura emerge dando inicio a novas

reflexdes, sucessivamente, como pode ser lido na figura 1.4.
Figura 1.4 — A¢Ges de aprendizagem e as contradigées correspondentes no ciclo de
aprendizagem expansiva (Engestrom, 2001/2005, p. 84).

7. consolidagao
da nova pratica

contradi¢cBes quartenarias contradi¢Bes primarias
realinhamento estado de necessidade
6- reflexdo sobre o processo 1. questionamento
contradi¢cOes terciarias contradi¢cbes secundarias
resisténcia ambivaléncia
5- implementacéo do novo 2A. analise historica
modelo 2B. analise empirica
4- exame no Novo 3- modelagem da nova
modelo solucéo

O movimento no ciclo de aprendizagem expansiva se da a partir de
quatro tipos diferentes de contradicdes (Engestrom, 1987): as primarias ou
internas, que se encontram no interior de cada elemento do sistema de
atividade (i.e., quando as regras de participacao e envolvimento na atividade de
aprendizagem sdo substituidas pelo cumprimento mecéanico de tarefas para
notas); as secundarias, que se revelam entre os elementos do sistema de
atividade (i.e., quando os textos sugeridos para leitura — artefato — estdo aquém

da ZPD dos alunos-professores?’ — objeto); as tercirias, que existem entre os

2" Uso eventualmente a expressdo aluno-professor para me referir a professores em formagcao inicial em
contextos de pratica de ensino que nao especificamente a ATACIP.
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elementos de uma forma dominante de um sistema de atividade e os
elementos de uma forma culturalmente mais avancada (i.e., quando materiais
didaticos voltados aos ideais de uma aprendizagem critico-participativa séao
implementados num sistema de atividade cujo objeto — apropriacdo do
conteudo gramatical da lingua — resiste e os subordina); e, finalmente, as
quaternarias que sO0 podem ser compreendidas na analise da rede dos
multiplos sistemas de atividade. Nesse Ultimo caso, um exemplo seria a
contradicdo entre o sistema de atividade de aprendizagem de professores que
prescreve novas praticas com base numa orientacdo reflexiva, em que
instrumentos como diarios e visionamento de aulas sdo um requisito, € 0
sistema de atividade dos professores colaboradores que, ja sobrecarregado por

inUmeras outras tarefas, é isolado da pratica de formacéao.

Com base, portanto, numa releitura das teses vigotskianas,
Engestrom propde uma reconceitualizacdo de desenvolvimento: (a) ndo mais
como um processo exclusivamente positivo de ampliacdo do dominio do
sujeitos sobre o meio ou sobre si, mas como um processo também de
negacdo, de destruicdo, de resisténcia, de confronto de culturas que se
encontram, se chocam e ndo se reconhecem; (b) ndo mais como
transformagdo somente individual, mas especialmente como transformacao
coletiva, um mudar-se a si com 0S outros; (C) hdo mais como um movimento
exclusivamente vertical entre niveis, em que 0 mais experiente puxa para cima
0 menos experiente, mas como um movimento igualmente horizontal entre
fronteiras, entre mundos aparentemente incapazes de emulsdao, como agua e
6leo?®. Esses principios foram agrupados numa nova definicdo elaborada por
Engestrom em 1996, quando escreveu: “desenvolvimento significa mudar o
curso da vida de alguém, incluindo a rejeicdo destrutiva do velho, juntamente

com outras pessoas de importancia — e por meio da transposi¢cao de fronteiras

%8 Acreditava-se até bem recentemente que &gua e 6leo ndo se misturam. No entanto, uma pesquisa
realizada na Australia em 2003 revelou que, no processo de congelamento e descongelamento sucessivo
da matéria, e a consequiente dissolucdo do gas existente na agua, é possivel criar uma emulsdo natural
entre agua e 6leo (revista New Scientist, fev., 2003) Da mesma forma, o enfrentamento e superacdo das
contradic@es, torna possivel a formacéo de novas culturas, de novos sistemas de atividade humana.
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entre mundos, ndo somente através da ascensao nas escadas da maturidade e
competéncia” (1996/2005, p. 44).

Assim como Lave e Wenger (1991, p. 49) reconhecem sua filiagdo ao
conceito de ZPD conforme definido por Engestrom em 1987, este admite
algumas aproximacdes com a abordagem de participacdo periférica legitima:
ambos podem potencialmente “romper com a encapsulacdo da aprendizagem
escolar de um modo diferente; (...) tem a atividade ou pratica conjunta como
unidade de analise (...) e dao insistente énfase ao papel dos artefatos
mediadores na cognicdo e na aprendizagem humanas” (Engestrom,
1996/2002, p. 176). No entanto, Engestrom € claro quanto ao seu interesse
também nos contextos de pratica escolar. Para ele, “a aprendizagem escolar €,
obviamente, um sistema de atividade coletivo e relativamente duradouro”
(idem, p. 183). Por isso, muitos de seus trabalhos de pesquisa se voltam para
as questdes especificas da atividade de aprendizagem em contextos escolares.
(i.e., Engestrom, 1987, 1994, 1996/2002, Engestrom, et. al., 2002).

Como vimos até aqui, tedricos da atividade equacionam
transformacdo a metaforas de internalizacdo (Vygotsky, 1997), mudanca
interna no objeto (Davydov, 1999), expansdo (Engestrom, 1987,1999-a,
2001/2005), apropriacdo (Rogoff, 1995, 2003), participacdo periférica legitima
(Lave e Wenger, 1991). Apesar das idiossincrasias, transformacgéo tem sido
usada para referir-se a movimento entre partes de um todo que, por sua
natureza contraditéria, constitui o fio que une o material e o simbdlico, o real e

o virtual, o abstrato e o concreto.

Dado o foco e o referencial tedrico deste estudo, defino
transformacdo como as mudancas pelas quais os sistemas de atividade,
incluindo os individuos, passam no processo de (re)conceitualizacdo das
praticas sociais em que se encontram, produzindo artefatos e ressignificando
objetos ao mesmo tempo em que alterando suas relacbes com o contexto e

com outras pessoas.
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Embora o instrumento-e-resultado de ciclos de aprendizagem
expansiva tenha trazido a possibilidade de promover-compreender contextos
de ensino-aprendizagem numa perspectiva coletiva e transformadora, a teoria
da atividade ainda carece de artefatos conceituais com que se possa
compreender a linguagem em suas caracteristicas dialdgico-ideoldgicas. E

para isso que se orienta a discussao seguinte.

1.2.2 produgdo instrumental
versus producdo comunicativa

Quando mencionei anteriormente (p. 22), que para alguns
pesquisadores os trabalhos de Vigotski e de Leontiev se enquadram em duas
tradicoes diferentes, anunciava um conflito gerador de importantes debates
entre os que adotam o referencial da psicologia soviética: aquele entre a
atividade mediada por signos e a producdo mediada por instrumentos. Isto
porgue, a maioria dos estudiosos que afastam as contribuicdes desses tedricos
o faz com base nas interpretacdes sobre o papel da linguagem em suas

teorias.

Kozulin (1996/2002), por exemplo, critica Leontiev por ter proposto
uma “versdo revisionista” da TASHC que enfatizava as acdes préticas e
suprimia o papel dos signos como mediadores da atividade humana. Ele acusa
0 pesquisador de tomar a atividade em uma funcdo dupla: como principio
explanatorio do desenvolvimento e como objeto de estudo cientifico. Assim
como 0s gestaltistas eram criticados por Vigotski por tentarem explicar a
consciéncia pela consciéncia, os seguidores de Leontiev sdo criticados por
tentarem explicar a atividade pela atividade. Kozulin conclui que “a teoria de

Vigotski considera as funcdes mentais superiores como o objeto do estudo, 0s
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sistemas semi6ticos®® como mediadores, e a atividade como principio
explanatério — na teoria de Leontiev, a atividade, ora como atividade, ora como
acdo, desempenha todos os papéis, desde objeto até principio explanatério” (p.
136).

Kozulin ndo esta sozinho na interpretacdo de que a teoria
leontieviana suprimiu a mediacdo semibtica sob o conceito de atividade
produtiva. Na mesma linha encontram-se as versdes de Batyshchev (1990-a,
1990-b), de Sagatovski (1990) e de Brushilinski (1990); todos pesquisadores
russos que, a partir da critica a atividade orientada para objeto como principio
explanatorio, acabam por propor a atividade comunicativa como alternativa

para as limitacées da TASHC.

Todas essas versdes baseiam-se em nocdes dualistas em que a
mediacdo por instrumentos opde-se a mediacdo por signos e as relacdes
sujeito-sujeito opdem-se as relacdes sujeito-objeto. Nas palavras de Leontiev
(1978, p. 61), sdo equivocos de base cartesiana-lockeana que operam a partir
da “distincao entre, por um lado, 0 mundo externo, o mundo do espaco ao qual
a atividade fisica externa pertence e, por outro, 0 mundo do fenémeno interno e
dos processos da consciéncia”. O que se pode notar com base naquilo até aqui
discutido € que tal equivoco desconhece que, da mesma forma que para
Vigotski linguagem e atividade pratica sdo indissociaveis, também para
Leontiev “tanto a mediagdo por signos quanto as relacdes sujeito-sujeito tem
um papel importante em sua teoria” (Engestrém, 1999-a, p.23). Isto porque,

apesar das especificidades®, ambos partram da natureza social da

» Hasan (mimeo, p. 6) explica que “atos semi6ticos sdo atos de significado, e significado pode ser
construido por varias modalidades semiéticas das quais a linguagem é somente um exemplo. Mas em
seu discurso sobre mediacdo semidtica, Vigotski concedeu bem mais importancia a linguagem do que a
outras formas de significados, de modo que na totalidade vigotskiana, a frase mediacdo semioética se
refere & mediacéo por meio de signos linguisticos”.

%0 E importante reconhecer que Vigotski ocupou-se mais dos processos ontogenéticos, em especial, de que
formas o surgimento da linguagem na vida da crianga permite a ela elaborar processos qualitativamente novos
de abstracdo, generalizacdo e hipotetizagdo, por exemplo, ao passo que Leontiev dedicou-se,
fundamentalmente, ao estudo do surgimento da consciéncia tipicamente humana e da linguagem como
constituinte desta nos processos filogenéticos. Isso levou Vigotski ao estudo do pensamento e dos processos
de internalizacdo dos significados e Leontiev ao estudo da consciéncia e da “interface entre sentido pessoal e
significado socialmente fixado” (Kozulin, 1996/2002, p. 133).
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consciéncia e, portanto, da atividade humana mediada pelas rela¢des sociais e
pela linguagem. Deste modo, nem Vigotski ignorou a atividade pratica ao
instituir a linguagem como demiurgo do humano no homem, e tampouco
Leontiev rejeitou a linguagem no processo de hominizacdo quando visou a

atividade pratica como especificidade da psique.

Sabemos que a concepcdo de social em Vigotski ndo se reduz ao
sentido de interacdo interpessoal. Ao contrario, todas as atividades humanas —
praticas-intelectuais, objetivas-subjetivas, concretas-criativas — sdo produtos
sociais e precisam ser compreendidas em seus processos de desenvolvimento
histérico. As primeiras nocdes sobre a origem da atividade interna a partir da
atividade externa surgiram das analises que Vigotski fazia daquilo que era
caracteristicamente humano: a atividade produtiva conduzida por meio de
instrumentos artificiais historicamente criados e transmitidos. Um de seus
exemplos classicos € o0 né que os indios peruanos davam em barbantes para
lembrar-se de algo. Apesar da simplicidade do instrumento, essa é uma
atividade estritamente humana, “produto das condi¢cdes especificas do
desenvolvimento social” (Vigotski, 1978/1998, p. 52). Ou seja, € uma atividade
gue se desenvolve somente sob a forma da producéao e distribuicdo de meios e
métodos sacio-historicamente formados e transmitidos entre as pessoas sob as
condicbes de trabalho conjunto. Tais processos, por sua vez, se dao na forma
de acdo ou de comunicacdo verbal. Em outras palavras, 0s processos
psicolégicos internos tém origem nas acdes intrapsicologicas, praticas,
historicamente acumuladas, culturalmente corporificadas em material semidtico

definido, e socialmente transmitidas como resultado do trabalho em sociedade.

Isso quer dizer que, para Vigotski, se as relacbes sociais sdo a base
do desenvolvimento humano, o processo de internalizacdo mediado por
artefatos materiais-simbdélicos ndo exclui a atividade préatica, mas, de fato,
destaca suas caracteristicas especificas: a transformacdo do objeto em sua
forma material. As atividades praticas produtivas, estando firmadas na légica

dialética, existem somente no quadro destes mesmos lagos sociais; portanto,



CAPITULO 1 - uma introdugdo teérico-filoséfica 78

ao transformar o objeto, transformam, por sua vez, os individuos, seus
comportamentos e processos mentais. Ao apontar a relacdo entre atividade
simbdlica e atividade pratica, Vigotski (1997, p. 62) afirma que “o controle da
natureza e o controle do comportamento sdo mutuamente ligados porque

guando o homem transforma a natureza ele transforma-se a si mesmo”.

7

Assim, a atividade pratica €, em sua esséncia, transformadora e
criativa: a relacdo sujeito-objeto € mediada, ao mesmo tempo, por acdes
instrumentais que controlam e transformam o objeto em sua forma material e
por acdes de linguagem que transformam os individuos propriamente ditos e as
realidades sociais. “Os instrumentos como meios de trabalho, meios de
dominar os processos da natureza, e a linguagem como um meio de interacéo
e comunicacgdo social”, diz Vigotski (1997, p. 61), “dissolvem-se no conceito

geral de artefatos, ou meios artificiais”.

Vigotski reconhece que, se pela linguagem o homem se diferencia
dos animais antropdides, a socializacdo e elaboracdo de processos mentais
qualitativamente novos ndo se limita & comunicagéo intersubjetiva mediatizada
pela linguagem, fora da atividade social dos individuos. Igualmente, Faraco
(2003) lembra que para o Circulo de Bakhtin os produtos da criacao ideoldgica,
portanto, os signos, sdo parte objetiva inalienavel da praxis e que, assim

sendo, ndo podem ser estudados desconectados dessa realidade.

Leontiev, por seu turno, ndo negligenciou a importancia da mediacao
discursiva como elemento da atividade social, ja que a categoria de trabalho
jamais se restringiu ao sentido de trabalho fisico somente. Ao tratar da
filogénese da consciéncia como “constituida por um longo e complexo
processo de desenvolvimento do psiquismo humano”, Leontiev (1959, p. 64)
apresenta, como um dos elementos primordiais nesse processo, a existéncia
do reflexo psiquico da realidade. Isto é, a capacidade do género humano de
objetivar suas acles, de ter consciéncia do seu fim, em relacdo ao motivo
gerador da atividade social. Lembre-se do exemplo da cagada: o objetivo da
acao individual do batedor que espanta a caca para longe de si ndo o conduz,
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imediatamente, ao objeto da atividade; apanhar o animal que saciara sua fome

ou servira para aquecé-lo. Essa sua agdo sO é possivel gracas a sua
capacidade de postergar o objeto no tempo e no espaco.

Ja sabemos que tal reflexo ndo se limita, contudo, a um conjunto de
sentimentos ou a uma apreensdo metafisica, quase sobrenatural, da realidade,
mas a uma forma concreta de representa-la por meio da fabricacdo e da
significacdo da linguagem. Isto equivale a dizer que a consciéncia ndo é
autdbnoma, nao é produto de processos internos individuais. Ele escreve:

consciéncia é co-conhecimento, no sentido de que a consciéncia
individual existe apenas na presenca da consciéncia social e da
linguagem que é sua esséncia real. No processo de producdo material,
as pessoas produzem também linguagem, e isso serve ndo somente
como um meio de informacdo, mas também como um condutor dos
significados socialmente desenvolvidos e nela fixados (Leontiev, 1978,
p. 60, destaque no original).

Se Vigotski usou a nocao de operacdes internalizadas e de formacéo
de significados para falar de pensamento, Leontiev elaborou os conceitos de
significado e de sentido para estabelecer uma relacdo entre atividade e
consciéncia. Para ele, da mesma forma que um instrumento ndo gera uma
atividade, mas somente a medeia, a acao reversa do signo nao faz desenvolver
a consciéncia. Nao é o significado que direciona a atividade, mas é a atividade
tedrico-pratica que direciona a consciéncia. Como vimos, isso implica dizer que
ndo € o conteudo objetivo da atividade humana (i.e. construir um prédio) que
constitui a consciéncia, mas sua interface com o contetdo subijetivo (i.e. o valor
de troca de uma dada mao de obra). Para Leontiev (1959), a consciéncia
depende, portanto, do modo de vida de cada individuo, num dado tempo e
lugar. Modo este “determinado pelas relacdes sociais existentes e pelo lugar
que o individuo considerado ocupa nestas rela¢des” (p. 95). Isto porque, no
campo tedrico-filosofico da linguagem, a dindmica histérica da existéncia
humana leva diferentes grupos, com mudultiplas experiéncias, a ressignificar o
mundo com diversas ideologias. Faraco (2003, p. 68) lembra que para

Volochinov “classe social e comunidade semidtica ndo se confundem na
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medida em que as diferentes classes sociais se servem da mesma lingua,

atravessando-a, no entanto, com diferentes (e contraditérios) indices de valor”.

O que as discussdes até aqui permitem afirmar é que, apesar de seu
papel relevante e decisivo para os individuos, a linguagem ndo pode ser
considerada uma atividade e, deste modo, tampouco as analises do
desenvolvimento humano podem se concentrar exclusivamente nas praticas
discursivas. Primeiro, porque a linguagem “sé pode existir como elemento
integrante da prética social, produzido e reproduzido no interior dessa pratica”
(Duarte, 2001, p. 164) e ndo como equivalente desta mesma pratica. A
linguagem, portanto, “funciona na (e € funcado) da interacdo social” (Holzman,
1996/2002, p. 97). Numa abordagem marxista, a vida e o trabalho pré-existem

a linguagem; isto €, a existéncia social € mais abrangente do que a linguagem.

Isso nos leva a considerar que, assim como a transformacéo nao
pode ser tomada somente como um processo horizontal ou como um processo
vertical e tampouco como uma simples somatoéria de ambos, a mediacao
também ndo deve ser entendida numa relacdo de exclusdo ou de mera
combinacdo. De fato, Engestrom (1996/2005) propde que as andlises das
relacbes sociais e das transformacées humanas considerem os movimentos
horizontais e verticais, assim como as mediacdes por artefatos simbalico-
materiais e demais elementos constitutivos dos sistemas de atividade, de forma
absolutamente conexa e transcendente. Isto porque, ele conclui, “o
desenvolvimento emerge como criacdo ou construcao diaria do novo em zonas
de incerteza repletas de contradicdes e surpresas e altamente dependentes na

re-mediacao por artefatos culturais” (p. 47).

Embora Vigotski tivesse enfatizado o papel dos significados no
desenvolvimento infantil, e Leontiev tivesse articulado uma posicdo de sua
teoria com relacdo a linguagem, muitos pesquisadores contemporaneos se

dedicam a tarefa de elaborar um modelo de analise do uso da linguagem para
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investigacdo da aprendizagem humana®'. Esse é um movimento que data a partir
do inicio dos anos 90 (Engestrém, 1999-b), e que vem se desenvolvendo com base

na perspectiva social e funcional da linguagem.

Considerando o estatuto mediador da linguagem na consciéncia e a
concepcao socio-histérico-cultural da atividade humana, este estudo foi buscar
na filosofia da linguagem bakhtiniana o didlogo que ultrapassa uma concepcao
formal de privilégio das estruturas linguisticas para apresentar a linguagem em

suas relacdes sociais de poder.

1.2.2.1 questées de linguagem envolvidas na aprendizagem

Embora Marx né&o tivesse se voltado ao trabalho de elaboracdo de
uma teoria de uso da linguagem, as discussdes até aqui devem ter deixado
clara sua influéncia sobre os pensamentos de Vigotski e, como veremos agora,
sobre os postulados de Mikhail Bakhtin (1895-1975). A aproximacdo entre
esses dois pesquisadores russos se da precisamente em virtude da concepcéo
marxista compartilhada de homem como um ser histérico, cuja consciéncia é
engendrada no trabalho, pelas relacdes intersubjetivas, mediadas pela
linguagem. Nas palavras de Marx e Engels, “a linguagem € a consciéncia real,
pratica, que existe para outros homens, portanto, existe também para mim
mesmo; linguagem, como consciéncia, nasce somente da caréncia, da
necessidade de intercambio com outros homens” (citados em Davydov, 1990-a,
p. 80). Linguagem, atividade e consciéncia sdo, assim, elementos inalienaveis

da/na existéncia humana.

31 Em junho de 2005, um grupo de pesquisadores de diferentes orientacdes lingiiistico-tedricas iniciou um
mini-curso online na lista de discussdo XMCA. O objetivo era “encorajar o didlogo entre aqueles que
trabalham dentro das perspectivas vigotskiana, histdrico-cultural e sécio-cultural de aprendizagem
humana e aqueles que estdo trabalhando no mundo sdcio-semiético da linguagem” (Phil Chappell,
mensagem postada em 11 de junho de 2005, xmca@weber.ucsd.edu).
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Semelhante a Vigotski, Bakhtin ocupou-se de estudar de que formas
0 signo — produto social da atividade pratico-intelectual — gera e organiza os
processos psicolégicos humanos (Freitas M.T., mimeo). Se a contribuicdo de
Vigotski esta na formulacdo da acdo reversa do signo que, agindo sobre a
natureza, transforma dialeticamente a consciéncia do sujeito, o legado de
Bakhtin esta na tese de que “nao existe signo interno na consciéncia que nao
tenha sido engendrado na trama ideoldgica semiotica da sociedade” (Freitas
M.T., mimeo, p. 12). A concepcédo de linguagem bakhtiniana busca, entéo, na
metafora do diadlogo, a caracterizacdo do movimento inerente ao universo da

criagcdo ideolodgica (Faraco, 2003).

Holquist, no glosséario de The Dialogic Imagination, por ele editado
em 1981 (p. 429), explica que o sentido de ideologia em Bakhtin ndo deve ser
confundido com significados sociais politicamente orientados. De fato,
“ideologia em russo € simplesmente um sistema de idéias”. O pesquisador
continua, “mas é [um sistema] semio6tico no sentido de que envolve a troca
concreta de signos na sociedade e na histéria. Cada palavra/discurso delata a
ideologia de seu falante (...) Portanto, todo falante € um idedlogo e todo
enunciado uma ideologia”. Deste modo, toda atividade intelectual humana é
designada uma ideologia. A arte, a ciéncia, a politica, a ética sdo, assim,
ideologias no interior das quais os enunciados se dao.

No entanto, Faraco (2003) lembra que, sendo esse sistema
socialmente realizado, ele se da na contraposicédo eul/outro, na correlacao de
diferentes universos de valores. Nesse sentido, ideologia equivale a axiologia.
Para Bakhtin, completa Faraco (p. 23), “viver significa tomar uma posicao
axiolégica em cada momento, significa posicionar-se em relacdo a valores.
Vivemos e agimos, portanto, num mundo saturado de valores, no interior do
qual cada um dos nossos atos € um gesto axiologicamente responsivo num

processo incessante e continuo”.
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Diante disso, € possivel compreender dois aspectos intimamente
relacionados que se associam a nocdo dialdgica do enunciado: a
intertextualidade e a responsividade.

Todo enunciado esta circunscrito a relacdo dialégica que mantém
com outros enunciados. Como um elo na cadeia da comunicacéo sociocultural,
um enunciado € sempre uma afirmacdo, negacdo, contraposicao,
complementacao, polemizagéo de enunciados antecedentes. O encontro social
das “multiplas vozes que florescem sob [as] condic6es [da diversidade]”,
argumenta Bakhtin (1981, p. 263), “é plurilingliismo dialogizado, anénimo e
social como a linguagem, mas ao mesmo tempo concreto, repleto de contetdo
especifico e com sotaque como um enunciado individual” (idem, p. 272, meu

destaque).

Contudo, um enunciado ndo se orienta somente retrospectivamente,
assumindo posi¢cdes axiolégicas, como também espera resposta, isto é,
pressupde que 0 outro expresse apreciacao valorativa baseada em avaliacdes
pautadas em critério éticos, morais, politicos, religiosos, dentre outros. Todo
enunciado tem, portanto, a caracteristica de ser direcionado a alguém, de ser

produzido no didlogo? com a antecipacdo da acéo responsiva do outro.

Faraco (2003, p. 58) assim resume as dimensdes da dialogicidade,
conforme Bakhtin (1981 p. 276-284):

a) todo dizer ndo pode deixar de se orientar para o “ja dito”. Nesse
sentido, todo enunciado é uma réplica, ou seja, ndo se constitui fora
daquilo que chamamos hoje memaria discursiva;

b) todo dizer é orientado para a resposta. Nesse sentido, todo
enunciado espera uma réplica e — mais — ndo pode esquivar-se a
influéncia profunda da resposta antecipada. Nesse sentido, possiveis
réplicas de outrem, no contexto da consciéncia socioaxiolégica, tém
papel constitutivo, condicionante, do dizer, do enunciado. Assim, é
infrinseco ao enunciado o receptor presumido, qualquer que ele seja:
o receptor empirico entendido am sua heterogeneidade
verboaxiolégica, o “auditério social” (...) o “superdestinatario” (o
‘terceiro” — nos termos discutidos por Bakhtin em O problema do
texto, p. 126);

% Dialogo par Bakhtin ndo se limita & interacdo face-a-face entre as pessoas, mas implica as relacées
dialdgicas em que diferentes refracdes sociais se confrontam.
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c) todo dizer é internamente dialogado: é heterogéneo, é uma
articulagéo de mdultiplas vozes (no sentido em que dizemos ser hoje
todo discurso heterogeneamente constituido), é o ponto de encontro
e confronto dessas multiplas vozes. Essa dialogizagdo interna sera
ou néo claramente mostrada; o dizer alheio sera ou nédo destacado
como tal no enunciado — ou, para usar uma figura recorrente em
Bakhtin, sera aspeado ou ndo, em escalas infinitas de graus de
alteridade ou assimilagdo da palavra alheia (...) (destague no
original).

Nesse ponto, é preciso estabelecer uma distingdo basica entre as
questbes de linguagem envolvidas na aprendizagem, conforme os sentidos de
dialogia em Vigotski e em Bakhtin. Cheyne e Tarulli (2004) — ao explorarem as
nocbes de ambos sobre dialogia a fim de ampliar o conceito de zona de
desenvolvimento proximal — afirmam que, se por um lado, o sentido de
dialogicidade que explicitamente orienta a nogdo de enunciado bakhtiniano
também se encontra na definicdo do discurso interno apresentada por Vigotski,
por outro, seu conceito de internalizacdo pressupde cooperacao “direcionada a
um entendimento cada vez maior” (p. 6). Os pesquisadores entendem que a
linguagem n&o pode ser tratada simplesmente como um regulador das funcdes
cognitivas, mas deve ser compreendida também como central na producdo de
praticas culturais e de identidades. Para compreender no que isso implica, 0s

estudiosos discutem as diferentes nogdes de outro.

Vimos logo acima que, no quadro de referéncia bakhtiniano, o outro
nunca € um receptor passivo, mas aquele que permeia os enunciados do eu,
que condiciona seu dizer. E precisamente o fato de que o outro fala de um
horizonte diferente que torna possivel o permanente dialogo. “E no embate com
a diferenca e o equivoco que o dialogo e o pensamento sdo produtivos e essa
produtividade ndo é necessariamente medida pelo consenso” (Cheyne e
Tarulli, 2004, p. 6). De fato, Bakhtin (1981, p. 272) lembra que todo enunciado
€ “uma unidade guiada pela contradicao, repleta de tensédo de duas tendéncias

conflituosas na vida verbal”.
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Em Vigotski, o outro, caracterizado como o “companheiro mais
capaz” (1978/1998, p. 112), tem a funcdo de promover o aprendizado por meio
da colaboragdo fundamentada na busca de consenso. Ja vimos que, em
virtude dessa nocdo da necessidade de pressupostos comuns entre 0s
interlocutores, o desenvolvimento € analisado em sua dindmica vertical, num
movimento de aquisi¢do e interiorizagcdo da “massa apreciativa culturalmente
comum” (Cheyne e Tarulli, 2004, p. 5). Nessa concep¢do, 0 eu e outro
precisam ocupar 0 mesmo espaco epistémico-axioldégico para que se possa
avaliar a aprendizagem, isto é, a incorporacao da estrutura do conhecimento de

uma dada cultura. Para Vigotski, explicam Cheyne e Tarulli (p. 6),

a situacdo de comunicacdo ideal é aquela em que o “dado”
compartilhado € maximizado e o equivoco é minimizado. Essa é uma
visdo de dialogo em que a tarefa é uma reproducao fiel pelo ouvinte da
informag&o contida no discurso do falante. Cada interlocutor é um
“insider” no mundo do outro. Tal requisito baseia-se no pressuposto de
gue o didlogo é basicamente uma tarefa cooperativa voltada a um
entendimento cada vez maior.

Isso néo significa dizer que o conceito de ZPD, ao fundir eu/ outro na
producdo de um sentido comum sobre o discurso de autoridade, perde seu
potencial de analise do desenvolvimento. Ao contrario, ao estudar a crianca em
aprendizagem concreta mediada pela linguagem, Vigotski ndo somente revelou
0S processos ontogénicos da socializagcdo, mas fundou as bases sobre as
quais podem ser analisadas as relacdes de poder presentes nas préticas

discursivas culturais.

No campo pedagogico, a nocdo verticalizada da aprendizagem
equivale ao que Cheyne e Tarulli (2004) definem como género dialégico
Magistral ou ao que Nystrand e colaboradores (1997) chamam discurso
instrucional monolégico. Em ambos os casos, a voz do professor, apoiada na
terceira voz autoritaria e institucional (i.e., o livro didatico, o curriculo, o texto
cientifico, o que todos sabem sobre desenvolvimento infantil), guiam as
interagbes, com base nas avaliacbes que fazem do déficit dos alunos. O
sucesso do resultado encontra-se na producédo de consenso em torno daquilo
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que é dado pela voz Magistral. Na explicacdo de Cheyne e Tarulli, semelhante

a tradicao escolastica medieval, a dialogia magistral caracteriza-se pela:

a) superioridade da primeira voz sobre a segunda voz, ou seja, assimetria
entre o professor e 0 aluno, o pai e a crianga;

b) presenca da terceira voz autoritaria e institucional (i.e., o texto sagrado, o
curriculo, aquilo que todos sabem) sobre a qual a primeira voz se apdia e ao
redor da qual deve girar 0 consenso;

c) percepcdo de auséncia ou déficit da segunda voz que sdo supridos pela
interpretacdo que a primeira voz faz da terceira;

d) influéncia teleolégica (i.e. um objetivo educacional, uma capacidade a ser
desenvolvida, um caréater a ser formado) dada pela terceira voz e revozeada
pela primeira;

e) trajetdria progressiva e deterministica rumo ao consenso.

O género magistral equaciona-se, portanto, ao que Bakhtin
denominou monologismo oficial que, segundo Nystrand et. al. (1997), é o
discurso predominante nas salas de aula. Ou, como preferem Gutiérrez e
colaboradores (1999), ao script normativo que emerge no espaco oficial da sala

de aula no qual professor e curriculo residem.

Em estudo focado na interacao professor-aluno, Gutiérrez (citada em
Nystrand, 1997, p. 26) ilustra as maneiras pelas quais comunidades de
aprendizes produzem padroes de interagdo que afetam as regras de
participacdo nas aulas, as relagdes sociais entre alunos e professores, bem
como as questdes epistemoldgicas, ou seja, as formas pelas quais o
conhecimento é transmitido ou dinamicamente co-construido pelos
participantes da comunidade. Entre as caracteristicas do script normativo, a

pesquisadora destaca:

a) padrédo de iteracéo tipo pergunta-resposta-avaliacao (IRE);
b) predominio de topicos/turnos iniciados pelo professor;

c) predominio de questdes tipo teste em que ha s6 uma resposta correta,
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d) presenca de respostas curtas e pouco estimulo para que o aluno as
reelabore.

Mais recentemente, Daniel e colaboradores (2003) investigaram as
manifestacbes do pensamento critico dialégico em criancas australianas,
mexicanas e canadenses, entre 10-12 anos, envolvidas em discussdes
filoséficas. Com base na observacao e transcricdo das intera¢des das criangas,
0s pesquisadores relacionaram interacfes discursivas anedotais, monoldgicas
e dialégicas aos processos cognitivos nao-critico, semicritico e critico. Na
sequéncia, analisaram os enunciados individuais para determinar as principais
habilidades cognitivas envolvidas (i.e., justificativa, exemplificacdo, definicao,
etc). Todo este conjunto permitiu identificar trés perspectivas epistemoldgicas:

egocéntrica, relativista, intersubjetiva.

A perspectiva egocéntrica, na qual o individuo é o centro, e suas
experiéncias concretas a melhor maneira de conhecer o mundo, revelou as

seguintes caracteristicas:

a) auséncia de questionamentos, curiosidade ou interesse nas idéias do par;

b) predominio de enunciados apoiados em observacado sensoria e, por essa
razao, tratados como solidos e verdadeiros;

c) referéncia a percepcgdes e objetos concretos;

d) auséncia de justificativas e de elaboracéo de pontos de vista;
e) desprezo a pontos de vista divergentes;

f) auséncia de retomada de quadros de referéncia contraditorios;

g) criacdo de exemplos para ilustrar pontos de vista préprios.

Parece possivel estabelecer um paralelo entre o género dialdgico
magistral, o discurso instrucional monoldgico, o0 script normativo e a perspectiva
epistemoldgica egocéntrica. Em todos esses casos, o resultado € um tipo de
aprendizagem nao-critica (Daniel et. al., 2003), voltada a promocao de consenso

ao redor da terceira voz (Cheyne e Tarulli, 2004), e a transmisséo e revisao de
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informacdes aos alunos (Nystrand et. al., 1997). De forma anéloga, permite
supor que praticas instrucionais assim orientadas tendem a promover o0 gue

Engestrom (1987), com base em Bateson, definiu como aprendizagem tipo 1.

Por serem as praticas discursivas espacos de tensdo entre vozes
sociais, e por serem as atividades pratico-intelectuais inexoravelmente hibridas,
sistemas de atividade de aprendizagem monolégicos sdo, eventualmente,

desafiados e transformados.

Nesse processo, a perspectiva epistemoldgica relativista (Daniel, et.
al., 2003) se apresenta como um elo em que, embora dialégica, ndo produz
pensamento critico. Os graus de alteridade ou assimilacdo da palavra alheia a
que Faraco se referiu permitem falar de diferentes graus de dialogicidade. Para
compreender o que isso significa, recorro a Amorim (2001) para quem na
oposicdo monologismo e dialogismo existem trés categorias. A primeira, em
que o discurso fala apenas de seu objeto. “A linguagem, e o ponto de vista que
ela traz, aparece como se ela fosse a Unica a existir” (p. 129). A segunda, em
qgue o discurso € objetivado pela palavra do outro que néao afeta a palavra do
autor. Tipico de textos cientificos, nessa categoria “os enunciados citados de
diferentes autores sobre uma mesma questéo [expressam] diferentes palavras
diretamente significantes no interior de um mesmo contexto” (p. 129). E,
finalmente, a terceira categoria em que, ao se encontrarem, os discursos

entram em relacdo de significagéo reciproca.

A caracterizacdo da perspectiva relativista proposta por Daniel e
colaboradores surgiu da andlise de interagcbes que, embora aparentemente
menos finitas e monovocais, ndo chegavam a desafiar os quadros de
referéncia individuais. Isto é, cada um dos participantes, ainda que atento e
responsivo aos enunciados dos demais, ndo questionava suas premissas.
Nesta perspectiva, todas as opinides eram igualmente validas e a riqueza das
discussbes media-se pela quantidade de turnos de diferentes pessoas. Os

elementos que a definem s&o:
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a) distribuicdo mais equitativa de turnos entre os participantes, embora o0s
pontos de vista expressos nao sejam avaliados/retomados pelos pares;

b) presenca “harmonica” de diferentes pontos de vista, todos tomados como
igualmente validos, confiaveis e sdlidos;

c) presenca de justificativas e argumentos que provem gque um ponto de vista
€ melhor do que outro;

d) “tolerancia” a pluralidade de sentidos e aceitacdo das idéias;

e) pluralizacdo dos exemplos, uso da primeira pessoa do plural e escolha de
palavras que denotam sentidos compartilhados;

Ay

f) uso de expressodes do tipo “eu concordo com vocé”,
e/ou narrativas pessoais;

seguidas de exemplos

g) atencdo aos enunciados dos pares, cujas premissas permanecem
inquestionaveis;

h) reconhecimento das diferencas que ndo séo avaliadas, cada qual tem boas
razBes para agir e ser da forma que €;

i) presenca de justificativas simples do tipo “isso € assim porque...”.

Da mesma forma que Amorim propde trés categorias para se referir
aos graus de dialogismo bakhtiniano, e que Daniel et. al. definem trés
perspectivas epistemoldgicas para discutir o desenvolvimento do pensamento
critico dialégico, Cheyne a Tarulli (2004) afirmam que na medida em que a voz
do aprendiz vai se tornando mais esclarecida e que ele assume um papel mais
ativo no processo educacional, aumentam também as resisténcias que podem

transformar o dialogo magistral em um tipo de dialogo socrético.

Em sua “forma fraca”, o género dialégico socratico caracteriza-se
como uma modificacdo sutil do didlogo magistral que inclui uma maior
mutualidade de perguntas e respostas, bem como o encontro de diferencas
com potencial de influéncia multilateral. Aproximando-se daquilo que Daniel et.
al. definem como relativismo, o género socratico se mostra na medida em que
a segunda voz (i.e., da crianca, do filho, do aluno, etc.) se pronuncia de
maneira imprevisivel e desafiadora, criando oportunidades para que o adulto,

0s pais, o professor, etc. modifiquem seu papel e para que a autoridade da
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terceira voz seja questionada. Assim como no caso da aprendizagem 2
(Engestrom, 1987), a género socratico € potencialmente expansivo, mas sO
potencialmente, ja que as transformacfes na/da segunda voz podem ser

ignoradas ou suprimidas e, deste modo, ndo afetar a palavra do outro.

O que se mostra, portanto, € que os limites entre o género magistral
ou a perspectiva epistemoldgica egocéntrica e o género socratico “fraco” ou a
perspectiva relativista sdo bastante ténues ja que ambos forcam um alto grau
de aceitacdo das determinacdes teleologicas que governam o sistema de
atividade de ensino-aprendizagem. Além disso, nas duas categorias, o foco
estd ora na compreensao de si, ora na compreensao do outro; nunca na

transformacao do conhecimento inicial.

No entanto, em sua “forma radical’, o género socratico pode ser
equiparado a perspectiva epistemoldgica intersubjetiva e ao rompimento do
monologismo. Neste caso, busca-se o questionamento do felos, a confrontacéo
de diferentes vozes, o desafio a voz autoritaria que pode se tornar confusa e
fragil até que novas significacbes sejam produzidas como fruto do
guestionamento mutuo. "O diadlogo socratico ideal”, completam Cheyne e Tarulli
(p. 11), “serd guiado por uma abertura a verdade emergente de uma dada
disciplina e ndo simplesmente pelo conhecimento constituido do adulto”.

Na caracterizagdo de Daniel e colaboradores, a perspectiva
epistemoldgica intersubjetiva pressupde o desafio das forcas centripetas dos
modelos egocéntrico e relativista. Esta é, certamente, uma possibilidade
sempre presente no universo plurilinglista dos discursos, mas, nem por isso,
aceita no jogo de poderes que busca, em ultima instancia, disciplinar, silenciar,
banir a voz dissonante. Por essa mesma razao, eventos discursivos dessa
natureza sao raros e breves. S&do eles, no entanto, que marcam o inicio de

ciclos expansivos potenciais.

Dentre as caracteristicas linglistico-discursivas da epistemologia

intersubjetiva destacam-se:



a)

b)

f)

¢))

h)

)
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distribuicdo mais equitativa dos turnos, turnos mais breves, maior numero
de interrup¢des, complementaridade nos turnos;

presenca de enunciados inesperados e desafiadores e/ou de justificativas
espontaneas (porque...);

maior presenca de hipéteses no lugar de conclusdes (se isso, entdo aquilo;
e se...), auto-avaliacdo, presenca de regras morais e principios éticos que
orientam as acoes;

andlise das ac¢0fes individuais sobre a coletividade (das professoras sobre as
criancas, de umas sobre as outras);

maior envolvimento nas questdes de redefinicdo curricular, implicagcdo nos
processos e consequéncias da atividade de ensino-aprendizagem;

heterogeneidade representada especialmente pelo discurso direto, indireto
e por expressodes do tipo “como disse Fulana, ...”;

maior presenca de exemplos e contra-exemplos, frases interrogativas e de
0pOosicao;

maior inter-relacionamento da experiéncia pessoal com o conhecimento
teorico;

percepcao da teoria como um modelo sdcio-axiologicamente construido de
reflexo e refracdo do mundo;

reconhecimento do erro como elemento de enriguecimento da
aprendizagem.

Semelhante a tais caracteristicas, Gutiérrez (citada em Nystrand,

1993, p. 26-27) elenca os seguintes aspectos daquilo que ela denomina script

responsivo colaborativo, em oposi¢cao ao script normativo:

a)

b)

c)
d)

relaxamento entre os limites discursivos com aumento de respostas de
alunos intercaladas as perguntas e avaliagdes do professor;

diminuicdo no numero de enunciados do professor;
negociacao de subtdpicos para discussao;

indicagdo da intencdo do professor em desenvolver conhecimento
compartilhado;
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e) proposicado de perguntas para as quais ndo existe uma resposta correta
especifica e de perguntas construidas a partir de respostas anteriores
oferecidas por alunos;

f) incorporagdo da expansao do tdpico pelos alunos no decorrer da aula.

Frente a este quadro e diante da necessidade de se considerar diferentes
graus de dialogicidade (Amorim, 2001; Faraco, 2003), proponho o agrupamento das
categorias elaboradas por Nystrand et. al. (1997), Daniel et. al. (2003) e Cheyne e
Tarulli (2004) num continuum de praticas discursivas em reacdo progressiva ao
discurso oficial, conforme o quadro 1.1 (p. 83). Deste modo, praticas discursivas mais
ou menos monologizantes, mais ou menos dialogizantes devem ser compreendidas
como aquelas que buscam enfatizar a que se orientam os enunciados na luta entre as
multiplas vozes que o constituem: se a uma centralizacdo e consenso em torno da
palavra univoca, ou se a uma dialogizacdo em que as vozes sociais permitem se
alterar, isto €, entrar em “relacdo de significacdo” (Amorim, 2001, p. 129). Com isso em
mente, ndo se perde de vista que ao qualificar as praticas discursivas como

monologizantes, este estudo nao pretende supor que elas deixam de ser dialdgicas.
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QUADRO 1.1 — Categorias de préticas discursivas em reagao progressiva ao discurso oficial

Género dialégico
magistral
(Cheyne e Tarulli, 2004)

Script normativo
(Gutiérrez, citada em
Nystrand et. al.)

Discurso instrucional
monoldgico
(Nystrand et. al., 1997)

Perspectiva
epistemolégica
egocéntrica
(Daniel, et. al., 2003)

Género dialégico
socrético “fraco”
(Cheyne e Tarulli, 2004)

Perspectiva
epistemolégica
relativista
(Daniel, et. al., 2003)

Geénero dialégico
socréatico “radical”
(Cheyne e Tarulli, 2004)

Script responsivo-
colaborativo
(Gutiérrez, citada em
Nystrand et. al.)

Discurso
instrucional dialégico
(Nystrand et. al., 1997)

Perspectiva
epistemolégica
intersubjetiva
(Daniel, et. al., 2003)

CARACTERISTICAS

RESULTADOS

* superioridade da primeira voz sobre a segunda voz, ou seja, assimetria entre o
professor e o aluno, o pai e a crianca

e presenca da terceira voz autoritaria e institucional sobre a qual a primeira voz
se apdia e ao redor da qual deve girar o consenso

» percepgao de auséncia ou déficit da segunda voz que s&o supridos pela
interpretacéo que a primeira voz faz da terceira

influéncia teleolégica (i.e. um objetivo educacional, uma capacidade a ser
desenvolvida, um carater a ser formado) dada pela terceira voz e revozeada
pela primeira

trajetéria progressiva e deterministica rumo ao consenso

padréo de iteracéo tipo pergunta-resposta-avaliacédo (IRE)

predominio de tépicos/turnos iniciados pelo professor

predominio de questdes tipo teste em que ha somente uma resposta correta
auséncia de questionamentos, curiosidade ou interesse nas idéias do par

predominio de enunciados apoiados em observagdo sensoéria e, por essa
razéo, tratados como soélidos e verdadeiros

referéncia a percepcdes e objetos concretos

auséncia de justificativas e de elaboracéo de pontos de vista;
desprezo a pontos de vista divergentes

auséncia de retomada de quadros de referéncia contraditérios
criacdo de exemplos para ilustrar pontos de vista proprios

distribuicdo mais equitativa de turnos entre os participantes, embora os pontos
de vista expressos ndo sejam avaliados/retomados pelos pares

presenca “harménica” de diferentes pontos de vista, todos tomados como
igualmente validos, confiaveis e sélidos

presenca de justificativas e argumentos que provem que um ponto de vista
melhor do que outro

“tolerancia” a pluralidade de sentidos e aceitagéo das idéias

pluralizagdo dos exemplos, uso da primeira pessoa do plural e escolha de
palavras que denotam sentidos compartilhados

uso de expressdes do tipo “eu concordo com vocé”, seguidas de exemplos e/ou
narrativas pessoais

atencgdo aos enunciados dos pares, cujas premissas permanecem
inquestionaveis

reconhecimento das diferencas que nédo séo avaliadas, cada qual tem boas
razBes para agir e ser da forma que é

presenca de justificativas simples do tipo “isso € assim porque”

distribuicdo mais equitativa dos turnos, turnos mais breves e complementares,
maior nimero de interrupgdes

presenca de enunciados inesperados e desafiadores e/ou de justificativas
espontaneas (porque...)

maior presenca de hipéteses no lugar de conclusdes (se isso, entédo aquilo; e
se...), auto-avaliagdo, presenca de regras morais e principios éticos que
orientam as agoes

andlise das a¢Ges individuais sobre a coletividade (das professoras sobre as
criangas, de umas sobre as outras)

maior envolvimento nas questdes de redefinicdo curricular, implicagéo nos
processos e consequéncias da atividade de ensino-aprendizagem
heterogeneidade representada especialmente pelo discurso direto, indireto
maior presenca de exemplos e contra-exemplos, frases interrogativas e de
oposicéo

maior inter-relacionamento da experiéncia pessoal com o conhecimento teérico
percepcéo da teoria como um modelo sécio-axiologicamente construido de
reflexo e refragdo do mundo

reconhecimento do erro como elemento de enriquecimento da aprendizagem
relaxamento entre os limites discursivos com aumento de respostas de alunos
intercaladas as perguntas do professor

diminuicdo no nimero de enunciados do professor

negociagdo de subtdpicos para discussdo

indicacdo da intencéo do professor em desenvolver conhecimento
compartilhado

e proposicéo de perguntas para as quais nao existe uma resposta correta
especifica e de perguntas

Aprendizagem tipo 1

Um tipo de aprendizagem néo-
critica (Daniel, et. al., 2003),
voltada & promogéo de
consenso ao redor da terceira
voz (Cheyne e Tarulli, 2004), e
a transmisséao e revisdo de
informagdes aos alunos
(Nystrand, et. al., 1997).

Aquisicéo de capacidades de
reproducéo de respostas
corretas (Engestrom, 1987) e
de conhecimento tedrico que se
aplica a teoria (Liberali, 1999).

Aprendizagem tipo 2

Um tipo de aprendizagem néo-
critica ou semicritica (Daniel, et.
al., 2003), em que a palavra de
um n&o necessariamente afeta a
palavra do outro.

Agquisicéo de conhecimento e
estratégias relativas a como
fazer as coisas nas atividades
de aprendizagem (Engestrom,
1987) e de conhecimento
pragmatico centrado em
eventos da prética (Liberali,
1999).

Aprendizagem tipo 3

Um tipo de aprendizagem
critica (Daniel, et. al., 2003) em
que o telos é questionado e a
voz autoritaria é desafiada.

Aquisigéo de um dominio
imaginativo e pratico da
totalidade dos sistemas de
atividade (Engestrém, 1987) e
de habilidades cognitivas tais
como questionamento e
argumentag&o que permitem
reestruturar a agéo pedagogica
(Liberali, 1999).
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Assim sendo, opto por uma metodologia de andlise discursiva que
contempla a natureza dialégica-ideol6gica da linguagem para compreender 0s
movimentos nos elementos da ATACIP. Como se fard claro na discussao
metodoldgica, isso significa dizer que as possibilidades de transformacéo-
permanéncia engendradas no interior destes sistemas de atividade serdo
investigadas na interface de categorias de analise lingtistica (i.e., discurso direto,
discurso indireto, déiticos pessoais, temporais e espaciais, modalizadores, dentre
outros) com categorias de praticas discursivas mais ou menos monologizantes,

mais ou menos dialogizantes.

Além desses aspectos, discuto no capitulo seguinte questdes pratico-
metodoldgicos que incluem os principios de historicidade, contradicéo,
atividade como unidade de analise, multivocalidade e possibilidade de ciclos

expansivos.



I atacip: aspectos pratico-
metodoldégicos

Assim é que, enquanto a pratica bancaria, como enfatizamos,
implica uma espécie de anestesia, inibindo o poder criador
dos educandos, a educacéo problematizadora, de carater
autenticamente reflexivo, implica um constante ato de
desvendamento da realidade. A primeira pretende manter

a imerséo; a segunda pelo contrario, busca a emerséo das

consciéncias, de que resulta sua insergao critica na realidade.
Paulo Freire (p. 70)

o capitulo anterior, discuti a teoria da atividade histérico-cultural
em seus aspectos teorico-filosoficos. Ali, foram apresentadas as
caracteristicas da atividade de trabalho como célula germinal do
desenvolvimento humano, bem como foi argumentado sobre sua
natureza social. Concedi destaque, ainda, ao aspecto horizontal das
transformacdes e ao papel da linguagem como artefato de mediacdo em sua
funcdo dupla: de comunicacéo interpessoal e de veiculo para o pensamento

ideoldgico.

O interesse se desloca agora para as questdes metodoldgicas desta
pesquisa. Como veremos, ha pontos de contato entre estas e as questdes
tratadas anteriormente. Contudo, neste capitulo serd dado destaque as
especificidades da iniciativa de intervencdo no contexto de formacdo de
professores que denomino atividade de aprendizagem colaborativa inovadora
de professores (ATACIP).
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E preciso ter me mente, desde j4, que os sistemas de atividade,
quaisquer gue sejam, ndo sao estaticos e a visdo de conjunto é sempre fluida e
proviséria. Numa perspectiva bakhtiniana, qualquer acabamento por mim aqui
apresentado, enquanto totalizador de sentido, ndo é uno e tampouco
permanente. No decorrer desse capitulo, dedico-me a busca de uma sintese
capaz de expressar tal visdo e, de certa forma, revelar a estrutura significativa
da realidade com a qual me defrontei no momento inicial da proposta da
ATACIP.

Para tanto, recorro a cinco principios descritos por Engestrom
(2001/2005) como essenciais para a andlise de sistemas de atividade. Assim,
parto do principio da historicidade para identificar as transformacgfes nas
significagBes da pratica educacional a partir de sua estrutura sequencial, em
didlogo com as transformacfes no mundo politico-econémico. Em seguida,
foco na analise das contradi¢cfes especificas na formacdo de professores na
instituicdo em que trabalho e na qual realizei a intervencdo. Foram elas que
motivaram o novo modelo de ATACIP, que se constitui a unidade de analise
deste estudo. Apdés a descricdo normativa dos sistemas de atividade que
compdem a rede, foco na apresentacao dos participantes. Ali sera o espaco da
descricdo da multivocalidade da ATACIP. Por fim, descrevo as maneiras
pelas quais os dados deste estudo foram gerados e analisados a fim de
investigar os ciclos expansivos de transformacgdes qualitativas. Isso tudo deve
servir de base para a discussdo das possibilidades instauradas na/pela
ATACIP — até aqui somente um modelo idealizado como alternativa para

algumas contradicbes que me afrontavam.
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2.1 historicidade

No quadro da TASHC, sabemos que o ser humano, por sua
natureza, busca a satisfacdo de suas necessidades simbdlico-materiais.
Contrariamente aos seres puramente biolégicos, o género humano se orienta
por uma intencionalidade que permite aos individuos produzirem meios para tal
satisfacdo. Esse processo de transformacdo ativa implica na objetivacdo da
realidade, que passa a ser ela mesma portadora de caracteristicas humanas.
Em outras palavras, o produto do trabalho das pessoas se torna concreto e
externo aquele que o criou. O resultado de sua acao incorpora-se a vida de
outros individuos, a pratica social de seu tempo. Esse movimento gera formas
cada vez mais sofisticadas, cada vez mais complexas de consciéncia humana
motivada por novas necessidades que exigem novas apropriagdes e assim
sucessivamente. Duarte (2001, p. 118), ao explicar a concepcdo de Marx
sobre a centralidade da dialética entre 0s processos de objetivacdo e

apropriacéo no sentido de historicidade do ser humano, afirma que:

0 homem, ao produzir os meios para a satisfacdo de suas necessidades
bésicas de existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua
atividade, humaniza a si préprio, na medida em que a transformacéao
objetiva requer dele uma transformacéo subjetiva. Cria, portanto, uma
realidade humanizada tanto objetiva como subjetivamente. Ao se
apropriar da natureza transformando-a para satisfazer suas
necessidades, objetiva-se nessa transformacdo. Por sua vez, essa
atividade humana objetivada passa a ser ela também objeto de
apropriacdo pelo homem, pois os individuos devem se apropriar daquilo
que é criado pelos préprios seres humanos. Tal apropriacdo gera nos
seres humanos necessidades de novo tipo, necessidades
exclusivamente socioculturais, que ndo existiam anteriormente e que,
por sua vez, levardo os homens a novas objetivacbes e a novas
apropriacdes, num processo sem fim.

Razao por que parto da conviccdo de que a escola, bem como as
praticas de formacdo de professores, sempre estiveram em movimento,

sempre estiveram em transformacdo. Nao no sentido metafisico, mas como
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fruto de um processo histérico em que os resultados e as contradicfes fazem
surgir na consciéncia humana a necessidade de novas objetivacoes-
apropriacfes; fazem surgir o proprio movimento da vida social. Assim como na
vida, também na escola o desenvolvimento pessoal e o desenvolvimento social
acontecem paralelamente e de maneira indissociavel. “Os processos que
contribuem para as mudancas das instituicbes, das normas e das
representacdes coletivas”, explica Bronckart (2002, p.2), “sdo 0s mesmos que

contribuem para a transformacéo das condi¢cdes em que agem as pessoas”.

Nesse quadro ndo cabe a idéia de uma realidade dada, imposta aos
seres humanos pela natureza. A caracteristica essencial a dinamica do
desenvolvimento humano parte de que qualguer que seja 0 momento histdrico,
este revela sempre as circunstancias que fazem os individuos, bem como as
circunstancias por eles criadas (Duarte, 2001). Assim, as condicbes materiais
ou simbdlicas determinadas pelas transformacfes geradas na atividade das
geracOes precedentes e apropriadas pelos individuos em seu processo de
insercao na vida social, circunscrevem a construgao das geracoes futuras. Por
esse motivo, os movimentos de transformacédo mantém o sentido de totalidade
da histéria do desenvolvimento humano e, assim sendo, se realizam num
processo de ruptura ao mesmo tempo em que de continuidade. Nao se pode
compreender o novo sem compreender o velho. Nao se pode construir uma
sintese sem o dialogo com a tese e a antitese. Nas palavras de Marx e Engels
(citados em Labica, 1987/1990, p. 87),

a histéria ndo é outra coisa a nao ser a sucessao das diferentes
geracOes, cada uma das quais explora 0os materiais, 0s capitais e as
forcas produtivas que lhe séo transmitidos por todas as geracles
precedentes; por este fato, portanto, cada geracdo continua, por um
lado, o modo de atividade que lhe é transmitido, mas em circunstancias
radicalmente transformadas e, por outro lado, ela modifica antigas
circunstancias ao se entregar a uma atividade radicalmente diferente.

Com efeito, a TASHC postula que para transformar é preciso
conhecer o0 objeto em sua processualidade histérica, em sua génese. Assim,

nos convida a analisar 0os contextos a partir de suas circunstancias socio-
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histéricas que, numa perspectiva dialética de contradicdo-transformacao,
constituem os individuos a0 mesmo tempo em que sao por eles constituidas.
Voltando nossa discussdo para o objeto da presente andlise, tal sentido de
historicidade permite, portanto, compreendermos aquilo que no processo de
desenvolvimento das sociedades constitui 0 movimento da realidade na

atividade de aprendizagem de educadores.

2.1.1 as transformacgoes histéricas nas
significagcoes da formag¢cdao docente

As discussdes tedrico-metodologicas que envolvem perspectivas nos
programas de formacdo de professores tém se dado, fundamentalmente, a
partir da andlise dos modelos de orientacdo académica, tecnoldgica, préatica ou
critica (Schon, 1987, 1992; Grimmett, 1988; Feiman-Nemser, 1990;
Pennington, 1990; Zeichner e Liston, 1990; Wallace, 1991; Novoa, 1992; Pérez
Gbomez, 1996/2000; Richards, 1998). Alguns estudos de base historico-
filosofica sugerem, de forma mais ou menos direta, uma relagdo entre esses
trés ultimos modelos e as correntes epistemolégicas do positivismo, da
fenomenologia e da teoria critica, respectivamente (por exemplo, van Manen,
1977; Bredo e Feinberg, 1992; Freeman e Jonhson, 1998; Sleeter, 2001,
Saujat, 2004).

Mais recentemente, um namero cada vez maior de pesquisadores
tem extrapolado esse nivel micro de andlise, em que as forcas e estruturas
sociais mais amplas permanecem inexploradas, e se voltado a analise das
construcdes culturais nas praticas de formacao de professores como fios na
trama que tece o fenbmeno histérico das sociedades moderna e
contemporanea (Saviani, 1983/2003; Severino, 1993; Frigotto, 1996; Gentili,
1996; Cunha, 2001; Duarte, 2001, 2003; Scheibe, 2002; Campos, 2003;
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Zeichner, 1993, 2003; Foerste, 2005, dentre outros). Em comum, esses estudos
argumentam por uma formacdo do educador centrada “em uma concepgéo
omnilateral® de dimensdes a serem desenvolvidas que envolvem o plano do
desenvolvimento historico-cientifico e, igualmente, os planos bio-psiquico,

cultural, ético-politico, ludico e estético” (Frigotto, 1992, p. 92).

E nessa linha que conduzo a presente discuss&o. Assim, analiso aqui
0S movimentos nos significados da formacgao de professores entrelacados aos
processos de reestruturagdo social, cultural e produtiva forjados pela vida
subjetiva em suas relacdes interpessoais. Tal opcdo coaduna-se ao principio
histérico-dialético em que “as atividades produtivas transformam-se no curso
da histéria na medida em gue novas fontes e novas formas de sociedade séo
formuladas” (Scribner, 1985, p. 122). Assim, traco uma compreensao dos
significados nas praticas de formacao docente entremeados aos modos como a
existéncia humana molda e é moldada no mundo do trabalho material-
simbdlico, da atividade instrumental-intelectual, das praticas politicas, sociais e

culturais.

Ao contrario de grande parte dos estudos na area de formacéo de
professores que aborda os significados a partir do eixo da reflexao,
especialmente a partir da hierarquizacdo proposta por van Manen (1977), tomo
0 conceito de racionalidade como fio que liga a histéria das transformacdes
nas praticas de formacao de professores. Cabe aqui justificar as bases que

orientam tal opcéao.

Na analise de Feiman-Nemser (1990), a concepcao de trabalho
reflexivo tem se configurado como uma disposicao profissional genérica, isto €,
uma nocao presente nas tradicbes academicista como a de Shulman (1986),
desenvolvimentalista como a de Fuller e Bown (1975), tecnicista como a de
Cruickshank (citado em Zeichner e Liston, 1990), pratica como a de Schén
(1987, 1988, 1992), ou critica como a de Zeichner (1993, 2003). O uso do

# Ppara Marx, a educacdo omnilateral permite ao ser humano desenvolver-se numa perspectiva
abrangente, ou seja, numa dimensé&o que une ensino-trabalho, homem-sociedade.
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termo como um conjunto de pressupostos descolados de filosofias sociais e de
contextos culturais lhe assegura um sentido amplo, ao mesmo tempo em que
fragil e, por vezes, superficial. Também Zeichner (2003) alerta que sob o
slogan da pratica reflexiva ha uma gama enorme de diferentes perspectivas
sobre o0 que seja ensino, aprendizagem, escolarizacdo e ordem social. Ele
afirma que néo ter isso claro permite que "todo um conjunto de crencgas sobre
essas coisas se incorpore no discurso sobre ensino reflexivo" (p.7). E conclui
que "todos, ndo importando sua orientacéo ideoldgica, pularam no vagao neste
momento e estdo comprometidos com alguma versdo de ensino reflexivo" (p.
8). Em conseqiéncia, os programas em geral, mesmo sob o rétulo da
formacao reflexiva, tém criado a ilusdo de desenvolvimento e minado a
intencdo de emancipacdo que, para ele, deve ser o sentido desse tipo de

educacao.

Na mesma linha, Smyth (1992, p. 278) argumenta sobre quatro
razdes pelas quais o significado de reflexdo tem sido enfraquecido: a nocéo
natural e imperativa de que os professores devem ser reflexivos; o uso do
termo como um slogan desprovido de significado; a retorica da autonomia,
democracia e empoderamento como estratégia de ganhar maior controle sobre
os professores; e o0 apelo que tem a reflexdo pragmatica. Razdo porque
acredito que a presente analise pode melhor contribuir para a compreensao
das contradicbes e transformacfes nos significados da aprendizagem dos
professores, se tiver a reflexdo como pano de fundo e ndo como seu elemento

norteador.

Se por um lado parece razoavel afastar-se do conceito de reflexdo
como referencial para andlise dos movimentos histéricos nas tradicbes de
formacdo de professores na tentativa de propor uma nova sintese, por outro,
ndo é tdo simples justificar a racionalidade como fio que une essas
transformagdes. Nao fosse somente pelo fato da racionalidade ser muitas
vezes tomada como sindnimo de estruturas cognitivas légicas, sisteméticas e

abstratas, mas também por ter ela estado, por muito tempo, em oposi¢cao ao
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sentido de atividade e, ser ainda hoje, assim interpretada por muitos (Kasavin,
1990). No entanto, minha opcédo se da com base na premissa de que esta
ainda é uma sociedade em que os sentidos de escolarizacdao e,
consequentemente, de aprendizagem formal de professores sdo encharcados
do compromisso que equaciona democracia a razdo. Assim, 0 pressuposto
filos6fico mais ou menos explicito dos curriculos escolares e de formacao
docente é o de que a racionalidade pode ajudar a melhorar o individuo e a
sociedade. O mesmo se pode dizer de projetos de pesquisa como este. O que
se coloca, portanto, ndo € se o paradigma da existéncia humana se firma sobre
ser racional, mas de que formas a racionalidade vem se reorganizando no seio
da sociedade em constantes transformacdes e de que formas esse projeto vem
se redefinindo nos embates das multiplas praticas sociais. Fundamental nessa
tarefa é compreender a natureza pratica da racionalidade, isto €, a
racionalidade como uma caracteristica da atividade humana e a razdo como
elemento capaz de propor "uma continuidade temporal e captar o sentido

imanente da historia” (Chaui, citada em Duarte, 2001, p. 77).

Embora o processo histérico de formacdo docente encontre suas
raizes no século XVIII, quando, na Europa moderna, ja se fazia importante
estabelecer o “perfil do professor ideal” (No6voa, 1995, p. 15), a presente
andlise finca seus marcos cronoldgicos a partir da década de 60, periodo em
que o debate epistemolégico ganha notoriedade nas ciéncias sociais, as
pesquisas nha educacao intensificam-se e a escolarizacdo consolida-se como
protagonista no projeto de modernizacdo e democratizacdo das sociedades
capitalistas.

A idéia de uma revisdo marcada cronologicamente nao deve levar a
presumir, contudo, que as diferentes concepcdes de ensino e de formacao de
professores se seguem linearmente umas as outras. Ao contrario, 0s
significados que discuto coexistem nos cursos e programas de formacgao e se
reorganizam de acordo com 0os momentos histéricos, suas constru¢des sociais

e os interesses dos sujeitos. Scribner (1985, p. 123), ao estudar o uso da



CAPITULO 2 - tashc: aspectos prdtico-metodolégicos 103

histéria por Vigotski, lembra que “as formas culturais aparecem lentamente,
cada novo estagio construindo-se sobre o antecedente de forma que tudo o
que é cultural é, em sua natureza, um fenbmeno histoérico”. Isso por que a
constante ressignificacdo do trabalho, em geral, e da atividade de ensino-
aprendizagem, em especifico, se da no interior de sociedades complexas e
mescla axiologias contraditérias num processo de reapropriacdo e
recontextualizacdo de perspectivas anteriores. Nas palavras de Freire (1970, p.
179),

na verdade, o que faz que a estrutura seja social, portanto, historico-
cultural, ndo é a permanéncia nem a mudanca, tomadas absolutamente,
mas a dialetizacdo de ambas. Em ultima andlise, o que permanece na
estrutura social nem é a permanéncia nem a mudancga, mas a “duragéo”
da dialeticidade permanéncia-duracao.

De forma pratica, os estudos de Feiman-Nemser (1990) e Zeichner e
Liston (1990) exemplificam esse processo ao revelarem que a tradigcdo
académica, a da eficiéncia social ou técnica, a desenvolvimentalista ou pratica e a
da reconstrucdo social ou critica orientaram e ainda orientam diferentes escolas
de formacgé&o de professores, sendo que cada uma delas assume maior destaque
sobre as demais em decorréncia das exigéncias econdmicas, das necessidades
sociais e dos interesses cientificos incorporados nas varias culturas. Para
Engestrom (1999-a, p. 33), “se estamos falando de ciclos repetitivos ou de ciclos
expansivos € importante notar que o tempo da atividade é qualitativamente
diferente do tempo da acdo. O tempo da acdo é basicamente linear e antecipa

uma terminalidade finita. O tempo da atividade é recorrente e ciclico.”

2.1.1.1 profissionalizacdo como racionalidade técnica

Desejo argumentar que para compreensdo do significado de

formacdo docente como um trabalho racional-técnico é preciso resgatar 0s
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esforcos da sociedade para reparar os efeitos do pos-guerra e para solucionar
a contradicéo entre a acumulacao do capital e a legitimidade democratica. I1sso
€, a contradicdo manifesta na necessidade do estado e da sociedade em geral
de, por um lado, reproduzirem uma for¢ca de trabalho que servisse aos
interesses do capital e, por outro, constituirem-se como protetores justos dos

interesses dos individuos.

Sabemos que o impacto da Segunda Guerra se fez sentir num
processo de redemocratizacdo das sociedades capitalistas, especialmente dos
Estados Unidos e dos paises Europeus, sob a influéncia das regras
econbmicas acordadas em Brentton Woods. Nas palavras de Moraes (2004, p.
315), “o compromisso firmado pelas poténcias aliadas vencedoras da Guerra
tinha a tarefa de tornar viavel a expanséo da livre troca de mercadorias, por
meio de um sistema monetario internacional estavel”. Dentro das medidas
necessarias a reconstrucdo da ordem capitalista estava a criacdo do Banco
Mundial e do Fundo Monetéario Internacional como 6rgaos reguladores das
iniciativas privadas e estabilizadores do sistema de relagbes internacionais.
Impulsionado por uma filosofia social keynesiana®*, o mundo ocidental
experimentava um vertiginoso crescimento da economia e um periodo de
relativa estabilidade social. Moraes (2004, p.315) assim resume o que ele
considera os principais tracos dessa politica:

1. crescimento econbmico rapido em numero muito grande de
paises do centro e da periferia do sistema; 2. expansao do ‘welfare
state’, ainda que em diferentes modelos e desiguais graus de
cobertura; 3. sistemas de representacdo (partidario-eleitorais)
razoavelmente estaveis ou definidos, baseados em alinhamentos

% A crise econdmica de 1929 fortaleceu medidas intervencionistas e instaurou a “era do dirigismo
econdmico”, marcando o fim das politicas liberais classicas e inicio de uma fase de total intervencéo do
Estado. “De fato”, explica Gray (1988, p. 67), “por volta dos anos trinta, houve poucos lideres da
opinido que ndo se considerassem, a si proprios, criticos ou oponentes do liberalismo™. Sob a influencia
do economista inglés, John Maionard Keynes (1883-1946), para quem a crise da década de 30 era
resultado de um excedente de produgdo e de uma insuficiéncia de consumo, defendia-se a tese de que
para superar a recessao e desemprego, proprias da ldgica capitalista, era essencial incrementar os gastos
publicos e suprir a deficiéncia de demanda do setor privado. Em muitos paises do mundo, isso se
traduziu em investimentos macicos em obras publicas e investimentos do Governo Federal em
instituicbes privadas. A participacdo de Keynes como representante da Inglaterra na convencdo em
Brentton Woods fortaleceu a expansao da politica do bem-estar social (welfare state) em que cumpria ao
Estado garantir educacdo, salde e aposentadoria para todos.
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ideoldgicos, religiosos ou de classe; 4. sistemas de relacdes de
trabalho altamente institucionalizados; 5. sistema de relacdes
internacionais estavel e razoavelmente previsivel, ainda que tenso
(em alguns momentos, previsivel porque tenso).

No setor econdmico, as décadas de 60 e 70 foram marcadas pelo
crescimento dos investimentos estrangeiros concretizado especialmente pela
implantacdo de industrias transnacionais americanas em varias partes do
mundo. Esse fator estimulou a demanda pela industrializagdo baseada no
padrdo de producdo em massa de mercadorias padronizadas. Era a expansao
de um modelo de organizacdo e gestdo do trabalho humano que ficou

conhecido como fordismo ou taylorismo®>.

O conceito de qualificacdo constroi-se no interior dessa sociedade
tomada pela automatizacdo nas linhas de producéo industrial. Tartuce (2004)
explica que na Europa pés-guerra era imprescindivel estabelecer normas de
referéncia para a padronizacdo de salarios com vistas as capacidades dos
trabalhadores. Se antes o trabalho intelectual podia ser tomado como a “forma
completa do trabalho qualificado” (Laudares e Tomasi, 2003, p. 1244), no
processo de modernizacdo do setor produtivo a ruptura entre o saber e o
saber-fazer determinava a classificacdo e hierarquizacdo nas relacdes de
trabalho. Os saberes e capacidades atestados pelos diplomas de escolas
profissionalizantes ou institutos superiores de educagcdo serviam como

dispositivo na regulacdo das grades hierarquicas e salariais dos trabalhadores.

Nesse processo de divisdo do trabalho em trabalho manual e

trabalho intelectual acirraram-se as contradicbes entre a producdo e o

% As técnicas de producéo tayloristas foram desenvolvidas pelo engenheiro americano Frederich Taylor e
publicadas em 1911 num livro intitulado The principles of scientific management. De forma simples,
Taylor propunha uma organizagao cientifica do trabalho com base na sistematizacdo e padronizacdo de
tarefas cronometradas. Suas idéias ganharam vida, contudo, quando Henry Ford introduziu o sistema de
linha de montagem em sua fabrica de automdveis, com o objetivo de racionalizar custos e aumentar a
producdo de carros em série. O modo de regulacdo fordista somado as técnicas tayloristas valorizava o
desenvolvimento de um trabalhador operador funcional treinado para o trabalho repetitivo e mecanizado.
A esse conjunto de principios convencionou-se chamar fordismo-taylorismo, sendo que ambos os termos
sdo muitas vezes utilizados indistintamente, como neste trabalho.
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consumo, o individual e o coletivo, o publico e o privado, o pratico e o criativo, a
miséria e a opuléncia. As qualidades dos seres humanos tornaram-se
mensuraveis e as capacidades desenvolvidas no sistema educacional podiam
ser compradas de acordo com as necessidades do mercado. Em outras
palavras, o valor de uso das qualificacdes adquiridas na escola dotava-se de
valor de troca no sistema produtivo de acordo com seu reconhecimento social
materializado em salérios e prestigio (Tartuce, 2004). Na sociedade moderna
em sua fase de automacdo o valor estava em “uma capacidade de trabalho
simples e ordinariamente indiferenciada, ao mesmo tempo, parcelar e
universalmente transferivel” (Naville citado em Tartuce, 2004, p. 363). O sistema
taylorista foi capaz de criar

condicbes para a implementacdo de um ideal de racionalidade formal e
limitado que é possivel na medida em que a combinacao de elementos
da atividade serve para conduzir algumas tarefas puramente ‘técnicas’
cujo produto final é bastante previsivel e relativamente independente do
sistema geral de rela¢des sociais (Kasavin, 1990, p. 17).

Embora em meados dos anos 60 a pesquisa qualitativa se
configurasse como uma possibilidade para a compreensdo dos fendémenos
sociais (Bredo e Feinberg,1982), eram o0s pressupostos do positivismo que
melhor se compatibilizavam com a necessidade de elaboracdo de leis
orientadas a predicdo e ao controle das capacidades humanas. Se o contexto
era influenciado por modelos de eficiéncia, reducdo de custos, implementacéo
da producdo e lucro, era imprescindivel a busca por padrdes de
comportamento generalizaveis, cuja observacdo, manipulacdo e controle
pudessem gerar um conhecimento sistematico, regras e técnicas. No campo
das ciéncias sociais, em geral, e da educacdo, em particular, um grande
namero de pesquisadores se voltou para a sala de aula na tentativa de criar um
inventario de capacidades a serem adquiridas pelos alunos e pelos
professores. O psicologo Edward Thorndick, por exemplo, apresentou leis
gerais de aprendizagem com base em experimentos de laboratério que
levaram ao desenvolvimento de testes de aptidao e de inteligéncia. Os mesmos
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foram amplamente empregados para resolver problemas na organizacao
escolar e na colocacdo de alunos (Feiman-Nemser, 1990). Bredo e Feinberg
(1982, p. 7) apontam a busca da eficiéncia nas pesquisas educacionais como

um fim em si mesmo e criticam o fato de que

a maioria das pesquisas na psicologia educacional direcionava seus
esfor¢cos para determinar que ‘tratamentos’ produziam o maior aumento
nos resultados individuais. Da mesma forma, a maior parte das
pesquisas em sociologia educacional seguia a tradicdo dos ‘efeitos
escolares’, que buscava determinar os fatores da escola ou da sala de
aula capazes de predizer os resultados. Na economia da educacéo, a
tradicdo dominante era a analise das ‘funcdes de producao’
educacional, na qual as escolas eram tomadas como analogas as
fabricas em que se busca a combinacdo mais eficiente entre os
insumos e resultados.

De fato, a necessidade de gerir um sistema educativo de massas
consolidava resultados de pesquisas na area da psicologia comportamentalista.
A suposta “neutralidade face aos interesses industriais, comerciais ou civis”
(Popkewitz, 1992, p. 43) conferia as pesquisas educacionais de cunho
positivista uma aura de imparcialidade a servi¢co do progresso e da reducéo dos
conflitos. O desejo de superacdo das diferencas sociais e de democratizacéo
da sociedade se fazia sob os mesmos critérios de eficiéncia e produtividade
utilizados pela industria. Nas palavras de Saviani (1983/2003, p. 13), para o
modelo da pedagogia tecnicista, a educacao estara contribuindo para superar o
problema da marginalidade na medida em que formar individuos eficientes, isto
€, aptos a dar sua parcela de contribuicdo para o0 aumento da produtividade da
sociedade.

Fato é que, ao tomar emprestados os principios e métodos de uma
ciéncia pautada no rigor l6gico e no conhecimento objetivo que permitia
previsdes com base em um modelo de sociedade regulado por leis universais,
os estudos educacionais contribuiram para valoracdo das capacidades técnico-
instrumentais no trabalho dos alunos e dos professores. Com base nos
resultados de pesquisas tipo processo-produto e suas consequentes teorias da

eficiéncia social, o perfil dos profissionais da educacdo passou a ser definido
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em funcado da relagcédo entre os comportamentos de professores bem sucedidos

e os resultados na aprendizagem de seus alunos.

Para muitos educadores, o sentido de formacao técnica respondia as
suas reivindicacfes pelo carater especializado de uma atividade profissional
eficaz e rigorosa, pautada nos resultados de uma ciéncia aplicada, que os
levaria a uma superacdo “do estado medieval de atividade artesanal” (Pérez
GoOmez, 1996/2000, p. 356). “Profissionalizacéo”, explica Schén (1988, p. 14),
“significava a substituicdo da atividade artistica pelo conhecimento sistematico,
preferencialmente cientifico”. Fendler (2003, p. 19) Ilembra que
“profissionalismo estava associado a ciéncia e aos métodos cientificos como
meio de promocgao do status social” e que, por isso, a profissionalizacdo
docente desde o inicio do século 20 fortalecia-se na fascinacéo pela psicologia
e pela abordagem cientifica para educacdo. Razdo por que o modelo da
racionalidade técnica encontrou conforto e ganhou predominancia nos
curriculos dos cursos de formacado de professores. A mesma ldgica da divisdo
do trabalho industrial se fez na educacdo com base na hierarquizagdo dos
conhecimentos. Como explica (Pérez Gomez, 1996/2000, p. 357),

O docente, nessa perspectiva, € um técnico que deve aprender
conhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua
intervencgao pratica, apoiando-se no conhecimento que cientistas basicos e
aplicados elaboram, ou seja, ndo necessita chegar ao conhecimento
cientifico, mas dominar as rotinas de intervencéo técnica que se derivam
daquele.

A formagéo dos professores ganha enfoque instrumental e a avaliagéo

da eficacia se da com base no cumprimento de objetivos.

Dentro desta perspectiva, predominam préaticas discursivas que
subjugam a razdo pratica a razdo teodrica. Liberali (1999), ao investigar a
relacdo entre a linguagem utilizada por coordenadores na escrita de diarios e
os tipos de reflexdo ali revelados, argumenta que na légica da atividade
técnico-instrumental predominam o discurso tedérico e as seqiéncias descritivas

e explicativas. Com base no referencial do interacionismo sdcio-discursivo
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bronckartiano, a autora esclarece que a linguagem € marcada por
“apresentacdo generalizada dos conceitos tedricos conforme apresentada pelo
texto de onde os conceitos foram retirados ou das discussfes onde foram
apresentados” (p. 108), e por uma desarticulagdo com o mundo das acodes
cotidianas. Em estudo mais recente, Liberali (2002-b) complementa afirmando
que as narrativas ou exemplificacdes concretas sdo esquecidas no conjunto

das formulacdes tedricas desconectadas da pratica.

Embora a tradicdo da eficiéncia social encontre suas raizes na
década de 20 (Zeichner e Liston, 1990), foi somente com a aplicacdo dos
resultados das pesquisas comportamentais no treinamento de trabalhadores
nas industrias e servigo militar, durante e ap0s a Segunda Guerra Mundial, que
os curriculos de formacdo de professores passaram a ser fortemente
influenciados pelo modelo baseado na competéncia e performance. Modelo
esse que ressurge na década de 90 sob o rotulo de “educacao de professores

baseada na pesquisa’ (p. 10).

No ambito das politicas regulatérias nacionais, os principios da
racionalidade técnica se concretizaram na Lei 5.692/71 cuja énfase se
deslocava para a formacao de professores em servi¢co, aos moldes do principio
de qualificacéo “centrada no saber e no saber-fazer adquiridos no trabalho e na
aprendizagem sistematica” (Laudares e Tomasi, 2003, p. 1244). Foi um periodo
de fortalecimento do chamado modelo 3+1 nos cursos de pedagogia e
licenciatura. Como critica Schon (1988, p. 8) “os curriculos normativos
profissionalizantes apresentam primeiro a ciéncia basica relevante, depois a
ciéncia aplicada relevante e finalmente a pratica em que os alunos devem
supostamente aprender aplicando o conhecimento oriundo da pesquisa aos
problemas cotidianos”. A légica era a de que os professores deveriam ser
treinados a partir dos inventarios de técnicas, procedimentos e habilidades,
apoiados nas pesquisas educacionais. Dessa forma, estaria garantida a
producdo na pratica dos resultados das investigacdes sobre a eficiéncia do
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professor. A isso Pérez Gomez (1996/2000, p. 358) chama de modelo de

treinamento de cunho mecénico e conducente.

Ainda dentro dessa concepcdo epistemologica da pratica como
racionalidade técnica ou instrumental, o autor distingue o que ele chama de

modelo de tomada de decisées no qual

as descobertas da investigacdo sobre a eficacia do professor/a nédo
devem ser transferidas mecanicamente em formas de habilidade de
intervencdo, mas transformam-se em principios e procedimentos que 0s
docentes utilizardo ao tomar decisfes e resolver problemas em sua vida
cotidiana na aula. (Pérez Gomez, 1996/2000, p. 359)

Para Grimmett (1989), essa € uma perspectiva de reflexdo como
mediadora instrumental da pratica, cujo objetivo reside em melhor compreender
e reproduzir nas salas de aula os resultados de pesquisa elaborados por

especialistas.

Também Feiman-Nemser (1990) descreve duas interpretacdes da
tradicdo da eficiéncia social. A primeira, a versdo tecnoldgica, em que 0s
professores aprendem o0s pressupostos teodricos de uma dada estratégia,
assistem a uma demonstracdo, treinam em ambientes “seguros” até que
finalmente transfiram a técnica para a sala de aula. A segunda, a versao de
tomada de decisdes, em que os resultados das pesquisas sao utilizados como
“principios de a¢&o” no processo de solugdo de problemas. Essa € sendo uma
abordagem cognitivamente orientada para a aplicacdo do conhecimento cientifico
(Zeichner e Liston, 1990)

Na mesma linha argumentam Tabachnick e Zeichner (1991) quando
descrevem o dominio técnico da reflexdo como aquele que revela
preocupacdes com a eficiéncia dos meios ou técnicas utilizadas para se atingir
os fins, normalmente estabelecidos por outras pessoas e que, por sua vez,
ficam sem serem examinados. O pensamento criativo do professor € valorizado
na medida em que permite que ele intervenha buscando as estratégias mais

apropriadas as problematicas vividas em sua sala de aula. O principio basico,
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contudo, reside no dominio das investigacdes sobre ensino-aprendizagem

como principal fonte orientadora dos curriculos de formacéao de professores.

Smyth (1992, p. 280) apresenta uma critica ao modelo de reflexao
“como meio de focar sobre os fins determinados por outros e ndo como um
processo ativo de contestacdo, debate e determinacdo da natureza desses
fins”. Para ele, a descentralizacdo administrativa das escolas e a aparente
liberdade deslocada para os sentidos de participacdo, comunidade e
deliberacdo local € um mecanismo estratégico para fortalecer ainda mais o
poder de centralizar as politicas educacionais. Assim como Zeichner (2003), o
autor afirma que o fato das acbes dos professores ganharem maior
intencionalidade ndo faz, necessariamente, com que sejam, por Si S0,
melhores. Esse é um pressuposto que, segundo Fendler (2003), tem origem na
concepcao cartesiana de reflexdo, que ele define como fundamentada na idéia
de que qualquer tipo de reflexdo deve ser valorizada pelo simples fato de que,
ao gerar uma autoconsciéncia®®, gera um conhecimento valido. Em suas
palavras, “a nogao cartesiana de autoconhecimento reflexivo tem sido
expandida para significar que a reflexdo pode oferecer as bases para escolhas

racionais responsaveis” (p. 18).

Assim, apesar das nuances, a filosofia social deste periodo, somada
as praticas politicas, econdmicas e culturais, foram instauradas e instauraram
um universo de trabalhadores individualistas, competitivos, meritocratas,
dependentes da regulacdo do Estado e do controle exterior, sem autonomia,
fragmentados em postos de trabalho hierarquizados, expropriados do saber
(Saviani, 1983/2003; Popkewitz, 1995; Campos, 2003). Dentre eles, os
professores a quem “nos anos 70, as licdes (...) eram integralmente transcritas,
com cerca de quatro paginas de detalhes diarios, especificando o que dizer,
como estar na sala de aula, como organizar uma aula e como avaliar os
alunos” (Popkewitz, 1995, p. 41).

% Self-awareness, no original.
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Com base na discussdo desenvolvida até aqui,

represento

graficamente na pagina seguinte os elementos do sistema de atividade de

aprendizagem técnico-instrumental de professores.

Na figura 2.1 todos os elementos sdo representados a partir da

perspectiva dos formadores e dos professores, descritos como sujeito coletivo

neste sistema de atividade. Isso quer dizer que, do ponto de vista dos pais ou

dos alunos, por exemplo, o objeto pudesse ter uma significagéo diferente. No

entanto, por ser esta uma representacdo geral e normativa, a sociedade é

tomada como parte da comunidade que compartilha, ao menos parcialmente, o

mesmo objeto.

FIGURA 2.1 — Um modelo de atividade de ensino-aprendizagem técnico-instrumental

de professores
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trabalho intelectual; professor
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primeiro produz conhecimento. O
segundo aplica o que é produzido.
Horizontalizacao entre os especialistas.
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Ao posicionar o professor no lugar do objeto da atividade nas
universidades, desejo chamar a atencao para o foco que se tem dado aos
processos de aprender a ensinar, em detrimento dos processos de ensinar 0s
aprendizes. Isto é, pretendo marcar a ruptura historica entre os sistemas de
atividade de formacdo de professores e o0s sistemas de atividade de
aprendizagem escolar. Como explicam Roth e Tobin (2002, p. 117), “na
perspectiva da universidade, os professores estdo na escola para aprender a
partir da aplicacdo do conhecimento cientifico e ndo para auxiliar os alunos em
sua aprendizagem”. O mesmo pode ser dito no caso da formacéo continua em
que os sentidos expressam uma concepc¢do hierarquica da teoria sobre a

pratica.

E igualmente importante pontuar que as bases de conhecimento
profissional as quais me refiro quando trato do significado do objeto do sistema
de atividade de aprendizagem de professores filiam-se, parcialmente, a
proposicdo elaborada por Shulman (1986). Interessado em investigar a
complexidade do trabalho do professor, o pesquisador sugere sete dimensdes
do conhecimento necessarias ao professor: conhecimento de conteudo, que
diz respeito a quantidade e organizacdo de fatos, conceitos e procedimentos
especificos da disciplina que se pretende ensinar; conhecimento pedagdgico
especifico, relacionado a maneiras de transformar e representar esse
conhecimento, de forma a torna-lo compreensivel e acessivel aos alunos;
conhecimento curricular, relativo ao dominio de diferentes materiais didaticos
disponiveis na area de atuacdo do professor, bem como de programas
desenvolvidos para a disciplina que ministra; conhecimento pedagdgico
geral, que se refere aos principios e estratégias de organizacdo e manejo de
sala; conhecimento dos alunos e suas caracteristicas pessoais;
conhecimento do contexto educacional em que atua, incluindo as questdes
administrativas e financeiras da escola, bem como a caracterizacdo das
comunidades e culturas que as envolvem; e, finalmente, conhecimento dos
fins, propodsitos e valores educacionais e de seus fundamentos historicos e

filosoficos. Embora essas ndo possam ser tomadas como a totalidade das
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bases de conhecimento profissional, sdo aqui utilizadas como referéncia,
juntamente com as bases de conhecimento de carater historico-ideolégico que
permitem aos professores fazer escolhas cientes de suas potenciais

consequéncias.

No conjunto dessa representacdo encontra-se a marca de uma
contradicdo no interior do objeto, sinalizada por uma seta em forma de raio
(S ). Como toda atividade no mundo capitalista, a aprendizagem de
professores vive uma contradicdo entre o valor de uso das bases de
conhecimento profissional historicamente produzidas e o valor de troca do

conhecimento materializado em salarios e prestigio do professor.

Vimos (p. 63) que Engestrom (1987) distingue quatro tipos diferentes
de contradi¢cdes. Nao é preocupacao deste estudo discriminar esses diferentes
tipos, mas reconhecer e descrever as mesmas como formas de resisténcia e
transformacdo das praticas educacionais, como mostram 0S movimentos

analisados no decorrer deste capitulo.

2.1.1.2 profissionalizagc@o como racionalidade pratica

Ao final dos anos 70, algumas contradi¢cdes internas no modelo de
producdo em massa marcaram um novo processo de reestruturacao produtiva
do capital. As crises do petréleo em 1973-74 e depois em 1979-80 puseram em
xeque o sistema estavel de relagdes internacionais. A busca de uma nova
sintese para o conflito entre a expansdo do capital multinacional e o
protecionismo Europeu, que restringia a entrada de produtos norte-americanos,
conforme acordo em Brentton Woods, culminou com o que Moraes (2004, p.
320) chama de “ataque frontal (...) as regula¢des nacionais no plano da
producdo e do comércio”, por meio de “legislacdo trabalhista, privatizacao de

entes estatais, liberalizacdo comercial, alfandegaria, ambiental, etc.” No plano



CAPITULO 2 - tashc: aspectos prdtico-metodolégicos 115

das financas, o “ataque” deu-se por meio de “desregulamentacdo dos sistemas
financeiros nacionais, a comecar pelo sistema bancéario inglés e norte-
americano, e desregulamentacdo ou integracdo mundial’. Para que o
capitalismo pudesse se reorganizar, era fundamental que “o Estado deixasse
de intervir diretamente na economia, subordinando assim todas as relacdes
sociais a légica do mercado” (Maués, 2003, p. 92). Moraes (2004, p. 320)
lembra que “a esta avalanche de reformas orientadas pelo e para o mercado,
que marca as duas Ultimas décadas do século XX, costuma-se chamar de
neoliberalismo, globalizacdo, etc”. Este processo celebra a passagem do modo
de regulacdo taylorista para o “regime de acumulacéo flexivel” ou modo de
producdo toyotista®’. Assim, o trabalhador fortemente especializado é

substituido pelo trabalhador polivalente e multifuncional.

Se o fordismo primava pela producdo em massa de modelos
reproduziveis em série a partir da divisdo de tarefas desempenhadas por
funcionéarios altamente treinados para funcdes especificas, 0 modelo toyotista
desenvolvido na fabrica da Toyota, no Japdo, visava ao aumento da produc¢ao
sem que fosse preciso aumentar o numero de trabalhadores. Para isso, era
essencial que os operarios trabalhassem em equipe e que cada um cumprisse
fungbes multivariadas. Na esfera da organizagdo do trabalho, o modelo
toyotista rompia com a demarcacao de tarefas mecanizadas e fragmentadas,
ao mesmo tempo em que fundava os circulos de controle de qualidade com
base no conhecimento intelectual de trabalhadores responsaveis uns pelo

desempenho dos outros.

Na pratica das relacdes sociais, esse processo de pulverizacdo e
flexibilizacdo dos sistemas de relagéo de trabalho se concretiza por meio

[d]a forca de trabalho cada vez mais heterogénea (com o aumento
porcentual e estratégico de mulheres, de empregados de ‘colarinho
branco’, novas profissdes, sobretudo quadros técnicos de nivel médio

3 Como ja disse anteriormente, ndo estou assumindo uma relagdo causal e tampouco linear entre a crise
do modelo capitalista fordista e 0 modo de regulacéo neoliberal. De fato, processos de transformacéo
dessa natureza sdo complexos, multideterminados e contraditérios. O emprego do termo passagem nao
implica na total superacdo de um modelo por outro. Ao contrario, novos paradigmas se constroem num
processo de ruptura ao mesmo tempo em que de acumula¢do do modelo precedente.
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etc). Parece cada vez mais dificil unificar esses diferentes segmentos,
sob negociacOes salariais abrangentes, englobantes. Declinam e quase
desaparecem antigos lacos e identidades, o que torna cada vez menor
a possibilidade do ‘proletariado’ agir como entidade politica, coesa
(Moraes, 2004, p. 321).

Em sua andlise sobre as recentes mutacées no mundo do trabalho,
Antunes (2004) reitera as mesmas tendéncias de reducdo do proletariado
industrial e aumento de formas mais desreguladas de trabalho, como servigos
terceirizados e part time; expansédo do trabalho feminino e dos assalariados
médios no ‘setor de servigos’; exclusdo de jovens e de trabalhadores com mais
de 40 anos; inclusdo precoce de criancas; expansao do ‘terceiro setor’. Para
ele tais orientagdes na organizacao do trabalho humano se fizeram no conjunto
de medidas que valorizavam a “inser¢éo engajada do trabalhador assalariado
na producéo do capital” (p. 345). Isso significava estimular a participacdo dos
trabalhadores nos projetos voltados ao controle de qualidade, promover
parcerias com o trabalho assalariado e valorizar as sugestdes que nasciam nas
bases, entre os operarios. O chamado “saber tacito”, nascido da experiéncia do
trabalho individual e coletivo, passa a ser ndo somente reconhecido, mas
requisitado e premiado. A esse processo Antunes (2004, p. 345) chama

“captura integral da subjetividade operaria”. A sintese do autor esclarece que:

se o fordismo expropriou e transferiu o savoir-faire do operéario para
esfera da geréncia cientifica, para os niveis de elaboracédo, o toyotismo
tende a re-transferi-lo para a for¢a de trabalho, mas o faz visando a
apropriar-se crescentemente da sua dimensao intelectual, das suas
capacidades cognitivas, procurando envolver mais forte e intensamente
a subjetividade operaria (p. 347, destaque no original).

Scribner (1985) lembra que na medida em que novas atividades
sociais sdo formuladas no processo de desenvolvimento histérico, novas
formas de desenvolvimento prético e intelectual sdo produzidas para regular o
comportamento humano. “A sociedade em transformacéo”, diz Volochinov
(1929/2002, p.136), “alarga-se para integrar o ser em transformacédo. Nada

pode permanecer estavel nesse processo”. Assim, € no contexto dessa
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sociedade em profundas transformacdes tecnoldgicas, politicas e culturais que
o regime de acumulacéo flexivel coloca em evidéncia um profissional cuja
formacdo depende do desenvolvimento de habilidades e capacidades
cognitivas tais como analise, sintese, improviso e rapidez de respostas,
capacidades pessoais como criatividade, solidariedade, comunicabilidade e
responsabilidade, além de capacidades sociais como lideranga, convivio,
organizacdo, e assim por diante (Kuenzer, 1999; Campos, 2003; Tartuce,
2004).

Para Tartuce (2004), a concepcdo de um trabalhador polivalente
capaz de decidir na urgéncia de forma eficaz exigiu a reconceitualizacdo da
‘qualificacdo’, ja que o termo trazia os rancos de um saber especializado,
estatico e, nesse novo contexto, oneroso. Desse modo, tornou-se visivel na
literatura da sociologia do trabalho francesa o conceito de ‘competéncia’ como
“um atributo que remete a subjetividade do individuo, e relaciona-se com sua
capacidade de mobilizar os saberes e as atitudes necessarias para, de forma
autdbnoma, resolver problemas em uma situagéo especifica” (Tartuce, 2004, p.
360). Retomarei essa discussao mais adiante, considerando que foi somente a
partir dos anos 90 que o conceito de competéncia, como categoria teorica,

ganhou forga entre sociologos e educadores brasileiros.

Nesse momento € importante compreender que a crise do capitalismo
no final da década de 70 afetou, por um lado, as formas de producédo e de
regulacdo do trabalho e, por outro, a epistemologia da pratica. Na medida em
gue o trabalho se apresentava complexificado por sua natureza flexivel, instavel
e imprevisivel; na medida em que a base do reconhecimento social firmava-se
sobre o saber nascido no “chao das fabricas”; na medida em que o valor de troca
do conhecimento colocava-se sobre a dimensdo cognitiva do trabalho, o
paradigma positivista das pesquisas processo-produto foi posto em xeque por
socidlogos e educadores. No quadro de uma sociedade capitalista globalizada
em que a categoria trabalho, em geral, e trabalho do professor, em especifico, é

substituida pelas categorias de pratica, ganham destaque as investigacdes
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fenomenoldgicas que buscam iluminar “a atividade humana mais do que

descobrir padrées generalizaveis que a governam” (Sleeter, 2001, p. 223).

Assim, a década de 80 viu florescer estudos na area do pensamento
do professor com especial interesse sobre o que os professores sabem e como
adquirem tais conhecimentos. Por exemplo, as pesquisas de Elbaz (1983)
sobre os dominios do conhecimento pratico, as de Connelly e Clandinin (1990)
sobre as imagens pessoais nas unidades narrativas dos professores, as de
Zeichner e Tabachnick (1985) sobre as perspectivas do professor e as de
Feiman-Nemser e Floden (1986) sobre as culturas de ensino. Em comum, as
investigac6es buscavam conhecer 0s processos cognitivos de construcdo dos
saberes, bem como de tomada de decisGes, em contextos de pratica docente,
por meio de etnografia ou hermenéutica (Sleeter, 2001).

O trabalho do professor passou a ser visto como fundamentalmente
artistico e intuitivo, criado no lugar onde ele acontece (Freitas, 2003). Esses
movimentos complexos de ruptura-continuidade, de producéo e reproducédo de
modos de regulagao social, fortaleceram os sentidos de formacao profissional
segundo a metafora do artesdo. “Profissionais de destaque”, afirma Schon
(1987, p. 13), “ndo sao caracterizados como tendo mais conhecimento
profissional do que outros, mas como tendo mais ‘sabedoria’, ‘talento’, ‘intuicao’

ou ‘artistry”.

Tal orientacdo p6s em foco a nocao do profissional reflexivo pratico
capaz de deliberar sobre diversas e, as vezes, conflitantes concepc¢des de
ensino (Grimmett, 1989). Ora, no momento em que o valor do conhecimento se
desloca para a subjetividade do professor, parece compreensivel o
deslocamento do foco para a reflexdo préatica (Tabachnick e Zeichner, 1991)
com o intuito de dar a conhecer os conhecimentos mobilizados no contexto da
pratica de sala de aula, bem como o0s pressupostos e predisposicoes
norteadores das atividades de ensino. Assim como a captura integral da

Subjetividade operaria se dava pela apropriacdo da dimenséo intelectual do
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trabalho, também com os professores tornou-se fundamental a valoracdo do

conhecimento-na-ag¢do (Schon, 1987, 1988).

Na definicdo desse socidlogo norte-americano, todo conhecimento
pratico cotidiano € caracterizado pelo conhecimento-na-acao que, por sua vez,
e tacito, isto €, “nds o revelamos na performance habilidosa e espontanea; e
somos caracteristicamente incapazes de torna-lo verbalmente explicito”
(Schon, 1987, p. 25). No entanto, sua descricdo e reconhecimento séo
possiveis por meio da observacéao e reflexdo que, por sua vez, pode se dar de
duas maneiras: a reflexdo-na-acéo e a reflexdo-sobre-a-acao. A primeira “serve
para reformular o que estamos fazendo enquanto estamos fazendo” (p. 26). A
segunda se define quando “pensamos retrospectivamente sobre o que fizemos
de forma a descobrir como nosso conhecimento-na-acao pode ter contribuido
para um resultado inesperado” (p. 26). Central a esses conceitos de reflexado-
na/-sobre-a-acdo estd uma concepcdo sobre a natureza do conhecimento
COmo um processo intuitivo da acao. Se, por um lado, a no¢ao de reflexado-na-
acado pode superar a divisdo entre o planejamento e a execugéo, ou entre a
atividade intelectual e a pratica, por outro, os “exemplos [de Schodn] sobre as
dindmicas discursivas da reflexdo coletiva e orientada para o futuro para além

das diades mestre-novato foram muito fracos” (Engestrém et. al., 2003, p. 287).

Nesse aspecto os trabalhos de Schén distanciam-se do sentido de
reflexdo conforme proposto por Dewey. Segundo Fendler (2003), embora
ambos rejeitassem o modelo de racionalidade instrumental, Schén partia do
pressuposto de que a esséncia artistica é inerente a pratica profissional, ao
passo que Dewey baseava-se na associacdo entre pensamento reflexivo e
método cientifico para assegurar que as acdes impulsivas fossem
transformadas em acdes inteligentes. Isto €, para assegurar o triunfo da razdo
sobre a intuicdo. Nas palavras de Fendler (p. 19), “Schon advoga um
conhecimento comum baseado na pratica e desconsidera o conhecimento

intelectual ou cientifico que pode parecer muito ‘teérico’ ou desvinculado da
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resolucdo de problemas confusos que o0s praticantes encaram nas terras

pantanosas da pratica”.

Apesar dessa contradicdo e, em alguns casos, por causa dela, a
expansdo das pesquisas sobre o pensamento do professor, somada a
incorporacao da “revolucdo cognitiva” no trabalho, impulsionaram a utilizacao
de termos como “ensino reflexivo”, “reflexdo na acdo”, “professores
pesquisadores” e “pesquisa agao” (Zeichner e Liston, 1990). No entanto, se,
por um lado, foi possivel convencer a comunidade educacional de que
professores que refletem na e sobre suas acbes sdo mais desejaveis do que
agueles governados pela tradicdo e pela autoridade, por outro, os estudos de

Schon ndo deram conta de explicar

sobre o que os professores devem refletir, os tipos de critérios que
deveriam orientar o processo (e.g., técnico ou moral), até que ponto as
reflexdes dos professores deveriam incorporar uma critica dos
contextos educacionais nos quais eles trabalham, a natureza das acbes
gue se enquadram no espectro da ‘pratica aceitavel’, ou as tradicdes
histéricas das quais uma linha especifica de trabalho emerge (Zeichner
e Liston, 1990, p. 24).

Considerando a valorizagdo do saber técito, as praticas discursivas
engendradas no interior de sistemas de atividade de aprendizagem pratica sao
aguelas que permitem compreender as acdes pedagogicas a luz dos atos
efetivamente realizados. Contrariamente ao modelo anterior, a razdo tedrica é
subordinada a razédo pratica. Como aponta Liberali (1999, 2002-b), as a¢bes de
linguagem predominantes sao aquelas que relatam fatos ocorridos no cotidiano
da escola e da sala de aula, que oferecem exemplos concretos e buscam
compreender a pratica a partir da experiéncia concreta e do conhecimento de
mundo sem referéncia a conceitos especificos e que avaliam a pratica com
base em critérios pessoais como gosto ou interesse dos alunos e dos proprios
professores. Em suas palavras, a pobre referéncia ao mundo externo
“demonstra uma centralizacdo em si e impede a abertura de horizontes para

uma compreensao mais aprofundada da prépria acdo” (Liberali, 1999, p. 114).
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Também para Freitas (2003, p. 1096), a década de 80 foi marcada
por uma “énfase excessiva no que acontece na sala de aula, em detrimento da
escola como um todo”, o que “terminou por centrar a agcao educativa na figura
do professor e da sala de aula”. As reformas que ganharam corpo nos anos
seguintes na area de formacdo de professores reforcaram o valor do saber
pratico, ou seja, do saber que gira ao redor do sentido de reflexdo na e sobre a
acdo, com vistas a solucdo de problemas do cotidiano como fatos neutros, a-
histéricos e nao-ideoldgicos. Porquanto isso ndo represente a totalidade das
praticas de formacéo de professores e que haja tentativas de construir modelos
alternativos para os significados da profissdo docente, a cultura pratico-
instrumental tem dominado as possibilidades de reflexdo sobre as praticas

pedagogicas.

2.1.1.2.1 profissionalizagdo como racionalidade utilitarista do mercado

A década de 90 teve como uma de suas caracteristicas marcantes
o aprofundamento das politicas neoliberais de desregulamentacdo do
Estado e o consequente fim de barreiras administrativas que estimularam a
entrada de capitais internacionais bem como a abertura de mercados. A
queda do muro de Berlim em 1989 representou um simbolo dessa expansao
do liberalismo que trouxe consigo a possibilidade de mundializacdo nao
somente da economia, mas dos proprios sistemas educacionais. Nas
palavras de Maués (2003, p. 93),

0S organismos internacionais, a partir dessa realidade, passaram a
determinar as metas que o0s paises devem atingir, também em
matéria de educacao. Assim é que alguns organismos assumiram de
forma velada o papel dos ministérios de educac¢do, sobretudo no
caso dos paises em desenvolvimento.

No inicio daquela que ficou conhecida como “a década da
educacdo” (Freitas, 2003, p. 1097), representantes de 155 paises reuniram-
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se em Jomtien, Tailandia, para a Conferéncia Mundial de Educag¢éo para
Todos, orientada pelos pressupostos estabelecidos na Declaragcdo Mundial
sobre Educacdo para Todos e no Referencial de Acdo para Suprir as
Necessidades de Educagdo Béasica®® (UNESCO, 1990). Segundo o préprio
documento, ambos os textos sdo produtos “de um amplo e sistematico
processo de consulta conduzido entre outubro de 1989 e janeiro de 1990,
sob a orientacdo da Comisséo Inter-Agéncia constituida para organizar a
Conferéncia Mundial” (p. 4). Fizeram parte da Comissdo a Fundacado das
Nacbes Unidas para Criancas — UNICEF, o Programa de Desenvolvimento
das Nagdes Unidas — UNDP, A Organizacdo Cultural, Cientifica e
Educacional das Nag¢des Unidas — UNESCO, e o Banco Mundial.

A Declaragcdo Mundial sobre Educacao para Todos se constréi na
retorica da educacdo como direito fundamental para todas as pessoas e do
seu papel para o “progresso social, econébmico e cultural” (p. 1) em um
mundo mais saudavel, seguro e prospero. Assim, traca as metas e desenha
as estratégias de implementacdo de uma politica educacional mundial,
fundamentada na légica do saber fluido, com vistas ao fortalecimento de
uma sociedade baseada na informacdo microeletrénica, na flexibilizacdo do

trabalho e na efemeridade dos conhecimentos.

Por sua vez, o Referencial de Agdo se pretende um guia para a
formulacédo de planos de agao para implementagcdo da Declaragdo Mundial.
Em sua introducdo o documento se propfe a descrever acdes nos niveis
dos paises, das cooperacdes entre grupos de paises com problematicas
afins e das cooperacdes entre paises do mundo. Em seguida, recomenda
que o0s paises estabelecam suas prOprias metas educacionais para a
década de 90 e sugere as seguintes dimensdes: expansao do ensino pré-
escola; universalizacdo do acesso e completude da educacdo basica até

2000; aprimoramento dos resultados na aprendizagem de forma que uma

% No Brasil, a educagéo basica foi ampliada pela LEI n. 9.394/96 e passou a incluir a educac&o infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio, j& nos moldes das recomendacfes dos 6rgdos multilaterais,
conforme produto da prépria Conferéncia Mundial.
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determinada porcentagem dentro de um grupo especifico (ex., 80% dos
jovens com 14 anos) alcance o nivel definido do resultado desejado;
reducdo da taxa de analfabetismo adulto; expansdo de recursos para a
educacdo béasica e treinamento em outras habilidades essenciais
necessarias a jovens e adultos, com programas de efetividade avaliados em
termos de mudancas comportamentais e impacto na saude, emprego e
produtividade; aumento na aquisicdo de conhecimento, habilidades e valores

necessarios a uma vida melhor e ao desenvolvimento franco e sustentavel.

O documento continua propondo principios de ac¢ao nos trés niveis
acima mencionados. Nesta analise, interessa discutir fundamentalmente os
principios de acdo em nivel nacional. Dentre as orienta¢cdes, uma esta em
avaliar as necessidades e planejar acbes de longo prazo, incluindo ai as
habilidades cognitivas, valores, atitudes e conhecimento de conteudo que
devem ser priorizados na educacdo basica. Para tanto, sugere o
desenvolvimento de uma politica de apoio com legislacdo propria, tendo
como eixos 0s aprendizes e 0s processos de aprendizagem, os professores
e gestores de educacéo, o curriculo e sistemas de avaliacdo, os materiais e
recursos fisicos, colocados assim nessa mesma ordem. Esclarece ainda que
“os professores devem ser treinados de acordo com os resultados
desejados (para a aprendizagem dos alunos), beneficiando-se dos
programas em servi¢co, assim como de incentivos de oportunidade que

premiem o alcance desses resultados” (p. 23, meu destaque).

O texto termina com um indicativo de trés fases que orientam a
implementacdo das propostas ao longo da década. O estagio preparatorio a
ser desenvolvido entre 1990 e 1995 previa a organizacao de metas e planos
para educacao basica dentro dos paises, com a elaboracédo de propostas e
captacdo de recursos. A fase seguinte (1995-2000) estabelecia que o0s
governos e organizagdes procedessem a avaliacdbes de médio prazo da

implementacdo de seus planos e ajustassem-nos conforme necessario. E,
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por fim, a ultima etapa (2000-2001) previa a nova avaliacdo dos resultados e

revisdo das politicas em nivel regional e global.

A partir destas orientacfes, Varios governos passaram a investir
em propostas de reestruturacao do sistema de ensino. No Brasil, as politicas
educacionais que tomaram forma na década de 90 se mostram fortemente
influenciadas pelas recomendacfes destes documentos. Inicialmente, com a
elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos: 1993-2002,
cumprindo assim o primeiro estadgio do compromisso firmado em Jomtien.
Na sequéncia, pela promulgacdo da Lei n. 9.394/1996 que estabeleceu as
diretrizes e bases da educacdo nacional. E mais recentemente, pela
publicacdo do Plano Nacional de Educacao que define objetivos e metas
para a educacéo até 2010%.

Tais documentos encontram-se alicercados nos principios da
competitividade, da produtividade e da eficacia (Maués, 2003). A primeira
marcada pela l6égica da meritocracia e pelo individualismo, conforme
materializados nos rigorosos critérios de qualidade e premiagcdo, que se
apresentam como a mais apropriada alternativa para a dinamizacado dos

sistemas de ensino®. A segunda, pela reducdo de investimentos publicos,

%0 Plano Nacional de Educacéo (PNE) est4 posto sob a forma de Lei 10.172/2001. Seus objetivos s&o
“(a) a elevacao global do nivel de escolaridade da populacdo; (b) a melhoria da qualidade do ensino em
todos os niveis; (c) a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a
permanéncia, com sucesso, na educacdo publica e (d) a democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participagdo dos profissionais da educagdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a participacdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes” (p. 6). N&o se pode perder de vista que estes prop6sitos, quando
ampliados no documento, revelam mecanismos para subverter ndo uma crise na democratizacdo do
ensino, mas uma crise gerencial, conforme argumenta Gentili (1996).

0 Nos dltimos anos foram criados mecanismos de controle destinados & (1) regulacéo do ensino basico
(ex. o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, cf. portaria n. 438/98, e o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacgdo Bésico — SAEB, cf. portaria n. 839/99); (2) avalia¢do dos cursos de graduagéo e
das condi¢des gerais de funcionamento dos estabelecimentos de educacéo superior (ex. o Programa de
Avaliacdo Institucional e o Exame Nacional de Cursos — ENC/Provéo, cf. portaria n. 246/96, depois
substituido pelo Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE, cf. portaria n. 1.606/2004);
(3) certificacdo dos conhecimentos, competéncias e habilidades dos professores (ex. 0 Exame Nacional
de Certificacdo de Professores da Educacdo Basica, cf. portaria n. 1.403/2003).
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pela flexibilizacdo e pelo aligeiramento nos programas de formacéo*'. E a
terceira, pela falacia da reorganizacdo educacional como solucdo para a
crise do desemprego™.

Esta transferéncia direta dos principios que regulam o mercado de
capital para os espacos da vida educacional é caracterizada por Gentili
(1996) como mcdonaldizagdo da escola. O autor explica que “o que unifica
0os McDonalds e a utopia educacional dos homens de negocio é que, em
ambos, a mercadoria oferecida deve ser produzida de forma rapida e de
acordo com certas normas de controle da eficiéncia e da produtividade” (p.
29). Maués (2003, p. 97) lembra que “esses aspectos da educacdo como
mercadoria sdo reforcados nos discursos oficiais com 0s argumentos de
adaptar a educacdo as mudancas que a ‘sociedade do conhecimento’ exige

por parte da escola”.

Por exemplo, Guiomar Namo de Mello, que entre 1992 e 1996
trabalhou como Especialista Senior de Educacdo no Banco Mundial e no
Banco Interamericano de Desenvolvimento, e atualmente € membro do
Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Béasica, em parceria

com Teresa Cristina Rego (2002) argumentam que:

“a atencdo privilegiada na questdo da preparacdo e do desempenho
dos professores é devida basicamente a dois fatores. De um lado, o

* No caso da flexibilizagdo, consultar a Resolugio CNE/CP n. 2/1997 que dispde sobre os programas
especiais de formagdo pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental,
do ensino médio e da educacdo profissional em nivel médio. O documento reza que qualquer bacharel
portador de diploma em nivel superior pode proceder a sua formacdo pedagdgica em “programas
especiais”, com duracdo minima de 540 horas, sendo 300 préaticas. Por sua vez, o aligeiramento e a
reducdo de custos estdo corporificados na Resolugdo CNE/CP 1/99 que dispbe sobre a criagdo de
Institutos Superiores de Educacdo como instancia de formacdo superior, mas ndo necessariamente
universitaria. Vale citar ainda a integralizacdo de 2800 horas cumpridas em 3 anos nos cursos em nivel
superior, de licenciatura e de graduacéo plena, cf. Resolu¢do CNE/CP n. 2/2002.

20 modelo educacional contemporaneo sugere que cada um, independente de sua origem social, pode ter
garantias de trabalho, desde que faca as escolhas corretas. “Como empregabilidade lembra emprego e
esta sociedade ndo tem nenhum compromisso com a questdo, é uma educagdo que ndo prepara sequer
para 0 mercado de trabalho. A politica educacional brasileira prepara, do ponto de vista do mercado,
para continuarmos como mao-de-obra de segunda categoria no mundo; meros aplicadores da tecnologia
que os outros produzem.” (Frigotto, 2004, p. 1). Como lembra Freitas M.T. (2002, p. 61), um modelo
bem aos moldes da influéncia deweyana e da psicologia centrada na pessoa para quem a “mistica da
igualdade de oportunidades, da ascensdo social do mais capaz, procurava escamotear os conflitos
sociais”.
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novo perfil que a escola e os professores devem assumir para
atender as demandas do mundo contemporaneo. (...) Por outro
lado, o interesse pela tematica, sobretudo nos paises em
desenvolvimento, poder ser explicado pela preméncia em
equacionar problemas cronicos do sistema educacional,
agravados nas décadas mais recentes com a macica expansao das
matriculas no ensino fundamental” (p. 181, meu destaque).

Fato € que no contexto de uma educacdo como instrumento de
regulacéo social e de ajuste estrutural, conforme exemplifica o trecho acima,
o professor passa a ser valorizado como elemento de propulsdo para o
desenvolvimento socio-econémico dos paises e sua formacdo se alicerca
sobre dois pilares: primeiro, sobre os principios da validacdo de
experiéncias, na esteira das concepcdes pragmatistas; segundo, sobre a

l6gica das competéncias, aos moldes do pensamento tecnicista.

7

Antes de analisar cada um desses eixos, € importante destacar
que a énfase dada a formacédo de professores nos ultimos 10 ou 12 anos
ndo € sendo ingrediente de uma politica que, para sustentar-se,
responsabiliza a sociedade e seus individuos, em especial, os préprios
professores, pelo insucesso do sistema de ensino atual. “O neoliberalismo”,
declara Gentili (1996, p. 22), “privatiza tudo, inclusive também o éxito e o
fracasso social”. Nao sem surpresa, os discursos oficiais fazem reverberar a
imagem do professor incompetente fruto de uma formacdo superior
deficitaria e irresponsavel, como mostram os seguintes trechos de Mello
(2000):

(...) ha varias décadas os futuros professores, geralmente originarios
das camadas médias e médias baixas, ou arcam com o0s custos de
sua prépria formacgdo profissional no setor privado ou recorrem ao
ensino superior estadual, quase sempre de custo e qualidade
inferiores ao federal ou aos estaduais "nobres”. (...) os sistemas
publicos de educacdo bésica, estaduais e municipais, gastam
volumes consideraveis de recursos em capacitacdo de professores,
gque sdo anualmente pagos as mesmas instituicbes de ensino
superior privadas e publicas, para refazerem um trabalho que néo
foi bem feito durante a formacgdao inicial dos professores. (...) No
futuro o pais vai precisar de bons professores, que substituam
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0s hoje existentes. (...) Medidas dessa natureza [a certificacdo de
professores] teriam custos financeiros relativamente pequenos se
comparados aos que sdo necessarios para arcar com os 6nus do
fracasso escolar: recuperacdo da qualidade da aprendizagem;
aceleracdo da escolaridade e regularizacao do fluxo de matricula dos
milh6es de alunos atendidos por professores provenientes de
cursos de formacdo de ma qualidade. (...) no caso brasileiro, 0
investimento em formacdo de professores pode ser o de melhor
rentabilidade ou melhor relacdo custo-beneficio para a melhoria da
educacdo basica. (p. 6 e 7, meu destaque)

O mesmo discurso ecoou no Parecer CNE/CP 009/2001 que
orientou o documento final das Diretrizes Curriculares para Formacgao de
Professores da Educacao Basica (CNE/CP 1/2002), como se |é:

Entre as indmeras dificuldades encontradas para essa
implementacdo [das novas politicas educacionais] destaca-se o
preparo inadequado dos professores cuja formagdo de modo
geral, manteve predominantemente um formato tradicional, que néo
contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade,
como inerentes a atividade docente. (CNE/CP 009/2001, p. 4, meu
destaque)

Sem a construcdo desse senso comum, do qual se apropria a
sociedade em geral como UuUnica explicacdo razoavel para o caos na
educacado brasileira, ndo teria sido possivel justificar e conceder éxito aos
programas de ajuste que tiveram inicio na década de 90. Argumento mais
uma vez que esse ndo € um processo histérico em que 0s sujeitos sdo
passivamente determinados por um minoritario grupo de intelectuais ou
defensores de uma ordem social capitalista. Por outro lado, a
individualizagdo da problematica educacional, colocada como falta de
competéncia dos professores e das instituicoes de ensino, desloca a
atencdo para questdes outras que ndo aquelas de ordem politica-

econdmica-social. O sucesso das reformas atuais se faz no contexto de uma
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sociedade que, mergulhada no desemprego e subemprego, violéncia, fome

e miséria®®, se agarra a quaisquer alternativas para superacéo desta crise.

No conjunto desta retérica, a centralidade no saber préatico se
fortalece, fundamentalmente, em funcao das criticas a bipolarizacao teoria-
pratica nos programas de formacéo de professores ja que,

no caso do professor polivalente, a preparacdo se reduz a um
conhecimento pedagdgico abstrato porque esvasiado [sic] do
conteudo a ser ensinado. No caso do especialista, o conhecimento
do conteudo ndo toma como referéncia sua relevancia para o ensino
de criangas e jovens e as situacdes de aprendizagem que o futuro
professor vive ndo propiciam a articulacdo desse conteudo com a
transposicao didatica; em ambos os casos a "pratica de ensino”
também é abstrata porque desvinculada do processo de apropriacao
do contelido a ser ensinado. (Mello, 2000, p. 5)

Se, por um lado, os significados de teoria-pratica sdo uma
contradicdo histérica fundamental no processo de ressignificacdo de
formacao critica de professores, como voltarei a discutir na préxima secéo,
por outro, as recentes orientacfes na area de formacdo, porque com base
na epistemologia dualista do positivismo, favorecem a constru¢cdo de uma
realidade que produz tensao entre esses polos, mas que ndo da conta de
superar seu carater dicotdmico. Ao contrario, a implementacdo da Lei

9.394/1996 em seus artigos 62 e 63*, por meio de Resolucées como a

8 Segundo dados do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Sécio-Econdmicos — DIEESE
http://www.dieese.org.br/esp/mercadodetrabalho.pdf — no inicio da década de 90 havia cerca de 738 mil
trabalhadores desempregados na regido metropolitana de S8o Paulo, tendo esse nimero saltado para
mais de um milhdo e duzentos em 1996 e para 1.715.000 em 1999. Isso correspondia, respectivamente,
a10.3%, 15.1% e 19.3% da populagdo ativa do estado. Da mesma forma, no Brasil, o rendimento médio
familiar caiu de cerca de R$1.020,00 em 1989 para R$ 828,00 em 1999. Contudo, a maioria dos
trabalhadores, cerca de 65%, ganhava entre 1 e 3 salarios minimos, o que revela a disparidade na
distribuicdo pessoal da renda do trabalho. Mesmo com o crescimento de 5.2% do Produto Interno Bruto
em 2004 e a ascensdo do Brasil para 12°. no ranking da economia mundial, a pobreza atinge 32% da
populacéo nacional.

* Art. 62°. A formagéo de docentes para atuar na educagéo bésica far-se-a em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. Art. 63° Os institutos
superiores de educacdo manterdo: | - cursos formadores de profissionais para a educacdo basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental; Il - programas de formacdo pedagdgica para portadores de
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CNE/CP 1/1997, CNE/CP 1/1999 e CNE/CP 1/2002, tem acirrado a

dissociagcdo dos planos teorico/pratico na constru¢cdo do conhecimento.

Pode parecer paradoxal que esses documentos se firmem sobre “a
associacao entre teorias e praticas”, como no caso da LDB, sobre “a
articulacdo entre teoria e pratica”, conforme a Resolugcdo dos Institutos
Superiores de Educacéao, ou sobre “a coeréncia entre a formacao oferecida
e a pratica esperada do futuro professor”, como no caso da Diretrizes e, ao
mesmo tempo, promovam medidas que privilegiam uma formacéo superior,
mas ndo necessariamente universitaria, focada na “resolucéo de situacdes-
problema” (CNE/CP 1/2002) e na solucdo de “problemas concretos da
pratica docente e da dindmica escolar” (CNE/CP 1/1999). Aos Institutos
Superiores de Educacdo compete a formacdo de professores capazes de
mobilizar conhecimentos para a acdo docente (CNE/CP 1/2002). A
universidade, reserva-se a “preparacdo de cientistas, filosofos, mestres de
letras, com énfase na investigacao cientifica” (Mello, 2000, nota de rodapée,
p. 4). As contradi¢des nao s&o, contudo, fortuitas, mas “expressam, de fato,
as tentativas de conciliar as criticas dirigidas pelo movimento dos
educadores ao carater pragmatico imprimido a formacédo de professores,
especialmente no que se refere a secundarizacdo do conhecimento teérico”
(Campos, 2003, p. 6). De fato, esse é o paradoxo da “retérica do

empoderamento num contexto de centralizacao” (Smyth, 1992, p. 270).

A incapacidade de superar a tendéncia dualista segrega
licenciatura e bacharelado, pratica e teoria, conhecimento tacito e
conhecimento historico-cientifico, agdo e producdo de conhecimento,
profissionalizacdo e ciéncia, ensino e pesquisa. A0 mesmo tempo,
aprofunda o deslocamento da formacéo de professores para o campo da
perspectiva pratico-adaptativa, como iniciada na década de 80, e fortalece o

abandono de uma formacao de carater cientifico-académica (Freitas, 2003).

diplomas de educacdo superior que queiram se dedicar a educacdo basica; 111 - programas de educacdo
continuada para os profissionais de educagao dos diversos niveis.
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Do ponto de vista politico, constr6i uma formacao atrofiada, sem
possibilidade de “analisar as relagbes sociais, 0s processos de poder e de
dominacdo e, portanto, de perceber a possibilidade de trabalhar na
construcao de uma sociedade alternativa” (Frigotto, 1996, p. 95). De fato, as
Diretrizes Curriculares, conforme CNE/CP 1/2002 art 6°., priorizam
“competéncias referentes ao comprometimento com o0s valores
inspiradores da sociedade democratica; a compreensao do papel social da
escola; ao dominio de conteudos e de conhecimento pedagoégico” (meu
destaque). Quando se refere a pesquisa, esta ndo se liga a producdo a

“‘compreensdao do processo de construcdo do conhecimento”.

Do ponto de vista so6cio-econémico, forja uma significacdo
produtivista-utilitarista da formacao de professores dentro do qual

formacdo se refere, normalmente, ao processo de escolarizacao
necessario ao processo de trabalho; qualificagdo esta afeto a um
conjunto de exigéncias ligadas ao emprego, resultantes da formacao
e da experiéncia profissional concreta; e, por fim, a competéncia
explicita-se pela capacidade de mobilizar conhecimentos, saberes,
atitudes, tendo como foco, resultados. (Frigotto, 1996, p. 92,
destaque no original).

Do ponto de vista historico-cultural, reforca “a negacdo da
construcédo da identidade do professor como intelectual e pesquisador da
educacdo, atributos reservados apenas aqueles que atuam no ensino
superior” (Freitas, 2003, p. 1107). De forma deliberada ou néo, acentua a
desvalorizacdo dos profissionais de ensino e reduz seu trabalho ao dominio

de conteudos e técnicas, isto €, ao 0 que e como ensinar.

N&o se trata aqui de negar a importancia da experiéncia cotidiana
para os processos de aprendizagem dos professores. Nem tampouco de
conceder a teoria papel de destaque para a constru¢cdo de novos processos
sociais e para a dimensao sécio-historica da formacado de professores. Ao
contrario: este estudo reconhece as forcas tanto do mundo da teoria, quanto

do mundo da vida, para usar os termos de Bakhtin ao tratar da elaboracao



CAPITULO 2 - tashc: aspectos prdtico-metodolégicos 131

de caréter cientifico e dos atos que se orientam pela experiéncia concreta,
respectivamente. A andlise est4, contudo, no fato de que, nesta concepc¢ao
utilitarista, o conhecimento experiencial potencializa a significacdo técnico-
reprodutivista/pratico-utilitarista e secundariza a mediacdo do conhecimento
historicamente construido para a formacdo intelectual e politica dos

professores (Dias e Lopes, 2003).

Portanto, se, por um lado, a profissionalizacdo como racionalidade
pratica pareceu significar um avanco nos programas de formacado, antes
consubstanciados no dominio e utilizacdo de técnicas, por outro, a
ressignificacdo da aprendizagem do professor na década de 90 em nada
mudou a relacdo entre educacdo e mercado, posto que buscou regular o
trabalho dos professores por meio da mesma légica que regula a producao
de bens de consumo, qual seja, a l6gica das competéncias. Nesse contexto,
“a posse dos saberes tedricos e formalizados j4 ndo é mais suficiente para a
realizacao de atos de trabalho eficazes” (Campos, 2003, p. 4). Como disse,
esse movimento caminhou da experiéncia e cognicdo para velocidade e
plasticidade, isto €, da racionalidade pratica para a racionalidade utilitarista,

também de cunho pragmatista.

Nesse novo cenario, o valor de uso do conhecimento tornou-se
ainda mais difuso e alienado, ao passo que o valor de troca firmou-se sobre
as necessidades do capital, entenda-se, sobre aquilo que faz do aluno e do
professor um trabalhador polivalente, flexivel e preparado para adaptar-se
as evolucbes do mercado. No modelo do capitalismo reorganizado, “é
pedido aos trabalhadores que invistam seus coracbes, mentes e corpos
integralmente no seu trabalho e que se transformem em ‘parceiros’
comprometidos que se engajam em trabalho significativo, que compreendem
e controlam seus empregos e que supervisionam a si mesmos” (Schutz,
2004, p. 16). Assim, muitos programas de formacdo de professores
tenderam a enfatizar a reflexdo sobre até que ponto os objetivos

educacionais estavam sendo alcancados, de que forma os alunos interagiam
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com o0s colegas, com os professores e com o material, em que medida os
professores eram capazes de adaptar-se ao fluxo de incertezas da sala de
aula. Em todos esses casos, predomina a incorporacao das caracteristicas
dominantes da cultura educacional e uma tentativa de medir os resultados
da instrucdo para garantir que sejam utilizados os procedimentos adequados
(Beyer, 1991).

Para finalizar a presente discusséo, retomo a analise do conceito
de competéncia que, conforme apresentei, ndo € novo e permeou 0S
programas de formacao de professores nas décadas anteriores. Primeiro,
como uma abordagem geral com énfase na aquisicdo de técnicas
observaveis e de habilidades especificas supostamente relacionadas ao
sucesso da aprendizagem dos alunos. Depois, como um conjunto de
capacidades subjetivas que permite mobilizar os conhecimentos nas
situacdes de praticas conflituosas. Em todos esses momentos histoéricos,
competéncia esteve associada ao saber e ao saber-fazer dos trabalhadores.
E nessa mesma perspectiva que caminharam as orientacées educacionais
na ultima década do século XX, e agora em plena expansao pela atual
equipe do Governo Luiz Inacio Lula da Silva®, colocando “a competéncia
como concepcgao nuclear” na formacdo de professores do ensino bésico
(CNE/CP 1/2002).

Embora estivesse presente em outras significacdes de formacéao
de professores, o0 conceito de competéncia ganha notoriedade entre os
educadores brasileiros a partir dos anos 90, quando passam a vigorar as
exigéncias dos organismos multilaterais, conforme discutidas anteriormente,

bastante influenciadas pelas recomendacdes formuladas quando da Mesa-

* Tendo assumido em janeiro de 2003, o Governo Lula deu continuidade aos pressupostos de
descentraliza¢do financeira implantando o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo
Basica (FUNDEB), nos mesmos moldes do antigo Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagao do Magistério (FUNDEF) (consultar
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/comparativo.pdf). Ao mesmo tempo, reforcou a politica de
centralizacdo do conhecimento oficial e dos seus mecanismos de avaliagdo (por exemplo, o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE, cf. portaria n. 1.606/2004 e o Exame Nacional de
Certificacdo de Professores da Educacdo Basica, cf. portaria n. 1.403/2003).
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Redonda dos Industriais Europeus. Maués (2003) explica que tal evento,
realizado em 1989 por representantes de grandes organizacdes européias
como Renault, Fiat, Shell, Siemens, Nokia, Nestlé, Lufthansa, entre outras
40, formalizou a “inquietacédo dos industriais com o que eles consideram um

afastamento entre a formacao e as necessidades das industrias” (p. 105).

Nesse percurso de transferéncia da indlstria para a escola, as
competéncias adquirem um significado técnico-instrumental. No centro
desse debate encontram-se a abordagem ergonémica e a abordagem
substancialista (Campos, 2003). Para a primeira, as competéncias sao
sempre situadas, contextualizadas; é o saber mobilizar conhecimentos
necessarios a resolucdo de situacdes-problema. Para a segunda, as
competéncias podem ser repertoriadas a partir da andalise das atividades
profissionais e, entdo, generalizadas e transferidas de um contexto de
trabalho para outro. Em comum, “ambas objetivam precisar a natureza dos
saberes ou conhecimentos presentes na atividade trabalho, as formas de
sua aquisicdo, as possibilidades de transferéncia destes entre dominios
distintos” (Campos, 2003, p. 4).

Assim, na atualidade, competéncia define-se “pela capacidade de
mobilizar multiplos recursos numa mesma situacdo, entre 0s quais 0S
conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questbes pedagogicas e
aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para responder as
diferentes demandas das situacfes de trabalho”. (CNE/CP 009/2001, p. 30).

Tal énfase no saber-mobilizar resgata o desejo de formalizar o
conhecimento dos trabalhadores, como pretenderam os estudiosos desde as
décadas de 60 e 70. Zeichner e Liston (1990) lembram que “a tradicado da
eficiéncia social emergiu novamente nos debates contemporaneos sobre
reformas na educacéo de professores, desta vez, sob o rétulo de ‘educacao
de professores baseada na pesquisa” (p. 10). Contudo, a dinamica da
pesquisa serve nao para producdo de novos conhecimentos ou para
proposta de alternativas educacionais, mas sendo para ajustar as praticas

as demandas de uma escola-empresa em que “ensinar requer dispor e
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mobilizar conhecimentos para improvisar, isto é, agir em situacdes nao
previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem a

acdo da forma mais pertinente e eficaz possivel” (CNE/CP 009/2001, p. 35).

Nesse sentido, o que define a acdo docente é a capacidade dos
professores de mobilizar conhecimentos praticos que os levem a respostas
bem sucedidas em “situacfes que nao se repetem e nem podem ser
cristalizadas no tempo” (CNE/CP 009/2001, p. 34). E a ressignificacdo da
l6gica do trabalhador polivalente, como instaurada no mundo dos anos 80.
Logica esta forjada no interior de uma sociedade em que 0S pressupostos
simbolicos e materiais da pratica escolar sdo uma extensao das formas de
conhecimento adquiridas nos programas de formagao e ao mesmo tempo
fonte de alimento para formas de reflexdo consistentes com os ideais
dominantes. O exemplo de Beyer (1991, p. 118), embora focado no sistema
escolar norte-americano do inicio da década de 90, da uma dimenséao clara

da dialética a que me refiro:

O fato das salas de aula do ensino fundamental terem sempre 25 ou
30 criangas, com background, necessidade e interesses bastante
diversificados, leva os professores a tomarem decisbes quase
constantemente, com pouco tempo para qualquer coisa que nao seja
uma reflexdo procedimental; mais uma vez, o fato do ensino tender a
ser uma atividade isolada, feito sem o beneficio da troca colegiada e
do planejamento cooperativo, leva a um tipo de reificacdo onde ‘o
gue é' se torna um substituto para ‘o que deve ser’; o fato dos
modelos técnicos de planejamento, que ddo vida e avaliam os
curriculos, tenderem a dominar mais e mais tem um efeito corrosivo
sobre a possibilidade de projetos e atividades localmente produzidos;
o fato da avaliacdo dos professores tenderem a se alinhar a aspectos
técnicos e burocraticos — estdo os alunos da segunda série da Ms
Allen pontuando na média ou acima da norma na leitura, esta a Ms
Brown mantendo seus alunos nas tarefas, por que os professores da
gquarta série ndo sdo melhores para controlar seus alunos durante o
intervalo, e coisas do género — diminui a probabilidade de que os
mesmos arrisquem. N&do é que os professores, de forma geral,
carecam de qualidades pessoais ou de capacidades intelectuais,
mas sim que o contexto dentro do qual eles atuam reforca os
parametros, normalmente adquiridos anteriormente, dentro dos quais
a reflexdo se da.
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A ressignificacdo da formacao pratico-utilitarista de professores
tornou ainda mais evidentes as contradi¢bes no interior do seu sistema de
atividade de aprendizagem, conforme ilustra a figura 2.2 (p. 128). Ali, estao
representados os novos sentidos do objeto da atividade, bem como os
novos artefatos, regras e divisdo do trabalho. As setas numeradas

representam algumas das contradi¢cées analisadas ao longo desta secéo.

E preciso destacar que se a regulamentacdo das reformas
educacionais dos Ultimos 15 anos ndo contemplou a totalidade das
construcdes historicas em “defesa do carater socio-historico na formacao
dos educadores” (Freitas, 2003, p. 1118), foi gracas a esse movimento que
importantes debates aconteceram e que deliberagdes foram tomadas tanto
localmente, por meio dos Foruns de Licenciatura, como nacionalmente, por
meio de entidades como a Associacdo Nacional pela Defesa dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e Associacdo Nacional de Pesquisa e
Po6s-Graduacdo em Educacdo (ANPED) e, na area em que este estudo se
da, a Associacdo de Linguistica Aplicada Brasileira (ALAB) e a Associacao
Brasileira de Professores Universitarios de Inglés (ABRAPUI). Isso porque
as construcdes histérico-culturais se ddo no embate de discursos
dialogizantes/monologizantes e vinculam-se a um processo no qual a
criacdo do novo e a conservacao do existente se ddo de forma dialética e,
portanto, inseparavel. Assim, o0 mesmo espaco de analise das contradi¢cbes
a partir das quais se reproduzem as significacdes da docéncia
técnica/prética é o espaco de producao de resisténcias e alternativas para a
construgdo de outros significados, nos quais o conceito de pensamento

critico se faz central.
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FIGURA 2.2 — Um modelo de atividade de ensino-aprendizagem pratico-utilitarista de
professores
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2.1.1.3 profissionalizagdo como racionalidade emancipatéria

Procurei até aqui problematizar as relacdes econémico-culturais das
dltimas quase 5 décadas a fim de contextualizar os fenbmenos sociais da
educacao, em geral, e da formacao de professores, em especifico. Em ultima
instancia, busquei explicitar a associacdo entre o conhecimento produzido
pelas tramas das ciéncias e os fios que tecem as significacdes das praticas de
formacao docente. Assim, argumentei que inerente ao conhecimento tedrico
construido pela pesquisa empirico-analitica encontra-se 0 conhecimento
pratico que responde aos interesses por um controle técnico-instrumental das
acbes pedagodgicas. De outro lado, o conhecimento gerado pela pesquisa
interpretativa-fenomenoldgica satisfaz inexoravelmente os interesses pela
analise dos pressupostos, percepcdes e representacfes que orientam as

experiéncias individuais da pratica docente.

Da mesma forma, afirmei que o conceito de reflexdo generalizou-se
como condi¢cdo propria das diferentes dimensfes da pratica de formacdo de
professores. Assim, no modelo de uma sociedade altamente produtiva e
mecanizada, a significacdo construiu-se em torno de um tipo de pensamento
técnico que permitisse ao professor escolher, dentre os resultados de pesquisa
a ele disponiveis, aquele que melhor se aplicasse a resolugcédo dos problemas
que encontrava. O privilégio da ciéncia positivista deslocava as preocupacdes
curriculares de ordem epistemologica para as preocupacdes educacionais
sobre as formas de transmitir o conhecimento. “Numa cultura em que a
industria do conhecimento é fortemente dominada por uma atitude de
engenharia humana e de responsividade”, explica van Manen (1977, p. 209),
“ndo surpreende que a preocupacao predominante da pratica educacional
tenha se tornado uma preocupacédo instrumental com técnicas, controle e com
critérios do tipo meios-fins para eficiéncia e efetividade”. A valoracdo estava
num modelo de cognicdo fragmentada e descolada do sistema de relagdes

sociais.
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Por sua vez, no modelo de sociedade flexivel e polivalente
dominada pela captura das subjetividades dos trabalhadores, o valor deslocou-
se para uma reflexdo que possibilitasse tornar explicitos os conhecimentos
mobilizados no desenvolvimento da acéo produtiva. No caso da escola, uma
pratica que revelasse os conhecimentos na acdo pedagodgica e que “explicasse
por meio da auto-reflexdo os pressupostos, bases, axiomas, preferéncias e
pontos de vista que governam o pensamento curricular do individuo, da forma
que outros possam tornar tais orientacbes em topicos de debate ou de

deliberacdo” (van Manen, 1977, p. 216).

A esses dominios, Tabachnick e Zeichner (1991) denominam
reflexdo técnica e reflexdo pratica, respectivamente. Cada um respondendo a
diferentes interesses e contextos politico-econémicos, instaurando, portanto,

diferentes praticas sécio-culturais.

Ha, contudo, a margem desses dominios, a tradicdo da reconstrugao
social (Zeichner e Liston, 1990; Pérez Gomez, 1996/2000) ou a orientagédo
critico-social (Feiman-Nemser, 1990) em que, apesar das variagdes, predomina
a analise e a transformacao das condi¢des sociais da educacao, com base em
principios de uma sociedade mais justa e humanizada. A isso que Paulo Freire
(1967) chama educagdo como pratica libertaria, Habermas chama “interesse
cognitivo nas atividades praticas de emancipacéao e libertagdo” (van Manen,
1977, p. 225, meu destaque); interesse esse orientado pelo conhecimento

construido no interior das pesquisas tedrico-criticas.

Segundo Bredo e Feinberg (1982), as raizes da teoria critica nas
pesquisas sociais e educacionais encontram-se no movimento da Escola de
Frankfurt, originalmente fundada em 1924 no Instituto de Pesquisa Social da
Universidade de Frankfurt, na Alemanha. Vaz (2002, p. 429) explica que aquela
época, socibélogos de influéncia marxista como Horkheimer, Adorno e Marcuse,
todos pertencentes a burguesia alemé de ascendéncia judaica, se dedicavam a
superacao

dos desafios de reflexdo sobre a relacdo entre teoria e préatica, mais
especificamente sobre os dilemas do marxismo como teoria e como
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experiéncia revolucionéria em sua dupla face: o sucesso da revolucao
bolchevique em 1917, mas também o fracasso da revolucdo na
Alemanha, nos impasses e contradi¢des da Republica de Weimar.

Também o regime capitalista vivia sua fase de contradi¢cdo entre os
modos de producgdo e de consumo de bens materiais e simbdlicos. Se, por um
lado, a fase monopolista impulsionava o desenvolvimento das industrias, por
outro, a corrida técnico-cientifica gerava desemprego e aumentava o fosso

social.

Portanto, a teoria critica forjou-se inicialmente no interior de uma
cultura impactada por um novo modo de vida néo liberal em que o mercado
capitalista keynesiano suavizava as relagdes econémicas a0 mesmo tempo em
que, juntamente com regimes totalitaristas como o Fascismo e o Stalinismo,
espoliava as relacdes humanas. Deste modo, a teoria critica da década de 30
buscou analisar as dindmicas da sociedade daquela época e caracterizar 0s
processos pelos quais o capitalismo se estabelecia como hegemdnico. Para
tanto, os intelectuais valeram-se de categorias marxistas como reificacao,
comodificacdo, mais valia e exploracdo para descrever as formas de

dominagéo do individuo pela sociedade.

Na década seguinte, contudo, os principios da teoria critica
ganharam novos contornos na medida em que o uso da razdo passava de
possibilidade de critica e liberdade para a realizacdo da opressao e barbarie. “A
Nazi-racionalizacdo da morte nos campos de concentracdo”, lembra Ferreti
(2004, p. 402), “e a racionalizacdo da guerra durante a Segunda Guerra
Mundial levantou profundas questdes sobre a forga progressista da razéo e a
eficacia da critica imanente frente a sistemas sociais de tamanho poder”.
Assim, embora as criticas ao fascismo e ao capitalismo ainda constituissem o
cerne dos trabalhos naquele periodo, estudiosos distanciaram-se dos aspectos
politicos e econdbmicos da teoria social marxista e aproximaram-se das
questdes culturais e das relacdes entre os seres humanos e de sua natureza
subjetiva (Bredo e Feinberg, 1982).
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Na América do Norte, a teoria critica foi se fortalecendo como
estratégia de ruptura do regime fascista e de valorizacdo do regime capitalista.
Em face de tal contexto de desenvolvimento opressivo era quase impossivel
vislumbrar a teoria critica como parte de um movimento revolucionario
socialista. Razdo por que na area educacional o desejo de justica social
parecia, para muitos intelectuais daquela época e até mesmo na atualidade,
mais préoximo do pragmatismo deweyano do que possivel de ser conseguido

por meio de uma revolugdo aos moldes marxistas.

Esse € um aspecto essencial para compreender as limitagcdes do
projeto de profissionalizagdo emancipatoria ou, como disse Zeichner (2003, p.
9), “a ilusdo do desenvolvimento de professores”. Neste ponto, € importante
resgatar a natureza dupla do objeto da atividade pratica e o objeto do
pensamento (p. 26), isto é, a contradicdo entre o que se faz e 0 que se deseja

fazer.

No plano do objeto idealizado, a profissionalizacdo como
racionalidade emancipatéria compreende professores transformando as
realidades sdcio-educacionais em que se encontram, libertando os oprimidos e
libertando-se da opressdo, com vistas a uma sociedade mais justa e
humanizada. Isso implica professores formulando os propdsitos e os fins
educacionais, produzindo conhecimento tedrico-pratico sobre ensino-
aprendizagem e assumindo um papel ativo de lideranca nas reformas
escolares (Zeichner, 2003). A esse processo colaborativo de redefinicdo das
praticas socio-pedagogicas Matusov (2001) chama desenvolvimento de

agéncia humana.

Para Freire (1970, p. 73), a busca da emersdo da consciéncia

nasce nal/da atividade profética e esperangosa:

profetismo e esperanca que resultam do carater utdpico de tal forma de
acdo [problematizadora], tomando-se a utopia como a unidade
inquebrantavel entre a dendncia e o andncio. Denlncia de uma
realidade desumanizante e anuncio de uma realidade em que os
homens possam ser mais. Anuncio e denUncia ndo sao, porém,
palavras vazias, mas compromisso historico.
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Por ndo serem palavras vazias, se constroem na dialética da acéo-
reflexdo. Nao de uma reflexdo no sentido amplo como um slogan que rotula os
cursos de formacao de professores na contemporaneidade. Tampouco de uma
reflexdo no sentido técnico ou utilitarista como predomina nas propostas com
foco na replicacdo de resultados de pesquisas ou com énfase no individuo.
Mas de uma reflexdo critica que insere os professores no universo da praxis,
no mundo da (re)criacao e que, por se dar na unidade com a acéo, nao é oca,

nao é verbalismo (Freire, 1970).

Nesse sentido, a linguagem mediadora da atividade de
aprendizagem emancipatoria € aquela que abre a possibilidade do conflito, da
pluralidade, da dialogicidade e, nesse processo dinamico, reconcilia a razao
pratica e a raz&o tedrica. Nao no sentido de buscar unidade ou consenso, mas
com vistas a superacdo conjunta de contradicbes comuns aos sujeitos da

atividade.

Isso quer dizer que a ressignificacdo da atividade de ensino-
aprendizagem de professores, fundada no ideal de praticas de emancipacéo,
deve trazer resultados que levem ao estreitamento das lacunas sociais e ao
aprimoramento da qualidade da educacdo para alunos dos mais variados

contextos socio-econémicos, como mostra a figura 2.3.
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FIGURA 2.3 — Um modelo idealizado de atividade de ensino-aprendizagem
emancipatoria de professores
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participacdo, envolvimento universidade, horizontalizacdo dos conhecimentos:
politico-social, autonomia, escola, formadores e professores formulando os
lideranca. associacoes propositos e os fins educacionais,
profissionais produzindo conhecimento tedrico-pratico
sociedade sobre ensino-aprendizagem.

Este modelo de atividade representado na figura 2.3 traz a tona mais
cruel contradigéo do reino capitalista: aquela entre o desejo de superacao das
desigualdades sociais e o de manutencdo de uma sociedade de classes;
aquele entre a liberdade e a opressdo. Nas palavras de Leontiev (1959, p.
132),

0 médico que se insere numa comunidade para exercer a medicina
numa pequena aldeia de provincia pode querer muito sinceramente
aliviar os sofrimentos dos seus doentes, talvez seja essa sua vocagao.
Mas simultaneamente é coagido a desejar ver aumentar o nimero dos
doentes, porque a sua prépria vida depende disso, uma vez que 0s
doentes sdo a base material indispensavel ao exercicio da sua
profissao.
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Neste modelo idealizado de formacdo emancipatdria, aumentam as
possibilidades de resgate do valor de uso do objeto ja que, ao transformar as
condi¢cdes sociais da educacdo, os professores transformam também as

condicOes sociais de sua existéncia.

Contudo, a implementacdo de cursos e programas de formacado de
professores, mesmo pautados no discurso do empoderamento, nao se
desvincula dos elementos essenciais da sociedade de classes. Se, como
vimos, a teoria critica foi se fortalecendo como estratégia de valorizacao do
capitalismo, ndo surpreende que a mesma logica do mercado sirva de
fundamento para sistemas de atividade de aprendizagem critico-reflexiva de
professores. Isso implica compreender que, em nome da eficiéncia, da
lucratividade, da competitividade, um bom numero de cursos e programas se
constréi sobre o discurso da emancipacéo e, contraditoriamente, sobre a légica
da subserviéncia. Para entender como isso se da, retomo a discussao sobre o

sentido de reflexdo deweyana.

A acao reflexiva, para Dewey (1933), consistia na consideracao
cuidadosa, persistente e ativa de toda crenca ou suposta forma de
conhecimento a luz das bases que a suportam e das conclusGes as quais ela
tende. Ao adjetivar o pensamento critico com os termos “cuidadoso, persistente
e ativo”, Dewey ndo somente o0 contrasta a acdo rotineira, como também o
caracteriza em oposicao a passividade. Além disso, sua filosofia pressupunha a
explicitacdo das razdes que levam os individuos a terem determinadas crencas

e das implicacdes dessas crencas no contexto social em que vivem.

Assim, o0 sentido capitalista de professor critico-reflexivo surge, na
década de 30 nos Estados Unidos, como um movimento pela construcdo de
uma sociedade alternativa em que o papel da educagdo seria “preparar
individuos para tomar parte, de forma inteligente, no gerenciamento das
condicGes sob as quais eles viverdo, trazé-los a uma compreenséo das forcas
gue se movem e equipa-los com instrumentos praticos e intelectuais pelos

quais eles possam ir de encontro a essas for¢cas” (Kilpatrick citado em Zeichner
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e Liston, 1990, p. 16). Nesse contexto, os professores foram tomados como
agentes para a construcdo de uma nova ordem social em que pesava o modelo
progressista de cultivo a autodisciplina para promocdo de uma melhor
civilizacao.

Considerando a necessidade de “equipar” os professores com
“instrumentos praticos e intelectuais”, alguns pesquisadores se dedicaram a
tarefa de produzir listas de habilidades basicas a serem dominadas por aqueles
interessados em tornarem-se pensadores criticos. Glasser (citado em Zeichner

e Liston, 1990, p. 6), por exemplo, elencou as seguintes competéncias:

(a) reconhecer problemas, (b) encontrar meios funcionais para lidar
com esses problemas, (c) reunir e elencar informacdes pertinentes,
(d) reconhecer pressupostos e valores nao explicitos, (e)
compreender e utilizar a linguagem com precisdo, clareza e
discernimento, (f) interpretar dados, (g) julgar as evidéncias e avaliar
as afirmacdes, (h) reconhecer a existéncia de um relacionamento
l6gico entre as proposicdes, (i) chegar a conclusdes e generalizagbes
confiaveis, (j) por a prova as generalizacfes e conclusdes as quais se
chega, (k) reconstruir os padrbes pessoais da crenca com base na
experiéncia, e (I) oferecer julgamentos precisos sobre qualidades e
coisas especificas na vida cotidiana.

Tais competéncias, marcadas pelas influéncias de Dewey, ilustram uma
concepcdo de reflexdo critica centrada na busca conscientemente racional de
solucbes para problemas da pratica docente. Ha, nessa perspectiva, grande
énfase no método do pensamento cientifico como modelo da reflexao critica. Por
meio da reflexdo critica sobre as experiéncias vividas, os professores tornar-se-
lam protagonistas no processo de construcdo de sentidos pessoais que, por
serem de base cientifica, seriam generalizaveis e transferiveis a outras situacoes.
O contexto, nesse sentido, € tomado como o lugar no qual individuos constroem
uma compreensdo de si mesmos e de suas experiéncias, sem que ele mesmo

seja, por sua vez, considerado em sua natureza historico-conflituosa.

Por ndo considerar os antagonismos sociais como elementos da
organizacdo da atividade humana, a escola deweyana marcou um sentido de

reflexdo como um processo de autodeterminagcdo em que pesa o ideal de
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reorganizacao social, em detrimento das forcas soécio-historico-ideoldgicas nas
quais a sociedade se constréi. De certa forma, formadores-pesquisadores que
trabalham a partir dessa perspectiva acreditam na liberdade e autonomia dos
professores para fazer o que desejarem, desde que estejam abertos as
questdes e sejam responsaveis e dedicados*®. Nesse sentido, os professores
sdo colocados como sujeitos capazes de exercer controle direto sobre as
praticas sociais, em geral, e a cultura educacional, em particular, como se o
seu fazer estivesse descolado das relacbes de poder nas organizacdes

escolares e na divisdo prépria do trabalho.

Apesar das mais de 8 décadas que separam Dewey dos estudos
contemporaneos, pouco se transformou o sentido de reflexdo critica como um
projeto enviesado pelo otimismo cartesiano e a crenga na razao como fator de
progresso humano (Fendler, 2003). Pesquisas e cursos de formacdo de
professores frequentemente partem do pressuposto de que, por meio de
artefatos apropriados como visionamento de aulas, escrita de diarios, pesquisa-
acdo, entre outros, o professor torna-se capaz de conhecer a si proprio e ao
mundo ao seu redor e, com issO, conquistar sua autonomia politica e
cognoscente. Isto é, apdiam-se na nocao de que a consciéncia de si transforma
a educacédo e a sociedade. “Em ultima instancia”, explica Bengtsson (1995, p.
25),

estd a idéia de um professor completamente autdnomo que, com a
ajuda da reflexdo, é capaz de ver através de todos os fatores politicos,
sociais, historicos e ideoldgicos fixados em cada situagéo educacional e
a partir dessa posicdo elevada escolher livre e conscientemente de
forma a assumir total responsabilidade sobre suas ac¢ées.

Nesse sentido, pesquisadores como Korthagen e Wubbels (citados
em Fendler, 2003, p. 16) afirmam nao ter encontrado indicios “de rela¢do entre
a capacidade reflexiva e a inclinagdo para inovagoes”.

* Estes termos referem-se as atitudes intelectuais denominadas em inglés de openmindedness,
responsibility e wholeheartedness, conforme definidas por Dewey (1933), respectivamente.
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Se, por um lado, as ac¢bes educacionais ndo podem, por si SO,
resolver os déficits sociais, por outro, elas podem e devem contribuir para a
criacdo de mundos mais justos e humanizados. Entre a representacéo
idealizada da atividade emancipatoria de professores (cf. fig 2.3.) e a descricado
normativa da atividade de aprendizagem critico-reflexiva como produto da
crenca na razdo humana, € facil compreender porque tal projeto ndo cessa seu
curso expansivo. A figura 2.4 (p. 139) ilustra tais contradigbes entre o sistema
de atividade idealizado e este que, sob 0 manto da emancipacao, “pode, de
fato, ser usado como aparato retorico e como pretexto eficaz com os quais se

adquire ainda maior controle sobre os professores” (Smyth, 1992, p. 288).

Isto porque muitos cursos e programas de formacéo de professores,
no desejo de contribuir para que os professores se tornem criticos, tomam a
reflexdo com fim em si mesma. Uma reflexdo que, esgotada de sua dimensao
de acdo, de sua funcao libertaria, ndo é mais que “verbalismo, blablabld”
(Freire, 1970). Por essa razdo, o modelo de atividade de ensino-aprendizagem
de professores nos moldes da teoria deweyana €, antes, um modelo
instrumental que em nada realiza as necessidades do objeto idealizado de
atividade revolucionaria. Ao contrario, faz mais evidentes as contradicfes e
impulsiona um sem namero de novas alternativas. Dentre elas, a atividade de

aprendizagem colaborativa e inovadora de professores.

Assim, tendo analisado as tensfes que envolvem sistemas de
atividade de professores em geral, focalizo agora nas contradicdes especificas
no contexto de préatica de ensino de inglés na UEL que impulsionaram a
ATACIP.
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FIGURA 2.4 — Um modelo de atividade de ensino-aprendizagem emancipat6ria de
professores, segundo o sentido deweyano de reflexao critica
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2.2 contradi¢des: a anatomia da atividade
de aprendizagem de professores de
inglés na UEL

A revisdo historica das significacbes na formacdo docente revela
algumas tensdes acumuladas nos sistemas dessa atividade. Até aqui,
apresentei o que Scribner (1985, p. 121) descreve como a historia geral da
estrutura que da forma a atividade, isto €, “a histéria como a cronologia de
eventos que envolvem a humanidade como um todo”, ou, no caso deste
estudo, os professores e a educacdo em geral. No entanto, a analise dos
sistemas de atividade comporta ainda a investigacdo da histéria de sua

organizacéo e contradi¢des locais.

E nisso que esta secdo se concentra; na andlise de algumas
contradicbes na atividade de aprendizagem de professores de inglés, na
disciplina de Pratica de Ensino, no curso de Letras na UEL que, ao se mostrarem
ambivalentes, acabaram por resultar na proposta de um modelo alternativo: a
atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de professores. Para tanto,
trago no dialogo com outros estudos igualmente relevantes resultados de
pesquisas locais que permitem pintar o quadro etnografico das contradicoes,
conflitos e dilemas que impulsionaram a proposta da ATACIP (cf. Mateus, 1999;
Gimenez, et. al.,, 2000, 2002, 2003; Reis, et. al., 2001; Mateus, et. al., 2002;
Ortenzi, et. al., 2002-a, 2003).

Como ja disse (p. 63), as contradicdes sao tensdes historicamente
acumuladas ndo somente em sistemas de atividade, mas entre 0S mesmos.
Assim, considerando que o sistema de atividade de aprendizagem de
professores de inglés na UEL é parte de uma rede composta, minimamente,
também pelo sistema de atividade de aprendizagem escolar, a analise de sua
organizacdo e contradicdes se da na relacdo com a analise da organizacéo e
contradicbes do/no sistema de atividade de aprendizagem escolar. Ao final
desta secdo, apresento igualmente uma figura ilustrativa das tensdes aqui

discutidas.
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Na UEL*, a preparacéo inicial de professores de Inglés se da em
curso universitario de quatro anos, com habilitagdo dupla Portugués-Inglés, em
periodo vespertino ou noturno, no qual ingressam, em sua maioria, alunas
trabalhadoras de classe meédia, média-baixa. A maior parte dos alunos-
professores que opta pelo turno da noite trabalha em periodo integral. Dentre os
que frequientam o curso a tarde, alguns tém emprego de meio periodo, quase
sempre em escolas particulares de linguas. De maneira geral, a escolha pelo
curso de Letras €, ndo raro, movida por sucessivas reprovacdes em outros
vestibulares para outras profissées e/ou por “limitacbes de ordem financeira [e]
familiar” (Ortenzi, et. al.,, 2002-a). N&do sem surpresa, esse mesmo estudo
revelou que cerca de 80% dos alunos do curso dizem né&o ter interesse em
seguir a carreira de professor, depois de formados. Embora nédo existam
pesquisas que mostrem 0 que acontece nos primeiros anos seguintes a sua
saida da UEL, minha experiéncia diz que essa acaba sendo a Unica op¢ao
possivel quando se véem frente ao desemprego. Como veremos na secédo 2.4,
as quatro professoras novatas envolvidas na ATACIP sao representativas dessa
identidade profissional. Nenhuma delas teve o curso de Letras como sua
primeira op¢ao ao decidirem sobre sua carreira futura e somente uma dizia ter

intencéo de trabalhar como professora, depois de formada.

Durante o terceiro e quarto anos do curso de Letras na UEL, os
alunos devem cumprir 150 horas na disciplina de Pratica de Ensino de Inglés

(PEN*, distribuidas conforme mostra o quadro seguinte.

"0 curso de Letras nesta universidade sofreu profundas alteragdes curriculares e terd uma nova estrutura
implantada a partir de 2006, com a possibilidade, inclusive, de habilitagdo Unica em Lingua Estrangeira.
Portanto, esse quadro deve ser entendido como uma descricdo e teorizacdo normativa geral da formagéo
de professores, circunscritas no tempo deste estudo e daqueles que o antecedem na etnografia das
contradicdes.

*8 Como se veré, a partir deste ponto, a analise e discussio das questdes sobre formacao de professores de
inglés na UEL se restringem ao universo da Pratica de Ensino. Isso ndo deve levar a supor que esse seja
0 Unico espaco onde a formacdo se da. Ao contrério: a preparacdo inicial de professores de linguas
estrangeiras é objeto do curso de Letras naquela instituicdo. No entanto, sintomaticamente, as pesquisas
que investigam a formacdo de professores de Inglés na UEL concentram-se nos processos de
aprendizagem vivenciados por alunos-professores envolvidos nas tarefas da disciplina PEI.
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Quadro 2.1 — Distribui¢éo das tarefas na disciplina PEI em 2002/2003

Disciplina de PEI Tarefas Horas

Alunos no 30. ano 68 horas Grupos de Estudo 17 horas

Observagéo de aulas 12 horas

Diarios 11 horas

Planejamento de aulas 20 horas
Leituras 8 horas

Alunos no 40. ano 82 horas Grupos de Estudo 17 horas
Observacdo de aulas 6 horas

Planejamento de aulas 17 horas

Regéncia 28 horas

Paper 14 horas

No terceiro ano, os alunos-professores sdo orientados a observar aulas
de um professor-regente de inglés em uma dada escola publica da cidade de
Londrina na qual, idealmente, ira desenvolver pratica de regéncia no ano seguinte.
Nesse periodo, eles normalmente se envolvem em tarefas néo instrucionais (i.e.,
correcdo de cadernos e provas dos alunos, (re)criagdo de algum tipo de material
didatico de apodio ao professor) e, eventualmente, lecionam, embora isso ndo seja
uma exigéncia. Decorrente destas observacdes, e apoiados por roteiros
especificos*® (anexo 1) os mesmo elaboram diarios nos quais contemplam as
informacdes coletadas, expdem suas reflexdes sobre os pontos abordados e
expressam suas opinides sobre estas ou quaisquer outras questbes relativas ao

contexto de ensino-aprendizagem (Manual do Estagiario, 2001, anexo 2).

Além do planejamento de aulas, das leituras e das regéncias, ao final
do quarto ano os alunos-professores entregam um trabalho académico (paper),
cujo objetivo é sistematizar “uma investigacdo que o aluno estagiario conduz
sobre sua pratica com a finalidade de compreender melhor seu ensino ou
analisa-lo e procurar implementar mudancas. Enquanto produto, € um relato da

pesquisa realizada” (Manual do Estagiario, 2001, p. 2)°.

** Nem todos os professores formadores sugerem um roteiro para observagdo de aulas ou pedem diarios.
N&o é objetivo deste estudo detalhar as particularidades das praticas, mas apresentar um quadro geral e
normativo que permita compreender algumas tens@es que impulsionaram a proposta de ATACIP.

% para um aprofundamento sobre o trabalho de pesquisa na formacdo inicial de professores, consultar
Gimenez (1998) e Ortenzi, et. al. (2002-b).
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De especial importancia sdo os chamados grupos de estudo (GE) —
encontros de cerca de 1 hora realizados quinzenalmente na propria IES e
conduzidos pelos professores-formadores. Eles s&o fruto da necessidade que
os formadores sentiam de um espaco comum com todos seus
estagiarios/alunos-professores e, por essa razdo, estdo contemplados na grade
curricular oficial. Durante esses encontros, formadores e alunos-professores
tém a oportunidade de discutir aspectos relacionados ao campo de estagio, as
praticas das professoras regentes, as teorias de ensino-aprendizagem e a
tantos outros aspectos quantos se fizerem importantes no decorrer da

disciplina.

No plano da atividade idealizada, o modelo de formagédo de
professores de inglés na UEL pretende-se um modelo de aprendizagem
emancipatoria. Conforme expressa o Manual do Estagiario (2001, p. 1), a PEI
“tem como objetivo a formacdo de professores capazes de atuar em duas
dimensdes, a saber, acdo (...) e reflexdo”. A unidade acdo-reflexdo é o que
Freire (1970) define como significado de praxis, de transformagédo do mundo.
Ja disse que para ele, acao sem reflexdo é sinbnimo de ativismo. Reflexdo sem

acao é “palavreira, verbalismo, blablabla” (p. 77).

Contudo, depreende-se de uma leitura mais atenta desse documento
que a acao esperada dos alunos-professores se aproxima daquela que visa a
promover a adequacdo das técnicas e dos instrumentos pratico-intelectuais a
uma pratica pedagodgica coerente com 0 contexto educacional. A analise se
pauta nas recomendacdes de que os alunos-professores “conhecam o
contexto sécio-politico educacional” e que “empreguem técnicas apropriadas”.
Além disso, o foco da a¢cdo encontra-se quase que exclusivamente no aprender
a ensinar (ex., “detectar pontos fortes e fracos em seu plano de aula”; “avaliar

sua aprendizagem”).

Da mesma forma, o componente da reflexdo ndo se liga a
transformacdo das condicdes sociais da educagdo, mas antes ao

reconhecimento e justificativa das abordagens de ensino, ao levantamento
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de questbes a serem investigadas e teorizadas e a sistematizacdo das
mesmas por meio do paper. Novamente, o foco é deslocado para 0s processos
de tomada de consciéncia de si e dos seus processos de aprender a ensinar. O
contexto escolar parece ser compreendido como o lugar onde se constréi essa

experiéncia.

Assim, de forma geral, no conjunto das contradigdes entre aquilo que
se desejava e aquilo que se realizava, pode-se supor que o modelo de
formacgéo de professores de inglés na UEL vivia tens6es semelhantes aquelas
representadas na figura 2.4 (p. 139).

No que diz respeito a organizacdo da divisdo do trabalho, o modelo
de PEI na UEL é aquele em que o professor formador tem o papel de
acompanhar o progresso de seus alunos-professores durante sua pratica de
ensino, orientar seu trabalho académico-pedagdgico (paper), avaliar seus
planos de aula, observar e dar nota as suas regéncias. Além disso, ele prové o
conhecimento cientifico e se assegura de que as acfes pedagdgicas dos alunos-

professores contemplem, de algum modo, sua orientacdo socioaxiolégica™.

Assim como em boa parte dos cursos de formacdo inicial de
professores, a PElI na UEL e as escolas nas quais 0s estagios se realizam
encontram-se em territérios divididos. Nesses casos, o professor-regente €, de
forma geral, aquele que influencia algumas decisdes sobre o que trabalhar com
0s seus alunos, mas raramente sobre porque ou como fazé-lo. Essas séo
decisbes tomadas no ambito dos grupos de estudo nos quais 0s professores
colaboradores ndo participam. Em algumas circunstancias, os professores séo
considerados entraves as inovacgdes pretendidas pelo formador e/ou pelo
aluno-professor. Em outras, eles sdao o apoio sobre o qual os alunos-
professores se debrucam para resistir as propostas de transformacédo
(Gimenez, et. al., 2003). N&o raro, os professores regentes deliberadamente se

ausentam da sala de aula durante o estagio ou porque consideram as praticas

%1 Nesse ponto é relevante mencionar que ndo havia um projeto pedagdgico de curso que especificasse o
construto tedrico geral sobre o qual a formagdo de professores deveria se guiar. Tampouco 0s
documentos relativos a PEI explicitavam qualquer tipo de orientagdo nesse sentido.
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pedagogicas dos alunos-professores muito “tedricas”, longe da realidade que
eles conhecem melhor, ou porque os consideram substitutos inexperientes com

pouco a contribuir para o seu desenvolvimento profissional.

Estes, por sua vez, sdo 0s que mais se confrontam com as
contradicbes dos “dois mundos”. Por um lado, os alunos-professores sdo como
professores responsaveis pela aprendizagem das criancas, ja que assumem
longos periodos de regéncia e, muitas vezes, sdo deixados sozinhos com 0s
alunos em sala de aula. Por outro, tanto eles quanto as criangas Ss&o
influenciados pelo significado histérico do termo “estagiario”: alguém com pouca
ou nenhuma experiéncia, que precisa de uma interacdo “amigavel’ para
sobreviver aos desafios (Mateus, 1999), que tem pouca ou nenhuma influéncia
sobre as decisGes na escola e sobre os padrdes de pontuacéo da aprendizagem
das criangas, que esta mais voltado ao seu proprio processo de aprendizagem e
desenvolvimento do que ao das criancas. De maneira geral, os alunos-
professores ndo se véem como professores, mas como alunos de graduagéo
(Mateus, et. al., 2002; Ortenzi, et. al., 2003). Ndo sem razao, ja que 0S mesmos
se constituem no seio de uma atividade fortemente avaliativa. As relacdes de
poder entre professor formador e alunos-professores ndo sdo de pequena
importancia.

Assim, a0 mesmo tempo em que a comunidade escolar espera dos
alunos-professores um trabalho responsavel com vistas a aprendizagem das
criancas, os professores-formadores esperam que eles transfiram as teorias, que
reflitam sobre sua préatica com vistas ao dominio daquelas que eles consideram
mais bem sucedidas. Numa pesquisa recente, Smagorinsky e colaboradores
(2003, p. 1407) também constataram que “esses contextos [0 da universidade e o
da escola] sempre tém motivos diferentes, tais como quando 0s programas
universitarios concebem o bom professor como aquele que tem consciéncia critica
enquanto a escola considera bom professor aquele que respeita, modela e reforca

os valores da comunidade”.
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No esboco geral desse quadro de atividade de aprendizagem de
professores na UEL, revelam-se inUmeras contradi¢es, algumas das quais
comuns a varios outros cursos de formacdo de professores, seja em etapa

inicial, seja em continua.

Grosso modo, o conjunto dessas tensfes histdricas se mobiliza ao
redor da oposicdo entre teoria e pratica, entre as bases de conhecimento
académico e as formas de conhecimento dos professores regentes (i.e.,
Bloomfield, 1997; Roth e Tobin, 2001, 2002, 2004; Gay e Kirkle, 2003;
Smagorinsky et. al, 2004). Mas € no detalhamento dessa dicotomia
polarizadora que varias outras contradicdes se dao a conhecer, como revelam

estudos anteriores conduzidos no contexto da PEI na UEL. Por exemplo,>?

. as vezes, € muito incoerente o que a gente aprende aqui [na
universidade] e vai aplicar |4 fora [na escola]. Porque €, ndo existe
estrutura, vocé vai trabalhar com texto, vamos procurar um texto
dindmico pra... ja vem a questdo: tem tempo pra procurar? Ai, ta,
procurou, achou um texto dez pra trabalhar com os alunos, a escola
ndo fornece xerox ou estd em matriz e ndo da, eu tenho uma cota
limitadissima, s6é da pra prova (...) Entdo, tem tudo isso. Eu acho que
isso comeca o problema todo. E que muitas vezes vocé comega ver
que tem muita teoria que néo esta conciliando com a pratica. Entéo,
€ onde vocé pensa assim pra que que eu vou saber de uma coisa que
nao vai assim, muitas vezes me ajudar nessa, nessa prética, a lidar
pelo menos com essa pratica (Reis, et. al., 2001, 253-254, meu
destaque).

A partir do excerto anterior é possivel inferir, pelo menos, trés outras

contradicfes na érbita da “teoria que ndo concilia com a prética”.

Primeiro, uma contradicdo que passa pelas regras que medeiam as
possibilidades de acdo nesses “mundos”, aos quais a aluna-professora se

refere como distantes (“aprende aqui... vai aplicar 1&”). De modo geral,

52 Lembre-se que 0s excertos aqui apresentados sdo frutos de pesquisas anteriores realizadas no contexto
de formacdo de professores de inglés na UEL e ndo correspondem aos dados do presente estudo. As
referéncias servem, como dito anteriormente (p. 140), para colaborar na producdo do quadro geral e
normativo desse sistema de atividade de aprendizagem na UEL.
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enquanto as normas de utilizacdo do tempo e dos recursos materiais na
universidade permitem a busca de textos e a elaboragédo de unidades, o tempo
na escola é o de uma sala de aula a outra e 0s recursos sdo 0s que permitem o
absolutamente necessario (ex. tirar xerox para as provas). Estas consideracdes
permitem supor que ndo € tanto a contradicdo interna entre conhecimento
cientifico e conhecimento cotidiano que parece frustrar a aluna professora,
quanto o fato da proposta de producdo de unidades secundarizar as

circunstancias concretas dos sistemas em que ela se pretende mediadora.

Disso decorre uma segunda contradi¢cdo, agora no interior das regras
no sistema de atividade de aprendizagem da universidade que deixam de ser
de participacdo e envolvimento dos alunos-professores para se tornarem de
conformidade com as exigéncias do formador e/ou do professor-regente. Como
mostrou o0 estudo de Reis e colaboradoras (2001, p. 259), nessas
circunstancias, os alunos-professores adaptam seu comportamento a ambos
os mundos: “tanto cedem a supervisdo fazendo o que a sua supervisora quer,

quanto se amoldam as expectativas da escola”.

Esta é uma tensdo que se da também entre os sujeitos e a divisao
de trabalho. Como disse anteriormente (p. 145), o carater institucionalizado
da formacao inicial de professores implica praticas de avaliacdo que levam,
guase sempre, a divisao verticalizada de poder, como se |Ié novamente no
depoimento da aluna-professora relatado no estudo de Reis e
colaboradoras:

Entéo, foi onde se tornou conflitante e que chegou 0 momento em que
eu pensei e falei até: ‘vamos deixar de lado o que eu acredito’. Nao tava
dando em nada, n&o ia direcionar nada, n&o iria levar nem a mim nem a
ela [formadora] a lugar nenhum. Eu precisava fazer o estagio. Entéo,
foi onde eu comecei a adotar a postura... o que é proposto (Reis, et. al.,
2001, p. 256, meu destaque)

Finalmente, uma terceira contradicdo implicita no enunciado “tem
muita teoria que ndo esta conciliando com a pratica” se mostra melhor quando

se analisa as experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa pelas quais
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passam esses futuros professores. Neste estudo de caso apresentado por Reis
et. al.,, a aluna-professora se mostra mais proxima das perspectivas de um
ensino pautado nas estruturas gramaticais da lingua e na traducao do que do
trabalho de leitura de “um texto dindmico”. Nesse sentido, outras pesquisas
conduzidas tanto na UEL (Mateus, et. al., 2002; Gimenez, et. al., 2003; Ortenzi,
et. al.,, 2003), quanto em contextos diferentes (Smagorinsky, 2003, 2004),
revelam que o0s conceitos frequentemente apropriados pelos alunos-

professores sdo aqueles mediados pelo sistema de valores da cultura escolar.

O que essa breve etnografia permite conhecer sédo contradi¢cdes
socialmente mediadas pela prépria estrutura fragmentada do sistema de
atividade de aprendizagem de professores na universidade, na sua relagéo
com o sistema de atividade de aprendizagem na escola, conforme ilustra a
figura 2.5 (p. 149). Contrariamente a estudos que privatizam os dilemas da
pratica pedagogica — responsabilizando, por exemplo, os alunos-professores
pela indisciplina das criangas — a TASHC permite compreender as tensdes nos
sistemas de atividade como produtos-produtoras das dificuldades do/no ensino
— como no caso da ruptura nas regras de respeito, participacdo e interesse,
que levam a indisciplina, quando o estagio € uma atividade alheia a vida da

escola, das criancgas e, por vezes, do proprio aluno-professor.
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FIGURA 2.5 — Contradi¢c6es no sistema de atividade de ensino-aprendizagem de
professores de inglés na UEL, na relagdo com o sistema de atividade
de ensino-aprendizagem na escola de ensino basico
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® professor regente sujeito na atividade escolar versus alguém cuja pratica é observada,
avaliada e reorganizada sem a sua participacdo na atividade universitaria.

@ alunos-professor objeto na atividade de aprendizagem na universidade versus sujeito na
atividade de ensino na escola, isto €, aluno-professor aprendiz num sistema versus aluno-
professor educador noutro.

©) ruptura nos codigos de comportamento e nos padrdes de pontuacdo quando o aluno-
professor é colocado como responsavel pela aprendizagem das criancas; ruptura nas
regras de adaptacao a cultura escola versus as regras de inovacdo esperadas na cultura
universitaria

@ ruptura no curriculo que se mostra “tedrico” e inapropriado, no ponto de vista dos
professores regentes e dos alunos-professores. Apropriagdo dos conceitos mediados pela

atividade escolar.

® Professor regente e seus alunos ndo fazem parte da comunidade na atividade na
universidade da mesma forma que o formador e seus alunos-professores nao fazem parte
da comunidade na atividade na escola.

® aluno-professor deslocado de seu papel na atividade vizinha.
@ teoria versus pratica; conhecimento cientifico versus conhecimento cotidiano

como fruto das relagBes assimétricas, alunos-professores tanto se adaptam as orientacdes
tedricas do formador quanto as expectativas da escola.
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A internalizagdo de muitas dessas contradicdes aqui analisadas
como problemas que residem nos individuos isoladamente® colabora para
que, ao final do processo de formacdo de professores, os resultados se

mostrem opacos, intangiveis e frustrantes, conforme se vé na figura anterior.

Esses nao sdo resultados que frustram somente formadores e
alunos-professores, mas também a escola e a sociedade. Isto porque o objeto
da atividade de aprendizagem escolar — que, de forma geral e normativa,
“consiste, por um lado, no livro didatico e, por outro, nos alunos” (Engestrém,
1994, p. 46) — sofre interferéncia das contradicdes que vimos acima. Diante da
ruptura nas regras de participacdo, respeito e interesse, as criancas nem tem
seu conhecimento transformado de forma que permita maior controle, poder e
autonomia sobre suas ac¢les cotidianas, e nem “tem o livro didatico
internalizado de forma a ser capaz de produzir notas decentes como medida de
sua aprendizagem” (Engestrém, 1994, p. 47). Isto é, considerando o valor de
troca do conhecimento, os alunos “aprendem menos do que se estivessem

sendo ensinados por seus professores regulares” (Roth e Tobin, 2002, p. 116).

Esse conjunto parcial de contradi¢cdes aqui teorizadas com base num
trabalho etnografico realizado pela equipe de formadoras da UEL ao longo dos
altimos sete anos motivou minha iniciativa de propor um sistema de atividade
de aprendizagem colaborativa, cujo objetivo era, em dltima instancia,
ressignificar as fronteiras dos mundos universidade-escola. A iniciativa deu-se
no momento em que iniciava os estudos do doutorado e pautou-se no
pressuposto de que tentativas de reorganizacdo da aprendizagem dos
professores a partir do encontro universidade-escola podem, potencialmente,
criar novos espacos dialdgicos para a transformacao do objeto da atividade de

%% Da mesma forma que os alunos-professores responsabilizam os professores-regentes pelo fracasso
escolar, estes responsabilizam as criancas e seu meio cultural pelo insucesso do ensino. A falta de
compromisso dos 6rgdos governamentais e da propria administragdo escolar é também colocada como
impulsionadora do caos em que se encontram as escolas publicas, especialmente. Os alunos, pais e
comunidade em geral responsabilizam os professores pela inadequacdo do curriculo e pela inércia
intelectual das criancas. Em nenhuma dessas circunstancias as questdes sdo analisadas como
socialmente mediadas pelas proprias relacfes entre esses mesmos sujeitos.



CAPITULO 2 - tashc: aspectos prdtico-metodolégicos 159

ensino-aprendizagem e, desta forma, a transformacdo das praticas socio-

histérico-culturais.

E na apresentacdo deste contexto de ensino-pesquisa-extensao que
se concentra a se¢ao seguinte, tendo a clareza de que, neste momento, todos
os elementos do sistema de atividade sao descritos de forma normativa,
conforme projetados inicialmente pela formadora-pesquisadora. Somente a
analise de dados no capitulo seguinte podera revelar a dinamicidade da
ATACIP, seus contornos e real configuragao.

2.3 ATACIP como unidade de andlise: um
modelo com outras fronteiras

Um bom ndmero de pesquisas na area de formacgéo de professores se
concentra em analisar a aprendizagem como um processo no qual o individuo
adquire algum tipo de conhecimento estavel que, com o tempo e dedicacao,
pode e deve ser observado nas acdes de sala de aula (Engestrom, 1994). O
pressuposto de que o pensamento dos professores € fruto de um processo
interno de resolucao de problemas tem levado a resultados incapazes de romper
com a tradicional imagem de uma cultura escolar individualista, na qual
professores trabalham isoladamente em suas salas de aula. Por conta disso, as
investigacdes, de maneira geral, buscam determinar, principalmente, estratégias
replichveis de como permitir ao professor adquirir o conhecimento de base
pratico-académica. Nesse sentido, as unidades de andlise encontram-se ora nos
artefatos, ora na interacéo subjetiva, ora na construcdo de conceitos cientificos.
Em todos os casos, o foco estd na transformacdo do individuo como

consequéncia da experiéncia vivida na atividade de aprendizagem.

Este estudo se concentra na analise das possibilidades de
transformacdes coletivas instauradas na/pela atividade de aprendizagem
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colaborativa e inovadora de professores, isto €, na investigacao dos processos
de ressignificacdo dos elementos que organizam os sistemas de atividade de
aprendizagem mediada por artefatos, regras e divisdo de trabalho. Isso quer
dizer que a ATACIP é tomada como a principal unidade de analise a partir da
qual os processos de aprendizagem serdo estudados. Raz&do por que, deste
ponto em diante, as discussdes pratico-metodoldgicas encontram-se nas
especificidades desse sistema de atividade, sem perder de vista que as
mesmas constituem/sdo constituidas nos aspectos historicos e nas

contradi¢cdes até aqui analisadas.

Sabemos que a formag&o de professores encontra-se historicamente
no dominio de um contexto de territorios divididos ocupados por sistemas
multiplos de atividade que, via de regra, ndo colaboram uns com 0s outros, apesar
das pressfes sociais para que isso se dé (Engestréom, 2002). Disso decorre boa

parte das contradicdes que discuti anteriormente.

Essa ndo é uma realidade alheia a PEI na UEL que na ultima década
tem trabalhado com varias escolas publicas diferentes. O grande numero de
alunos-professores atribuidos a cada professor formador> e o ndmero limitado
de aulas de Inglés no curriculo basico acabam por orientar as decisdes sobre 0
que e onde o estagio devera ser desenvolvido. Ao mesmo tempo, o perfil dos
alunos-professores — muitos dos quais trabalhadores em periodo integral —
dificulta a conducéo das tarefas de estagio em escolas longe de suas casas ou
de seu lugar de trabalho. Como se depreende da figura 2.5 (p. 149), o sistema
de valores da escola € tomado como critério secundario e a qualidade das
praticas pedagogicas dos professores colaboradores é percebida como
irrelevante. Da mesma forma, 0 compromisso com a comunidade escolar, bem

como com os professores colaboradores, € de menor importancia.

Contréria a essa tradicdo, um dos pontos de partida para a organizacao

da ATACIP foi ter como critério de escolha da escola parceira, as praticas dos

> Todos os anos cada professor formador trabalha com uma média de 20 professores novatos. Essa média
se da em funcdo da relacdo carga-horéaria docente e demais atividades académico-administrativas.
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professores de inglés colaboradores. Nao no sentido de que eles devessem ser
modelos “adequados” de ensino eficaz, mas no sentido de que eles devessem
estar interessados em revisitar sua praxis e abertos a ressignificacdo de sua
atividade de ensino-aprendizagem. Foi assim que cheguei ao colégio estadual de

ensino fundamental e médio (CEEF).

O CEEF situa-se na periferia da cidade e, como tal, atende a uma
classe social pouco privilegiada. A escola conta com um prédio de dois
andares, nos quais estao distribuidas as 8 salas de aula, com
aproximadamente 60 metros quadrados cada uma. Além disso, a escola dispde
de 1 laboratério de ciéncias, 1 secretaria, 1 sala para direcdo e 1 para
orientacdo e supervisdo, 1 sala de informatica e videoteca, 1 sala para
professores com 2 banheiros, 1 biblioteca, 1 refeitério, 1 cantina, 1 cozinha, 1
almoxarifado, 1 depdsito para merenda, 1 quadra de esportes e 2 banheiros
para os alunos. Embora haja espaco para o laboratério de informatica, ndo ha
computadores na escola para uso dos alunos e a sala é, eventualmente,

utilizada para aulas no periodo da tarde.

Dos aproximadamente 850 alunos matriculados, 430 cursavam o 2°.
ciclo do fundamental e 419 o ensino médio. Os dados sobre renda familiar
mostram que cerca de 36% das familias destes alunos vivia com até 3 salarios
minimos por més, 38% com até 7 salarios minimos por més e 26% com ganhos

acima disso®°.

A area de abrangéncia da escola conta com duas unidades de
atendimento a saude publica, ambas com atendimento clinico e odontolégico,

além de um Posto Policial.

No gue diz respeito ao acesso a esportes e lazer, existem nove quadras
poli esportivas nos prédios das escolas estaduais € municipais da regido.
Segundo o Projeto Pedagogico do CEEF (p. 12), “por razdes de conservacao,

seguranca e dificuldade de administracdo, [esses espacos] destinam-se, quase

% Fonte: Projeto Pedaggico da escola, feito com base no questionério sécio-econémico e cultural, de
2001.
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que exclusivamente, as atividades da propria escola, sendo restrito o uso pela
comunidade”. Da mesma forma, os quatro campos de futebol existentes na regiao
encontram-se em estado deficiente de conservagdo, limitando a pratica de
atividades. Ha que se registrar ainda a auséncia de estruturas esportivas

adequadas para o uso das mulheres.

Além de um udnico Centro Comunitario, ndo ha “em toda regiao
gualquer estrutura para atividades culturais que poderiam ser de multiuso”
(Projeto Pedagdgico, p. 16) e tampouco bibliotecas, cinemas ou espacos

alternativos suficientes para livre convivéncia , como pracas e jardins.

Com base em minha experiéncia, presumi que o contexto
educacional do CEEF seria representativo de uma cultural escolar tipicamente
tradicional, como aquela representada na figura 2.5 (p. 149). De maneira geral,
iIsso se confirmou na experiéncia que vivi durante os 18 meses em que

freqUentei a escola. A descricdo seguinte é feita com base nessa experiéncia.

O projeto pedagodgico da escola recitava as orientacbes dos
Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1999) e preconizava a teoria sécio-
interacionista na descricdo dos objetivos e metodologia do ensino. No entanto,
o curriculo na sala de aula era determinado pelo livro didatico escolhido pelo
professor; tarefa essa feita, na maior parte dos casos, de forma isolada e
dentro das limitacdes impostas pela lista de op¢des enviada pelo MEC. Isso
certamente era verdade no caso da Lingua Inglesa. Uma das professoras
usava um livro, outra havia escolhido um livro diferente e uma terceira ndo
usava livro algum, mas produzia seu préprio material. Ndao somente o0s
professores trabalhavam isoladamente, mas também alheios a elementos
“externos”. Isto é, suas praticas e rotinas de sala de aula n&do sofriam
influéncias das decisbes tomadas em instancias administrativas e suas aulas
eram conduzidas independente das acOes dos gestores da escola ou das

determinacdes do Estado.

Em sala de aula os professores ocupavam uma posi¢cao autoritaria

com relacdo ao conhecimento e os alunos um papel de reprodutores das
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respostas do livro didatico. As resisténcias eram tratadas como insubordinacao
e as causas eram, normalmente, atribuidas ao status sociocultural das criancas
e suas familias. Os alunos eram descritos como preguicosos, desrespeitosos e
desinteressados na atividade escolar. Nas conversas, na sala dos professores
durante os intervalos, era evidente a sensacdo de impoténcia dos professores
que se diziam incapazes de promover qualquer tipo de aprendizagem. Ao
mesmo tempo, diziam que seus esforcos deveriam ser super valorizados pelas

criancgas, ja que eles faziam muito mais do que elas, de fato, mereciam.

A caracterizacdo, ainda que geral, deste espaco permite conhecer
parte do contexto socio-cultural da comunidade na qual trabalhei, juntamente
com mais 4 professoras novatas e trés professoras colaboradoras®®, durante os
anos letivos de 2002/2003°". Ao decidir inicialmente sobre a organizacdo da
ATACIP, questbes e arranjos de ordem institucionais ndo puderam ser
alteradas. Assim, na UEL era preciso manter, no minimo, as mesmas horas
destinadas a PEI, bem como os padrdes de pontuacdo. Na escola, ndo era
possivel alterar a carga horaria das professoras colaboradoras, a distribuicdo

de suas horas-atividade e os padrbes de pontuacao.

No entanto, como idealizadora do sistema de atividade, presumi que
0 encontro universidade-escola deveria se dar no processo de participacéo
crescente da formadora e das professoras novatas na escola, a0 mesmo tempo
em que as professoras colaboradoras deveriam ter um tipo diferenciado de
participacdo na atividade da universidade. Deste modo, a partir de agosto de
2002, as professoras novatas participantes da ATACIP foram orientadas a
estar no CEEF por trés semanas consecutivas, durante, pelo menos, 1 turno
inteiro. A idéia era maximizar a proximidade entre as professoras novatas e as

professoras colaboradoras, assim como o potencial de aprendizagem no

% Das 3 professora colaboradora, somente Rosa participou da atividade do inicio ao fim. Carla participou
de julho a dezembro de 2002 e Aurora de maio a dezembro de 2003.

" Em virtude de uma prolongada greve na UEL, o ano letivo de 2002 teve inicio em julho de 2002 e
término em marc¢o de 2003, sendo que o ano letivo de 2003 foi de abril a dezembro dagquele mesmo ano.
As diferencas nos calendarios da universidade e da escola trouxeram dificuldade a coordenacéo das
tarefas previstas para as professoras novatas, especialmente em 2002.
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contexto de trabalho. Durante esse periodo de cerca de 60 horas, as
professoras novatas observaram a pratica das professoras colaboradoras,
participaram das reunides da escola, aprenderam sobre a historia da escola,
sua organizacao e praticas, familiarizaram-se com o contexto socio-cultural da
comunidade. Em 2003, elas foram designadas em pares para duas turmas
diferentes e assumiram, juntamente com as respectivas professoras
colaboradoras e a formadora, a responsabilidade pela atividade de ensino-
aprendizagem durante todo o ano. O excedente de horas pbde ser
transformado em créditos para as horas de atividade académica, conforme

requisito curricular do curso®.

Em conjunto, decidimos que os grupos de estudo aconteceriam a
cada duas semanas no CEEF, entre 5 e 6 da tarde, logo antes do inicio das
aulas na universidade. Desse modo, as professoras colaboradoras poderiam
participar das discussbes e contribuir para a compreensdo do sistema de
valores da escola e as professoras novatas teriam tempo para se locomover
até a UEL. Esse arranjo mostrou-se logo inapropriado porque as professoras
novatas, que atuavam no periodo da manha, tinham que retornar ao CEEF e
depois se apressar para as aulas na UEL. Além disso, ele manteve a
tradicional divisdo social do trabalho, como analiso na sec¢éo 3.2.1. A partir de
dezembro de 2002, com a mudanca da professora colaboradora, Carla, para
fora do pais e sua consequente saida da ATACIP, foi possivel realizar os

grupos de estudo semanalmente na UEL, das 7 as 8:30 da noite.

Os sistemas de atividade passaram pela reorganizagao do papel da
formadora. A freqliente sobrecarga de trabalho dos professores formadores faz
com que passem muito pouco tempo nas escolas e em contato com 0s
professores e educadores daquela comunidade. Nao € raro que formadores e
professores colaboradores se encontrem somente uma ou duas vezes ao ano,

durante as observacdes de aulas exigidas pelo programa da disciplina de

%8 As professoras novatas perfizeram um total de 240 horas de estagio, excedendo, portanto, 90 horas do
total exigido pela disciplina PEI que foram comprovadas em eventos de extensao, intitulados Formacéo
colaborativa de professores em um contexto de escola publica — primeira etapa e Formacéo
colaborativa de professores em um contexto de escola publica — segunda etapa.
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pratica de ensino, e que o0s gestores educacionais estejam alheios a todo o
processo. No desejo de que a ATACIP n&o fosse concebida como uma
tentativa unilateral de mudar o conhecimento local e, desta forma, perpetuar as
contradicdes que destaquei na sec¢do anterior, optei por mudar meu papel de
observadora externa para co-professora. Isto €, assim como as professoras
novatas, eu passei a viver mais de perto a vida da escola, a participar de
discussGes para as quais era convidada, a me colocar a disposi¢cdo das
professoras colaboradoras e de todo o staff em geral. Como fizeram Roth e
Tobin (2002, p. 121), eu também “levei a sério 0 pressuposto marxista de que
para conhecer a préatica social é preciso participar pessoalmente no esforgo

pratico para transformé-la”.

Lembre-se que esta € uma descricdo formal e normativa que tem a
intencdo de delinear o quadro geral da atividade de aprendizagem colaborativa
e inovadora de professores. Assim, o leitor ndo deve supor a formacédo de um
sistema harmdnico, dado de maneira suave e linear. Ao contrario: a analise de
dados permitird conhecer a intrincada malha das relagbes sociais que deram
forma ao que até aqui se revela no plano idealizado. Nesse sentido, justifico o
aspecto abstrato desta descricdo que ndo aprofunda a complexidade do
movimento do sistema. Ou seja, ndo traz ainda ao mérito das consideracfes 0s
aspectos da realidade concreta onde as mudancas foram constantes:
professores colaboradores entraram e sairam do programa ao longo dos dois
anos, paralisacdes institucionais alteraram calendarios do ano letivo e exigiram
readequacdes das tarefas e agles praticas, professores novatos oscilaram no
grau de participagéo em virtude das demandas de outras disciplinas do curso, do
jogo de poderes, de frustracdes de suas expectativas, a formadora condicionou

seu trabalho as mudancas na agenda de pesquisa, entre outros fatores.

A proposta de uma nova organizagao da atividade de aprendizagem
que contemplasse a participacédo ativa dos envolvidos tanto na universidade
quanto na escola tinha o desejo de provocar o encontro dos mundos

universidade-escola, de fazer surgir novas necessidades no grupo. Em
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pesquisas desta natureza, nas quais o pesquisador se envolve na tarefa de
produzir novas praticas sociodiscursivas, juntamente com outros sujeitos, nao é
possivel predeterminar os resultados. Tampouco, foi possivel ter claro, desde o
inicio, os sentidos que o objeto da ATACIP teriam e ao redor do qual as
energias seriam mobilizadas. As poucas certezas eram as de que algumas
contradigcbes forgcavam um modelo alternativo cuja organizagdo ndo era a
mesma do sistema de aprendizagem da universidade e nem do sistema de

aprendizagem da escola, como vimos representados nas figuras anteriores.

Para compreender o sistema da ATACIP como unidade de andlise deste
estudo, recorro ao conceito de atividade hibrida, conforme discutido por Gutiérrez e
colaboradores (1999) para analisar contextos de aprendizagem em salas de aula
em que o mundo do curriculo oficial e dos professores encontra-se com o mundo
nao-oficial dos alunos para produzir significados que extrapolam os limites de
ambos. Aqui, este construto € utlizado para representar o que Engestrom e
colaboradores (2003, p. 307) denominaram a “cola” que permitiu que mundos
distantes, com conhecimentos e praticas conflituosas, interagissem

colaborativamente, como mostra a figura 2.6.

FIGURA 2.6 — Modelo de atividade hibrida (adaptado de Gutiérrez, et. al., 1999, p.

292)
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A representacdo anterior pode ser lida como a reconstrucao
bidimensional da figura 2.5, com a inser¢cdo de um sistema de atividade de
aprendizagem cuja organizacdo espaco-temporal ndo € nem aquela da
universidade, nem aquela da escola de ensino basico. Como descrevi, no plano
idealizado, as professoras colaboradoras, professoras novatas e formadora
(sujeitos) orientam suas ag¢Oes para a transformacgéo das contradicdes em seus
sistemas de atividade de ensino-aprendizagem (objeto), mediadas por artefatos
pratico-conceituais, por uma menor verticalizacdo das relacdes sociais (divisdo

do trabalho) e por regras de participacéo, envolvimento, autonomia, lideranca.

A representacao pontilhada da ATACIP pretende ilustrar este como
um sistema ainda ndo consolidado como uma nova pratica histérica e que se
produz entre acdes engendradas, por um lado, em sistemas de atividade ja
existentes, como os da universidade e o do CEEF e, por outro, em sistemas de
atividade futuros nos quais as contradi¢cdes tanto podem ser expansivamente
superadas, como mantidas. Ela €, portanto, a representacdo do movimento no
tempo entre o passado, o presente e o futuro. Por se caracterizar como a
distancia entre os sistemas de atividade presentes e 0S novos possiveis
sistemas sodcio-historicamente (re)criados, a ATACIP se mostra numa area

acinzentada.

E preciso ter claro que a nogdo de atividade expansiva e nao-
expansiva implica compreender os sistemas de atividade movimentando-se
entre fases ou ciclos culturalmente novos e antigos, entre objetos

coletivamente ressignificados e resistentes.

N&o é o fato de caracterizar a ATACIP como um sistema hibrido que
a torna naturalmente instauradora de novas praticas culturais, ja que o
hibridismo é ubiquo a atividade humana. O que a faz uma atividade
potencialmente expansiva é o fato de tomar a pluralidade como principio de
organizacdo da instrucdo. A incorporacdo deliberada de diferentes bases de
conhecimento, conflitantes experiéncias e multiplas praticas discursivas num

espaco Unico potencializa a transformacdo de um tipo de embate quase
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sempre imobilizador, em zonas de producdo de conhecimento e superacdo de
contradi¢coes. Por embate imobilizador pretendo dizer aquele em que as forcas
contrarias de poder sdo centralizadas em torno das verdades pessoais e

impossibilitadas de transpor o carater finito da semiose humana.

Se, por um lado, o ideal de implementar alteragcbes na estrutura
inicial da atividade de aprendizagem de professores de inglés na UEL néo €,
por si sO, suficiente para que as transformacdes em seus elementos se
efetivem, por outro, tem, potencialmente, o poder de mudar a natureza do
pensamento do professor: do isolamento ao pensamento compartilhado, do
processo interno, metafisico, para o processo externo de producdo e
apropriacdo de novos artefatos e objetos, da aquiescéncia para o embate
discursivo instaurador de vozes. Se esse potencial concretizou-se no resultado

do processo, € o que pretende conhecer esta investigacao.

2.4 multivocalidade

7z

Sabemos que um sistema de atividade € constituido por multiplas
ideologias, tradicdes e interesses (Engestrom, 2001/2005). Cada sujeito envolvido
numa rede de sistemas de atividades € Unico e traz consigo histérias pessoais que
realizam atos irrepetiveis e (re)produzem a histéria dos artefatos, regras e
convencbes. Reconhecer essa multiplicidade de vozes, esse plurilinglismo
dialogizado, para usar um termo préprio do Circulo de Bakhtin, é reconhecer a
dinamicidade socioaxioldgica. E no processo de confrontacdo dessas vozes que
se travam as disputas de poder e se instauram as possibilidades de

transformacdes.

Num contexto de mdltiplas ambivaléncias, como as que analisei até
aqui, individuos entram em processo de auto-reflexdo e de busca por

alternativas. Nesse sentido, pode-se dizer que todas as professoras
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(formadora, colaboradoras e novatas) envolvidas na ATACIP tiveram uma
motivagéo inicial em comum: a criacdo de um modelo alternativo que pudesse,
potencialmente, superar as contradicdes mais prementes que cada uma vivia

em seu mundo, de forma isolada.

Como iniciadora do modelo, fiz contato com uma professora da rede
pablica, Rosa®®, em meados de 2002. O convite a ela deu-se por vérias razdes:
(1) aquela época, eu ministrava uma disciplina no curso de Especializagdo no
qual ela participava como aluna o que tornou o contato mais facil; (2) ela havia
se mostrado interessada em ingressar no Mestrado e isso me fez acreditar que
ela se sentiria motivada a participar da atividade, tendo inclusive a
possibilidade de desenvolver seus estudos a partir da analise da mesma base
da dados; (3) sua participacdo sempre ativa em outros cursos e eventos na
area me levava a crer que as relacbes de poder poderiam ser menos
assimétricas e que ela ndo hesitaria em contribuir nas varias etapas da
ATACIP; (4) sua visivel insatisfacdo com o resultado do ensino e disposi¢ao
para mudancas.

Tendo aceitado o convite, Rosa conversou com a coordenacao da
escola em que trabalhava, o CEEF, colocando-me logo em contato com a
supervisora do periodo matutino, que me convidou para uma palestra sobre
avaliacao para todos os professores da manha. Esta foi uma oportunidade para

me aproximar dos demais professores.

Em seguida, obtive a permissdo da administracdo da escola para
iniciar a ATACIP e fui posta em contato com as professoras de inglés, que
totalizavam quatro, em todos os turnos. Destas, somente Carla concordou em
participar, além da Rosa. O primeiro encontro entre Rosa, Carla e eu
aconteceu no dia 25 de junho de 2002, no CEEF.

% Todos os nomes séo ficticios. E preciso ter claro, contudo, que nem sempre as questdes de anonimato
podem ser mantidas e que a identificacdo de algumas participantes acabara se dando em funcéo de suas
participagcdes em eventos na area. De qualquer forma, o sigilo as suas identidades ndo foi uma exigéncia
delas que, ao contrario, autorizaram a divulgacéo de seus nomes.
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No mesmo periodo foram contatados todos os alunos do 3°. ano do
curso de Letras noturno e vespertino. Ap0s uma breve explicagdo sobre a
iniciativa que pretendia, os interessados foram convidados para um encontro no
qual foram expostas as linhas gerais da ATACIP. Estavam presentes as
professoras novatas Kenya, Mirna, Sonia e Tatiana. O primeiro encontro entre as
professoras Rosa e Carla, as quatro professoras novatas e a professora
formadora aconteceu no dia 29 de julho.

Sabemos que as professoras novatas estavam inseridas num
programa de formacéo que incluia 150 horas de PEI distribuidas em atividades
ao longo de dois anos, quase sempre desenvolvidas no didlogo exclusivo com
o professor formador. Sua participagdo na atividade de aprendizagem
colaborativa e inovadora de professores implicava, no entanto, na possibilidade

de discutir e compreender suas praticas a partir de interpretacées multiplas.

Tatiana havia feito magistério antes de iniciar seu curso de formacao
superior. Havia trabalhado com criancas em fase pré-escolar durante um ano e
tinha também um ano de experiéncia com uma 4°. série do ensino fundamental
em uma escola publica. Filha de professores, possuia uma micro empresa na
area de prestacdo de servicos em sociedade com 0 noivo, mas “ndo
descart(ava) uma possibilidade de seguir realmente uma carreira na area do
magistério” (GE1, turno 14, T4).

Também Sonia tinha alguma experiéncia com o ensino. Havia
trabalhado dois anos em uma pré-escola e durante o periodo da ATACIP
trabalhou em uma creche da prefeitura, no mesmo bairro onde se encontra o
CEEF e no qual ela morava. Por essa razao, conhecia de perto a realidade de
muitas criancas e de suas familias. O trabalho na prefeitura envolvia visitas as
casas dos bebés, levantamento das condicbes familiares e uma maior

proximidade com a comunidade em geral.

Mirna e Kenya, por sua vez, estavam vivendo sua primeira
experiéncia como professoras, tanto na pratica de ensino de Portugués quanto

de Inglés. Mirna era telefonista em uma empresa de médio porte e morava em
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uma cidade vizinha, juntamente com a mée e outra irma. Tendo perdido o pai
durante o curso de graduacdo, sentia-se orgulhosa de estar cursando uma
faculdade diante de tantas adversidades e, mesmo satisfeita em seu emprego,

deseja formar-se professora.

Kenya morava sozinha em um apartamento pequeno pago pelos pais
gue moravam em outra cidade no estado de S&o Paulo. Somente ela expressou o

desejo de ser professora e seguir a carreira apos a certificacéo.

As professoras colaboradoras sédo aquelas que ha algum tempo
trabalhavam “cedendo” suas salas de aula para que as praticas de ensino
fossem desenvolvidas, sem que isso implicasse na interacdo entre elas, as

professoras novatas e a professora formadora.

A professora Rosa manteve-se envolvida na ATCIP durante os 18 meses
de sua realizagcdo. Sua experiéncia no ensino havia comegado em 1998, quando
mal remunerada na funcdo de secretaria em uma serralheria, viu ai a possibilidade
de complementar seu sustento proprio. Em 2000, motivada a aprimorar-se na
docéncia, abandonou o primeiro emprego e dedicou-se a sua formagéo profissional.
Viajou para o Canada com objetivo de “ganhar seguranca no uso da lingua inglesa,
pois como aprendi a lingua estudando sozinha, nunca acreditei muito na minha
capacidade” (Biografia, out. 2002). Na volta, ingressou no curso de Especializacdo

em Lingua Inglesa e assumiu novamente aulas na rede publica de ensino.

A professora Carla atuava no magistério ha cerca de 20 anos. A
época da ATACIP, ela ministrava aulas também numa escola municipal situada
num dos distritos de Londrina. Em virtude de sua mudanca para os Estados
Unidos, por motivos familiares, Carla deixou a atividade em dezembro de 2002.
Embora sua participacao tivesse sido breve, ela € considera sujeito no sistema
da ATACIP, j& que sua voz continuou ecoando, mesmo apos sua saida.

Ainda sem alguém que a substituisse na escola, reorganizamos 0
trabalho ao redor das tarefas da professora Rosa. Em maio de 2003, a
professora Aurora passou a integrar o grupo da ATACIP. Recém formada em

Letras por uma universidade particular, aquela era sua primeira experiéncia
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como professora regente e isso |lhe trazia algumas insegurancas. A0 mesmo
tempo em que participava conosco nessa iniciativa, a professora também fazia
parte de um projeto sobre géneros textuais coordenado por docentes da area
de Lingua Materna. Seu interesse maior estava ai, aonde mais tarde veio a

desenvolver seu projeto de mestrado.

Por seu turno, a formadora-pesquisadora vivia um processo de
ressignificagcdo dos sentidos pessoais sobre ensinar-aprender e sobre o papel
da linguagem nesse processo, em virtude de sua participacdo concomitante na
comunidade de pratica académica do Programa de Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem, na Pontificia Universidade Catdlica da Sao Paulo. Isso
implicou  posicionamentos  axiologicos influenciados por ideologias
historicamente cristalizadas, em especial, pelas ideologias do sdcio-
interacionismo, reificadas nos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil,
1999), e da linglistica aplicada socio-discursiva, em que se fundavam as
relacbes entre linguagem e acbes de aprendizagem critico-reflexiva (cf.
Liberali, 1999, 2000, 2002; Liberali e Zyngier, 2000). Foram esses sistemas de
posicionamentos valorativos que determinaram a direcdo desejada para as
transformacdes no sistema de atividade de ensino-aprendizagem em que me

encontrava, conforme voltarei a discutir na analise dos dados.

O modelo da ATACIP pressupde um sentido de colaboracdo em que
as oportunidades de aprendizagem potencialmente se intensificam na
producdo historico-conflituosa de uma nova cultura de formacdo de
professores, de um novo sistema deliberadamente hibrido. Ha na literatura
educacional alguns estudos que diferenciam o trabalho cooperativo da
atividade colaborativa (Cole e Knowles, 1993; Pennycook, 1994; Fullan e
Hargreaves, 1996/2000; John-Steiner, 2000; McLaren e Giroux, 2000;
Perrenoud, 2001). Apesar das suas particularidades, esses estudos tém em
comum o fato da colaboracdo exigir uma ressignificacdo nos papéis e maior
equidade de responsabilidade entre os participantes evolvidos com um objeto

parcialmente compartilhado. Ou seja, ao contrario da cooperacdo ou do
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trabalho em grupo em que predominam as contribuicdes fragmentadas onde
cada um traz uma parte para compor o todo da tarefa, a colaboragéo implica o
gerenciamento coletivo das responsabilidades relacionadas a atividade de
ensino-aprendizagem. Apesar das contribui¢cdes individuais e especificas, de
acordo com o0s potenciais de cada participante, o foco estd no

comprometimento com o aperfeigoamento coletivo.

O modelo tradicional de prética de ensino de inglés na UEL,
conforme descrito na secao 2.2, pode ser tomado como exemplo de trabalho
cooperativo, mas nao colaborativo. Segundo argumentam Cole e Knowles
(1993), permitir a observacdo de suas aulas, concordar com esse ou aquele
tipo de pratica de ensino, decidir o melhor momento para o estagiario iniciar
suas atividades ou qual o material didatico mais apropriado para seus alunos
concedem ao professor da escola o papel de controlador do acesso a sua sala
de aula. Da mesma forma, o fato dos alunos-professores compartilharem
sugestbes de materiais ou mesmo novas e diferentes propostas curriculares
ndo faz com que eles, por isso somente, insiram-se no todo da atividade de
ensino-aprendizagem. O mesmo se diz do formador que, distante da atividade
escolar, ndo considera as tensfes deste sistema como parte de suas
orientagces. O ajuntamento de pessoas interessadas em trocar idéias ou em
compartilhar um espago caracteriza o que Perrenoud (2001) chama de equipes
latu sensu ou pseudo-equipes, respectivamente, sendo que nenhum desses

arranjos representa o que ele entende por colaboracao.

Num dominio de territérios tdo claramente delimitados, o desafio
maior da atividade de ensino-aprendizagem colaborativa estava em abrir méo
de papéis historicamente dados, alterar as regras e a divisdo do trabalho, fazer
ecoar a multiplicidade de sentidos e vozes, dar espaco ao dialogo — no sentido
mais bakhtiniano do termo — transformar o objeto proprio da formacao de
professores que, em ultima instancia, implicava em ressignificar também o
objeto da atividade de aprendizagem na escola. De forma normativa, iSso

envolvia o enfrentamento dos conflitos e a coragem de complementar e ser
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complementado pelo outro, de oferecer e receber suporte intelectual-
emocional, envolvia a crenca nas potencialidades do outro, o desejo de
assumir compromissos em nome de algo comum, de abrir mao do sentimento
de propriedade sobre o conhecimento e de se permitir entrelacar ao outro
(John-Steiner, 2000).

A fim de investigar tais dindmicas numa perspectiva coletivista,
recorri ao método expansivo-colaborativo que deve ser entendido como

instrumento-e-resultado da producéo da ATACIP, conforme discuto a seguir.

2.5 ciclos expansivos: questoes de método de
pesquisa

Discuti na secdo 1.2.1 (p. 47) que a metéfora da aprendizagem
expansiva serviu para que o sentido de transformacao fosse ampliado a fim de
incorporar a no¢cdo de movimento horizontalizado de transposi¢cao de limites
entre sistemas de atividades. Frente a tal reconceitualizacdo da zona de
desenvolvimento proximal, Engestrom re-elaborou também o método®® de
pesquisa cientifico-experimental vigotskiano de modo a contemplar o estudo da
producdo de novas formas histéricas de atividade, numa perspectiva coletivista.

O método do desenvolvimento de ciclos expansivos pressupde
pesquisadores-participantes, situacionalidade radical e centralidade no objeto.
Para compreender o0 gue isso significa, € preciso ter em mente a dinamicidade entre as

acoOes individuais e a atividade coletiva.

80 Método é tomado como forma particular de producdo de conhecimento. Metodologia, por sua vez, tem
aqui o sentido de estudo do método. Isto &, se refere a termos procedimentais da analise das formas de
(re)producdo de conhecimento. Assim, 0 método encontra-se no plano da acdo ao passo que a
metodologia encontra-se no plano da pesquisa sobre a acéo.
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Sabemos que toda atividade é orientada para um objeto. Nao existe
atividade sem objeto, sem motivo. “A principal coisa que distingue uma
atividade da outra”, explica Leontiev (1978, p. 62), “é a diferenca de seus
objetos. E precisamente o objeto da atividade que da a ela uma determinada
direcdo”. Portanto, a transformacdo nos/dos sistemas de atividade passa,

necessariamente, pela confrontagédo com a objetificacao.

Por essa razdo, Engestrom e colaboradores (2003) acreditam que o
objeto da atividade em foco deve ser seguido pelos sujeitos em suas varias
manifestacbes e metamorfoses, ganhar voz propria, e ser, deliberadamente,

expandido pelos envolvidos no sistema.

Essa dinamicidade entre a reconceitualizacdo de objetos que
motivam as atividades e a superacéo das contradicdes no seio da realizacdo
de acdes prético-intelectuais implica num método de pesquisa radicalmente
situada. Apesar da complexidade tanto instrumental quanto semidtica, é a
delimitacdo espaco-temporal que permite ao pesquisador coletar dados de alta-
fidelidade de atividades conduzidas por individuos reais, mediadas por
artefatos concretos (Engestrom, 1999-a; 2000/2005).

Mais do que isso, a situacionalidade em pesquisas recentes
conduzidas por linglistas aplicados tem revelado a importancia da producéo
significativa de conhecimento para a superacdo de contradicfes nas atividades
investigadas (Celani, 1998; Moita Lopes, 1998). Para Newman e Holzman
(1993/2002), estudos dessa natureza ultrapassam a criagdo do saber por si
mesmo e voltam-se para modos de producédo de conhecimento (métodos) em
que os resultados contextualizados e as formas de produzi-los ndo se
dissociam. No caso deste estudo, veremos que o conteudo da ATACIP (i.e., 0
que ela se tornou e o que ela possibilitou) ndo se distingue de seu método (i.e.,
como ela se fez e se configurou nos processos de transformacao-

permanéncia).

Por fim, o método de ciclos expansivos requer “uma atitude

experimental ousada” (Engestrom, 2000/2005, p. 188) de pesquisadores
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engajados no desenvolvimento deliberado de novos modelos de pratica
sociodiscursiva, em conjunto com o0s demais participantes locais. Nesse
sentido, os pesquisadores “tornam-se participantes contestaveis e faliveis do
discurso, o que significa dizer que suas acdes tornam-se também objetos de
coleta e andlise critica de dados” (Engestrom, et. al, 2003, p. 313, meu

destaque).

Nesse ponto, chamo a atencdo para a interface do método
desenvolvimental com o método da pesquisa colaborativa, com base na teoria
critica do conhecimento, conforme discutida quando abordei a racionalidade
emancipatoria (p.129). Ali, argumentei que as transformacdes nos sistemas de
atividade de ensino-aprendizagem prescindem de um projeto de emancipacéo
ancorado numa préaxis com vistas a uma nova forma objetiva de atividade
social que contemple a natureza histérico-conflituosa das atividades em
transformacado. Isto €, argumentei que a educacdo como pratica libertaria
necessita da mediacdo de um método em que educadores transformam as
realidades, no enfrentamento das contradicbes, com outros seres humanos
(Freire, 1970).

Assim como o método expansivo, 0 método colaborativo pressupde o
envolvimento dos participantes em ac¢des de negociacao continua (Cameron et. al.,
1992; Magalhées, 1992, 1994-a; 2002; Cole e Knowles, 1993; McLaren e Giroux,
2000), a partir de questionamentos sobre as desigualdades sociais e culturais
(Pennycook, 1994), com vistas a transformacdo desses contextos (Bredo e
Feinberg, 1982; Cole e Knowles, 1993; Pennycook, 1994; Fullan e Hargreaves,
1996/2000), bem como a quebra do monopdlio na producdo dos conhecimentos
(Cameron et. al., 1992; Cole e Knowles, 1993 ; Auerbach, 1994; Pennycook, 1994;

Mattos, 1995).

Deste modo, este trabalho insere-se num paradigma critico-
intervencionista de pesquisa em Linguistica Aplicada, centrado na
transformacdo deliberada das praticas sociodiscursivas dos envolvidos no
sistema de atividade de ensino-aprendizagem em foco. Tal filiacdo rejeita a
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visdo filosoficamente ingénua de que conhecimento e valores possam ser
dissociados e advoga que a determinacédo teleologica do desenvolvimento é
elemento inalienavel do embate ideoldgico. Da mesma forma, nega a énfase
das pesquisas interpretativistas nas experiéncias subjetivas dos sujeitos, sem
considerar os fatores histéricos, politicos e sociais que norteiam suas acoes.
Num estudo que se pretende de natureza dialégica, posto que busca em
diferentes sistemas axiolégicos como a psicologia, a sociologia e a linguistica
aplicada, a interface da analise das transforma¢cfes humanas em sistemas de
atividade de ensino-aprendizagem socialmente situados, o método expansivo-

colaborativo se mostra particularmente relevante.

2.5.1 metodologia de andlise das transformagdes
nos elementos da ATACIP

O principio da situacionalidade, cujo foco encontra-se no “aqui-e-
agora, tipicamente no que pode ser capturado em fitas numa dada situagao ou
num unico encontro” (Engestrom et. al., 2003, p. 286), ndo deve levar a supor a
eliminacdo de um referencial institucional e social mais amplo. Ao contrario: é
preciso ter claro que essas séo prismas que se constituem mutuamente. Nao
obstante, sabemos que o interesse deste estudo esta nos processos de
ressignificacdo da atividade de ensino-aprendizagem que se dao em praticas
sociodiscursivas localizadas espacialmente — no sistema de ATACIP - e

temporalmente — entre os anos letivos de 2002 e 2003.

Os dados foram, portanto, gerados fundamentalmente por meio de

gravagOes em audio dos grupos de estudo.

Disse anteriormente (p. 143) que os grupos de estudo sdo espacos

privilegiados em que formadores e alunos-professores exploram aulas que foram
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ou serdo ministradas, estratégias de ensino-aprendizagem, diferentes bases de
conhecimento e uma multiplicidade de outros temas relativos as questdes de
pratica de ensino. Isso ndo foi diferente no caso da ATACIP. Também noés
(formadora, professoras colaboradoras e professoras novatas) nos envolvemos na
discussdo de textos académicos, no dialogo com outros pesquisadores, na
discusséo sobre o contexto educacional em foco, na observagéo de aulas, na
andlise de vinhetas, na gravacgao, visionamento e discussao sobre nossas préprias

aulas, na formulacéo e enfrentamento de questionamentos.

A gravacdo em audio de todo esse processo constitui a memoria do
grupo e guarda em si a rigueza de possibilidades, bem como a multiplicidade
de conflitos que experimentamos nos quase dois anos de convivéncia. Por este
motivo, este se apresenta como a principal fonte de dados a partir da qual se

da a investigacao das transformacdes nos elementos da ATACIP.

No total foram realizados 52 GE de aproximadamente 60 minutos
cada um, dos quais 47 foram gravados em audio. Desses, nove aconteceram
no CEEF, trinta e sete na UEL e um na casa de Kenya, uma das professoras
novatas. Dos trinta e sete encontros gravados na IES, trés contaram com a
participacdo somente das professoras novatas e da professora formadora. 1sso
se deu no inicio da ATACIP (GE 9, 11 e 13), em virtude da indisponibilidade de
tempo das professoras colaboradoras.

Por motivos de dificuldades técnicas, cinco grupos de estudo
deixaram de ser gravados. Foram eles: GE 1, GE 6, GE 36-38. Em todos o0s
casos, ap0s o encontro, a formadora registrou os eventos em diarios da
pesquisadora, o que ajudou a reconstituir o quadro dos topicos dominantes na
ATACIP (quadro 2.2, p. 172). No entanto, por nao reproduzirem os enunciados
e os padrbes de interacbes entre as participantes, esses dados tém pouca

relevancia neste estudo.

Decorrente do interesse em compreender as transformac6es numa
perspectiva longitudinal, optei por fazer recortes que, mesmo ndo mostrando a

totalidade das inovacdes, permitem investigar e discutir movimentos
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significativos ao longo do processo. Assim sendo, foram analisadas as praticas
sociodiscursivas engendradas em cinco grupos de estudo iniciais (GE 2-5 e 7),
seis intermediarios (GE 14-16 e 24-26) e trés finais (GE 50-52).

Esses recortes, embora propositadamente feitos com base numa certa
periodicidade, ndo se deram de forma aleatdria. Suas escolhas se devem ao fato
de terem se mostrado significativos para a analise em foco. Assim sendo, antes de
decidir por esta selecdo, procedi a uma categorizacdo de seus conteudos, de
acordo com o foco principal das discussdes, isto €, de acordo com a identificacao
dos topicos mais relevantes e recorrentes dentro de cada sessao. Isso decorreu
da observacdo, leitura e analise das escolhas lexicais e dos mecanismos de
coesdo nominal utilizados para introduzir ou retomar tépicos. Assim, cada sessao
foi codificada primeiramente em termos de sequéncias tematicas que, re-
agrupadas, formaram um quadro de seu conteudo geral, traduzido em topicos
dominantes, conforme mostra o quadro 2.2. Foge ao escopo deste estudo uma
descricdo exaustiva da organizacgdo textual dos grupos de estudo ja que, repito, o
propésito estava em elaborar um quadro geral dos topicos dominantes na ATACIP
e, com isso, permitir 0S recortes necessarios para a investigacdo das

transformacoes.

QUADRO 2.2 — Tépicos dominantes nos grupos de estudo

GRUPOS DE TOPICOS DOMINANTES
ESTUDO
1,2, 14, 24, 52 1. expectativas/avaliagcbes do trabalho da/na ATACIP

3-5, 7, 15, 25, 26 2. (re)conceitualizacgéo do objeto/artefato/curriculo
6: 8-13 3. teorias de ensino-aprendizagem/diarios/capacidades de linguagem
16-21: 27-38: 40-47 |4 planejamento de unidades

22-23: 39: 48-51 5. visionamento de aula/reflexdes sobre as aulas ministradas

Os cinco topicos apresentados no quadro acima ndo devem ser
tomados de maneira independente. O planejamento de unidades, por exemplo,

se fazia com base em avaliacbes de unidades e experiéncias anteriores.
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Portanto, a distincdo dos tépicos se deu em funcdo da énfase concedida a eles

nos encontros especificos.

No que diz respeito aos procedimentos de analise dos dados, segui
as orientacdes de Davydov (1990-a) que sugere que o estudo dos sistemas de
atividade passe, primeiro, pela determinacdo dos motivos que orientam a
atividade dos individuos®, com todas as suas regras, condicées e divisdes de
trabalho, e, em seguida, pela analise da origem e funcdo do seu plano ideal
que, agora sabemos, € representado nos posicionamentos valorativos da
linguagem e se manifesta nas necessidades e objetivos. Deste modo, o ponto
de partida encontra-se na determinacdo do conteddo e estrutura do objeto do
sistema de atividade em sua forma coletiva, bem como das necessidades e

objetivos individuais.

Com base nisto, conduzi a investigacdo das contradicbes que
motivaram as professoras a participar da ATACIP, bem como das formas como
elas foram exploradas, a partir da busca dos sentidos do objeto para as
professoras envolvidas. Para tanto, tomei como referéncia os grupos de estudo
do tépico 1 (i.e., GE 2, 14, 24 e 52) por serem eles momentos em que a
organizacdo dos elementos da atividade e as necessidades coletivas e
individuais se manifestavam mais fluentemente. Com base na analise do uso
de mecanismos de representacdo de discursos de outrem (discurso direto,
discurso indireto, alusdo a discursos ja elaborados, modalizacdo que remete a
outro discurso), de déiticos pessoais, temporais e espaciais, de mecanismos de
avaliacdo dos contetdos dos enunciados (modalizacbes) e de operadores
argumentativos (conjuncdes, marcadores de pressuposicdes, marcadores de
negacao, etc), analisei a dinamica da organizagéo e reorganizagéo dos elementos

da atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de professores.

Num segundo plano, Davydov aponta a analise das interacdes
discursivas nas quais 0s seres humanos “ocupam uma posicao definida numa

dada esfera de comunicacdo, numa dada questdo, num dado caso, etc. E

61 J& disse (p. 35) que é possivel falar em atividade dos individuos, mas nunca em atividade individual.
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impossivel definir a propria posi¢cdo sem correlaciona-la a outras” (Bakhtin, citado
em Davydov, 1990-a, p. 80). Isso porque, nas praticas discursivas, os individuos
levam em conta o outro, sua posi¢ao, valores, crengas, interesses, necessidades

e, de acordo com isso, reavaliam e planejam suas ac¢0des individuais.

Dentre os diferentes artefatos conceituais criados para descrever 0s
modos de instrucdo/padrdes discursivos da sala de aula, optei por agrupar as
categorias elaboradas Nystrand et. al. (1997); Cheyne e Tarulli (2004) e Daniel
et. al. (2003) num continuum de praticas discursivas em reagao progressiva ao

discurso oficial, conforme mostra o quadro 1.1 (p. 83).

Apoiada, pois, nestas categorias, procedi a analise da relacdo entre as
praticas discursivas monologizantes e as praticas discursivas dialogizantes
engendradas nos grupos de estudo — mais especificamente, nos sete grupos de
estudo da fase 2, em dois grupos de estudo da fase 5 (GE 50 e 51) e no grupo
de estudo 16 — e os processos de ressignificacdo dos elementos da ATACIP,
incluindo as transformacdes dos sujeitos. A op¢ao por estes dez encontros deve-

se ao fato de que seus conteudos favoreciam a analise em questéao.

7z

Finalmente, no Ultimo estdgio da investigagdo é possivel se
concentrar nos aspectos significativos da atividade tais como os tipos de
pensamento que emergem na dialética transformacdo-permanéncia na
atividade propriamente dita. Esta € uma discussao que se da também a partir
da andlise da relacdo entre as préticas discursivas e a producdo de diferentes
tipos de perspectivas epistemoldgicas (Hasan, mimeo; Daniel et. al., 2003).

Qualguer metodologia cientifica de pesquisa que busque
compreender a totalidade do ser e as potencialidades de sua praxis ja nasce
condenada a uma prética de mutilagdo da realidade que investiga. Isso porque,
nas palavras de Faraco (2003, p. 40), “na propria constituicdo do objeto tedrico
€ preciso ser calculavel e fazer recortes violentos e traumaticos nessa

realidade sob investigacao”.

Para concluir este capitulo, é preciso pontuar que o dialogo com as
categorias filoséficas bakhtinianas em nada se aproxima da idéia de toma-las
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como categorias cientificas de analise. De fato, as nocdes de
interdiscursividade, ideologia, plurilingtismo, responsividade, for¢as centripetas
e centrifugas presentes na caracterizacdo das praticas discursivas mais ou
menos monologicas, mais ou menos dialogicas, servem como elemento
imprescindivel as discussbes dos fundamentos de uma ciéncia da linguagem e

ndo como um conjunto de procedimentos para a andlise linguistica.

Do foco na filosofia da linguagem para pensar as questdes
epistemoldgicas na pesquisa em Ciéncias Humanas decorrem as questfes de
confiabilidade que ndo podem ser orientadas pelos mesmos principios de
objetividade e neutralidade que integram as tradicbes das ciéncias naturais.
Assim, no trabalho aqui empreendido de compreender os sentidos das acdes
humanas em atividade de ensino-aprendizagem busquei garantias de
confiabilidade na articulacdo cuidadosa dos principios tedricos com as
questdes de pesquisa, ha descricao criteriosa dos elementos e procedimentos
de analise, no didlogo com outros pesquisadores e, acima de tudo, no exercicio
exotopico de encontro com o objeto deste estudo. Isto €, no exercicio de
“descobrir o outro” a partir de meu lugar unico (Amorin, 2001). “Nas ciéncias
humanas”, argumenta Faraco (2003, p. 43), “a exatiddo consiste na capacidade
de ndo fundir em um sé dois sujeitos; ou nas palavras de Bakhtin, de
sobrepujar a alteridade daquilo que é outro sem o transformar em qualquer

coisa que é para si’.

Como argumenta Engestrom (1999-a, p. 36), “os principios de
validade e generalizacdo dos resultados encontram-se na viabilidade, difuséo e
multiplicagéo dos novos modelos em sistemas de atividade similares”. Portanto,
eles s6 poderdo se mostrar na medida em que este estudo adquirir novas

profusoes.



as voltas com producgao
de sentido

(...) toda acéo cultural € sempre uma forma
sistematizada e deliberada de agdo que incide
sobre a estrutura social, ora no sentido de
manté-la como esta ou mais ou menos como esta,
ora no de transforma-la.

Paulo Freire (p. 178)

ada sistema de atividade se move no conjunto de suas

contradi¢cdes. Diante de ambivaléncias, alternativas sao elaboradas,

artefatos sao produzidos, novas regras e divisdo do trabalho séo
criadas, diferentes tipos de pratica sao forjados. Mostrei no capitulo anterior, de
maneira historica e analitica, algumas contradi¢des no contexto de formacéao de
professores em geral. Argumentei que as ambivaléncias no sistema de
aprendizagem de professores de inglés na UEL, na relacdo com o sistema de
aprendizagem escolar, motivaram a proposta de uma atividade de
aprendizagem colaborativa e inovadora de professores. Naquele episadio,
apresentei uma descricdo geral, tedrico-normativa da ATACIP, segundo os
elementos idealizados pela formadora-pesquisadora. Em virtude disso,

emprestei de Gutiérrez e colaboradores (1999) a representacdo de atividade
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hibrida para definir a ATACIP como uma atividade em que o encontro dos
mundos da universidade-escola se da e que, por conta de sua deliberada
diversidade, tem o potencial de transformar os limites entre esses dois mundos.
Resta saber agora de que formas, se de alguma, a atividade idealizada de
aprendizagem colaborativa e inovadora de professores, com todo o desejo de
reorganizacao de seus elementos e de valorizagao da pluralidade, possibilitou

a superacao das contradicdes que a motivaram.

Diante disto, este capitulo se constréi em funcéo do objetivo geral de
investigar os sistemas de atividade de aprendizagem colaborativa e
inovadora de professores e suas possibilidades de ressignificacao das
fronteiras universidade-escola. Isso se da por meio da analise de processos
de configuragdo da ATACIP, isto é, da dindamica da organizacdo dos
elementos dos sistemas de atividade de aprendizagem potencialmente
expansiva, e, conjuntamente, pela investigacdo da relacdo entre os atos
sociais concretos de enunciacao engendrados em sua trama ideolégica e

as transformacdes nas relacdes sociais/elementos de sua estrutura.

Deste modo, a andlise e discussao dos resultados se organiza em

torno das seguintes perguntas de pesquisa:
4. Que contradicBes motivaram a participacao das professoras na ATACIP?

5. De que formas estas contradicbes foram exploradas ao longo do
desenvolvimento da ATACIP?

6. Como diferentes praticas discursivas se relacionam aos processos de
ressignificagdo dos elementos da ATACIP e, dialeticamente, de

transformacdes dos sujeitos?

Por ser a atividade humana variada e coletiva, sua investigacao
cientifica e classificacdo requer obrigatoriamente a descoberta de seu objeto.
Neste estudo, a classificagao da atividade de ensino-aprendizagem deu-se com
base em seu objeto historicamente construido e fixado no significado de

alunos/aprendizes em processo de (re)criacdo das bases de conhecimento.
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Com efeito, esse significado € prenhe de sentidos objetiva e subjetivamente

escondidos.

Em funcéo disso, as acdes empreendidas por cada uma das pessoas
envolvidas nesses sistemas traz tragcos de suas individualidades e os
resultados sdo marcados por essa relacdo significado/sentido. E no processo
de analise da organizacdo dos sistemas de atividade de aprendizagem, das
formas como seus sujeitos se relacionam, das condicbes que orientam as
acOes humanas e suas caracteristicas que se pode fixar essa relacado, ciente

de sua fluidez e dinamicidade.

E disto que parte a presente andlise: da dialética movimento-
permanéncia na/da atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de
professores gerada no conjunto das ambivaléncias préprias dos sistemas de
atividade de aprendizagem que compdem a rede, como aquelas vividas pelas
professoras colaboradoras em suas escolas e aquelas sentidas pela formadora
e pelas professoras novatas na universidade. Ja disse (p. 159) que a ATACIP,
como qualquer outra atividade em que novas préticas histéricas séo
idealizadas como solucdo para tensdes acumuladas, € um sistema cujos
elementos vao ganhando vida no conjunto de acdes realizadas, por um lado,
em sistemas culturalmente constituidos e, por outro, em sistemas resultantes
dela mesma em que as contradicdes tanto podem ser expansivamente
resolvidas, como mantidas em ciclos ndo-expansivos. E no fluxo constante de
producdo e negociacdo de objetos parcialmente comuns e parcialmente
conflitantes que os sistemas de atividade vao se constituindo novas praticas

sociais.

Falar de atividade ndo-expansiva significa reconhecer que 0s processos
de criagdo de conhecimento ndo se dao em movimentos expansivos constantes.
Ao contrario, as transformacdes soécio-historico-culturais sdo engendradas em
sistemas de atividade mediada por elementos fortemente resistentes. Desejar que
transformacdes acontecam na atividade de ensino-aprendizagem de professores

nao significa que elas acontecerdo na direcéo idealizada. 1sso ndo quer dizer que
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ndo haja aprendizagem. Como vimos na secdo 1.2.1 (p. 47), a aprendizagem é
ubiqua a atividade humana. Portanto, o resultado dos ciclos nédo-expansivos é
uma aprendizagem que, se nao faz emergir formas historicamente novas de
atividade, € condicdo essencial para que as ambivaléncias se agravem e,

pressionados por elas, 0s sujeitos busquem alternativas de superacao.

Esse processo de confrontacdo e resolucdo das contradigbes se da
por meio da reorquestracdo das multiplas vozes e sentidos que constituem a
atividade de aprendizagem. Razdo por que este estudo se concentra na
investigacdo das praticas discursivas instauradas na/da ATACIP, com énfase
tanto em seus aspectos linglistico-discursivos que marcaram pontos
relevantes de transformacdo, quanto em sua processualidade em ciclos de

aprendizagem expansiva/ndo-expansiva.

Assim, com base na analise do uso de mecanismos de
representacdo de discursos de outrem (discurso direto, discurso indireto,
alusdo a discursos ja elaborados, modalizacdo que remete a outro discurso),
de déiticos pessoais, temporais e espaciais, de mecanismos de avaliagdo dos
contetdos dos enunciados (modalizacbes) e de operadores argumentativos
(conjuncdes, marcadores de pressuposicdes, marcadores de negacao, etc),

analiso a dindmica da organizacéo e reorganizacao dos elementos da ATACIP.

Da mesma forma, recorro ao agrupamento das categorias elaboradas
por Nystrand et al. (1997), Cheyne e Tarulli (2004) e Daniel et. al. (2003),
conforme expresso no quadro 1.1 (p. 83) para discutir graus de prética discursiva
de reacdo progressiva ao discurso oficial, quais sejam, as praticas discursivas
monologizantes e as praticas discursivas dialogizantes. Essas categorias se
apdiam na nocgédo filosofica bakhtiniana de plurilingliismo dialogizado em que
multiplas vozes sociais (i.e. as criagfes ideoldgicas cotidiana e historica, 0s
mundos da vida e da teoria) se entrecruzam no jogo de poderes num movimento

de forcas que calam e fazem falar.

A analise com base em categorias pré-definidas de praticas

discursivas nao deve levar a supor que exista uma relagcdo de ordem mecanica



CAPITULO 3 - as voltas com producdo de sentido 187

ou natural demarcando os limites entre elas. Tal idéia contraria todo o arcabouco
até aqui discutido. Ao contrario: tais categorias sdo hibridas, como hibrida é
atividade pratico-intelectual humana. Assim, o que analiso é antes a relacdo de
sentidos que sdo expressos e pelos quais se expressam sujeitos concretos, em
sistemas de atividade de aprendizagem reais, sejam orientados a busca de
consenso, sejam orientados para um maior grau de alteridade. Isso quer dizer
que a presente analise ndo pretende fixar o absolutamente moével, tampouco
estancar o fluxo daquilo que € inexoravelmente impreciso. O que ela propde é
tdo somente tornar claras algumas caracteristicas que fazem dos textos
dialogicamente constituidos discursos mais ou menos monofénicos, mais ou
menos polifonicos e, desta forma, contribuir para a compreensdo dos

movimentos e aprendizagens instaurados na/pela ATACIP.

A leitura deste capitulo deve se orientar pela idéia de movimentos
histéricos de ruptura e continuidade vividos ao longo dos 18 meses de ATACIP.
Assim, inicio com a analise que permite conhecer as razfes pelas quais as
professoras se envolveram na atividade. Em seguida, discuto a for¢ca da cultura
resistente que, ao mesmo tempo em que inibe as transformacdes no sentido
idealizado, impulsiona possibilidades de ruptura. Por fim, apresento momentos
em que o agravamento das ambivaléncias em contextos discursivos
intersubjetivos permitiu a reconceitualizagdo dos elementos da atividade em

foco.

3.1 a projecdo de uma atividade
potencialmente expansiva

Uma das perguntas centrais envolvidas na andlise de sistemas de
atividade de aprendizagem diz respeito as razdes que motivam as pessoas a
empreender esforgos nesse sentido (Engestrom, 2001/2005). Se, por um lado,
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pode-se afirmar que a motivacdo encontra-se na necessidade de superar as
ambivaléncias geradas pelas contradicbes impostas aos participantes pelo
contexto, por outro, isso em nada colabora se essas mesmas demandas nao
se tornarem evidentes, se o0s participantes ndo as reconhecerem como tal.
Deste modo, ao longo da secéo 3.1, analiso as contradicdes que motivaram a
participacdo das professoras nestes sistemas de atividade, com base na
investigagdo de elementos linglistico-discursivos presentes nos enunciados

expressos, fundamentalmente, durante o GE 2 (29/07/2002).

3.1.1 os sentidos da ATACIP para as professoras
colaboradoras

Engestrom (2001/2005, p. 64) lembra que “no capitalismo, a
contradigdo primaria nas atividades esté entre o valor de uso e o valor de troca
das mercadorias”. Ele continua esclarecendo que essa é uma contradicdo
presente em todos os elementos do sistema de atividade. No caso especifico
do objeto da atividade de ensino-aprendizagem escolar, a contradicdo mais
latente € aquela entre o conteldo do conhecimento propriamente dito e as
notas das avaliacdes que pretendem medir o resultado da aprendizagem. Isto
€, entre a necessidade de saber, de compreender, de (re)criar o conhecimento
historicamente acumulado e a necessidade de ser aprovado, de “passar de
ano” ou de cumprir as exigéncias dos pais e do estado, que acaba por
conceder a atividade de aprendizagem um sentido completamente alheio ao
seu objeto (i.e., preparar-se para as provas, entregar trabalhos que valham
nota, socializar-se com seus pares). Nesses casos, 0 valor de uso do
conhecimento, embora nao deixe de existir, se enfraquece e torna-se cada vez

mais dificil de ser percebido.
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Essa contradicdo foi expressa desde o inicio dos trabalhos pelas
professoras colaboradoras. No primeiro encontro, no momento em que o foco
das discussoes era a expectativa dos participantes com relagcdo ao projeto da

ATACIP, a professora colaboradora, Carla, diz:

Recorte 1 GE 2 — 29/07/2002

32 C 11 Ja na[nome do distrito vizinho onde ela também leciona], tem o
pessoalzinho assim de classe econdmica melhor do que em
outros distritos, mas tem o pessoal la que fala assim: “ah, pra
gue que eu vou estudar Inglés?” Digamos assim, entre
aspas, eles sdo meio assim... acham que nao é
necessario. Eles véem o estudo da lingua inglesa como
uma coisa bem distante pra eles.

Logo adiante, Rosa reitera a mesma contradicdo ao afirmar:

Recorte 2 GE 2 —29/07/2002

37 R4 entdo as vezes eu fico pensando se ndo seria melhor dar
Portugués do que Inglés. Porque o Inglés... vocés vao
perceber assim que o Inglés ndo tem muito valor dentro do
curriculo. Um pouco por parte da gente porque a gente ndo
briga, né. Por mais que vocé brigue, qual que é a
importancia da sua matéria? Por mais que vocé justifique
as pessoas nao véem o Inglés como uma lingua
importante.

A nocao de plurilingiismo foi introduzida por Bakhtin para tratar da
linguagem caracterizada por inUmeras vozes sociais que florescem e se
entrecruzam no processo de re-producdo de sentidos. Na linguistica, explica
Maingueneau (1998), o conceito de vozes tem sido utilizado “para levar em
conta os multiplos casos onde aquele que produz materialmente o enunciado
ndo se encarrega dele, ndo se apresenta como seu responsavel” (p. 109,
destaque no original). Bronckart (1997/1999), ao tratar do posicionamento
enunciativo dos textos, define as vozes “como as entidades que assumem (ou
as quais sao atribuidas) a responsabilidade do que € enunciado” (p. 326). Isso
quer dizer que um agente da acdo de linguagem €, certamente, seu criador,

mas nao, necessariamente, o Unico responsavel por aquilo que é enunciado.
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Para Fairclough (1992), a pluralidade de vozes, caracteristica dos textos
escritos ou falados, apresenta-se sob o conceito de intertextualidade que ele
descreve como sendo “basicamente a propriedade que os textos tém de serem
repletos de fragmentos de outros textos que podem ser explicitamente
demarcados ou fundidos e que o texto pode assimilar, contradizer,

ironicamente ecoar e assim por diante” (p. 84).

Nos excertos acima, Carla e Rosa valem-se das vozes sociais dos
alunos e das “pessoas” quando se referem a necessidade e importancia do
Inglés no curriculo basico. Ao introduzirem em seus discursos a voz do outro,
seja por meio da presenca explicita, como no caso da Carla quando opta pelo
discurso direto, ou por meio de sua inscricao implicita, como no caso de Rosa,
as professoras buscam estabelecer um sentido de aceitagdo geral e
reconhecimento comprovado do conflito. Wertsch (1991) argumenta que o
contexto social determina que vozes tém privilégio por serem consideradas
mais apropriadas ou eficazes. Ao produzirem um enunciado ancorado na voz
social daqueles que vivem a realidade educacional, elas concedem ao mesmo,
poder maior do que teria como representacao propria. Dizer que os alunos
“acham gue ndo e necessario” é dizer que parece ndo haver um motivo para a
atividade, jA que as necessidades sdo 0 que suscitam o0s desejos, as
inclinacdes, as motivacdes (Leontiev, 1959). Sabemos, contudo, que néo existe
atividade sem motivo; o que existe sdo acdes alienadas do objeto que as induz.
Na TASHC isso implica numa analise que busca, portanto, conhecer o0s
sentidos dados ao objeto da atividade pelas préprias professoras. Em outras
palavras, é preciso investigar a relacdo entre significado e sentido, entre o
conteudo objetivo e o conteludo subjetivo da atividade de aprendizagem

escolar.

A ‘“intertextualidade € a fonte de muitas das ambivaléncias dos
textos” (Fairclough, 1992, p. 105). Na analise dos enunciados de Carla e Rosa
isso ndo é diferente. Mesmo buscando atribuir a responsabilidade do que é

enunciado a outras entidades sociais, tanto Carla quanto Rosa implicam-se no
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discurso. Rosa, quando afirma que a desvalorizacdo do inglés no curriculo
deve-se, “um pouco”, ao fato “da gente ndo brigar’. Além disso, a
representacdo no discurso indireto (“as pessoas nao véem o Inglés como uma
lingua importante”) ndo marca claramente os limites da autoria. Carla, por sua
vez, implica-se ao reconstruir subjetivamente o enunciado dos alunos (“mas

tem o pessoal |4 que fala assim: ‘ah, pra que que eu vou estudar Inglés?™).

Como regra, o discurso direto ou “discurso interativo encaixado”
(Bronckart, 1997/1999), acirra a disjungdo entre os mundos discursivos, ou
seja, representa um mundo especifico distante do mundo ordinario da acéao de
linguagem (Bronckart, p. 152). Nesses casos, 0 propésito do criador do
enunciado é colocar-se como ndo responsavel por ele, além de quebrar a
unicidade do discurso e, como j& vimos nesse excerto especifico, investir de
poder aquilo sobre o que se fala. No entanto, o discurso direto, por mais fiel, é
sempre um fragmento, cuja escolha depende daquele que o reproduz. Isso
guer dizer gue mesmo valendo-se da forma de discurso direto, Carla funde sua
vOoz a voz social e marca um processo em que ela assume também a
responsabilidade pelo enunciado. Esse plurilingliismo, que se apresenta quase
como a voz da consciéncia, como um questionamento da propria professora
colaboradora, é expressdo dos conflitos proprios gerados nos sentidos do
objeto da atividade de aprendizagem, qual seja, o0 conhecimento.

De fato, Carla retoma a contradicho mais adiante e se utiliza

novamente da voz dos alunos para perguntar “pra que estudar inglés”.

Recorte 3 GE 2 — 29/07/2002

52 C20 Dai eu te falo o seguinte, o aluno chega pra vocé e fala:
“professora, pra que estudar inglés? O meu irmao é
caminhoneiro e ganha muito bem. Tudo bem que ele tem um
preparo”.

53 E14 E vocé fala o que, Carla?

54 C21 Eles perguntam: “ah, professora, pra que estudar Inglés?” e eu
pergunto: “pra que estudar geografia, pra qué estudar
educacao artistica? Vocé vai usar aqueles polindémios 1a?” Ai,
eu chego pra eles, converso, converso e falo: “olha, gente, eu
acho que Inglés, Matematica, Educagéo Artistica € tudo
jogado pra vocés pra de repente estimular, pra vocés
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descobrirem o que vocés gostam”. Porque eu falo pra eles:
“e se eu nunca tivesse estudado Inglés na minha vida? Como
€ que eu ia saber que eu gosto, que eu tenho facilidade pra
memorizar as coisas, etc?” Entao, é isso que eu falo: “o Inglés
pravocé, de repente, pode ser uma maneira de descobrir
gue vocé gosta de estudar uma lingua estrangeira. De
repente vocé vai sair daqui... eu néo te garanto que vocé
vai sair daqui e vai conversar com um americano la na rua
fluentemente. Vocé néo vai fazer isso, mas eu acho que
vocé vai despertar o seu interesse e vai futuramente
estudar”. E também n&o deixo de falar isso que ela [Rosa]
falou, gue ele tem que estudar informatica, computacéo.

Mais uma vez, o discurso direto ndo € suficiente para apagar as
marcas da voz de Carla que representa a voz da sociedade em geral. No turno
52, o0 eu que fala em seu discurso direto é expressao dos questionamentos do
eu narrador. Tanto assim, que Carla inicia o enunciado em primeira pessoa
(“dai eu te falo o seguinte”) e, imediatamente, muda 0 sujeito para terceira
pessoa (“0 aluno chega pra vocé e fala”). Esse movimento dindmico entre as
vozes envolve negacéao (i.e. apesar da irrelevancia, o aluno tem que estudar
inglés, assim como “ele tem que estudar informética”) e conflito® (“por mais

gue vocé brigue, qual que é a importancia da sua materia”).

Quando a pergunta é retornada a Carla (turno 53), nota-se a
opacidade do objeto da atividade de ensino e, consequentemente, dos
objetivos das ag¢Oes educacionais. A aceitacdo do saber historicamente
produzido ndo tem sentido para ela porque seu valor de uso € imperceptivel
(“pra que estudar geografia, pra que estudar educacao artistica? Vocé vai usar
agueles polinbmios 14?”). Carla, desse modo, expressa um sentido de
aprendizagem que nao esta nem na apreensao do conhecimento culturalmente
acumulado (“eu néo te garanto que vocé vai sair daqui e vai conversar com um
americano la na rua fluentemente. Vocé nao vai fazer isso”) e tampouco na

producdo de novos conhecimentos (“é tudo jogado pra vocés”). Para ela, a

62 0 termo conflito ndo deve ser tomado como sinénimo de intriga ou briga (como pode ser induzido o
leitor pelo exemplo apresentado), mas sempre como contradi¢cdo no interior de um elemento ou entre
dois ou mais elementos.
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motivacdo dos alunos deve estar na possibilidade de “de repente” descobrirem
0 que gostam e de conhecerem habilidades potenciais (“e se eu nunca tivesse
estudado Inglés na minha vida? Como é que eu ia saber que eu gosto, que eu
tenho facilidade pra memorizar as coisas, etc?”). Nessa perspectiva, o papel
social da escola é reduzido a “despertar interesses” e o saber deixa de ser
produto da educacdo. A fungéo epistemoldgica do inglés estd na memorizagéo.
Esse € um discurso que retira da escola o papel de (re)criar conhecimento. Nao
somente os alunos “véem o estudo da lingua inglesa como uma coisa bem
distante pra eles”, como Carla havia expressado no turno 32, mas ela propria

confere um sentido fluido para o objeto do trabalho educacional.

Ja discutimos no capitulo 2 que no processo historico de
ressignificagdo da educacgdo, as Ultimas décadas tém sido marcadas pela
l6gica da competitividade, da produtividade e da eficacia. Nesse cenario, o
sentido de uma educacéo que posterga as acdes inexoraveis da aprendizagem
(“vai futuramente estudar”) reforgca o argumento de que, para Carla, a escola &
mera formalidade e a atividade educacional cumpre somente um rito de
passagem na vida das criancas e da comunidade. Nessa légica caminham
muitos educadores que aderem a pedagogia do faz de conta em que "o0s
professores fingem que ensinam, os alunos fingem que aprendem” (Carlos
Chiarelli, 1991, entédo no cargo de Ministro da Educacao no Governo Collor de
Melo). Outros aderem a pedagogia do “aprender a aprender”. Nas palavras de
Duarte (2001, p. 8), “o nucleo definidor do lema ‘aprender a aprender’ reside na
desvalorizacdo da transmissdo® do saber objetivo, na diluicdo do papel da
escola em transmitir esse saber, na descaracterizacdo do papel do professor
como alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus alunos, na

prépria negacédo do ato de ensinar”.

A ambiglidade que atravessa a atividade de aprendizagem é a
mesma que perpassa a sociedade capitalista, ou seja, € aquela entre 0s meios

de producao e a apropriacdo desses meios. O saber, como meio de producéo,

%3 O sentido de transmissdo ndo se associa a uma educacdo bancéria, como critica Paulo Freire, mas ao
sentido de apropriar-se criativamente do conhecimento historicamente produzido.
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se socializado ou se apropriado por todos, rompe precisamente com a estrutura
da sociedade de classes. Essa € raramente percebida como uma contradi¢éo
possivel de ser superada. A aceitacao desse senso comum é fundamental para
a hegemonia do discurso oficial. Tanto assim, que os Parametros Curriculares
Nacionais — Linguas Estrangeiras Modernas (Brasil, 1999, p. 49) afirmam que

No ambito da LDB, as Linguas Estrangeiras Modernas recuperam, de
alguma forma, a importancia que durante muito tempo lhes foi negada.
Consideradas, muitas vezes e de maneira injustificada, como disciplina
pouco relevante, elas adquirem, agora, a configuracdo de disciplina tao
importante como qualquer outra do curriculo, do ponto de vista da
formacédo do individuo. Assim, integradas a area de Linguagens, Codigos
e suas Tecnologias, as Linguas Estrangeiras assumem a condicdo de
serem parte indissolivel do conjunto de conhecimentos essenciais que
permitem ao estudante aproximar-se de varias culturas e,
consequentemente, propiciam sua integracdo num mundo globalizado.

Curioso notar minimamente a contradicdo entre o termo “injustificada”
para referir-se a irrelevancia das linguas estrangeiras modernas
(“consideradas, muitas vezes e de maneira injustificada, como disciplina
irrelevante”) e a opcao pelo operador “agora” (“elas adquirem, agora, a
configuracdo de disciplina tdo importante como qualquer outra do curriculo”)
que introduz o pressuposto de que antes, de fato, ndo havia importancia para
as mesmas no curriculo. Da negacao da importancia do conhecimento de uma
determinada area do saber decorre um sentimento de impossibilidade de
transformacao e a individualizacdo de culpas; as entidades oficiais do governo
culpam os professores, como vimos no capitulo anterior, os professores culpam
as criangas, as criangcas culpam a escola, a escola culpa a familia e a
comunidade culpa os poderes constituidos. Existe ainda um processo de auto-
culpabilizacdo que, paradoxalmente, redime aquele que se confessa culpado

(Fairclough, 1992). Retornarei a isso oportunamente.

Antes, contudo, volto a analise das ambivaléncias que motivaram a
participacdo das professoras colaboradoras na ATACIP. Apesar das
idiossincrasias, 0s sentidos pessoais que tem a atividade de ensino-

aprendizagem para Rosa reforcam o esvaziamento do trabalho escolar a ponto
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da professora colaboradora concluir que “o aluno hoje ndo precisa mais do

professor pelo pouco que ele ensina”, como mostra o seguinte excerto:

Recorte 4 GE 2 —29/07/2002

62 R10 Quando eu comecei meu argumento era do emprego. Porque
guando eu entrei aqui eu me deparei com a situacao dos
alunos do noturno. Eles n&o tinham... eles ndo tém... Vocés
[referindo-se as alunas] vao reparar que o pessoal da manha
nem tanto, eu ndo sei se vocés vao chegar a vir no noturno,
mas eles ndo tém expectativa de ter um emprego além de
ser um balconista, de fazer servicos gerais. Eles ndo tém
uma expectativa além disso. (...) Eu usava muito esse
argumento de que vai facilitar pra eles. Depois, com o tempo,
eu comecei a olhar e quando eu pensei por que o Anténio [um
aluno autodidata] tinha aprendido Inglés, o que ele tinha
aprendido, que eu comecei ouvir falar de estratégia, eu
comecei a ver que, na realidade, a gente acha que a gente
ensina o conteldo, mas a gente tem gue ensinar o aluno a
usar as ferramentas. Entédo, hoje quando o aluno fala, eu
digo: “olha, eu posso te falar que vocé vai precisar da
Internet, que é uma lingua que pra onde vocé for vocé vai
encontrar uma pessoa, eu posso te dar ‘n’ razées”, mas eu
coloco como principal que é uma ferramenta. E hoje quem
tiver mais ferramentas vai se dar melhor na vida. Que é o
gue acontece: quem sabe mais, quem pode mais, chora
menos. Entéo, eu falo assim: “é uma ferramenta a mais que
VOCE vai ter pra tua vida. Se vocé vai usar ou néo, o
importante é que ela esteja ali. A hora em que vocé precisar, é
s6 lancar mao dela”. Entdo, hoje eu uso esse argumento, mas
durante muito tempo eu usei 0 argumento do trabalho. “Claro,
vocé ndo sabe o seu futuro. Vocé ta falando que nunca vai
usar e, de repente, vai”. Hoje, pra mim, eu falo que € uma
ferramenta, entendeu? E uma ferramenta a mais porque ele
tem varias hoje. Até eu penso que o aluno hoje néo precisa
mais do professor pelo pouco que ele ensina. Ele precisa
usar o que ta ai porque tem muita coisa.

Em termos dialégicos, a andlise do enunciado de Rosa permite
perceber a complexidade do trabalho do professor numa sociedade em que o
fluxo de informacdes é dindmico e assustadoramente rapido. A producdo de
sentido do objeto do ensino se faz num movimento entre as vozes contraditérias
dessa sociedade (“meu argumento era do emprego” versus “eles ndo tém
expectativa de ter um emprego além de ser um balconista, de fazer servicos

gerais”; “vocé nao sabe o seu futuro” versus “vocé vai precisar da Internet”).
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Rosa fala de linguagem como ferramenta no sentido de mais uma habilidade ou
competéncia que os alunos teriam para competir no mercado de trabalho (“e
hoje, quem tiver mais ferramentas, vai se dar melhor na vida”). Isso é diferente
de linguagem como ferramenta no sentido de artefatos materiais-simbélicos para
mediar a transformacdo de objetos, em ultima instancia, a transformacdo das
vidas dos préprios alunos. A contraposicdo entre ensinar contetdo e ensinar
usar ferramentas (“a gente acha que ensina o conteudo, mas a gente tem que
ensinar o aluno a usar as ferramentas”) € a expressdo dessa ambivaléncia da
atividade escolar como apropriacdo do conhecimento historico versus
“integracao [do estudante] num mundo globalizado” (Brasil, 1999, p. 49). Assim
como no caso de Carla (p. 186), a negacdo do papel da escola encontra
motivacdo no artefato conceitual construtivista, tipico do ‘aprender a aprender’.
Essas sdo vozes que coexistem ora se negando mutuamente, ora se
complementando. Por exemplo, no turno 39 Rosa havia se culpabilizado por n&o

dar o conteldo como deveria:

Recorte 5 GE 2 — 29/07/2002

39 R 5 Entéo, eu me sinto culpada porque quando eu comecei, eu
queria trabalhar s6 em Inglés. Agora eu trabalho o Inglés, mas
assim... ndo é que eu perco, mas boa parte da minha aula é
discutindo: “olha, o que pode ser feito aqui, 0 que vocé faria...”
Entdo, eu trabalho muito assim na lingua portuguesa. Entédo, o
Inglés eu vejo assim: “ah, meu Deus, eu ndo fiz isso, nédo
dei conteudo, eu tinha que ter dado isso”. E eu me sinto
culpada por isso.

O recorte 5 revela uma contradicéo latente no objeto da atividade de
ensino-aprendizagem escolar cujo conteddo ndo se mostra claramente. H&
sinais de um conflito entre os sentidos do que seja “trabalhar o Inglés”, “dar
conteudo” e “discutir o que pode ser feito aqui, 0 que vocé faria”. Essa tensao,
ainda turva, indica a nocdo da incompatibilidade entre o ensino-aprendizagem de
conhecimento historicamente produzido e seu uso significativo nos processos de

transformacao das condi¢bes sociais das criancas. Uma tensdo que reaparece



CAPITULO 3 - as voltas com producdo de sentido 197

com forca expansiva somente depois de varios meses, como retomo na secao
3.3.2.

Ao verbalizar sua fala interior (*ah, meu Deus, eu néo fiz isso, nédo dei
conteldo, eu tinha que ter dado iss0”), Rosa expressa o conflito entre dois tipos
de discurso: o de autoridade e o internamente persuasivo. Nas palavras de
Bakhtin (1981, p. 344), “os discursos de autoridades podem contemplar varios
contetdos: a autoridade como tal, ou a autoridade da tradi¢cdo, das verdades
genericamente aceitas, da linha oficial e outras autoridades similares”. Grosso
modo, o discurso de autoridade pode ser tomado como analogo a terceira voz
Ou a uma terceira pessoa que, nas palavras de Bakhtin (citado em Cheyne e
Tarulli, 2004, p. 6), “é um tipo de autoridade cuja compreensdo responsiva
idealizada assume varias expressdes ideoldgicas, tais como Deus, a verdade
absoluta, o0 mundo da consciéncia humana racional, as pessoas, a historia, a
ciéncia e assim por diante”. A tensdo entre o que Rosa faz em sua pratica
pedagdgica (i.e., trabalhar em portugués a interpretacdo de textos lidos em
inglés) e sua avaliacdo apoiada no dominio da obrigacdo social sobre o que
tinha que ser feito (i.e., “dar conteldo”) é parte de sua motivacdo para o
trabalho na ATACIP. Conforme ela conclui, “entdo, o que eu espero do grupo é
iss0: essa coisa de achar o meio termo, de achar o equilibrio” (GE2, turno 39,
R5).

“Achar o equilibrio” indica encontrar alternativas para a superacao da
tensdo entre 0 que ela de fato fazia em sua sala de aula e aquilo que ela

percebia como dever fazer.

Para compreender o que isso significa € necessario relacionar, por
um lado, o peso da terceira voz que determina que o “contelddo tem que ser
dado” e 0 senso comum do que seja “dar contetado”. Embora isso seja objeto
de analise mais profunda oportunamente (secdo 3.3.2), o significado
eguaciona-se geralmente ao ensino de gramatica (“entdo, eu acho que quando
vocés [professoras novatas] falam “aula aula” eu acho que é isso que vocés

querem. E meus alunos falam isso pra mim. Quando eu vou... eu coloco um
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ponto gramatical e explico nos minimos detalhes “puxa, professora, hoje vocé
deu aula”. E isso... eu acho que € isso que é aula pra vocés” GE 14, turno 157,
R65).

Por outro lado, é preciso relacionar o telos® orientado para a
formacdo do carater dos alunos (“olha, o que pode ser feito aqui, 0 que vocé
faria...”) e a representacdo de alunos marcada pelo déficit moral (“os meus
alunos sdo muito carentes de principios, sabe, tudo € normal pra eles” GE 15,
turno 48, R15), déficit social (“eles ndo tém expectativa de ter um emprego
além de ser um balconista, de fazer servicos gerais; eles ndo tém uma
expectativa além disso” GE1, turno 63, R10), déficit emocional (“eles néo
confiam... ndo tém nem auto-estima, eles ndo acreditam que eles possam fazer
alguma coisa diferente” GE2, turno 22, R4), déficit motivacional (“eles nao se
interessam por nada, né, e uma coisa assim que me consola € que nao € so na
minha matéria; eles sdo assim em todas as matérias, quer dizer, eles ndo tém
interesse pela escola” GE14, turno 65, R28) e déficit cognitivo (“os alunos néo
tem capacidade para fazer esses warm up, essas coisas do jeito que esta aqui,
se vocé nao for puxando ‘ah, entdo ta vocé escreve e tal, € assim’, ndo tém”
GEL16, turno 28, R11).

E orientada por essa nogdo de alunos que Rosa projeta sua
identidade de professora amiga (“eu sou mais amiga do que professora” GEZ2,
turno 37, R4 e GES, turno 113, R35) , cujo papel ndo é “ensinar a lingua e so
isso” (GEZ2, turno 37, R4):

Recorte 6 GE 3 — 05/08/2002

60 R17 E mais uma coisa... esses que moram com 0s pais... a gente
percebe nos alunos que a grande maioria ndo tem uma
estrutura familiar muito solida, né? Vocé vé assim que eles
sdo perdidos. Tem muita coisa que a gente tem que ta
falando, ta mostrando. Porque embora os pais saibam... a
maioria das maes trabalham, os filhos ficam sozinhos, tem que
cuidar do irméo. Entdo, a realidade é mais ou menos essa.

% Telos, em grego, indica o fim, o propésitos de algo, por exemplo, a definicdo de um objetivo
educacional, de habilidades a serem adquiridas, do carater a ser formado.
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O uso de declarativas na terceira pessoa do presente simples (“a
grande maioria ndo tem uma estrutura familiar muito solida”; eles séao
perdidos”; “a maioria das maes trabalham, os filhos ficam sozinhos, tem
qgue cuidar do irmdo”; “a realidade € mais ou menos essa”) marca o sentido
de autoridade de uma verdade extensiva a todos os alunos. Diante de um
objeto tdo desprovido de tudo, o professor é aquele que “tem que ta falando, ta

mostrando”.

Um dos argumentos de Bakhtin para descaracterizar a possibilidade
do predominio de normas fixas para os romances residia sobre as forcas de
estabilidade e de mudanca que continuamente moldam as a¢cdes humanas. Para
ele, as forgas centripetas da estabilidade e canonizagdo vivem em constante
conflito com as forcas centrifugas da vida, da experiéncia e da multivocalidade
(Nystrand et. al., 1997). Razdo por que o discurso internamente persuasivo
pode, potencialmente, resistir e subverter o discurso de autoridade. E
precisamente o0 reconhecimento do discurso ideolégico do outro que abre as
possibilidades de desenvolvimento individual e de transformacdo social. Para
que isso se dé, € necessario, contudo, que a influéncia exercida pelo discurso de
autoridade do outro seja desvelada. No entanto, o carater fortemente
confessional nas falas de Rosa ("eu me sinto culpada por isso”) traz
implicitamente uma conotacdo de obrigacdo moral a ideologia do discurso de
autoridade, o que torna mais densa sua forca centripeta. Assim, o que se mostra
até entdo € um processo de internalizacdo de contradicbes externas que,
segundo Roth e Tobin (2002), inibe o desenvolvimento de novas e efetivas

possibilidades de agéo.

Fairclough (1992, p. 53) argumenta que a “confissdo tem uma
caracteristica peculiar de que o ato proprio de fazé-la muda a pessoa que faz”.
Isso quer dizer que ao culpabilizar-se, o agente do ato discursivo liberta-se do
erro, redime-se de seus males e ganha poder sobre a situacdo. Carla também
fala de si para explicar as razbes que a levaram a estar no grupo (“eu espero
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que de repente eu veja aquilo que eu to fazendo de errado, aquilo que to

fazendo que ta meio por fora, as novidades... “ GE2, turno 3, S2).

Na expressao desse conflito no papel da lingua inglesa no curriculo
bésico encontra-se, como vimos no caso de Rosa, a representacdo de um
aluno deficitario. A contradicdo latente entre o valor de uso e o valor de troca
do conhecimento e, atrelada a ela, a nocdo de que o inglés ndo tem
importancia no curriculo das criancas de baixa renda, dao vazdo a nocao de

desinteresse dos alunos também nos enunciados de Carla:

Recorte 7 GE 2 —29/07/2002

40 C14 Sabe, durante todo esse tempo que eu dei aula eu aprendi que
a gente trabalhando numa escola publica a gente ta
trabalhando com aluno que ndo gosta de uma lingua
estrangeira. Ele ta ali por estar. De repente ele ndo gosta
de Educacdao Artistica, ele ndo gosta de nada. Entéo, eu
acho que de repente vocé fica angustiada porque vocé quer
ensinar um monte de coisa de Inglés pra ele, quer obrigar
a falar e vocé vai encontrar um grupo que nao estd afim,
sabe? Entdo, vocé tem que dar um jeito de procurar um meio
termo, como vocé [apontando para Rosa] falou, né, porque
sendo vocé pena. Vocé programa uma coisa e tem aluno que
ndo ta nem ai. O ideal seria 0 aluno escolher a lingua que ele
quer. Ele quer fazer Inglés, entéo ele vai la. E diferente vocé
dar aula pra um aluno em que ele vai I na escola de lingua
inglesa estudar porque ele ta afim. Agora na escola publica
ndo é. E empurrado pra ele.

Neste episodio, Carla lanca mao de sua experiéncia para validar a
representacdo de alunos apaticos. Essa apatia € marcada pela negacéao (i.e.,
por trés vezes ela afirma que o aluno ndo gosta e por duas que ele ndo esta
afim). O peso de seu argumento se constréi nas escolhas pelo tempo presente
com valor genérico e a auséncia de marcas temporais. Bronckart (1997/1999)
esclarece que essas marcas linguisticas sdo caracteristicas do discurso teorico
que, por ndo exigir nenhum conhecimento do contexto de enunciacdo de que

se origina, tem a fungéo de estabelecer verdades e regras generalizaveis.

Em um dos estudos realizados por Nystrand e colaboradores (1997),

0s pesquisadores afirmam que a prevaléncia do valor de troca sobre o valor de
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uso do conhecimento, cuja énfase recai sobre o produto da atividade e nado
sobre seu processo, tende a gerar alienagdo do objeto da aprendizagem e,
desta forma, o envolvimento dos alunos em atividades “n&o oficiais”. “A
alienacdo dos alunos com relacdo ao material’, eles completam, “reflete-se,
desta forma, sobre sua falta de investimento na participacdo, se, de alguma
forma, eles participam” (p. 79). Considerando o que agora sabemos sobre as
contradi¢Bes historicas presentes também no contexto de Carla e de Rosa, ndo
surpreende que a indisciplina apareca como uma contradicdo a ser superada
no trabalho da ATACIP.

Recorte 8 GE 2 — 29/07/2002

82 (C27 Sabe uma coisa que eu to sentindo... que eu to pensando assim,
0 que fazer pra que esses alunos tenham um pouco de
disciplina? Eu ndo sei. Eu sei la porque nao é facil vocé ta
guerendo passar um conteldo e muitas vezes eles tém algo
muito mais interessante pra conversar. Eles sdo muito amigos.

83 R15 Isso ¢ verdade. E uma caracteristica desse bairro.

84 (C28 Eles sdo muito amigos e as vezes vocé quer passar um
conteldo pra eles... até eles se acomodarem, ficarem
quietos... sei la. Acho que néo existe uma forma de mudar
essa situacao.

Assim como Rosa, Carla tem suas ac¢fes orientadas por uma nog¢ao
de alunos carentes. Neste caso, carentes de interesse pela aprendizagem.
Somado ao reconhecimento de que o inglés ndo tem em si mesmo algo que
motive seu aprendizado, aquela opta por um ensino centrado na formacéo
dogmatica do carater das criancas (“entdo é aquela coisa de ter alguém pra
falar pra eles isso ndo é certo, pensar mesmo se isso é certo” GE 15, turno 48,
R15), enquanto esta adota uma abordagem centrada na transmissdo dos
conteudos (“vocé quer passar um conteudo pra eles”) em que os alunos séo
deslocados do papel de produtores de conhecimento. Ao contrario do que se
deseja, isto €, ao invés de gerar nos alunos uma necessidade cujo motivo
resgate o valor de uso da aprendizagem, a abordagem centrada na autoridade
do professor acaba por reforcar a pratica presente no curriculo oculto: a

participacdo € menos relevante do que o resultado nos testes num sistema de
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certificacdo que valoriza a reproducéo do saber objetificado no livro didatico ou
na cultura da professora. Essas contradicbes entre um objeto idealizado (i.e.
alunos participando da criagdo de conhecimento relevante para seus sistemas
de atividade) e os artefatos e regras antigas (i.e. pedagogia centrada na
transmissdo de conteudos ou de valores, regras para manter os alunos
“‘acomodados” e quietos) ndo sdo percebidas ou problematizadas nesse
momento. Contradigbes circunscritas em si mesmas geram sentimento de
impoténcia (“acho que n&o existe uma forma de mudar essa situacédo”). Mas
quando identificadas e analisadas em relacdo a outros elementos do sistema
podem potencialmente expandir o objeto da atividade, conforme retomo ao
longo da sec¢éo 3.3 ao analisar os movimentos de ruptura na ATACIP.

O recorte 8 é um classico exemplar daquilo que Loughran (2002, p.
35) chama de “racionalizacéo da pratica”. Ao examinar o valor da reflexdo na
atividade de aprendizagem de professores, o autor esclarece que a
racionalizacdo “é mais aparente quando um problema n&o é (ou ndo pode ser)
visto de outras formas, de modo que a perspectiva existente domina a pratica e
o problema continua inquestionavel’. Assim, o0 desinteresse para a
aprendizagem, ao ser formulado como fundamentalmente relacionado a atitude
dos alunos, salva a face dos professores. Dizer que “ndo existe uma forma de
mudar essa situacdo” € dizer que ndo ha nada que os professores possam
fazer. Essa impossibilidade de imaginar uma alternativa para as contradi¢coes
educacionais havia sido expressa anteriormente por Carla, quando contava o
gue a havia motivado a envolver-se na ATACIP: “com certeza eu acho que, se
possivel, eu... se for o caso, eu modifico algumas coisas” (GE2, turno 3, S2).
As modaliza¢des revelam um decréscimo no grau de afinidade de Carla com a
possibilidade de mudanca; ela parte de uma certeza (“com certeza”), para uma
possibilidade (“eu acho que, se possivel”, eu...) e, finalmente, para uma
hipétese (“se for o caso, eu modifico alguma coisa”). Além disso, a resisténcia
ao reconhecimento da contradicdo socialmente mediada — o que inclui colocar-
se como produtor das mesmas — serve como instrumento para manutencao do

Status quo e para protecdo das praticas rotineiras. Nas palavras de Loughran
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(2002, p. 35), “se o problema é considerado fora do controle do professor, ha
pouco incentivo para que ele tente enfrentar a situacao; portanto, a natureza da

pratica seria percebida como de pouco impacto sobre o problema”.

Em Jdltima instancia, repito, a relacdo dos alunos com o
conhecimento das areas ou disciplinas especificas caracteriza o objeto geral do
trabalho do professor. “Os alunos”, explica Engestréom (2002, p. 215), “nunca
sdo para os professores uma matéria prima a ser moldada. Eles sédo a razéo
para que venham ao trabalho, para que se angustiem e para que gostem do
que fazem”. A representacao de alunos, bem como do conhecimento produzido
nas areas do curriculo, determina, portanto, as possibilidades de acdo dos
professores; no caso deste estudo, acdes que conciliem, por um lado, 0 mundo
da vida com desejos préprios (“ensinar um monte de coisas de Inglés, obrigar a
falar”) e existéncia real (i.e. empurrar as coisas para os alunos), e, por outro, o
mundo da teoria com seus juizos socialmente objetificados (i.e, ter que dar um

tipo de conteudo).

Isso quer dizer que, paradoxalmente, a no¢cdo de um conhecimento
sem relevancia e de alunos sem interesse, a0 mesmo tempo em que inibe
transformacdes nas praticas, uma vez que permite colocar os conflitos como
alheios ao controle das professoras, é precisamente 0 que gera a necessidade
de mudanca, de busca de alternativas para seu trabalho educacional. Séo,
portanto, as contradicbes primarias que mobilizam os esforcos de Rosa e de
Carla numa atividade de transformacdo de suas praticas pedagodgicas e

sociais.

Nado que os sistemas de atividade de aprendizagem nao se
transformem. De fato, as professoras colaboradoras reconhecem mudancgas no
objeto de sua atividade de ensino-aprendizagem escolar, s6 que em termos de
um agravamento no desinteresse dos alunos e na irrelevancia do
conhecimento préprio da disciplina que ministram, como deixa ver o recorte

seguinte:
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Recorte 9 GE 2 — 29/07/2002

88 C30 Nao sei. Eu percebo que de alguns anos pra ca é bem mais
dificil trabalhar com essa molecada porque, de repente,
vocé vai dar uma musica, que € o que eles adoram, é uma
guestdo de educacéo, que vem de casa, tipo assim, o aluno
nédo fica no lugar dele. Por exemplo, vocé ta trazendo o radio,
vem um monte em cima de vocé. Eles querem ligar o radio,
eles querem mexer. Ai, vocé tem que bater o pé e mandar a
molecada sair.

A falta de clareza quanto a finalidade daquilo que se faz gera
alienacéo e, dialeticamente, a alienacdo gera desanimo, frustracao e falta de
clareza quanto a finalidade daquilo que se faz. Este ndo é um fenémeno
meramente subjetivo, mas também engendrado nas condic6es objetivas,
concretas que constituem a consciéncia e a identidade dos professores e
alunos. Como mostra o enunciado de Carla no recorte anterior, a ruptura entre
significado/sentido da atividade de ensino-aprendizagem intensifica a alienacéo
dos alunos (“de alguns anos pra ca é bem mais dificil trabalhar com essa
molecada”) e gera alternativas ancoradas na substituicdo do objeto que, neste
caso, passa de (re)criacdo do saber para aproveitamento agradavel e divertido
do tempo (“dar uma musica que € o que eles adoram”). A idéia de que fazendo
algo que os alunos gostam resolveria o dilema da indisciplina € negada pela

préopria experiéncia (“o aluno néo fica no lugar dele”).

3.1.2 os sentidos da ATACIP para as professoras
novatas

As professoras novatas, por sua vez, tém outras motivacdes para o
envolvimento na atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de
professores. Conforme tratei no capitulo anterior (p. 145), em contextos

tradicionais de pratica de ensino, os professores novatos sdo 0s que mais se
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confrontam com as contradicdes quaternarias entre os sistemas de atividade
da universidade e da escola. As tensdes historicas entre o trabalho intelectual e
0 prético, entre as bases de conhecimento académico e as dos professores
colaboradores parece ser o que incita a participacao de Kenya, Tatiana, Sonia
e Mirna. Note o que diz Tatiana quando questionada sobre seu interesse na
ATACIP:

Recorte 10 GE 2 — 29/07/2002

8 T1 (...) meu interesse despertou em questao aos grupos de
estudo, né, estar com professoras também que tém a
pratica. Eu trabalhei 1 ano na escola publica também, escola
da prefeitura. Trabalhei com 42. série e foi uma experiéncia
assim bem gostosa. Eu sofri muito, né. Eu sofri bastante, mas
eu gostei. (...)

9 E4 Eram criancas de bercério?

10 T2 Nao, eram criancas de 5, 6, 7 anos. Ja estavam se
alfabetizando. Entdo, eu trabalhei ai um periodo também. E eu
acho que grupo de estudo sempre é interessante. Acho
gue a gente que tem pouca experiéncia a gente pode... a
gente tem muita idéia e quem coloca em prética, quem tem
a experiéncia vé a coisa por outro lado, né? Igual a Carla
falou. A gente pensa que uma coisa da certo e ndo funciona e
as vezes uma coisa que a gente acha que nao vai dar é
realmente interessante pros alunos. Entdo, eu acho que nessa
area o projeto pode ser bem legal porque se a gente for seguir
uma carreira a gente vai ter umas dicas, umas orientacdes
gue véem de ca[apontando para as professoras
colaboradoras]. De repente a gente tem idéias que a gente
acha que podem estar certas e podem realmente, né e as
vezes nao da também. (...)

Um trago importante nos enunciados de Tatiana encontra-se na
valoracdo da pratica, da experiéncia das professoras colaboradoras. Quando
se refere, por exemplo, a “ter umas dicas, umas orientacdes que véem de ca”,
ela marca ndo somente os sentidos subjetivos da atividade colaborativa, mas
também da divisdo do trabalho no grupo. A opcédo pelo déitico espacial “ca”
para referir-se a Carla e a Rosa a aproxima das professoras colaboradoras,
que tém a pratica, e as distancia, como coletividade, da formadora que,
historicamente, teria o papel de prover a teoria. Isso ja estava anteriormente

marcado, quando ela expressa seu interesse em “estar com professoras
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também que tém a pratica”’. Nesse caso, a divisdo do trabalho pressupde uma
relacdo horizontalizada entre as professoras novatas e as professoras
colaboradoras e uma relagéo verticalizada entre elas e a formadora. Como no
estudo de caso elaborado por Reis e colaboradoras (2001), € possivel supor
que “pratica”, para Tatiana, diga respeito aquilo que é possivel diante da

concretude do contexto escolar.

b

Da mesma forma, Mirna liga sua motivagcdo para a ATACIP a
experiéncia das professoras colaboradoras.

Recorte 11 GE 2 — 29/07/2002

28 M1Bom, eu nunca dei aula, eu néo fiz magistério. Quer dizer, acho
que ai que eu me interessei mesmo. Pela experiéncia delas
[professoras colaboradoras], pra ver se a gente encontra
alguma coisa, por exemplo, eu faco inglés num instituto de
linguas e as vezes o0 que a gente aprende ali € mais
interessante do que numa escola publica. E a gente se
empolga tanto que acha que a mesma didética vai dar
certo na escola publica. E ela [Carla] acabou de falar que
ndo é bem assim, né? Ainda mais com 45 alunos, com a sala
lotada. E bem diferente. Eu acho que é por ai que eu me
interessei. Eu queria experimentar a realidade... as vezes a
gente prepara uma aula e acha que o exercicio vai [inaudivel]
aquilo que é a estrutura pra gente poder mesmo organizar
uma aula. E isso que me preocupa muito.

Mirna especifica o conhecimento que busca adquirir. Sua motivacéo
esta num tipo de experiéncia ligada aos principios e estratégias de organizagao
e manejo de sala (“a estrutura pra gente poder mesmo organizar uma aula”)
que, na classificacdo de Shulman (1986) se traduz como conhecimento
pedagogico geral. Desse modo, o papel das professoras colaboradoras estaria
em fornecer esse conhecimento e introduzi-la na experimentacdo “da
realidade”. Para Lave e Wenger (1991) e Lave (1996), essa é uma motivacao
tipica de novatos quando se iniciam numa comunidade de pratica movidos pela

necessidade de adquirir um tipo de competéncia®® ou conhecimento especifico.

65 J4 discutimos exaustivamente o significado de “competéncia” no conjunto histérico das reformas
educacionais. No contexto dos estudos de Lave e Wenger (1991), competéncia associa-se aos sentidos
de dominar rotinas e mobilizar saberes, com vistas a resultados utilitaristas.
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Mirna opde dois contextos que nao a universidade e a escola, mas
os institutos de lingua e as escolas publicas, sendo aqueles representados
como o lugar onde se aprende inglés de maneira “mais interessante do que
numa escola publica”. Tal expressdo de aprendizagem bem sucedida se
confronta com uma realidade que “é bem diferente”. O raciocinio explicativo de
Mirna se origina nesta constatacao que ela legitima na experiéncia de Carla e
divide com a professora colaboradora a responsabilidade pelo enunciado (“ela
acabou de falar que ndo € bem assim, né? Ainda mais com 45 alunos, com a

sala lotada”).

A insercao de uma descricdo marcada pelo conectivo "por exemplo”,
embora apareca inicialmente como a narracdo de um evento Unico e pessoal
(“eu faco inglés num instituto de linguas”), € imediatamente transformada num
fenbmeno comum a outros (“o que a gente aprende ali € mais interessante do
gue numa escola publica. E a gente se empolga tanto que acha que a mesma
didatica vai dar certo na escola publica”). Tanto o emprego do pronome “a
gente”, quanto a opgao pelas formas do tempo presente expressam um sentido
nao problematizado de uma pratica tomada como regra “na escola publica”,

aqui precedida por um pronome que, por defini-la, generaliza.

No interior do enunciado de Mirna (recorte 11), encontra-se uma
tensdo entre os artefatos conceituais e pedagdgicos que medeiam a
aprendizagem bem sucedida em contextos de institutos de idiomas e as
condicOes objetivas da escola publica que impede que “a mesma didatica [dé]
certo”. Esta é, de fato, uma contradicdo cujas raizes aprofundam-se nas
experiéncias de aprendizagem vividas por Mirna nesses sistemas de atividade
(“eu comecei aprender Inglés na [nome de um instituto de linguas] depois que
eu entrei aqui [na universidade] e vi que ndo sabia nada” GE 16, turno 96, M16)
e que ganham forca expansiva no longo processo de interacdo cognitiva e

discursiva que toma corpo no desenvolvimento da ATACIP.
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Sonia também expressa sua motivacdo para participar numa
atividade de aprendizagem que busca integrar a universidade a um contexto de

pratica culturalmente mais valorizado:

Recorte 12 GE 2 — 29/07/2002

36 S2 Agora, em relacdo as expectativas. Primeiramente em relacéo
a0 nosso estagio, a gente tem a preocupagao em cumprir as
horas que a gente tem que cumprir, mas acima de tudo,
eu espero muito trocar essa experiéncia que eu sei que a
gente ndo tem de como... a postura em de sala de aula,
como lidar com uma sala grande, como passar o Inglés.
Eu tava falando pra elas [professoras novatas] que eu tenho
muito medo de chegar pra dar uma regéncia e tenha uma
pessoa que faca uma pergunta que eu ndo saiba responder,
Ou gue eu nao saiba corrigir. Eu tenho muito medo disso
porque eu ndo tenho firmeza. Entdo, eu queria muito
aprender como lidar com isso, trocar esse tipo de
informacédo. Agora, com relacdo aidéias, tudo o que a
gente puder pesquisar, que a gente puder ir na biblioteca
e ler e trazer pra vocés eu pretendo fazer pra poder dar
alguma coisa em troca. Como a gente quer a experiéncia
de vocés a gente também se propde a dar o que vocés
tiverem necessidade e que der pra gente ver.

Como mostra o recorte anterior, Sonia compartilha parcialmente as
motivacdes de Mirna: ela também diz envolver-se na atividade de
aprendizagem colaborativa a fim de assimilar um tipo de conhecimento
pedagogico (“a postura em sala de aula, como lidar com uma sala grande,
como passar o0 inglés”). Sonia, no entanto, verbaliza um papel para as
professoras novatas nesse sistema de atividades. Para ela, a divisdo do
trabalho envolve uma relacdo menos assimétrica com as professoras

colaboradoras, uma relacao de “troca”.

O enunciado de Sonia traz ainda duas outras contradicfes. A
primeira, no objeto proprio da atividade de aprendizagem na universidade. As
mesmas contradicdes que vive a comunidade da atividade escolar béasica
entre o valor de uso e o valor de troca do conhecimento se manifestam para
os envolvidos na comunidade da atividade de aprendizagem em nivel

superior. “Cumprir as horas que a gente tem que cumprir”’, como diz Sonia, é
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uma regra no sistema de atividade da universidade que, se nado satisfeita,
impede a conclusdo do curso de graduagdo, isto é, a obtencdo do titulo de
professora. Portanto, envolver-se na ATACIP tem n&o somente o sentido de
suprir suas necessidades de inserir-se na cultura escolar e adquirir as bases
do conhecimento profissional, mas também o de permitir sua promocéao

académica.

A segunda € uma contradicdo no interior do artefato proprio do
ensino-aprendizagem, qual seja, o conhecimento da disciplina objeto de seu
trabalho (“eu tenho muito medo de chegar pra dar uma regéncia e tenha uma
pessoa que faca uma pergunta que eu ndo saiba responder, ou que eu nao

saiba corrigir. Eu tenho muito medo disso porque eu ndo tenho firmeza”).

E possivel supor que a mesma motivacdo de Mirna em confessar sua
falta de experiéncia (“eu nunca dei aula, eu néo fiz magistério”) encontra-se em
Sonia em admitir seu “medo”. Ambos enunciados tém carater responsivo
proativo frente a representacdo de um contexto em que o valor esta sobre o
produto; neste caso, a avaliacdo de sua regéncia nos moldes de uma prética

tradicional.

Ha algumas indicacbes no enunciado de Sonia (recorte 12) que
deixam ver os sentidos atribuidos por ela a atividade de ensino-aprendizagem.
Sentidos estes que vao orientar suas acdes na ATACIP. Numa dimenséo
cognitiva, € razoavel supor que, para Sonia, 0 conhecimento é fixo e
reproduzivel (“como passar o inglés”) e seu papel € prover as respostas certas
(“e tenha uma pessoa que faca uma pergunta que eu nao saiba responder, ou

gue eu ndo saiba corrigir”).

Como veremos adiante (p. 228), a frustracdo de Sonia com as
observacdes de aula no CEEF estava no fato de que, ao contrario do que ela
projetara para a ATACIP (“aprender como lidar com isso [postura em sala de
aula, manejo de uma sala grande, transmissdo do inglés]”), a experiéncia néo
mostrou “como que um professor chega numa sala de 5%, 6°., 7% série e

aplica um conteddo novo que ninguém conhece” GE14, turno 142, S12).
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Ao contrario de outros estudos em que a clareza da ambivaléncia
gerou a necessidade de transformacdo (i.e., Engestrom, 1999/2005;
2001/2005), neste, as professoras partiram da necessidade de solucionar
problemas ja formulados como objetivos a serem alcancados no decorrer da
ATACIP, da forma como cada uma os percebia. Isto €, as professoras nao
partiram da compreensdo das fontes das contradicbes e tampouco de sua

analise histérica, mas das tensées em forma de objetivos.

Assim, para as professoras colaboradoras, as necessidades se
manifestam na mudanca de alunos apaticos e indisciplinados e nao no
agravamento das tensdes entre, por exemplo, o objeto idealizado (i.e. alunos
motivados e participativos), as regras (i.e. alunos acomodados em seus
lugares e quietos) e alguns artefatos (i.e. pedagogia centrada na transmissao
de um conteudo determinado pelo professor, pelo livro didatico ou pelos
PCN). Para as professoras novatas, as nhecessidades decorrem da
confrontagdo com o novo, com o desconhecido e sédo geradas na atividade de
aprendizagem da universidade. Aprender a ensinar traz desafios quanto ao
conteudo do conhecimento de sua disciplina e a como ensina-lo, quanto ao
papel das professoras novatas no contexto da atividade escolar, quanto ao

gerenciamento dos alunos.

Se 0 que motiva inicialmente as professoras colaboradoras sédo as
contradi¢gBes primérias no interior do objeto da atividade de ensino escolar, as
professoras novatas sdo motivadas pelas contradicdes primarias no objeto da
atividade de aprendizagem universitaria (i.e. pouco ou nenhum conhecimento
pedagogico, conhecimento da disciplina inapropriado), bem como por
contradigBes quaternarias entre os sistemas de atividade da universidade e o
da escola publica na qual realizam seus estagios. Nesse Ultimo caso, existe
uma necessidade explicita de aprender com a experiéncia das professoras
colaboradoras, de adquirir competéncia e seguranc¢a nas rotinas da sala de
aula, de participar nas praticas relativamente estaveis da escola.
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Nem todas as professoras novatas tinham, contudo, alguma clareza

sobre suas motivagoes.

Recorte 13 GE 3 — 05/08/2002

1 E1 (...) Mas primeiro a Kenya podia falar um pouco sobre as
expectativas dela no trabalho porque ela ainda n&o falou.

2 K1 Pra te falar a verdade eu nem sei que expectativa eu tenho
que ter porque eu ndo sei 0 que a gente vai fazer, né? Entéo.

3 E2 Mas alguma expectativa vocé deve ter, independente do que a
gente possa estar fazendo, vocé deve ter alguma expectativa.
O que te motivou a estar conosco?

4 K2 N&o, eu sei que alguma coisa de bom eu vou tirar disso, mas
ndo me pergunte o que.

Kenya, por exemplo, acreditava que algo de util seria produzido na
ATACIP (“alguma coisa de bom eu vou tirar disso”), mas ndo conseguiu, nesse
momento, explicitar o que seria. A escolha da primeira pessoal do pronome
para se referir ao resultado esperado mostra o foco das suas acdoes em si
mesma. Embora se dé no interior de uma coletividade, a atividade é
representada na perspectiva individual. A justificativa estava em néo conhecer

a proposta do que seria realizado no/pelo grupo.

3.1.3 os sentidos da ATACIP para a formadora

De fato, nem todos os elementos da atividade estavam
suficientemente claros e previamente determinados, como normalmente se

encontra em sistemas de atividade de aprendizagem pautados em curriculos
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tradicionais®. Para a formadora, esse era propriamente um dos sentidos da
ATACIP.

Recorte 14 GE 2 — 29/07/2002

51 E13 (...) Eu acredito que a formacgao do professor nao se da no
periodo de 4 anos, enquanto ele esta cursando a licenciatura,
mas € um processo de toda a sua vida profissional. O
conhecimento se constréi no cotidiano da pratica da sala
de aula e da pesquisa sobre o que é ensinar e aprender uma
lingua. Entdo, minha expectativa é que esse grupo se
fortaleca nesse processo de produzir algo relevante pras
nossas necessidades. Entdo, cada um, cada uma deve se
ver como responsavel pelo seu crescimento préprio e pelo
crescimento da outra. E 0 que eu acho que a gente precisa
aprender € como fazer isso, como amadurecer nossas
relacdes e como desenvolver nossa autonomia intelectual
e na pratica da sala de aula também. Nao to dizendo que
isso acontece assim, e nem que é facil pensar em grupo, no
grupo, com o grupo. Acho que a gente vai ter que aprender a
expor nossas criticas e, mais dificil ainda, a se expor as
criticas umas das outras sem achar que ta... que o que a
gente faz ta sendo julgado como bom ou ruim, como certo ou
errado. Entéo, eu acho que o desafio ta em pensar nas
nossas dificuldades e nas nossas conquistas em termos
daquilo que a gente espera fazer com esses alunos. O que
a gente quer do nosso trabalho em sala de aula? Que aluno a
gente pensa em formar? Que sociedade a gente quer ajudar a
construir? Tudo perguntinha facil [risos]. Mas eu acho que séo
essas as coisas que devem orientar nossas reflexdes, as
coisas que a gente vai fazer aqui enquanto grupo. Se a gente
conseguir pensar essas questdes, entdo, o que é bom é
aquilo que nos leva a isso e o que nao € bom é aquilo que
ndo promove o que a gente quer. Como isso tudo vai
acontecer? Isso depende de nds. N&o tenho uma resposta
pronta pra dizer: “olha, a gente vai fazer assim, falar assado,
pensar desse ou daquele jeito e dai vai conseguir uma pratica
melhor, um aluno melhor, uma aula sem bagunca, com todo
mundo super interessado no que a gente quer fazer”. Eu
acho que grupo vai ter que encontrar esses caminhos,
gue criar seus elos e conhecer as potencialidades e limitagbes
de cada uma de nos.

% Na caracterizacdo descrita por Smagorinsky et. al. (2004), o ensino tradicional é aquele em que os
professores e 0s textos sdo autoritarios, os alunos tém o papel de memorizar e recobrar as informaces
quando solicitados, o conhecimento é fixo e possivel de ser transmitido, o livro didatico determina o
curriculo. Um curriculo tradicional, portanto, prevé todos os objetivos, etapas e resultados da
aprendizagem.



CAPITULO 3 - as voltas com producdo de sentido 213

O recorte 14 permite inferir que o sentido da ATACIP para a
formadora era o de promover o desenvolvimento das professoras (“aprender
como fazer isso, como amadurecer nossas relacdes e como desenvolver nossa
autonomia intelectual e na pratica da sala de aula também”), com base nas
reflexdes sobre a aprendizagem das criancas no CEEF (“o desafio ta em
pensar nas nossas dificuldades e nas nossas conquistas em termos daquilo
que a gente espera fazer com esses alunos”). Tal sentido implica, além da
ressignificacdo do objeto da atividade de ensino na universidade — antes,
alunos-professores aprendendo a ensinar, agora, criancas da escola basica
(re)criando as bases de seu conhecimento na lingua — a reorganizacao das
regras (“expor nossas criticas e, mais dificil ainda, a se expor as criticas umas
das outras”), da divisdo do trabalho (“cada uma deve se ver como responsavel
pelo seu crescimento préprio e pelo crescimento da outra”) e dos artefatos (“eu
acho que o grupo vai ter que encontrar esses caminhos”). Tudo isso vai ao
encontro da descricdo normativa conduzida no capitulo anterior (p. 151),
quando apresentei a ATACIP como unidade de analise, com base na projecéo

idealizada pela formadora-pesquisadora.

Antes de concluir esta sec¢éo, contudo, parece essencial considerar
gue o enunciado da formadora, reproduzido no recorte 14, apresenta
caracteristicas que o diferencia dos demais até aqui analisados. Ele néo
exemplifica, ndo se constroi sobre experiéncias por ela vividas, ndo mostra a
voz do outro, ndo se apdia em déiticos temporais. Na definicdo de Bronckart
(1997/1999), este pode ser caracterizado como discurso predominantemente
tedrico com insercdo de opinides marcadas por ora¢cdes modalizadoras do tipo

“eu acredito que...”, “eu acho que...”.

Discursos desta natureza organizam seu conteudo de forma que se
mostrem verdadeiros em qualquer tempo e espaco. A presenca de frases
declarativas (“o conhecimento se constréi no cotidiano da pratica da sala de
aula e da pesquisa sobre o que é ensinar e aprender uma lingua”; “o desafio ta

em pensar nas nossas dificuldades e nas nossas conquistas em termos daquilo
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que a gente espera fazer com esses alunos”) serve a racionalizacdo daquilo
sobre o0 que se fala. A forte presenca de indicadores modais (“cada uma deve
se ver como responsavel pelo seu crescimento préprio e pelo crescimento da
outra”; “a gente precisa aprender como fazer isso”; “ a gente vai ter que
aprender a expor nossas criticas”; “sdo essas as coisas que devem orientar
nossas reflexdes”) reforca a analise do discurso monologizante, pautado na

obrigagéo social e na imposicao das regras definidas como essenciais.

Paradoxalmente, o discurso finito, que nao problematiza, nao
questiona, ndo desafia, € 0 mesmo que organiza um sentido de ensino-
aprendizagem socialmente mediada pela praxis (“o conhecimento se constroi
no cotidiano da pratica da sala de aula”) e pelo outro (“cada uma deve se ver
como responsavel pelo seu crescimento proprio e pelo crescimento da outra”).
Essa € sendo a evidente expressao da tenséo entre a cultura em que se vive e
aguela para a qual a consciéncia se projeta, entre o idealizado e o realizado,

entre o dado e almejado.

O conjunto dos recortes aqui apresentados e a andlise até entéo
produzida revelam uma certa relagdo entre os sentidos projetados para a
ATACIP e os sentidos epistemoldgicos pessoais. Isto €, tanto o conteudo
qguanto a forma dos enunciados da sinais das perspectivas epistemoldgicas que
vao orientar o desenvolvimento desta comunidade de aprendizes. Tomados em
suas dimensdes cognitivas, pode-se dizer que os sentidos dos sistemas de
atividade de ensino-aprendizagem encontram-se enraizados em praticas que
vao da transmissao-apreensdo do conhecimento — como no caso da Tatiana
que desejava “ter umas dicas, umas orientacdes” (recorte 10) ou como no caso
de Carla que queria “passar um conteudo pra eles” (recorte 8) — a (re)criagao
de conhecimento que seja relevante aos contextos especificos em que o
processo se da — como no caso da formadora cuja expectativa era de “produzir

algo relevante pras nossas realidades” (recorte 14).

Assim como todos os sistemas de atividade, a ATACIP se mostra

heterogénea e multivocalizada. Isto é, embora todas as participantes
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compartilhem a necessidade de mudanca que encontra possibilidades de ser
suprida no trabalho colaborativo, suas histdrias pessoais e posi¢des sociais
projetam sentidos parcialmente comuns e parcialmente conflitantes. Sem a
nocéo de superacao das contradicbes vividas em seus contextos de ensino-
aprendizagem, ndo se poderia falar de atividade hibrida. No entanto, do ponto
de vista de cada grupo de participantes, o modelo da ATACIP pode melhor ser
ilustrado por uma representagcao conforme a figura 3.1 (p. 210).

A figura 3.1 deve ser compreendida como uma ampliacado da figura
2.6 (p. 159) que destaca a ATACIP de uma rede de sistemas para mostra-la
ainda mais multivocalizada. Agora, ndo mais somente pela multiplicidade de
sistemas vizinhos e pela distancia entre as acdes presentes e as novas formas
projetadas de atividade futura (que devem ser mantidas em mente para que se
possa compreender a riqueza desta representacdo), mas também pela
multiplicidade de sentidos, de vozes, de pontos de vista constitutivos dela
mesma. A presente analise e discussdo permitiu, portanto, multiplicar a
atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de professores,
anteriormente ilustrada em um unico triangulo, em, pelo menos, trés sistemas

de atividade com objetos parcialmente comuns e parcialmente conflitantes.
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FIGURA 3.1 — Objetos de atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de
professores de Inglés, na perspectiva de cada grupo envolvido
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O que se segue, agora, € a investigacdo das formas como as
contradi¢cdes foram tratadas nos processos de transformacéo-permanéncia da
ATACIP e de como diferentes praticas discursivas se relacionaram aos
processos de ressignificacdo de seus elementos e, dialeticamente, de

transformacao dos sujeitos.

3.2 a duracdo da dialeticidade

Quando disse no titulo da secédo anterior que a ATACIP era a
projecéo de uma atividade potencialmente expansiva me referia ao fato de que,
pressionadas por contradicbes em seus sistemas de atividade na escola e na
universidade, as professoras idealizaram um espaco para a superacao das

mesmas. A andlise até este ponto revela, portanto, o inicio do processo de
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formacdo de uma coletividade, de um lugar de encontro com o outro. Contudo,
este ndo € um lugar solto no tempo e no espagco, mas, COmMO Vimos
anteriormente (sec¢édo 2.3), é uma zona de contato entre diferentes culturas.
Como tal, traz em si aquilo que é seu, aquilo que constitui as culturas que se
encontram neste novo lugar. Nas palavras de Freire (1970, p. 179), a atividade
historica “se constitui na dialeticidade permanéncia-mudanca (...) [e] em Ultima
andlise, o que permanece na estrutura social nem € a permanéncia nem a
mudanca, mas a duracdo da dialeticidade permanéncia-mudanca” (meu
destaque). Isso significa dizer que muitas das propostas concretas formuladas
ao longo da reorganizacdo da ATACIP encontram-se emolduradas tanto pela
longa experiéncia das professoras colaboradoras e da formadora com praticas
escolares tradicionais, quanto pela experiéncia das professoras novatas com

uma aprendizagem orientada-para-resultados em avaliacdes.

Os primeiros seis meses de ATACIP quase nada contribuiram para a
superacao das contradigdes que a motivaram. Apesar dos sentidos idealizados
pelas professoras (cf. fig. 3.1), pouco se alteraram as regras, a divisdo do
trabalho, o objeto e os artefatos dos sistemas de atividade representados na
figura 2.5 (p. 149). Os 15 primeiros grupos de estudo podem ser mais bem
caracterizados como movimentos ndo expansivos em que a universidade e a
escola, as bases de conhecimento tedrico e de conhecimento pratico

mantiveram suas fronteiras bem delimitadas.

Isso ndo deve levar a supor que nenhum tipo de aprendizagem tenha
encontrado espaco nos sistemas de atividade. Ao contrario: veremos que as
contradicbes entre um novo objeto idealizado (alunos/aprendizes recriando
colaborativamente conhecimento em contextos de critica e de aplicagéo social)
e praticas instrucionais culturalmente estabelecidas (i.e., praticas
fundamentalmente monoldgicas), bem como o agravamento da ambivaléncia no
interior do objeto ndo ressignificado (alunos deficitarios carentes de um dado
conhecimento) provocado pela imposi¢cdo de novos artefatos conceituais (i.e.,
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cidadania, consciéncia critica, etc.) podem ser tomados, em sua processo

histérico, como resultado de uma aprendizagem reprodutivista.

No quadro da TASHC os elementos, a0 mesmo tempo em que
medeiam as relacdes no sistema de atividade, sdo por elas mediados. O
reconhecimento disto permite compreender que a fragmentacdo da analise &
antes um artificio do relato da pesquisa. Assim sendo, apresento nas secdes
3.2.1 e 3.2.2 as percepgOes das professoras sobre as maneiras como as
contradicbes foram inicialmente exploradas. Para tanto, exploro o GE 14
(16/12/2002) e, com base nos elementos linguistico-discursivos apresentados
na metodologia deste estudo (p. 173), discuto parte da dinamica de
organizacdo dos elementos da ATACIP. Em seguida, na se¢ao 3.2.3, analiso
as relacbes entre as praticas discursivas (quadro 1.1, p. 83) engendradas em
cinco grupos de estudo iniciais (GE 2-5 e 7) e dois intermediarios (GE14 e 15)

e 0s movimentos de “duracéo da dialeticidade”.

3.2.1 a cultura do isolamento

A ruptura entre o saber e o saber fazer marca um processo historico
de distanciamento entre os mundos da teoria e da vida. E neste processo de
surgimento da divisdo entre trabalho intelectual e trabalho manual que Marx e
Engels (Labica, 1990) identificam o surgimento de ideologias que, como tratei
no capitulo 1, equivalem a diferentes axiologias que participam dos processos
de significacdo dos/nos sistemas de atividade humana. No que diz respeito a
formacdo de professores, equivalem a um universo de significacoes
engendradas no conjunto de visGes parcelares da vida escolar e dos sistemas
de atividade de aprendizagem, a exemplo do panorama histérico produzido na

secédo 2.1.
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No episédio seguinte, ao avaliar a ATACIP, a professora
colaboradora, Rosa, externaliza sua frustracdo com a divisao do trabalho e com
as formas como a relacdo entre ela e as demais integrantes da atividade

preservou a experiéncia do isolamento.

Recorte 15 GE 14 — 16/12/2002

14 R5 (...) D4 uma sensacdo de que eu fico de fora, sabia? Vocés
discutem la, dai vocés trazem aqui pra gente... da uma
sensacao de que a gente nao ta a par... eu fico meio perdida, né,
parece que eu perdi alguma coisa. Porque assim, vocés
discutem & (inaudivel).

15 ES8 Pois é. Entdo, como é que a gente pode fazer isso? Porque essa
sempre foi uma preocupac@o minha também. Quando a gente
comecou o trabalho, nds tinhamos os encontros aqui [no CEEF]
na segunda-feira s6. NOs ndo estdvamos nos encontrando as
quinta-feiras na UEL exatamente porque eu tinha essa
preocupacédo de é... ndo separar 0 grupo, né? Entdo assim, la a
gente faz uma coisa, depois a gente vem aqui e faz outra. Al,
eu comecei a sentir a necessidade de mais trabalho, né. Quer
dizer, os encontros a cada 15 dias aqui, na minha avaliacdo, ndo
estavam sendo suficientes pra gente avancar. A gente tava meio
patinando nas mesmas discussfes e ndo tava crescendo nao. Ali,
eu me lembrei de uma coisa que a Sonia falou no primeiro
encontro que a gente teve aqui. E ela falou que... quando a gente
tava falando das expectativas, né, do trabalho que ia comecar, e a
Sonia falou: “olha, uma coisa que eu... eu acho que a gente pode
ta fazendo é trazer coisas pra vocés” porque a Carla disse: “ah,
nés estamos aqui, ndo temos muito tempo, de ver, de procurar,
de buscar”. E a Sonia falou isso e eu achei muito assim... uma
visdo interessante essa de que elas, né, enquanto alunas que
estdo estudando e tém tempo pra isso podem trazer coisas que
vocés talvez ndo tenham tempo de buscar, né, e ai eu pensei
nesses encontros. Aproveitar o horario que nos temos nas quinta-
feiras, que também sdo a cada 15 dias, e nesses encontros a
gente poder fazer isso.

16 R6 Entdo, mas assim, quando ela falou isso eu entendi no sentido de
trazer o texto, a gente ler e discutir junto. (...) Elas colocaram
la... um monte de coisa que elas colocaram eu concordo com elas
e vocé fez as perguntas, mas a gente ndo sentou pra discutir
aquilo. Que nem quando vocé pergunta la “o que que vocé
faria?”, né, “qual a sua solucéo pros meninos que ndo participam
das aulas?” que é uma coisa assim que independe (inaudivel) e
elas poderiam até dar a mesma sugestao daquilo que eu ja tinha
tentado, entendeu? “Mas olha, vocé fez isso? Vocé tentou
aquilo?” (...) eu tive a impressado assim: que vocés vinham
aqui, pegavam o que interessava pra voceés, levavam,
discutiam, depois voltavam aqui e “olha, agora vocé vai fazer isso”.
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As marcas do distanciamento dos mundos encontram-se nas
pessoas do discurso, em alguns verbos de acdo e nos déiticos espaciais
(“vocés discutem la, dai vocés trazem aqui pra gente”; “la a gente faz uma
coisa, depois a gente vem aqui e faz outra”). A universidade, lugar a que
remete o déitico “Ia”, mostra-se distante ndo somente no plano fisico, ja que as
professoras estdo no CEEF, mas também no plano simbdlico. Ela representa,
segundo este recorte, o lugar da discussédo, do avanco, do crescimento, da
busca, enquanto a escola € o lugar para onde sdo levados e impostos os
resultados desses processos (“depois voltavam aqui e ‘olha, agora vocé vai

fazer isso’™).

Apesar do desejo de “ndo separar o grupo”, é clara a presenca desta
contradi¢do interna na divisdo do trabalho. Ao invés do trabalho colaborativo
conforme discutido na secédo 2.4 (p. 165), as tarefas foram divididas entre as
participantes: as professoras novatas coube “trazer coisas”; por consequéncia,
as professoras colaboradoras coube receber coisas. Ha dois aspectos

relevantes para serem aqui analisados.

Primeiro, o emprego do discurso direto pela formadora que divide
com a professora novata, Sonia, e com a professora colaboradora, Carla, a
responsabilidade pelo enunciado (“a Sonia falou: ‘olha, uma coisa que eu... eu
acho que a gente pode ta fazendo é trazer coisas pra vocés’ porque a Carla
disse: ‘ah, nos estamos aqui, ndo temos muito tempo, de ver, de procurar, de
buscar”). Os fragmentos de suas falas explicitamente marcados no texto da
formadora levam a supor a intencdo de quebra de unicidade na deciséo e, ao
mesmo tempo, de fortalecimento dos seus argumentos. A presenca explicita do
discurso desses outros sujeitos marca o desejo de fazer parecer que as

decis@es por ela tomadas contemplam os anseios das demais participantes.

O segundo aspecto diz respeito a temporalidade dos mundos da
universidade e da escola, marcada por trés vezes num mesmo turno da

formadora (“nds [professoras colaboradoras] estamos aqui, ndo temos muito
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tempo de procurar’; “as alunas tém tempo para isso”; “vocés talvez nao

tenham tempo de buscar”).

De fato, as professoras colaboradoras viviam guiadas pela
temporalidade das acdes educacionais em seu contexto de trabalho escolar.
Tempo este definido pela periodizacdo da apresentacdo/ apropriagcdo do
conteudo — muitas vezes descrita em termos de paginas do livro didatico ou da
quantidade de unidades a serem exploradas — avaliagOes, notas bimestrais.
Suas acbes na ATACIP eram, portanto, orientadas por essa sistematicidade
que exigia preparar material seguindo as orientacdes do projeto pedagogico ja
em pleno curso®’, ou manter a proposta de trabalhar com o livro didatico ja

comprado pelos alunos.

De outro lado, a formadora e as professoras novatas viviam a
temporalidade das ac¢Oes educacionais na universidade definida pelo
amadurecimento de questdes que permitissem a elas refletir sobre a pratica
educacional das professoras colaboradoras. Bastante envolvidas com a fase de
observacédo do contexto do CEEF e com a elaboracdo de diarios reflexivos,
elas se dedicaram a conhecer as capacidades de acdo de linguagem
envolvidas nas etapas da acdo reflexiva, propostas por Smyth (1992) e
exploradas por Liberali (2000) (cf. anexo 3). O tempo, neste caso, foi definido

pelo fluxo das questdes que surgiam no decorrer do trabalho intelectual.

Y

As escolhas da formadora no que diz respeito a organizacao de
grupos de estudo quinzenais na UEL, intercalados aos grupos de estudo no
CEEF, sem a presenca das professoras colaboradoras — nos quais eram
analisados os diarios das observacdes das aulas de Rosa e Carla, além de
estudadas as acdes de linguagem utilizadas nesses processos de andlise —
trouxeram a tona as consequéncias de uma pratica que agrupa pessoas sem
que elas tenham, necessariamente, que trabalhar colaborativamente, que sair

de seus lugares. Isto €, de uma atividade de aprendizagem conjunta em que 0s

%7 Lembre que em virtude de uma prolongada greve nas IES no Parana, o ano letivo na UEL teve inicio
em julho de 2002, quando, entdo, iniciou-se também a ATACIP.
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diferentes mundos, com suas ideologias, se aproximam, mas hao se
encontram, ndo se alteram mutuamente. Sem a identificagéo e enfrentamento
compartilhado das tensdes concretas vividas pelas professoras colaboradoras
em sua atividade no CEEF, as acdes nos primeiros meses de grupos de estudo

acabaram confinadas a razao tedrica, conforme discute a préxima secao.

Os enunciados de Rosa (recorte 15) expressam a permanéncia da
contradicdo entre uma atividade que projeta a (re)criacdo colaborativa de
conhecimento e a persistente divisdo do trabalho que confere aquelas
envolvidas na temporalidade da universidade o trabalho intelectual e as
professoras colaboradoras o trabalho da sala de aula. No turno 19, Rosa
descreve os papéis de cada participante mostrando a interlocucdo entre as
professoras novatas e a formadora (“elas colocaram la um monte de coisas e
vocé fez as perguntas”) e a auséncia de interacdo entre estas e ela (“mas a
gente ndo sentou pra discutir aquilo”). Mais ainda, Rosa questiona a discusséo
divorciada da prética e de sua experiéncia (“elas poderiam até dar a mesma
sugestdo daquilo que eu ja tinha tentado, entendeu? ‘Mas olha, vocé fez isso?

Vocé tentou aquilo?™)

A hierarquizacdo do trabalho na ATACIP expbs ndo somente um conflito
interno na divisdo do trabalho, mas também uma das contradicbes entre esse

elemento e as regras no sistema da atividade de aprendizagem escolar.

Recorte 16 GE 14 — 16/12/2002

31 RI13 Porque que nem, elas [as professoras novatas] tém la as
anotacdes das aulas, né, que nem, eu falei assim: “mas
como que eu vou... “ ela falou assim: “ah, mas vocé vai
gravar”, mas dificilmente eu vou gravar todas as minhas
aulas e vou fazer isso aqui [referindo-se as 4 etapas da
reflexdo]. Entéo, pra mim fica mais complicado.

32 E16 Hum, hum.

A tensdo entre o trabalho intelectual, pautado na reflexdo e em
artefatos como visionamento de aulas e producédo de diarios, e o trabalho de

sala de aula regido por regras de uma temporalidade cujo ciclo se completa a
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cada bimestre com a comprovacao da aprendizagem em notas, € externalizada
pela professora, Rosa, para quem a motivagcao para a ATACIP estava em
“achar o equilibrio” entre “dar o contetdo” e explorar em portugués a
interpretacdo de textos lidos em inglés (p. 191). Artefatos dessa natureza
sobrecarregam o trabalho dos professores e tém poucas chances de se
tornarem parte da cultura escolar e de seu processo de formacdo continua
(Smagorinsky, 2003).

Uma das caracteristicas dos ciclos ndo-expansivos € a incapacidade dos
sujeitos de explorar analiticamente e superar as contradicdes e, na tentativa de tira-
las do caminho, desenvolver estratégias de adaptacdo ao invés de mecanismos de
transformacao. Foi isso que se deu durante os seis primeiros meses da ATACIP
guando a formadora se viu frente ao desafio da temporalidade da atividade escolar.
Confrontada com a necessidade de, por um lado, elaborar unidades que pudessem
ser utilizadas no CEEF por Rosa e Carla e, por outro, com a auséncia de um objeto
compartilhado a partir do qual pudessem ser desenvolvidos esses mesmos materiais
didaticos de apoio, a formadora optou por criar ela mesma as unidades, a partir de
suas concepcdes proprias de ensino-aprendizagem. Seguindo a orientacéo tematica
de Rosa, a formadora explorou questdes relacionadas & violéncia®®, com base na
compreensao de um texto sobre a pacificadora Rosa Parks, a partir de estratégias de

leitura (i.e., skimming, scanning, inferéncia, cognatos).

Como revela o recorte seguinte, alternativas dessa natureza em nada
alteram a estrutura das relagcdes entre os participantes num sistema de
atividade. Ao contrario: acirram o confronto entre os mundos do conhecimento

cientifico e do conhecimento cotidiano.

%8 Em virtude das caracterfsticas daguela comunidade, conforme mostrou o projeto pedagégico (p. 153), e do projeto
Semana da Paz, proposto por uma ONG aos professores da rede publica municipal de ensino no final de setembro de
2002, a professora Rosa vinha explorando a biografia de pacificadores como Mahatma Ghandi e Martin Luther King.
Apos uma discussdo sobre o tema durante 0 4°. GE, ficou decidido que o grupo produziria unidades sobre Rosa Parks.
A professora Carla, embora seguisse um livro didatico, concordou em trabalhar o tema. Diante das limitagBes de
tempo, o planejamento conjunto cedeu espaco para a divisdo de tarefas.
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Recorte 17 GE 14 — 16/12/2002

19 R7 (...) Até a atividade que vocé [Elaine] preparou, assim... vocé
preparou, mas assim os alunos “ah...” eles falavam... néo é
como se eu tivesse dando aula, entendeu? E como se eu
estivesse substituindo alguém. Eu comentei com vocé
[Sonia], né? Entao, ficou estranho. Pelo menos pra mim ficou
estranho. Eu néo sei. Talvez eu sou chata.

Os sistemas de atividade de aprendizagem s&do complexos e
fortemente associados a memodria institucional ou comunitaria (Roth e Tobin,
2002). Isso quer dizer que a natureza estavel das instituicdes, incluindo a
escola e a universidade, resiste as transformacfes e muitos aspectos do
cotidiano das préaticas educacionais acabam por constituir elementos das
identidades dos individuos nelas envolvidos. Razéo por que, possivelmente, a
formadora, inserida num modelo de profissionalizacdo que reproduz “uma
concepcdo estdtica, privatizada e mecanicista do saber que define os
professores como os sabedores e seus alunos como potenciais receptaculos
de conhecimento” (Newman e Holzman, 1993/2002,p. 87), tivesse se mantido
no papel de quem busca sistematizar as acbes de linguagem do pensamento
critico, quando envolvida no trabalho com as professoras novatas e, a0 mesmo
tempo, no papel de quem assume a responsabilidade individual pela

preparacao do material didatico, quando envolvida na atividade escolar.

Disse anteriormente (p. 166), que um dos maiores desafios do sistema
da ATACIP estava em abrir mao dos papéis historicamente dados. Nao somente
a formadora, mas igualmente as professoras novatas. Fruto de uma cultura
escolar de préaticas também tradicionais, as professoras novatas tenderam a
concentrar seus esforcos no cumprimento de tarefas que Ihes garantissem boas
notas, na descoberta daquilo que agradaria seus avaliadores e no
aprimoramento de estratégias que contemplassem o trabalho instrucional de
forma a satisfazer as expectativas dos supervisores de estagio. Como disse
Kenya quando perguntada sobre suas motivacdes para a ATACIP, ” pra te falar a
verdade eu nem sei que expectativa eu tenho que ter porque eu nao sei o que

a gente vai fazer, né?” (recorte 13).
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Ao longo dos primeiros meses da ATACIP, as professoras novatas

se envolveram exclusivamente nas tarefas que, de alguma forma, estavam

sendo monitoradas pela formadora, mais especificamente, nas tarefas de

observacdo de aulas e de confeccdo de diarios. Ambas representavam parte

das 68 horas a serem cumpridas durante o 3°. ano de PEI (p. 142) e os diarios

compunham a média da nota anual.

Embora a sobrecarga de outras disciplinas (i.e., Pratica de Ensino

de Portugués) e a jornada diurna de trabalho (no caso de Mirna, Sonia e

Tatiana) possam ser tomadas no conjunto das razdes para 0 hao envolvimento

na ATACIP, o que aparece em suas falas é, antes, uma falta de clareza sobre o

objeto da atividade:

Recorte 18 GE 14 —16/12/2002

185

186
187
188

189

190

191
192

193

R73 // mas é que vocés [professoras novatas] ja foram la [fazer o
estagio de Portugués] preparadas pra a... observar porque
vocés tinham que dar aula em cima daquilo [K- hum, hum] né,
e a gente ndo tinha esse objetivo. Tanto que o que que
vocés vieram fazer aqui? Conhecer os alunos, né. Vieram
conhecer a rotina.

T30 E. Eu acho que talvez também a gente //

R74 /I €, eu acho que //

T31 [/ftinha
que observar mais. Eu acho que até num... num diario nos
[Tatiana e Mirna] escrevemos isso pra vocé [Elaine]. Nos
chegamos sem pensar “nds vamos observar isso” (...) eu
acho que a gente ... eu acho que a gente ndo tinha essa...
essa expectativa criada, cé entendeu. Acho que
especialmente na questdo do grupo de... do trabalho
que... né, eu ndo sei, eu tenho a impressao de que, na
verdade, nenhuma de nds quatro tinha a expectativa [R-
do que ia] do que ia fazer.

R75 N&o € nem uma expectativa. A gente ndo sabia onde ia
chegar //

T32 /I é, eu acho que (inaudivel) “ai, a gente vai... a gente
vai fazer assim”. Diferente de vocé [Rosa]. Eu acho que vocé
criou uma expectativa em relagéo ao grupo.

R76 Eu criei. Mas isso //

T33 /Il entdo, e se eu entendi... se eu entendi a
expectativa da gente contribuir, vamos dizer assim, avaliar de
uma maneira, nao julgando, mas, a sua aula, o seu... a sua
atitude como professora.

R77 Aquela coisa assim, ndo, nao é nem é... seria (inaudivel), mas a
gente discutir //
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194 T34 /I €. Nao é um avaliar, mas € //

195 R75 /I ndo é avaliar,
mas “olha, aconteceu isso daqui” [T- €] vamos supor, “6, hora
que vocé falou isso, eu nao teria feito isso por isso, por isso,
por isso”, dai, eu: “ah, mas eu”, sabe?

196 T35 Eu acho que essa [R - eu acho que] € uma expectativa que
vocé criou [R- €] em relacdo ao grupo //

197 R76 /I mas isso que eu
coloquei desde o comeco, que eu queria discutir porque eu
achava que //

198 T36 /I que é diferente do que nés. Entdo, a mesma
coisa, quando nés vinhamos assistir a aula, observar, nés
iamos e observamos. O que? N&o sei [risos].

Em estudo recente sobre comunidade de aprendizes, Matusov (2001)
argumenta sobre a dificuldade de coordenar o envolvimento dos participantes
em processos decisérios sobre objetivos, problemas, escolhas e solucdes
pedagdgicas. O desenvolvimento disso que ele chama de agéncia vai além de
aprender a fazer o que professor-formador pede ou exige que seja feito e
incorpora aspectos relacionados a responsabilidade distribuida. Isto é, envolve o
reconhecimento de que a agéncia de um € constituida pela agéncia do outro no

contexto de suas relacoes.

Isso é importante para que se possa analisar a falta de clareza de
objetivos para as acdes das professoras novatas e, em consequéncia, a
opacidade do sentido da ATACIP para as mesmas (“na verdade, nenhuma de
nos tinha a expectativa do que ia fazer”). No caso especifico deste estudo, a
analise sugere um desequilibrio entre o0 excesso de responsabilidade da
formadora que, como vimos anteriormente (recorte 16), tomou para Si 0S
processos de planejamento, e a expectativa de que as professoras novatas
pudessem empreender suas a¢cdes com o0 minimo de orientacdo da formadora
ou das professoras colaboradoras. Ter o objetivo de conhecer os alunos e as
rotinas da escola, como expressa Rosa (R73, turno 185) parece ter sido vago
demais para as professoras novatas (“nés chegamos sem pensar ‘nés vamos

observar isso™).
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Sabemos que a falta de clareza quanto a finalidade daquilo que se
faz provoca o que Marx definiu como alienacdo e, no movimento dialético, gera
frustracGes e ainda mais falta de clareza quanto aos objetivos das a¢fes. Em
atividades cuja divisdo do trabalho é fragmentada, “os participantes tém
dificuldades de construir uma conexdo entre 0s objetivos de suas acdes

individuais e o objeto e o motivo da atividade coletiva” (Engestrom 1999/2005,
p. 147).

No seio desta organizacdo dos elementos da ATACIP, as
professoras novatas foram fortalecendo suas identidades de alunas-
professoras. Isto €, orientaram suas acdes no sentido de cumprirem, com 0
menor esfor¢co possivel, as tarefas indicadas. Sintomaticamente, Tatiana inicia
esta sequéncia (recorte 18, turno 18, T31) organizando o contetudo de sua fala
como um fato passado, marcando tal disjuncdo espaco-temporal de forma
explicita (“a gente ndo tinha essa expectativa criada”). Ao final, contudo, a
realidade se mostra presente (“guando nds vinhamos assistir a aula, observar,

nds iamos e observamos. O que? N&o sei”).

Ndo somente as regras e divisdo de trabalho se mostram
impermeaveis, mas também as formas como os artefatos foram explorados

pelas professoras envolvidas em produzir novas praticas culturais.

3.2.2 a cultura da aplicagcdo do artefato

Os processos de observacgao da pratica podem ser considerados, de
forma analoga, as etapas de analise empirica das contradicbes que se
mostram nos sistemas de atividade, bem como de proposi¢céo de alternativas
para a superacao das mesmas, conforme propostas nas sequéncias das agoes

num ciclo de aprendizagem expansiva (p. 62). Vistos sob esta perspectiva, tais
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processos implicam mais do que conhecer os alunos e as rotinas da escola;

eles séo, de fato, centrais nas transformagdes (Roth e Tobin, 2004).

A analise revela, contudo, que tanto as observacbes das aulas das
professoras colaboradoras quanto os diarios a partir delas elaborados — artefatos
comumente utilizados nos sistemas de atividade de aprendizagem de professores
na UEL — podem ser mais bem caracterizados, nesta fase, como artefatos para
resultados. Vimos que na definicho de Newman e Holzman (1993/2002) isso
significa dizer que os processos de observagédo, bem como os de elaboracéo de
diarios ndo foram recriados no sistema da ATACIP a fim de colaborar na producéo
de um novo objeto, mas foram, antes, empregados em sua funcéo
predeterminada de “observar diferentes aspectos do ensino” (Manual do
Estagiério, 2001).

Desde o advento da pesquisa na area do pensamento do professor e
do crescente interesse na formacéo de professores criticos, os diarios, assim
como a observacdo de aulas, tém sido tratados como importantes artefatos
para a reflexdo sobre a pratica pedagoégica (Liberali, 1999; Fendler, 2003;
Zeichner, 2003). Mesmo quando compartilhados, os diarios sao
fundamentalmente um espaco de narrativas individuais sobre as acbes e

caracteristicas proprias ou de outros.

Concebidos, pois, no interior de uma cultura individualista de
formacado de professores (Engestrom, 1994) e empregados em contextos
orientados pelos sentidos da reflexdo (Zeichner, 2003), os diarios trazem
consigo o ideal de estimular “elevados graus de pensamento e uma crescente
conscientizacdo sobre os valores pessoais e as teorias implicitas nas acoes

dos participantes” (Liberali, 1999, p. 24).

Em seus processos de transformacdo histérica, os diarios foram
ganhando novos contornos e caracterizagdes. Liberali (1999) argumenta que,
definidos como géneros, os diarios possuem uma dada composicéo

relativamente estavel e que, portanto, podem ser ensinados “como uma
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instrumentalizacdo para o processo de transformacdo e emancipacdo em

situagOes escolares ou de formagao de educadores” (p. 32).

Partindo desta premissa, os diarios foram introduzidos pela
formadora na ATACIP como requisito para as professoras novatas e como
sugestdo para as professoras colaboradoras. No desejo de que se
transformassem em artefatos que mediassem a ressignificacdo das praticas da
professoras, eles foram exaustivamente explorados em suas capacidades de

linguagem.

Recorte 19 GE 14 —16/12/2002

46 E23 (...) eu sugeri que a gente comecasse a olhar nossas aulas no
ano que vem como a gente tem olhado a de vocés
[professoras colaboradoras], entédo, descrever, informar,
confrontar e reconstruir, que isso que elas [professoras
colaboradoras] estdo fazendo, essa... essa experiéncia delas
agora vai ser muito importante pra vocés [professoras
colaboradoras] que néo vao ter passado por esse exercicio.
Porque a gente ta fazendo como exercicio. Tanto que a
gente ta fazendo varias vezes 0 mesmo... amesma aula. E
a gente nem sempre olha o que vocés fizeram, mas
analisa o video®.

47  S4 Hum, hum.

48 E24 Entdo, a gente faz aquela aula, volta, faz aquela aula //

/I [risos e

falas simultaneas sobre repetir a mesma tarefa]

49 S5 Parece que eu parei no tempo [risos].

50 E25 E a mesma... 0 mesmo episodio que a gente ta tentando fazer
porque é um exercicio. E um exercicio que eu quero fazer
com vocés [professoras colaboradoras], né, e que eu achei...
gue ndo deu pra fazer agora mesmo.

No recorte anterior, por quatro vezes os diarios sdo apresentados
como “um exercicio” para o dominio das acbes de descrever, informar,
confrontar e reconstruir, propostas por Smyth (1992), em relacdo as capacidades
de linguagem apresentadas por Liberali (2000). Tal escolha lexical marca os
diarios e as linguagens que os constituiam como o objeto da atividade de

aprendizagem das professoras colaboradoras, num dado momento e num

% Larsen-Freeman, Diane. Language Teaching Methods: video 1 and 2 and teacher’s handbook.
Washington: Office of English Language Programs, 1990.
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determinado espaco, qual seja, aguele em que se reuniam na UEL, sem a

participacéo das professoras colaboradoras.

Reforca a andlise do deslocamento dos diarios o fato de que seu
conteldo tanto poderia ser as crian¢as aprendendo inglés nas aulas de Rosa e
Carla (“sugeri que a gente comecasse a olhar nossas aulas como a gente tem
olhado a de vocés”), quanto qualquer outra pessoa aprendendo inglés em
situacdes artificialmente construidas para exemplificar métodos de ensino de
linguas (“E a gente nem sempre olha o que vocés fizeram, mas analisa o
video”). Em dltima instancia, o trabalho estava orientado pela necessidade de
treinar um determinado método analitico-cientifico que viesse a ser
oportunamente resgatado como artefato. A disjungcdo entre o resultado do
trabalho com diarios e seu lugar de mediador estd marcada por escolhas
espaco-temporais explicitas tais como quando a formadora diz que os diarios
serdo utilizados como instrumentos de auto-reflexdo “o ano que vem” e que,
em algum momento, isso “vai ser muito importante” também para as

professoras colaboradoras.

No episodio seguinte, Sonia e Kenya externalizam os sentidos

pessoais dos diarios:

Recorte 20 GE 14 — 16/12/2002

138 S19 Ah... em relagdo ao diario, ficar descrevendo o mesmo ponto
sempre, eu ja disse e vou dizer: é cansativo, sO que eu acho
assim, eu... eu vejo, no caso desses escritos, que alguma
coisa melhorou. N&o sei a sua avaliacdo do meu... do meu
diario, mas eu percebo que alguma coisa muda um
pouquinho, né, entdo, eu espero que isso va resultar em
um... um bom trabalho.

207 K6 Bom, fazer os diarios esse negdcio de fazer e refazer, igual a
Sonia falou, é claro que a gente ta aprendendo. Eu acho
que refletir sobre a aula a gente ja refletiu tudo que a gente
tinha que refletir, mas agora a gente ta aprendendo a fazer
0... 0... 0 diario mesmo.

Ambas revelam os diarios como substitutos do objeto da ATACIP.

Sado eles, enquanto géneros constituidos por determinadas capacidades de
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linguagem, que estdo em processo de transformacdo. O objeto do discurso de
Sonia é o texto produzido ou, como ela diz, “os escritos”. E nisso que o grupo
trabalha, “descrevendo o mesmo ponto sempre”. No entanto, para ela, é esse
trabalho “cansativo” que permite a mudanca: inicialmente, representada como
distante do seu discurso, finita em algum momento do passado (“alguma coisa
melhorou”); depois, como simultdnea (Bronckart, 1997/1999), como presente
(“alguma coisa muda um pouquinho”). Apesar da indefinicdo do que muda em

que direcao isso se da, Sonia expressa o0 desejo de que o produto seja bom.

Kenya ancora seu enunciado na voz de Sonia e concede sentido
pessoal que equaciona mudanca a aprendizagem, enfatizada pela oracdo
modalizadora que apresenta seu conteudo como um fato (“é claro que a gente
ta aprendendo”). Como artefato-e-resultado, os diarios, bem como a linguagem
que os constitui, ndo podem ser dissociados do produto da atividade, “ja que o
instrumento é materialmente definido pelo produto tanto quanto o produto é
definido pelo instrumento” (Newman e Holzman, 1993/2002, p. 62). Kenya
expressa, contudo, que o dominio de processos de reconstrucao social (i.e.,
reflexdo) se da de alguma outra forma qualquer que ndo mediado pelos diarios e
as capacidades de linguagem que os constituem. Ela deixa evidente que uma
coisa é o que ja foi feito satisfatoriamente (“refletir sobre a aula a gente ja
refletiu tudo o que a gente tinha que refletir”). Outra coisa, dissociada no
tempo, é fazer o diario (“mas agora a gente ta aprendendo a fazer o diario

mesmao”).

O leitor ndo deve supor que a andlise dos diarios e das capacidades
de linguagem como artefato para resultado nega sua funcdo sobre as
categorias da cognicdo das professoras (i.e., conceitos, pensamentos, idéias,
crencas, linguagem) (Newman e Holzman, 1993/2002). Conforme atesta
Kenya, mesmo tendo sido tratados como um objeto auto-suficiente, os diarios
promoveram aprendizagem (“é claro que a gente ta aprendendo"). O que se

deve considerar, no entanto, é que nem toda aprendizagem é produtiva,
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embora seja potencialmente geradora de transformacdes, como ja discutimos

anteriormente (p. 57).

O deslocamento dos diarios e das capacidades de linguagem de

artefato para objeto dos sistemas de atividade da formadora e das professoras

novatas trouxe implicacdes. Confinados em si mesmos, esses elementos néo

puderam ser utilizados na producdo colaborativa de sentidos e (re)criacdo de

conceitos que expandissem o0 objeto da atividade de aprendizagem,

especialmente pelas professoras colaboradoras.

Recorte 21 GE 14 — 16/12/2002

65

68
69

70
71

75

R28 Entéo, o diario é legal. Eu sei |14, eu gostaria de ter discutido.

elas [professoras novatas], deu a impressao assim que... eu
nao sei se vocé [Elaine] colocou alguma coisa, se vocé
colocou gual que era o objetivo, mas assim a impressao que
eu tive: “olha, eu vim aqui pra ver isso e eu vi isso”. (...) eu
acho assim que... ndo sei... acho que faltou... eu achei que
eu fosse encontrar comentarios, tipo a opinido delas, mas
€ uma coisa que //

T3 // a Elaine pediu pra gente ndo colocar.

R30 Entédo. Eu esperava encontrar isso no diario, mesmo porque foi
um dos primeiros. Eu ndo sei se vocé tirou ou se elas nao
escreveram mesmo.

E31 Eu te mandei exatamente [R- entdo, ai]l com todas as conversas
inclusive porgue eu te mandei uma versao que elas fizeram,
eu corrigi e elas mandaram de novo.

R31 Ai, eu peguei... eu esperava isso, né. Dai, eu olhei, mas assim
elas ndo colocaram nada que eu néo tenha //

R73 Entéo, eu, eu achei... eu falei assim: “ndo, por mais que elas
estejam fazendo s6 descricdo, alguma coisa eu vou
encontrar”. Mas assim, eu achava que fosse encontrar alguma
coisa “0, é por esse caminho, ndo é". Eu achei que fosse
encontrar e ndo achei nada

Rosa e Carla ndo so estiveram alheias a producéo de diarios como

objeto (“¢é um exercicio que eu quero fazer com vocés [professoras

colaboradoras], né, e que eu achei... que nao deu pra fazer agora mesmo.”

GE14, turno 50, E25), como nao puderam se valer deles como artefato em seu
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sistema de atividade no CEEF. O que poderia ser um artefato instrumental-
comunicativo na ressignificacado dos sentidos de alunos e de conhecimento foi,
na realidade, deslocado para o lugar do objeto da atividade de aprendizagem
das professoras novatas, em fase inicial dos trabalhos na ATACIP. Dos 13
diarios produzidos pelas professoras novatas e, depois reelaborados, somente
um menciona o conflito entre os artefatos utilizados por Carla (i.e., suas

escolhas pedagogicas) e a no¢ao do objeto (i.e., alunos desinteressados):

Recorte 22 Diério 5, versdo 2, Sonia — 29/11/2002

(...) Diante disso, podemos perceber o desinteresse dos alunos para
com o conteudo, visto que tudo que Ihe é apresentado chega em
suas méos sem nenhum esfor¢go mental ou de suposicdo de
significados, posto que todo vocabulario novo € acompanhado de
traducédo. O foco estando voltado para o ensino [tradicional] pode ser
arazado do desinteresse dos alunos para com o conteudo, por iSso
uma aluna alega “néo preciso mais fazer isso”, visto que o objetivo do
entdo ensino para essa aluna é alcancar média suficiente para passar
para a proxima série, fato este ja alcancado pela aluna.

Andlises desta natureza em que a contradicdo interna no objeto
ganha uma nova dimensdo ao ser definida em relacdo a outros elementos,
neste caso, os artefatos, sdo essenciais no processo de transformac¢ao de um
problema opaco e difuso em uma tensdo analiticamente superavel, como
retomo na secao 3.3.2. Se pensar os alunos como desinteressados e 0 ensino
da lingua inglesa como sem propdsitos permite racionalizar os conflitos da
pratica e toma-los impossiveis de serem superados (Loughran, 2002),
reconhecer o dilema como socialmente mediado possibilita elaborar
alternativas. Para que isso se dé, contudo, é necessario transformar as formas
como as relagdes entre as professoras novatas, professoras colaboradoras e
formadora sdo semioticamente mediadas. Da mesma forma que a
externalizacdo das contradicbes analisadas na secdo 3.1 nao foram
questionadas ou exploradas, também aqui se perdeu a oportunidade de
expandir a ATACIP porque os diarios ndo foram recriados para auxiliar nesse

processo de desenvolvimento daquilo que se idealizava criar.
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Neste ponto € importante destacar, como argumentam Newman e
Holzman (1993/2002, p. 57), que “as sociedades industriais liberais-religiosas
modernas” — como podem ser caracterizadas boa parte das sociedades
ocidentais e, certamente, a sociedade brasileira — buscam adaptar seus
membros de forma que desempenhem “certos atos, comportamentos e papéis
apropriados aos (e tendo valor de troca dentro dos) limites estreitos [de um
certo] tempo e espaco particulares (momento) na historia do mundo”. Isso quer
dizer que, mesmo desejando, a pratica de atividade revolucionaria ndo se

manifesta constantemente, mas esta circunscrita a sua culturalidade.

Assim, ndo somente a professora colaboradora, Rosa, teve sua
motivacao inicial frustrada por uma pratica fragmentada e ndo dialdgica (“eu
gostaria de ter discutido”), como também as professoras novatas nao tiveram
suprida sua necessidade de aprender com as professoras colaboradoras. No
recorte seguinte, ao discutirem ainda sobre o0s aspectos relacionados a

observagéo de aulas, as professoras novatas dizem:

Recorte 23 GE 14 — 16/12/2002

107  T7 (...) ainda mais assim que nds pegamos assim um periodo de
final de ano que ndo € um... vamos dizer assim... vocé nao
tem um contelido que vocé vai seguindo, que vocé vai
dando, né, eu acho que seria diferente se a gente pegasse no
comeco de bimestre que vocé vai apresentar o conteddo, ai
vai chegar no final do bimestre ce vai avaliar o conteudo. A
gente ia acompanhar isso, é um processo, entendeu (...)

138 $S10 (...) ah, quanto a observacdes da aula, ndo sei quem foi que
usou o termo, mas eu também senti falta disso, que eu via
uma aula de verdade, conteudo, assim, porque foi... € o que
a Rosa falou, final de ano, entdo, era sempre atividade no
livro, um exercicio (...)

139 R58 Mas o que que Vocés querem ver?

140 S11 Eu queria ver o professor //

141 K1 /I 0 que ela [Carla] fazia era abrir 0
livro e fazer exercicio, a gente [R- (inaudivel)] //
142 S12 // mas eu num

via ensinar o contetdo do exercicio, eu via a aplicagdo do
exercicio que subentende-se que os alunos ja sabiam aquele
conteudo. O que eu queria ver era assim: como que um
professor chega numa sala de 5°., 6°,, 7% série e aplica um
conteldo novo que ninguém conhece, vamos dizer assim,
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nao precisa ser que ninguém conhece, né, mas que a maioria
dos alunos nédo conhegcam, como que ele ensina esse
contetdo pro alunos. Isso que eu queria ver. Eu num vi. Até
hoje eu ndo vi. Talvez se eu assistisse bastante aula.

O episodio anterior revela, além de uma frustracdo dos motivos,
uma tenséo entre os sentidos do objeto da atividade de aprendizagem escolar
até entdo ndo explorados. Por ser este um episddio em que o questionamento
(“mas o que vocés querem ver?") inaugura um novo ciclo cognitivo e

discursivo, retorno a ele na sec¢ao 3.3.1.

Existem duas maneiras de interpretar os movimentos da pratica de
observacao e consequente producdo de diarios no sistema da ATACIP,
inicialmente deslocados para o lugar do objeto. A primeira delas permite
supor que o dominio deste elemento como género baseado em capacidades
de linguagem foi fundamental para que ele tivesse, num outro momento,
desempenhado o papel de artefato-e-resultado. De fato, Engestrom (1996)
atesta que existe um movimento constante entre os elementos no sistema de
atividade. O que inicialmente aparece como objeto, pode se transformar em

um resultado, depois num instrumento e, eventualmente, numa regra.

A segunda permite supor que a introducdo de um artefato
historicamente produzido com certas fun¢des e caracteristicas em contextos
nos quais ele ndo foi apontado como mediador na superacdo dos conflitos
pode criar o que Engestréom (2004/2005, p. 190) chama de “bolha hermética”,
em que o artefato se transforma num substituto auto-suficiente do objeto. Isso
quer dizer que, deslocar um instrumento para o lugar do objeto a fim de
explora seu dominio, ndo garante seu emprego como artefato-e-resultado em
outras atividades ou mesmo em outros momentos da mesma atividade. Ja
vimos que pesquisas como a de Korthagen e Wubbels (citados em Fendler,
2003) asseguram que ndo ha indicacdo de relagdo entre ser reflexivo e

implementar inovacdes.
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Este estudo mostra, contudo, que, por ser a ATACIP uma atividade
hibrida em que o0s objetos da atividade de ensino-aprendizagem na
universidade e na escola buscam fundir algumas de suas facetas num novo
sistema, ndo é somente a ressignificacdo dos alunos aprendendo inglés no
CEEF que indica sua expansdo, mas dialeticamente a apropriacdo de
conhecimento historicamente produzido que permita aos professores (re)criar

coletivamente conceitos que medeiem esse processo.

Diante disto, € importante reconhecer que seu carater longitudinal,
bem como o reflexo da pluralidade como principio de organizacdo da
instrucdo foram decisivos no resgate do visionamento-e-resultado, conforme

retomo oportunamente (p. 269).

Sabemos que na escola soécio-historico-cultural em que este estudo
se encontra a construcdo e funcionamento da consciéncia se dao na interface
da atividade pratico-intelectual, mediada, entre outros artefatos, pela
linguagem. As palavras e as idéias tecem e sado tecidas na interacdo dos
seres humanos entre si e com as objetificagcdes da realidade. A busca da
dialética entre o subjetivo e 0 objetivo, entre os aspectos instrumentais e
comunicacionais da atividade, € um desafio que Vigotski e Bakhtin tentaram
superar em projetos de formulacdo de base marxista sobre a natureza da
consciéncia humana. Nesse sentido, propuseram um conceitual que
estabelece o vinculo entre as diferentes formas de interagcdo e mediacdo
semidtica, e as diferentes consciéncias e tipos de pensamento. Assim, na
secdo seguinte, discuto as praticas discursivas monologizantes como

mediadoras da atividade ndo-expansiva.
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3.2.3. a cultura das praticas monologizantes

Mostrei até aqui que, apesar da projecdo de um sistema de atividade
colaborativo, a ATACIP muito pouco transformou as regras, a divisdo de
trabalho e os artefatos utilizados na mediacdo dos seus elementos,
especialmente, na mediacao dos sujeitos e do objeto, conforme representados
na figura 2.5 (p. 149). Para compreender esses conflitos entre o objeto
idealizado em construcdo na atividade colaborativa e a persisténcia dos
elementos culturalmente elaborados, é preciso investigar as construcdes
discursivas locais e as possibilidades de ruptura ao discurso oficial ou as

praticas fixas e genericamente impostas/aceitas.

Ja vimos quando discuti as questdes de linguagem envolvidas na
aprendizagem (p. 72) que h& um certo ndmero de estudos que buscam
relacionar modelos de pratica discursiva a resultados na aprendizagem
(Nystrand, et. al., 1997; Cheyne e Tarulli, 2004; Daniel et. al., 2003). Os
resultados das duas primeiras pesquisas revelam que a sala de aula e as
interacOes professor-aluno podem ser geralmente caracterizadas por padroes
discursivos peculiares que tendem a ser definidos como monoldgicos na
medida em que se organizam ao redor da transmissdo do conhecimento do
professor para os alunos. Conhecimento este tomado como finito, verdadeiro,
inquestionavel e que, depois de transmitido, deve ser relembrado e

reproduzido. Nas palavras de Cheyne e Tarulli (p. 12),

a nocdo de internalizacdo, conforme articulada por Vigotski,
pressupunha uma visdo fundamentalmente estruturalista de cultura
como um conjunto de regras interligadas e relativamente completas.
Discurso é assim visto como tendo a principal funcdo de superar as
diferencas na compreensdo das regras e da adequacéo de aplicacbes
locais em circunstancias especificas. Este tipo de visdo € mais
consistente com o dialogo magistral e com formas fracas do dialogo
socratico.

A categoria de pratica discursiva monologizante permite ter em

mente que, embora o discurso nunca seja, de fato, monoldgico, ele pode ser
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tratado como se fosse. No jogo de poderes das relacdes sociais estara sempre
presente a reacdo a vozes conflitantes que péem em risco as ideologias e
hegemonias dominantes. “As vontades sociais de poder”, explica Faraco (2003,
p. 52),

tentardo sempre estancar, por gestos centripetos, aquele movimento
[centrifugo]: tentardo impor uma das verdades sociais (a sua) como a
verdade; tentardo submeter a heterogeneidade discursiva (controlar a
multiddo de discursos); monologizar (dar a Gltima palavra); tornar o
signo monovalente (deter a dispersao semantica); finalizar o dialogo.

Como definiu Bakhtin (citado em Nystrand et. al., 1997, p. 12), “o
monologismo, em seu extremo, nega a existéncia de outra consciéncia fora de si
com direitos e responsabilidades iguais... O mondlogo é finalizador e surdo a
resposta do outro, ndo a espera e nao reconhece nela nenhuma forca decisiva. O

monologo deseja ser a ultima palavra’. (destaque no original)

Como veremos ao longo desta secdo, a forca dos discursos
centripetos, ora orientados pelos sistemas ideoldgicos constituidos, como a
ciéncia, ora pelos sistemas ideoldgicos do cotidiano, como o senso comum, foi
constitutiva das resisténcias as rupturas e transformacdes nos elementos dos
sistemas da ATACIP.

Para compreender as (im)possibilidades de ruptura instauradas no
interior da ATACIP, recorro inicialmente a uma analise quantitativa dos turnos
das transcricdes dos primeiros grupos de estudo, bem como de dois outros
intermediarios conforme mostra a tabela 3.1. Ciente de que dialogismo
bakhtiniano ndo corresponde a réplicas do dialogo face-a-face ou a troca e
turnos entre participantes de uma conversa, a dindmica desse processo traz

em si alguns indicativos do complexo de forgcas que nela atuam.
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TABELA 3.1 — Troca de turnos nos grupos de estudo 2 -5, 7, 14 e 15

GE DATA TURNOS E R c” K S T M

2 29/07/02 97 30 18 33 - 5 9 2
(31%) | (18%) | (34%) (5%) | (9%) | (3%)

3 05/08/02 183 76 63 20 9 4 10 1
(41%) | (34%) | (11%) | (5%) (2%) | (6%) | (1%)

4 | 23/09/02 164 57 42 33 13 12 5 2
(35%) | (26%) | (20%) | (8%) (7%) | (3%) | (1%)

5 07/10/02 104 44 40 - 2 10 6 2
(42%) | (38%) (2%) | (10%) | (6%) | (2%)

7 21/10/02 122 57 24 9 13 12 4 3
(47%) | (20%) | (7%) | (11%) | (10%) | (3%) | (2%)

14 | 16/12/02 225 64 82 - 7 24 43 3
(29%) | (37%) (3%) | (11%) | (19%) | (1%)

15 | 16/01/03 192 74 73 - 13 30 2 1
(38%) | (37%) (7%) | (16%) | (1%) | (1%)

Se ainda nao é possivel perceber a confrontacdo de diferentes
sentidos expressos nos enunciados, a andlise da tabela anterior sugere a
superioridade quantitativa da voz da formadora sobre as demais participantes,
e da voz das professoras colaboradoras sobre as professoras novatas. Estas,
por sua vez, se mantém num siléncio que tanto pode representar resisténcia
como passividade. Essa hierarquia marcou um jogo de poderes entre a
autoridade dos PCN, revozeados no discurso da formadora, e do senso
comum, revozeado no discurso das professoras colaboradoras, conforme
exploro ao logo desta secdo. Ambos considerados discursos finitos, uma
terceira voz que buscava determinar o felos. Embora cada um pudesse ter
forca centrifuga sobre o outro, por ndo se reconhecerem como discursos
ideoldgicos e coexistirem na indiferenca, ndo foram, nesse momento, capazes

de dialogizar.

Esta indiferenca se mostrou na auséncia de questionamento que
buscasse conhecer melhor o outro, na falta de interesse pelas idéias do par e

na tolerancia a pluralidade de pontos de vista, como ilustra o episodio seguinte

0 A professora Carla deixou de fazer parte do sistema da ATACIP no inicio de dezembro de 2002, por
motivos particulares. Por esta razdo, ndo esteve presente ao grupos de estudo 14 e 15.
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em que as professoras procuravam resgatar o valor do objeto de seu trabalho

escolar, isto €, do conhecimento da lingua inglesa:

Recorte 24 GE 2 — 29/07/2002

54 C21 (...) Ai, eu chego pra eles, converso, converso e falo: “olha,
gente, eu acho que Inglés, Matematica, Educacgéo Artistica é
tudo jogado pra vocés pra de repente estimular, pra vocés
descobrirem o que vocés gostam”. Porque eu falo pra eles:
“e se eu nuncativesse estudado Inglés na minha vida?
Como é que eu ia saber que eu gosto, que eu tenho
facilidade pra memorizar as coisas, etc?” (...)

58 T5 Eu nao sei. Eu acho que eu falaria mais ou menos por ai
mesmo. Porque quando eu dei aula e a gente comegou
aprender geografia, entdo vocé aprende rios e aguela coisa
longe, né, ai eles falavam pra mim: “ah, pra que professora?”
Eu falava: “ah, vai que um dia vocé vai la... entdo, vocé
precisa saber mais ou menos, vocé precisa ter uma cultura”.
(...) e eu levava muito pra esse lado de cultura. “E um
conhecimento que vocé vai ter”. (...)

61 M2 Bom, eu acho que vocé ndo aprende Inglés pensando: “ah, eu
vou aprender Inglés pra conversar com 0 amigo meu que vem
dos Estados Unidos”. Eu acho que nao é esse o objetivo. Eu
acho que é mais pra vocé entender mesmo a sua propria
lingua, o mundo em que vocé vive, o mundinho que vocé
vive também, ndo s6 pensando em conhecimento de mundo,
em culturas de outros paises, mas 0 N0osso mesmo. Até pra
entender expressfes que nem, por exemplo, quando eu
ouvia‘craudado’ eu ndo sabia o0 que era, mas quando a gente
aprendeu que ‘crowded’ era multidao, vocé fica
conhecendo sua propria lingua mesmo.

62 T6 Lano Mcdonald's tinha o ‘brecar’, de ‘break’. O gerente falava:
“Fulano, vai brecar, Fulano, vai brecar”.

63 R10 Quando eu comecei meu argumento era do emprego. (...)
Depois, com o tempo (...) eu comecei ouvir falar de
estratégia, eu comecei a ver que, na realidade, a gente acha
gue a gente ensina o conteldo, mas a gente tem que ensinar
o aluno a usar as ferramentas. Entéo, hoje quando o aluno
fala, eu digo: “olha, eu posso te falar que vocé vai precisar da
Internet, que € uma lingua que pra onde vocé for vocé vai
encontrar uma pessoa, eu posso te dar ‘n’ razées”, mas eu
coloco como principal que € uma ferramenta. E hoje quem
tiver mais ferramentas vai se dar melhor na vida.

64 E18 Vocés [referindo-se as professoras novatas] devem ter visto o
ano passado alguma coisa sobre as novas propostas
educacionais como LDB e PCN e vocés [referindo-se as
professoras colaboradoras] também devem conhecer porque
sdo coisas que tém estado por ai. Em todos esses textos, o
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direcionamento que se tem procurado dar pra educacéo, de
uma maneira geral, é a questdo de formar para o exercicio
da cidadania. A gente ouve muitos professores falando em
formar para cidadania, alguns quase como um jargdo. Como
vocés véem isso e como vocés acham que nos,
professores de lingua inglesa, podemos contribuir pra
isso? O que vocés pensam a esse respeito?

No recorte anterior estdo presentes algumas caracteristicas
lingUisticas associadas as praticas discursivas monologizantes (quadro 1.1, p.
83). Embora haja neste excerto uma participagdo de quase todas as
professoras envolvidas na ATACIP, os enunciados sdo majoritariamente
declarativos (“inglés é jogado para vocés”; “é um conhecimento que vocé vai
ter”; “é para vocé entender mesmo a sua propria lingua”; “é uma ferramenta”; “é
formar para o exercicio da cidadania”). Aléem disso, quase todos se encontram
ancorados em exemplos relacionados aos quadros de referéncia individuais (“e
se eu nunca tivesse estudado Inglés na minha vida?”; “quando eu dei aula”;
“‘quando a gente aprendeu que ‘crowded’ era multidao”; “quando eu comecei
meu argumento era do emprego”). Ainda que estes enunciados encontrem-se
marcados por uma origem espaco-temporal que os torna situaveis no passado
(“guando eu dei aula”; “quando a gente aprendeu”; “quando eu comecei”),
cada uma das “verdades” sobre o curriculo se pretende ainda valida ja que as
perspectivas pessoais sdo tomadas como representativas do todo (i.e., se foi

assim na experiéncia concreta de uma pessoa, sera assim para todas).

Por isso, a perspectiva de ensino de inglés associado a habilidade de
memorizacao se faz verdadeira quando em referéncia a percepgao concreta de
Carla ("e se eu nunca tivesse estudado Inglés na minha vida? Como € que eu
ia saber que eu gosto, que eu tenho facilidade pra memorizar as coisas, etc?”).
O mesmo com relacdo ao sentido de aprendizagem como acumulo de
conhecimento que, no enunciado de Tatiana, aparece em referéncia a um
objeto concreto da geografia (“entdo, vocé aprende rios e aquela coisa longe,
né"). Mirna, da mesma forma, faz referéncia a um exemplo real de

aprendizagem do significado de uma palavra (“quando a gente aprendeu que
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‘crowded’ era multidao”) para justificar o ensino-aprendizagem de inglés

como instrumento que permite conhecer melhor a prépria lingua ™.

Rosa, por sua vez, marca esse movimento da experiéncia pessoal
(“eu comecei ouvir falar de estratégia”’) como uma verdade que representa o
todo (“a gente tem que ensinar o aluno a usar as ferramentas”) nas escolhas
pronominais (primeiro “eu”, depois “a gente”) e na modalizacdo do contetdo
como sendo do dominio da verdade e da obrigatoriedade social,
respectivamente (“na realidade, a gente acha que ensina contetdo, mas a

gente tem que ensinar a usar as ferramentas”).

Na medida em que as professoras novatas e as professoras
colaboradoras apdiam seus enunciados em observacdes sensérias e trazem
referéncia a percepc¢des concretas, incluindo a reproducgdo dos dialogos com os
alunos (“ai, eu chego, converso e falo: ..."; “eu falo pra eles: ...”; “eles falavam
pra mim: ...”; “eu falava: ...”; “quando o aluno fala, eu digo: ...”), deixam de ser

criadas possibilidades de pluralidade.

Em resposta a todas estas diferentes posi¢cdes axioldgicas centradas
na vida cotidiana das professoras colaboradoras e professoras novatas, a
formadora (E18, turno 64) lanca mao da voz que orienta seus valores pessoais
ancorados na esfera dos sistemas ideoldgicos constituidos ou, como explica
Faraco (2003, p. 61), na “esfera que compreende a totalidade das préticas

socioideoldgicas culturalmente mais elaboradas, (...) como as ciéncias”.

E curioso notar que a primeira tentativa da formadora de
reconceitualizar o objeto da atividade de aprendizagem escolar da-se com base
em pelo menos trés pressupostos: (a) os documentos oficiais sdo de interesse
das demais envolvidas (“vocés devem conhecer porque sao coisas que tém
estado por ai”); (b) existe um sentido compartilhado para a expressao “formar

para cidadania” (“como vocés véem isso0?”); e (c) existe um papel reconhecido

™ “Conhecer melhor a prépria lingua” tem, para Mirna, o sentido de “entender expressdes”. Dois
elementos suportam esta analise. Primeiro, 0 uso do operador até (“até pra entender expressdes™) que
marca este como um argumento mais fortes do que os anteriores. Segundo, 0 movimento da abstracdo
(discurso na segunda pessoa do singular e na primeira pessoa do plural com valor abrangente, sem
marcas de tempo ou espago) para a concretude (“por exemplo, quando eu...”).
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para a lingua inglesa nesse processo (“‘como vocés acham que nos,

professores de lingua inglesa, podemos contribuir pra isso?").

Na explicagdo de Maingueneau (2000), um pressuposto define-se
pela negacdo do enunciado. Por exemplo, a negacao da proposi¢ao “como nos
podemos nédo contribuir para isso?”, ndo invalida o pressuposto de que existe
algum tipo de contribuicdo a ser dada por alguém para algo. Nesse caso, 0
marcador de pressuposi¢cao encontra-se no pronome interrogativo “como” que
indica “de que formas”, deixando a margem da discussao questdes relativas e
“por que” ou a “se” o pressuposto € verdadeiro. “Uma vez que, negando o
enunciado, ndo atingimos 0s pressupostos”, explica Maingueneau, “podemos
nos servir desses Ultimos para introduzir de viés conteldos que pretendemos

subtrair a contestacao” (p. 116).

O jogo com o0s pronomes pessoais € também indicativo do
pressuposto de adesdo das professoras colaboradoras e professoras novatas
ao conteudo do enunciado. Como se vé, a formadora utiliza a segunda pessoa
do plural para incluir as participantes no comprometimento com as agdes a
serem empreendidas por uma coletividade que extrapola o proprio grupo
(“Como vocés véem isso e como vocés acham que nds, professores de
lingua inglesa, podemos contribuir pra isso?”). “N0S”, neste enunciado,
representa ndo somente as professoras envolvidas na ATACIP, mas todos o0s
“professores de lingua inglesa”, dentre os quais a formadora se inclui. Este
recurso busca marcar uma simetria entre elas, bem como um sentimento de

compromisso compartilhado.

De fato, os pressupostos de que aquele era um documento de
interesse geral, e de que existia um papel reconhecido para o ensino de lingua
inglesa na formacdo de cidaddos, mantiveram-se nas falas da formadora,
mesmo diante da negacédo de que os Parametros haviam sido lidos (“eu recebi
e ndo li” GE2, turno7l, C24; “eu dei uma lida meio por cima, né?” GE2,
turno72, T9). Neste e nos préximos cinco grupos de estudo a aceitacdo desses
pressupostos torna-se, para a formadora, condicdo para a producdo de
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sentidos sobre ensinar e aprender inglés. Tanto assim que as duas tentativas
de formular acdes futuras se ddo com base no como se enquadrar nas

propostas ja canonizadas:

Recorte 25 GE 2 — 29/07/2002

75 [EZ21 Eu acho importante a gente saber que estd acontecendo isso
[referindo-se as discussdes curriculares promovidas pela
Secretaria de Educacéo Estadual] porque se, de repente, a
coisa caminhar, pode surgir uma proposta que nao é tao
diferente do que ja se vem discutindo desde a nova LDB... (...)
entdo, as discussdes sao no sentido de pensar como € que
eu, que trabalho lingua inglesa, posso estar contribuindo
pra formar cidaddo. Houve bastante discussao sobre o que é
isso, afinal, o que é formar cidaddo? E formar o que? (...) E eu
acho que a gente pode estar pensando em discutir ndo pra
trabalhar na mesma linha, mas eu acho que é uma forma
de comecar pensar: “o0 que eu faco na sala? Eu to
ensinando Inglés pro meu aluno por que? Por que eu acho
qgue o que eu faco é importante?” Eu acho que isso pode
direcionar muito essas coisas que podem vir dai pra
frente. Quando eu olhar pra minha aula, eu vou pensar: “bom,
se eu disse que eu queria formar o meu aluno pra isso, entao,
0 que to fazendo ta levando a essa formacao, ou ndo? As
minhas atividades, o livro, 0 material leva pra ca, ou ndo?”
Entdo, eu acho que pode ser um parametro, uma ancora, um
objetivo que a gente pode ter, um lugar onde a gente olhe e
diga: “se é ali que eu quero chegar com eles, entdo, 0 que eu
to fazendo que leva aisso e o0 que eu poderia fazer pra levar a
isso?” Eu acho que é uma coisa pra gente estar pensando e
rediscutindo no nosso proximo encontro. O que parece?

77 E22 No nosso préximo encontro, talvez vocés duas [professoras
colaboradoras] pudessem trazer pra gente um pouco do
contexto que a gente ndo tem. Falar da realidade da escola,
como séo os alunos, sdo daqui de perto, a maioria mora por
agui, como é por aqui. Vocé [Sonia] ainda mora aqui perto e
conhece um pouco. Era legal a gente ter um pouco desse
contexto porque, é claro, esse contexto € que vai dizer o que €
legal pra esses alunos. Porque a gente ndo ta aqui buscando a
receita pra resolver o mundo, a gente ta pensando em resolver
e melhorar a nossa pratica, esse tem que ser 0 nosso ponto de
partida e de chegada. Entdo, acho que podia ser legal isso e
a gente pensar melhor nessa coisa de formar cidadéo. O
gue € isso, 0 que envolve isso, 0 que eu posso fazer pra
ajudar? Acho gue a gente pode ficar com essas perguntas.
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O que se nota aqui € a clara expressao daquilo que a formadora tem
como sendo o déficit a ser suprido: (1) uma visdao ampla das reformas
institucionais ("Eu acho importante a gente saber que esta acontecendo isso
[referindo-se as discussbes curriculares promovidas pela Secretaria de
Educacao Estadual] porque se, de repente, a coisa caminhar, pode surgir uma
proposta que nao € tao diferente do que ja se vem discutindo desde a nova
LDB”), e (2) uma maior clareza sobre o objeto da atividade de ensino-
aprendizagem (“é uma forma de comecar pensar: ‘o que eu fagco na sala? Eu to
ensinando Inglés pro meu aluno por que? Por que eu acho que o que eu faco é
importante?””). Em ambos os casos, o déficit estd nas demais participantes.
Embora a formadora use os pronomes “a gente” e “eu”, eles ndo se referem ao eu

enunciativo, mas a uma segunda pessoa.

Frente a percepcdo da auséncia deste conhecimento, a formadora
traz para o centro das reflexdes a voz social dos documentos oficiais e, agora
também, do poder democraticamente constituido (i.e., a experiéncia da
Secretaria de Estado da Educagio com outros professores de inglés). E com
base na interpretacdo dessas vozes que ela busca o pdlo consensual sobre os
objetivos educacionais e sobre o carater a ser formado nas criancas (“Entao,
acho que podia ser legal isso e a gente pensar melhor nessa coisa de formar
cidadao. O que é isso, 0 que envolve isso, 0 que eu posso fazer pra ajudar?”).

O discurso historicamente cristalizado € relatado muitas vezes por
meio da alusédo, quer dizer, sem se marcar como tal (“A gente ouve muitos
professores falando em formar para cidadania, alguns quase como um
jargdo”; " as discussfes sao no sentido de pensar como € que eu, que
trabalho lingua inglesa, posso estar contribuindo pra formar cidadao”; “pensar
melhor nessa coisa de formar cidaddo”). Nesses casos, a voz institucional
habita a voz da formadora e € usada como uma forma para expressar sua
propria voz, a posi¢cdo do eu enunciativo. Na terminologia bakhtiniana, isso

caracteriza um processo de revozeamento.
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Nota-se, ainda, como estratégia para centralizar o consenso em
torno dos PCN, a presenca de vozes que respondem proativamente a
resisténcia a autoridade institucional, seja na estratégia de nega-la (“E eu acho
que a gente pode estar pensando em discutir ndo pra trabalhar na mesma
linha”), ou de valorizar as especificidades locais (“Era legal a gente ter um
pouco desse contexto porgue, é claro, esse contexto € que vai dizer o que é
legal pra esses alunos”). A andlise dos encontros seguintes sugere que, mais
do que se pretender uma forca centrifuga, esses enunciados anularam outras
possibilidades de questionamento. Com efeito, a falsa no¢do de autonomia
frente ao documento, e de reconhecimento das especificidades locais,

contribuiu para uma maior centralidade das vozes de autoridade.

Assim, o terceiro encontro do grupo inicia com a retomada da
proposta feita ao final do segundo, ainda que a mesma nao tivesse tido

qualquer tipo de resposta das professoras.

Recorte 26 GE 3 — 05/08/2002

1 E1 Nos tinhamos falado no encontro passado que hoje nés iamos
tratar um pouquinho do contexto da escola. A Rosa vai trazer
pra gente como € isso e a gente vai retomar um pouquinho
aguela discusséao sobre pra que ensinar e o que ensinar, né?
Eu trouxe uns pedacos dos PCN pra gente dar uma olhada
porque eu acho que pode ajudar a comecar essa
discusséo. Nao € pra ser como guia, nem nada, mas eu
acho que serve pra comecar a discussao, pra comecar a
pensar, né? Vocés falaram: “ah, a gente ndo leu muito...”
Entdo, eu acho que pode ajudar.

Assim como no encontro anterior (recorte 25, turno 75), a formadora
opta por uma sequéncia explicativa em que ela antecipa uma resposta a
possiveis questdes relativas a por que ler os PCN. “O raciocinio explicativo”,
diz Bronckart (1997/1999, p. 228), “origina-se na constatacdo de um fen6meno
incontestavel” (i.e., os PCN trazem orientac6es importantes para o ensino de
inglés). O autor continua: “esse fendmeno inicial apresenta-se, no entanto,
como incompleto, ou como requerendo um desenvolvimento destinado a

responder as questdes que coloca ou as contradicbes aparentes que poderia
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suscitar” (i.e. os PNC séo, entretanto, utépicos, “dificil pensar isso na sala de
aula” GE2, turno72, T9). A explicacdo propriamente dita € realizada, entédo, “por
um agente autorizado e legitimo”. Nesse caso, assim como na andlise anterior,
a explicacdo da formadora se vale da estratégia de negar novamente a
autoridade do documento (“Nao é pra ser como guia, nem nada, mas eu acho

que serve pra comecar a discussao, pra comecar a pensar, ne”).

A negacdo do discurso oficial reflete ainda o complexo das
contradigbes da atividade humana. Ao mesmo tempo em que a formadora
busca uma significacdo Unica para a atividade de ensino-aprendizagem de
inglés em torno do consenso sobre a terceira voz, ela € movida pelo desejo do
fortalecimento de uma comunidade de aprendizes (“... é exatamente isso que
espero do grupo: que sejam co-professoras, co-aprendizes, colaboradoras, co-
responsaveis umas pelas outras”, Diario da pesquisadora, 17/10/2002). Se
antes ela utiliza a reproducéo dos discursos das professoras (p. 214), agora ela
se vale da terceira pessoa do plural para expressar contetdos individuais como
se fossem compartilhados, como se representassem as decisdes das demais
professoras (“NOs tinhamos falado no encontro passado que hoje nés iamos

tratar um pouquinho do contexto da escola”).

Enquanto a tensédo entre o que se idealiza e 0 que se realiza seja um
elemento fundamental no fluxo das transformacdes, nesse momento é a forga
das préaticas discursivas monoldgicas que vai dando forma ao objeto da
atividade de ensino-aprendizagem. Razdo por que, aos poucos, os PCN
deixam de ser um instrumento-e-resultado — isto é, um artefato a ser
apropriado na produgcao de conceitos e elaboracdo de um modelo curricular
local — para se tornarem o objeto da ATACIP.

Recorte 27 GE 3 — 05/08/2002

141 EG61 Entdo, vamos ver |4 o primeiro [6]

142 R47 Eu leio: “compreender a cidadania como participacéo social e
politica, assim como exercicio de direitos e deveres
politicos, civis e sociais adotando no dia-a-dia atitudes de
solidariedade, cooperacéo e repudio as injusticas,
respeitando o0 outro e exigindo para si 0 mesmo respeito”.
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143

144

145
146

147

148
149

150

151

152
153
154
155

E62 O que vocés entendem por isso? Antes da gente pensar na
gente aqui, né, o que é isso aqui? [4] Cidadania como
participacdo social e politica, exercicio de direitos e deveres
politicos, civis e sociais. [3]

T5 Acho que ai ta voltado mais pro cidadao, né? Nesse item pelo
menos ele ndo ta falando tanto de questédo cultural, de
questdo de conhecimento. E mais uma questio de
sociedade, de cidaddo, como que vai agir e interagir com
as pessoas.

K8 Saber ter respeito e seu papel na sociedade.

T6 E. Eu vejo mais desse lado. Eu acho que até, de modo geral,
a maioria deles é mais voltado pra esse lado, né, assim, o
cultural, vamos dizer, ta embutido, ta no meio, mas assim a
intencdo, o primeiro objetivo principal, no meu ver, pelo
menos, no geral, vamos dizer, um resumo disso, é formar o
carater e o cidadao. N&o ta preocupado se ele conhece...
se sabe somar, se sabe ler e escrever, né, a
alfabetizacdo e essas coisas. E mais do cidad&o.

E63 E vocé acha, Tatiana, que é diferente? Que ser cidadéo nao
implica em conhecimento?

T7 N&o. Implica.

E64 Conhecimento nos compartimentos que a gente se acostumou
a ver, né, a matematica, a ciéncia, historia.

T8 Eu acho que antigamente, quando se falava que vai pra
escola era pra vocé aprender a ler, escrever e fazer
continha, né? Eu acho que anos atras, quando a gente era
crianca a intencao da escola era ler, escrever e fazer
continhas. N&do comentava... ndo se falava sobre esse
lado cidadao, esse lado critico, esse lado participativo.
E hoje, né, nos ultimos anos ai, é que isso ta...

R48 Mas eles colocam pra gente criar o cidadao, s6 que é
assim, a gente é... as vezes vocé fala assim, né, vocé até
explica pro teu aluno que vocé trabalhou direito e tal, ai
quando ele tem a oportunidade de ir la reivindicar os
direitos dele, o aluno é punido. Entdo, eu vejo assim, pra
mim a escola continua sendo pra ensinar continha, etc e
tal. S6 que... porque eles colocam no papel, mas eles
ndo ddo autonomia, eles ndo déo liberdade pra gente

colocar//
E65 /leles quem?
R49 no caso, né, no nosso caso//
K9 /l[quem fez os PCN?

R50 N&o. No nosso caso isso aqui foi feito pelo pessoal do MEC,
né, eles colocaram aqui e é tudo muito bonitinho. (...) Vocé
nunca vai saber como formar um cidadéo de acordo
com a viséo deles porque eles precisam te dar um papel
pra dizer: “6, vocé vai fazer isso”. Eu sempre vi 0 magistério

como aquela coisa mesmo de formar o cidadao porque

meus professores fizeram iSso comigo e me ensinaram tal

e... continha, etc e tal. Eu tinha aula de redacgéo, eu tinha
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aula de portugués, eu copiava do quadro sé que nem por
iSso 0s professores que eu estimei e estimo muito ainda até
hoje deixaram de falar: “olha, é assim que funciona. Se vocé
ndo brigar por isso, ninguém vai brigar por vocé”. E eu
aprendi. Eu tive uma professora na 42. série que empurrava
a gente: “olha l4. Ta vendo? Vocé tem que colocar uniforme
pra esperar o governador, mas eles perguntaram se vocé
tem uniforme, eles deram condi¢des pro seu pai?”, sabe? E
esse eu ja tinha 10 anos e aquilo na nossa cabeca era
assim: é claro que se a professora falou ta certo. Sé que
aquilo ficou em mim como ficou em muitos dos meus
alunos, entendeu? E agora, tipo, quantos professores fazem
isso? Eles querem seguir o que ta no papel.

158 S3 Entdo, vocé falou la da sua escola que ndo tem o contetido no
caderno entdo acha que vocé ndo ta dando aula. Entdo, ndo
tem... ndo bate com isso aqui porgue como Vocé vai escrever
no caderno do aluno la que ele tem que ser participativo no
dia-a-dia? Vocé nao vai escrever isso. Vocé vai ensinar
como? Numa conversa. Entdo, sdo coisas opostas

A pergunta da formadora no turno 143 marca esse deslocamento dos
PCN (“O gue vocés entendem por isso? Antes da gente pensar na gente aqui,
né, o que € isso aqui?”). O que se busca a partir de agora, é a interpretacdo
consensual do conceito traduzido na expressdo “formar cidadaos”, marcado
vinte e quatro vezes nos recortes 24, 25 e 27 por anaforas pronominais (i.e “O
gue vocés entendem por isso” E-62; “um resumo disso” T6; “meus professores
fizeram isso comigo” R50; “vocé n&o vai escrever isso” S3). O uso dos
demonstrativos aqui tem valor importante visto que deixa subentendida a falsa
existéncia de uma significacdo compartilhada. A multiplicidade de sentidos
pessoais que se revela em escolhas lexicais do tipo “agir e interagir com as
pessoas”, ser critico e participativo, conhecer e reivindicar seus direitos, “brigar
por isso”, conversar, discutir, dialogar, “trocar idéias com os alunos”, se perde
no pressuposto de signos univocos. A possibilidade de busca de uma
ressignificacdo compartilhada do objeto é sufocada em praticas discursivas

monologizantes.

Os limites da geracgéo de novas significagbes ndo se encontram no tipo

de pergunta ou na sequiéncia de turnos. De fato, “0 que vocés entendem por isso”
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€ uma pergunta que estabelece os sentidos pessoais das professoras sobre o
conceito “formar cidaddos” como tépico do discurso. Da mesma forma, 0s turnos

se mostram equilibradamente distribuidos.

Ha, no entanto, trés elementos que definem esta como uma pratica
discursiva centralizadora. Primeiro, a auséncia de questionamentos dos
pressupostos que orientam os conteudos dos enunciados dos individuos. O
guestionamento elaborado pela formadora (“e vocé acha, Tatiana, que é
diferente? Que ser cidaddo ndo implica em conhecimento?”) tem funcéo
argumentativa determinada pela negacdo com valor retérico. Segundo, e
evidenciado também pelo primeiro, a forte presenca da voz de autoridade da
ideologia da ciéncia marcada na busca de uma conclusao pré-definida. A busca
de comprometimento com o documento dos PCN faz com que mais adiante,
frente ao discurso com potencial centrifugo da professora colaboradora, Rosa,
a formadora pergunta “mas isso nos isenta da responsabilidade?” (GE 3, turno
164, E-67). Terceiro, a auséncia de busca de uma sintese, da retomada de
enunciados anteriores e a caréncia de enunciados em que as professoras
“fossem designados papéis epistemoldgicos sérios e desafiadores colocando-
as na posicdo de quem pensa, interpreta e gera novas compreensdes”
(Nystrand, et. al., 1997, p. 7).

Como disse anteriormente, os discursos nunca sdo, em sua
esséncia, monoldgicos. Com efeito, € clara a contra-argumentacéo introduzida
por Rosa no turno 151, marcada pelo operador "mas", orientado para
conclusdes contrarias. Contudo, por ser essa uma pratica discursiva que
favorece o silenciar, o questionamento de Rosa da fonte da autoridade (“eles
colocam pra gente criar o cidadao (...), mas eles ndo dao autonomia”) é como

uma voz muda no universo dominado pelo silenciar das verdades pessoais.

Este ndo é, contudo, um silenciar de um s6. A professora
colaboradora, Rosa, ao mesmo tempo em que se vale de um discurso
persuasivo para negar uma voz de autoridade (“vocé estudou 4 anos, vocé

pode fazer especializacdo, etc e tal vocé nunca vai saber o que € melhor pro
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seu aluno dentro da escola. Vocé nunca vai saber como formar um cidadéo de
acordo com a visao deles porque eles precisam te dar um papel pra dizer: “6,
vocé vai fazer iss0”), constrOi seus argumentos em cima de outros discursos
igualmente centripetos, pautados, por exemplo, na racionalizacdo (“porque
eles colocam no papel, mas eles ndo dao autonomia, eles ndo dao liberdade
pra gente”). Nao somente ela se vale de um ele ausente, um ndo-pessoa, para
contestar a imposicdo dos PCN, mas também se apdia em percepcdes
concretas para provar seu ponto de vista. Nesse caso, Rosa lan¢ca mao de sua
experiéncia, explicitamente valorizada pelas professoras novatas, como vimos,
para, num processo explicativo, deslocar o conflito entre as inovagdes
educacionais propostas e as (im)possibilidades de (re)criacdo das mesmas
para um falso conflito entre um modelo prescrito, interpretado por ela no quadro
de uma aprendizagem livre e criativa, e um suposto sistema educacional
centralizador (“Cada hora é uma coisa e vocé ndo pode... vocé tem um
planejamento fechado, vocé tem aquilo que vocé tem que cumprir e entra
naquela, né, o professor ndo sabe o que ele ta fazendo. Ele é tipo pau
mandado e ele tem que fazer o que ta escrito, o que eles querem, o que eles
acham que é melhor”). “De fato, em nossa cultura pluralista”, explicam Cheyne
e Tarulli (2004, p. 10), “n6és somos as vezes livres para mudar nossa
obediéncia a qualquer voz autoritaria que se coloque”. Nesse caso, a hegagao
das propostas dos PCN com base na auséncia de autonomia docente néo cria
espacos para a reflexdo sobre possibilidades de transformacdo. A
multivocalidade aparece aqui motivada pela necessidade de posicionar-se
defensivamente, de proteger as praticas pedagdgicas existentes, de resistir as

inovacoes.

Quando afirmo ser falso o conflito entre um modelo prescrito e o
sistema educacional atual, me apoio na perspectiva histérica do trabalho do
professor como tendo sido construido em células auto-suficientes (Lortie,
1975). Decorrente dessa caracteristica, faz-se distincdo entre curriculo
prescrito ou planejado e curriculo real ou em acdo (Sacristan, 1996/1998).

Além disso, a interpretacdo da-se ainda com base na contradicdo presente nos
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enunciados de Rosa que, mais adiante, ao narrar sua pratica bem-sucedida

com alunos criticos, afirma:

Recorte 28 GE 3 — 05/08/2002

177 R61 S6 que a instituicdo educacao eles fazem no papel, mas isso

cabe ao professor ou ao aluno. Agora, eu ndo. Eu ndo sou
educadora? O que eu to querendo dizer no meu ponto de
vista acho que é isso. O educador, no caso, seria o0 professor
dentro da sala de aula e o aluno aprende se ele quiser. Fora
disso ninguém tem a obrigac&do de cumprir 0 que ta aqui
porque isso daqui vocé constréi sozinha?

Quanto mais defensivas as posturas, mais acirrada a luta de

poderes, maior 0 peso da terceira voz. As tensfes no ambito relacional

trouxeram poucas oportunidades produtivas de criacdo de sentidos

compartilhados sobre o objeto da aprendizagem das criancas. De fato, as

tentativas de elaborar esses sentidos a partir das experiéncias das professoras

fortaleceu ainda mais a possibilidade de racionalizacao e de ag0es discursivas

promotoras de impasse. O que se revela na seqiéncia sao acgbes defensivas,

mais do que ac¢des potencialmente expansivas:

Recorte 29 GE 4 — 23/09/2002

40 E19 Eu acho que a pergunta, de novo, é: “como é que a gente faz

41
42
43
44

45
46

47
48

S5
K1
S6
K2

C1

isso na nossa disciplina?” [4] vocés como alunas, por
exemplo, ja vivenciaram uma experiéncia assim onde vocés
tiveram que ter esse conhecimento desenvolvido e se vocés
como professoras [referindo-se a Rosa e a Carla] ja viveram
experiéncias de tentar propor alguma prética ou atividade e
pensaram assim: “ah, eu acho que com isso eu promovo esse
tipo de conhecimento™? [4]

Olha, s6 se a gente inovar porque os professores que nés temos //

Il ta dificil, né?

ndo ha dialogo. N&o ha.
Engracado. E dentro de uma universidade eu acho que teria que

ser um negocio... um negdécio mais //
/I continua tudo do mesmo
jeito, entdo?

R14 Nao mudou nada?

Cc2
K3

E. Ndo mudou nada.
N&o. E o engracado é que tudo que a gente aprende que néo

deve ser feito a gente vé |4.
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49  S6 Eles fazem.

50 K4 A gente vé acontecendo.

51 R15 [inaudivel] é aquela coisa de falar uma coisa e...

52  S7 Asvezes eu paro e fico pensando “sera que eles também
trabalharam assim”? Pensaram: “ah, vamos conversar,
vamos discutir’? Mas ndo colocaram em pratica porque desde
gque a gente ta nesse estudo... nessa vida é assim. Muito dificil
encontrar um professor que aceite dialogar, que aceite trocar
idéia com os alunos. Geralmente, quando vocé tenta ou eles
cortam o assunto e caem fora ou eles te podam.

Ao contrario do estudo conduzido por Engestrém et. al. (2003), em
que a producdo conjunta de sucessivas narrativas pessoais permitiu que
meédicos, pacientes e pesquisadores se envolvessem em quadros
experimentais orientados para transformacdes futuras, neste episodio, as
praticas discursivas co-narrativas nutriram a resisténcia as transformagdes. A
tentativa da formadora de promover a incorporacdo de um tipo de
conhecimento ancorado nas experiéncias prévias das professoras novatas,
como alunas de inglés, acirrou a tensdo entre a proposta de mudanca
educacional, segundo os PCN, e a formacdo dos professores, em geral,
responsaveis por essas transformac6es em sala de aula (“E o engracado € que
tudo que a gente aprende que ndo deve ser feito a gente vé 14”). As analises
empiricas adquirem potencial transformador em momentos em que as relacdes
de poder permitem movimentos de alteridade, isto €, momentos em que as
praticas dialégicas buscam a intersubjetividade, a aproximacdo do eu com o

outro (Amorin, 2001), como veremos oportunamente.

Parece possivel assegurar que existem, pelo menos, dois sentidos
conflitantes que ndo se colocam como tal. Novamente, o emprego de anaforas
pronominais em relacdo ao conceito de formagéo para cidadania (“como é que
a gente faz isso na nossa disciplina? (...) que ter esse conhecimento
desenvolvido (...) com isso eu promovo esse tipo de conhecimento”?) mascara
a tensdo entre um sentido opaco, pouco definido, presente nos enunciados da
formadora e um sentido mais aparente, presente nos discursos da demais

professoras. No momento em que Sonia equaciona formar cidadaos ao sentido
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de “conversar, discutir, dialogar, trocar idéias com os alunos”, ela esta
compartilhando, por exemplo, com Rosa o0 sentido de que formar cidadaos é
transmitir um conjunto de valores (recorte 27, turno 155); com Tatiana, o
sentido de “interagir com as pessoas” (recorte 27, turno 144); e com Kenya, 0

sentido de “saber ter respeito” (recorte 27, turno 145).

Ao contrario delas, a formadora externaliza parte do sentido do que
seja formar cidadaos pela expresséo do que nao é:

Recorte 30 GE 3 — 23/09/2002

184 E76 (...) porque o discurso, nesse sentido, fica dogmatico, né, fica
aquela coisa de “tem que ser, eu que sei como é”. Fica moral,
licdo de moral. “L4 vem ela dar licdo de moral”. Ndo é assim.

Apesar das conflitantes percepcdes, o desejo de enfatizar as
guestdes interpessoais e de valorizar os enunciados como igualmente sélidos,
vidveis e relevantes para, assim, diminuir a assimetria entre as envolvidas,
motivava uma certa generosidade entre as professoras que suplantavam os
possiveis conflitos no conforto da tolerancia e aceitacdo. Para a formadora, o
sentido de colaboragdo como reciprocidade era repetidamente expresso em
enunciados do tipo: “mas a importancia do trabalho do grupo é exatamente
iISS0, né, as pessoas sentirem liberdade pra colocarem seus pontos de vista,
seus julgamentos, seus valores, né, e isso se constréi na convivéncia”
(GE14, turno 122, E51).

Com efeito, apesar de algumas expressfes de vozes centrifugas, os
quadros de referéncia individuais ndo foram alterados. Uma nova tentativa da
formadora em assegurar a producdo de uma “massa apreciativa comum” ao
redor da qual a atividade de ensino-aprendizagem escolar deveria se construir,
deu-se no sétimo grupo de estudo quando ela elaborou uma tarefa que
combina sua interpretacdo do que dizem os PCN e do que disseram as
professoras nos encontros anteriores, com as noc¢des de cidadania, segundo
Education for citizenship: ideas into action: a practical guide for teachers of

pupils aged 7-14, de Clough e Holden (anexo 4).
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Recorte 31 GE 7 —21/10/2002

20  E9 Entéo, olha, o primeiro ali que nés falamos, [lendo] entender sua
propria lingua, o mundo em que vive, sua cultura e de
outros. Que... quais desses principios listados aqui em baixo
estariam sendo trabalhados quando a gente pensa em formar
um aluno assim?

21 T1 Achoqueo?2

22 E10 O 27 [lendo] understand self in relation to other. Por que?

23  S3 Porque... porque €, pode ser a mesma coisa, nesse sentido,
entender o mundo, ndo é [E- hum, hum] e relacionar-se com os
outros.

24 E11 Hum, hum. Entdo, se a gente for pensar numa atividade ou numa
aula onde a gente explore essa questdo cultural [inaudivel] a
gente pode estar trabalhando com esse principio: entender a si
proprio em relacdo ao outro.

25 T2 Hum, hum.

26 E12 Mais algum? Entéo, ai a gente ta falando de um principio relacionado a verdade, né? O que mais?

7 R4 Eu colocaria 0 no. 1 também.

O padréao discursivo tipico desse encontro caracteriza-se pelo que na
literatura internacional convencionou-se /RE, sigla proposta por Mehan em
1979 (citado em Nystrand, et. al., 1997) para se referir a iniciation, response,
evaluation. No excerto anterior, a formadora inicia a discussdo com uma
pergunta (“Que... quais desses principios listados aqui em baixo estariam
sendo trabalhados quando a gente pensa em formar um aluno assim?”). Por
sua natureza tipo teste, a pergunta inicial pretendia fazer com que as demais
professoras mostrassem seu conhecimento, sua capacidade de relacionar
aquilo que haviam dito nos encontros anteriores, com 0 que a literatura dizia
sobre cidadania. A limitacdo de alternativas, bem como o pronome interrogativo
“quais” evidenciam a possibilidade de somente algumas respostas corretas, de
acordo com o que havia sido previamente escolhido pela formadora. Mesmo a
pergunta do tipo “por que” (i.e. turno 22) ndo tem a intencdo de estimular a

elaboracdo de questionamentos ou a explicitacdo de sentidos.

A resposta de Sonia pode ser descrita como uma repeticdo das

palavras postas no papel, mais do que como sua interpretacdo (“porque &,

pode ser a mesma coisa, nesse sentido, entender o mundo, ndo €, e
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relacionar-se com 0s outros”). Apesar disso, a formadora segue avaliando e
parafraseando as respostas para assegurar-se de que todas compreendem a
relacdo proposta (“Entéo, se a gente for pensar numa atividade ou numa aula
onde a gente explore essa questdo cultural [inaudivel] a gente pode estar
trabalhando com esse principio: entender a si préprio em relacdo ao outro”).
Pode-se dizer que as perguntas feitas pela formadora, nesse encontro, foram
retdricas e que a construcdo de um significado comum independia de quem
eram as pessoas com quem interagia e das respostas que davam. Tanto assim
que, ao final dessa tarefa, a relacdo entre os itens propostos era feita pela

prépria formadora.

Recorte 32 GE 7 —21/10/2002

80 E37 (...)[lendo] desenvolva principios de justica social para guiar
suas proprias acdes [inaudivel] [16]

81 R18 a8eall

82 E38 a8

83 R19 all

84 E39 all.Denovoab, né, porque justicasocial taligada a
guestdo de alocacdo de recursos, distribuicdo de renda.

Enquanto multiplas vozes ressoaram ao longo dos sete primeiros
grupos de estudo, as que mais se impuseram ouvir foram as da formadora que,
apoiada na terceira voz do texto académico e dos documentos oficiais,
silenciou outras possibilidades de explorar a lingua inglesa que nao fosse para
“formar cidaddo”, seguida das vozes das professoras colaboradoras,
especificamente, dos enunciados produzidos por Rosa, que, apoiados na
terceira voz do “senso comum”, silenciaram outras possibilidades de explorar a

lingua inglesa que n&o fosse para manter a pratica existente.

Mesmo tendo procurado promover o discurso da aproximacao e da
colaboracdo por meio de pronomes simétrico, modalizacfes, anaforas e outras
palavras que denotassem sentidos compartilhados, a formadora trouxe para as
interacdes na ATACIP um padrdo discursivo tipico de praticas instrucionais
monologizantes. Padrdo este aceito e reforcado pelas professoras

colaboradoras e professoras novatas. As primeiras, porque se valeram do
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mesmo padrdo para resistir as possibilidades de ressignificacdo do objeto.
Nesse caso, as ideologias do cotidiano independentes das ideologias
cientificas foram a terceira voz que determinaram o telos. No caso das ultimas,
porque orientadas por uma pratica de aprendizagem em que o conhecimento &
despejado, cabendo a elas, mais comodamente, exercitar as habilidades de

memoaria e reproducao.

N&o somente os PCN foram tratados com carater finito, mas também
outros artefatos conceituais-cientificos. Assim, grande parte dos textos
selecionados para compor a ATACIP tinham espaco discursivo privilegiado,
sendo utilizados como um meio para transmitir informacdo, como se Ié no
episédio seguinte quando as professoras avaliavam o papel das leituras nos
trabalhos até entdo desenvolvidos:

Recorte 33 GE 14 — 16/12/2002

209 E58 Bom, com relagéo as leituras que vocés tao fazendo agora, que é
uma experiéncia mais recente entdo, ne, vocés acham que as
leituras tém ajudado a avancar nesse olhar pra essas aulas
é... enfim, falem um pouquinho sobre essa experiéncia.

210 K7 E tanto que... que no inicio eu tava sentindo um pouco de falta da
teoria, de... da gente se embasar em alguma coisa. Entéo,
ta... ta dando uma méo

211 T40 Eu, particularmente, eu acho muito cansativo. Pra mim € muito
dificil porque o meu inglés néo é... 70%, entdo, eu tenho que
me //

212 E59 /[ n&o é 70 ou € 707?

213 T41 Na&o é se... ndo chega a 70% meu inglés. Entdo, eu sinto muita
dificuldade pra entender. Eu tenho que parar tudo, cé entendeu,
e... e pensar sé naquilo. Que nem, teve um dia que eu comecei
ler um aqui na... [inaudivel], dai, eu consegui ler um pouquinho,
mas de 3 em 3 minutos eu tinha que parar, olhar pro lado pra
refrescar um pouco, voltar. Entdo, e como eu lia uns
pedacinhos assim de 3 em 3, né, no minimo de 3 em 3, entéo,
[inaudivel] de que eu nao li.

214 E60 Ainda.

215 T42 E. Espero ler, cé entendeu, porque eu acredito realmente que
tem coisa né que... que eu possa aproveitar (...)

216 S23 Eu... eu também sinto assim que tem texto que vai bacana, sabe,
cé |é assim cé sabe “ah, entendi”, mas tem uns que eu leio, leio
e volta e [inaudivel] e ndo entendo o que ta escrito ali. As
vezes € muito... [inaudivel] vocabulario, s6 que eu num...
num to pegando o dicionario pra fazer esse trabalho. [inaudivel]
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222 E63 E. Mas eles vdo... eu acho que vale a pena, eu diria, que n&o sé
ler os textos, mas estudar mesmo os textos. Quando eles vao
falar de caracteristicas dessas correntes [behaviorista,
cognitivista, construtivista], anota, faz seus... seu préprio
guadro, acrescenta é... dados aquele guadro que a gente ja
montou porque é isso que eles vao ta falando. Uma coisa que a
gente pode fazer, entdo, no ano que vem, é, n0S NOSSOS
encontros discutir os textos também. Entado, a gente ter, vamos
supor, 30 minutos, 40 minutos pra discutir os textos, entao:
“vamos ler tais e tais pro proximo encontro”, ler aquele texto e
dentro //

223 T43 I/l é porgue quando a gente puder discutir a gente vai ter
a certeza que a gente entendeu certo, né [E- hum, hum]
porque eu ja aconteceu de outros textos [inaudivel] de inglés ai
gue deu “ah, eu fiz isso” “nao” “ah, eu entendi tal coisa”. Ai que
a gente foi comparar e ler de novo pra ver 0 que tava certo,
entendeu.

O recorte 33 mostra a formadora iniciando uma sequéncia tematica sobre
a avaliacéo das tarefas de leitura de textos académicos, a partir de um sentido proprio
do papel da ideologia historicamente cristalizada. Isto €, partindo da expressdo
daquilo que, para ela, é a fungédo do conhecimento cientifico: “ajudar a avancar nesse
olhar pra essas aulas”. O que se segue sdo enunciados orientados por sentidos
proximos (“tava sentindo falta da gente se embasar em alguma coisa (...) ta dando
uma mao”) e por outros menos afins (“ndo entendo o que ta escrito ali”; “a gente vai
ter a certeza de que entendeu”, “ler de novo pra ver se ta certo”). Por um lado, o texto
tedrico cientifico se mostra, portanto, como aquilo que serve de base e permite, por
essa razdo, melhorar a qualidade da pratica. Por outro, ele se apresenta como tendo
um Unico significado que deve ser corretamente decodificado (“guando a gente puder

discutir a gente vai ter a certeza que a gente entendeu certo”).

A justaposicdo de enunciados que refratam nogfes proximas ou
contraditérias se da de forma livre e espontanea. Assim, os enunciados de Sonia
parecem ter a funcéo de dar sentido aos de Tatiana (“eu também sinto assim”), por
meio de exemplificacdo ancorada em sua experiéncia pessoal. Se, por um lado, tal
modelo de interagdo pouco explora as ideologias presentes nos discursos, por
outro, deixa aflorar um movimento subjetivo no qual cada participante se percebe no

direito de produzir sentidos.
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Como caracteristica propria de praticas discursivas monoldgicas,
nesse recorte o foco esta ora na compreensao de si (“Eu, particularmente, eu
acho muito cansativo. Pra mim é muito dificil porque o0 meu inglés néo é...
70%,”), ora na compreensdo do outro (“eu também sinto assim”), mas ndo na
ressignificacdo do telos. Ao contrario: no turno 222, a formadora se apdia numa
seqUéncia argumentativa para defender sua tese inicial (i.e., as leituras ajudam
a “avancar” na reflexdo). Diante da negacédo de que “as leituras tém ajudado”
as professoras novatas, implicita no enunciado de Tatiana quando usa um
modalizador para indicar a eventualidade disso acontecer (“eu acredito
realmente que tem coisa que eu possa aproveitar”’), o sentido dado ao texto
cientifico como a voz privilegiada na analise das praticas escolares € retomado
com o apoio de operadores argumentativos a favor de uma mesma concluséo:
“ndo sb ler os textos, mas estudar mesmo o0s textos”. O emprego do
modalizador apreciativo (“vale a pena”) apresentando a leitura como benéfica
do ponto de vista da formadora, somado ao uso de imperativos (“anota, faz seu
proprio quadro, acrescenta”), sao indicadores da linguagem persuasiva,

finalizadora, monoldgica.

Além disso, o recorte 33 corrobora a analise anteriormente
apresentada sobre os sentidos epistemoldgicos expressos pelas professoras
novatas. Neste caso, tem-se novamente a expressao de linguagem formalista
estrutural, traduzida na necessidade de decifrar o texto (“as vezes € muito

vocabulario, s6 que eu num to pegando o dicionério pra fazer esse trabalho”).

A nocado de autoridade do conhecimento cientifico foi explorada por
Liberali (1999) que constatou que, para muitos professores, “o texto lido
oferece-se como padréo do que é certo, como indice de classificacdo” (p. 108).
O que este estudo permite realizar € que esta ndo é uma cultura que se impde
sobre os professores, mas que se constréi nos sistemas de atividade que
interagem em cursos e programas de formacdo docente. Para finalizar a

andlise destas forcas culturais que determinam os espacos de atuacao e as
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possibilidades de transformacao, recorro a um excerto em que as professoras

da ATACIP abordam um texto sobre planejamento participativo:

Recorte 34 GE 15 - 16/01/2003

1 E1l Vamos comecar a discutir um pouquinho a falar do texto, o que
vocés acharam? Gostaram do texto? Ele tem alguma
relevancia pras nossas discussdes, pro nosso trabalho, tem
alguma coisa que chamou atencdo ou porque era interessante
ou porque era totalmente irrelevante, o que vocés gostariam de
falar? Feel free

2 R1 A questdo do planejamento participativo, principalmente aquela
diferenciagdo que ....entre o ... estratégica e qualidade total e
criticando o planejamento participativo como o ideal para as
organizacdes que nédo visem lucros e sim a pessoa eu acho,
assim, que cabe dentro daquilo que eu to propondo que eu
comento muito com a Elaine a respeito do planejamento
pedagdgico da nossa escola, do projeto de politica
pedagdgica, que a coisa é feita meio assim, cata aqui cata
ali e ninguém pensa. Entéo, assim, ate quando eu tava lendo,
ai eu gueria passar isso pra [nome da coordenadora do CEEF],
gue ela vai fazer o projeto tal, porque é isso que falta, assim,
pelo menos no meu contexto € isso que falta pra gente
poder trabalhar junto, nédo é essa, ai eu dou sugestao, ai eu
posso fazer isso, ai eu posso fazer isso, sabe, porque a
gente sempre faz planejamento assim. Cada um faz o seu.

3 E2 Pra vocé ver como [inaudivel]

4 R2 Entéo ele vai bem em cima desse ponto, porque a gente ndo faz
um diagnostico junto, que nem tipo, até na hora que eu estava
lendo na parte que ele fala assim “Vocé tem que ver o que é
pravocé ver qual que seria o ideal”. Dai eu falei assim: como
a gente vai saber o que é? Mas se vocé perguntar aos
professores das escolas qualquer, eles vao falar do que eles
conhecem dos alunos ali, mas da situagéo em geral eles vao
no acho, eu acho, eu acho, mas na realidade poucos de nés
conhecemos a realidade verdadeira ali do bairro, o que falta, o
gue precisa, o que os alunos querem. Entdo assim

5 E3 Porque nesta perspectiva, o planejamento participativo envolveria
a comunidade, representantes da comunidade, que eu acho que é
um grande diferencial que ele traz pra esta perspectiva. Num é
conhecer como a gente conhece, tem aquele perfil, e a gente
tem tentado trabalhar em cima dele, ndo € isso, é mais do que
isso, porque é vocé ter representantes dos diferentes segmentos,
entdo: pais, alunos, pessoas da comunidade que nem tem filhos
ali na escola, alunos representados ali e participando das
decisdes em que ele fala da construgdo em conjunto. Entdo, é
um grande desafio.
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No recorte 34, o desejo de tornar o conhecimento tedrico algo
relevante para as professoras e para os sistemas da ATACIP (“ele tem alguma
relevancia pras nossas discussdes, pro nosso trabalho?”) é suplantado pela
presenca desta voz que subordina a razéo pratica. O texto cientifico € tratado
como possuidor de parametros a partir dos quais as praticas devem ser
avaliadas. Deste modo, o conceito de planejamento participativo (“porque é
ISso que falta”) se torna a base de expectativas para o agir, para fazer “o que
falta”. Em virtude da nocdo de que o conhecimento cientifico € o critério
conhecido como valido e sélido, faz-se desnecesséario compreender os sentidos
do conceito, referenciados por anaforas pronominais (“cabe dentro daquilo que
eu to propondo”; “porque é isso que falta”; “ele vai bem em cima desse

ponto”).

Deste modo, o conhecimento decorrente das ideologias do cotidiano
aparece para compor uma dada compreensao do texto em foco. Os exemplos
concretos, nesse caso, sao usados para ilustrar aquilo a que o texto se opde
(“cata aqui, cata ali e ninguém pensa”; “é isso que falta (...) ndo é essa [idéia]
‘al, eu dou sugestao’; “a gente ndo faz um diagnostico junto”; “ndo € conhecer
como a gente conhece (...) ndo € isso, € mais do que iss0”). A presenca das
experiéncias praticas ndo serve para analisar as necessidades da comunidade.
A voz que comanda o processo de externalizacdo do objeto da atividade no

CEEF é a voz da ciéncia em sua forma universal e objetiva.

A formadora, por sua vez, enfatiza ainda mais a forca argumentativa
da terceira voz de autoridade como critério para a avaliacdo da préatica ao
apoiar seu enunciado num discurso fundamentalmente tedrico marcado por (a)
modalizacdo que procura atenuar a forca do conteddo como regra (“o
planejamento participativo envolveria a comunidade”), (b) avaliacdo
apreciativa apresentando o conceito como “um grande diferencial” e “um
grande desafio”, (c) operadores argumentativos que estabelecem relagéo de
comparacao que nega a pratica (“ndo é isso”) e favorece a teoria (“é mais do

gue isso”).
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Durante a discussdo do texto, foi dada a voz sOcio-historico
cristalizada supremacia na definicdo do que € importante ser considerado em
termos de planejamento. O Unico enunciado com potencial centrifugo foi

silenciado pela formadora, como se vé no episddio seguinte:

Recorte 35 GE 15 — 16/01/2003

7 E4 (...) Quer falar um pouco Kenya?

8 K1 Nao, eu sé acho que esse planejamento € meio que, eu acho
gue é meio que impossivel. Como é que vocé vai trazer. O
planejamento é feito em férias ndo é? Como é que vocé vai
trazer um aluno que queira participar de uma coisa séria em
férias? Como é que vocé vai trazer um membro da comunidade
gue nem tem filhos naquela escola pra participar disso? Como
€ gque eles véo fazer isso de bom grado pra sair um negocio
bem feito? Realmente eu acho que ndo é um negécio que
funcione, assim, desse jeito. Mas é um negdcio legal.

9 E5 Mas talvez vocé possa estar pensando num planejamento
participativo ao longo do ano para os proximos anos. Durante
um ano pensar, né, e enfim, num trabalho para o ano seguinte ou
para 0 semestre seguinte pra nao ficar longe demais, e vocé
integrar né, esses representantes desses segmentos. Eu acho
gue a grande dificuldade ta muito mais em tomada de
decisdes e na capacidade de lancar, abrir méo do poder.

Frente ao sentido expresso por Kenya e seus questionamentos, a
formadora apresenta uma alternativa e, ao final, descaracteriza seu enunciado
ao enfatizar que “a grande dificuldade ta muito mais” em aspectos
relacionados a divisdo do trabalho e aos lugares sociais ocupados pelos
supostos envolvidos. Quanto mais evidente se fazia a desvalorizacdo das
vozes das professoras novatas e de suas experiéncias pessoais, menor se
mostrava sua participagdo. Nesta sequéncia em que se discutia o texto, 0s
enunciados de Kenya, Sonia, Mirna e Tatiana somaram 20% do total de 31

turnos.

Os padrdes de pratica discursiva engendrados em atividades de
ensino-aprendizagem fixam os limites entre alunos, professores e
conhecimento (Nystrand, et. al., 1999). No interior de perspectivas

epistemoldgicas monologizantes, em que o conhecimento é tratado como algo
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dado por alguém e ndo como continuamente recriado nos processos historicos
de interacdo social, as fronteiras sao fixas. Nao surpreende, portanto, que ao
tomar o conhecimento cientifico como univoco, como uma entidade cristalizada
que continha as respostas, as regras de participacdo e a divisdo do trabalho
nao tivessem se alterado. Da mesma forma, nesta perspectiva, o uso de
observacbes de aulas e de didrios como artefato para o exercicio das
capacidades de linguagem nao promoveram a transformagcdo nos padrdes
culturais da atividade. O que se pretendia, em ultima instancia, era a “aplicacéo
de teorias para avaliar a préatica e ditar as regras para essa pratica, talvez

pouco compreendida” (Liberali, 1999, p. 113).

Portanto, deve-se ter claro na interpretacdo da andlise neste estudo
que nao estd em jogo se o conhecimento cientifico constitui parte dos
processos de (re)criacdo do saber das professoras. Tampouco se O
conhecimento cotidiano € relevante para a transformacdo dos sistemas da
ATACIP. Menos ainda se a reconceitualizacdo de cidadania € um artefato
capaz de mediar a ressignificacdo do objeto, especialmente, dos alunos e de
seu papel na sociedade. Ou ainda, se o conhecimento de uma lingua
estrangeira, especificamente, o inglés, é um espaco privilegiado de construcéo
de conhecimento no qual se moldam/sdo moldadas mudltiplas identidades.
Negar a inter-relagéo entre estes elementos seria negar o fundamento da agéo-

reflexdo, da praxis, que orienta este estudo.

Ao contrario: a presente analise tenta deixar claro que estas esferas
da atividade humana, se dissociadas, nao produzem possibilidade de
transformacéo radical, no sentido marxista do termo. Isto &, tomar a razéo
tedrica e pratica como realidades independentes rompe com o projeto monista
que busca a dialeticidade do objetivo-subjetivo, da lei-evento, do universal-

singular. Como explica Faraco (2003, p. 61), para o Circulo de Bakhtin,

a esfera dos sistemas ideoldgicos constituidos [é vista] como se
consolidando a partir das praticas da ideologia do cotidiano e, ao
mesmo tempo, se renovando continuamente por meio de um vinculo
organico em estas mesmas praticas que abrigam (...) os indicadores
primeiros e mais sensiveis das mudancas socioculturais.
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Isso quer dizer que a razao tedrica prescinde da pratica para se
consolidar e renovar. De fato, o consenso em torno dos objetivos para o ensino
da lingua inglesa (objeto do sistema da ATACIP, num dado momento) foi
motivado pela necessidade de producéo de um artefato conceitual ou de um
objeto mediacional que permitisse que as professoras tivessem um reflexo
cognitivo, uma imagem ideal, das caracteristicas do objeto do trabalho na
escola. Como lembra Pletnikov (1990, p. 44), a atividade prética “pressupde a
imagem ideal do futuro desejado como seu componente necessario”. O fato
estd em que “a implementacdo do ato cognitivo pressupfe ndo somente a
capacidade do sujeito de correlacionar 0os objetos mediacionais com 0 objeto
idealizado. O sujeito deve também dominar os modos de lidar com a realidade
especifica constituida pelos objetos artificiais socialmente funcionais”
(Lektorsky, citado em Engestrom e Escalante, 1996/2005, p. 280). Isso quer
dizer que o dominio da “realidade especifica”, ou, para usar um termo
bakhtiniano, o0 dominio do “mundo da vida” é elemento crucial no processo de

transformacao das atividades.

Da mesma forma que a razao tedrica prescinde da pratica, a razado
pratica prescinde da cognicéo tedrica para (re)criacao de artefatos conceituais-
materiais que medeiem a expansao dos objetos dos sistemas de atividade da
vida humana. (Re)criagdo esta que se da no momento em que a ciéncia se

torna

alguma coisa responsivamente conhecida [uznanie] para mim como um
Unico participante, e isso em nada diminui ou distorce a verdade [istina]
autdbnoma do conhecimento teérico, mas, pelo contrario, complementa-a
até o ponto em que ela se torna uma verdade [pravda] necessariamente
valida (Bakhtin, citado em Faraco, 2003, p. 20).

Portanto, ndo é do predominio de uma forma de cognicdo sobre a
outra (seja a teodrica sobre a pratica ou vice-versa) ou de uma dada funcéo do
artefato (da linguagem para resultado sobre a linguagem-e-resultado) que
estou falando. Como explica Wertsch (1991), a questdo néo é se a linguagem é
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inexoravelmente dial6gica-monoldgica, mas se o0s textos e os enunciados dos

participantes sdo tratados como fundamentalmente dialégicos ou monoldgicos.

Deste modo, € fundamental compreender de onde parte a tentativa
de superacdo do dualismo teoria versus pratica, ou o esforco de aproximacao
dos mundos universidade-escola. Na cultura escolar dominante, o caminho tem
sido partir da transmissao do conhecimento cientifico que, uma vez assimilado,
pode ser transposto para outras situacdes da vida dos alunos e, assim,
eventualmente transformar seus sistemas de atividade. Na perspectiva

dialogica bakhtiniana,

ndo é possivel superar este dualismo partindo do interior da cognicao
tedrica. Essa superacao s6 sera alcancavel subsumindo a razao teérica
na razdo pratica, entendida essa como a razdo que se orienta pelo
evento Unico do ser e pela unicidade de seus atos efetivamente
realizados; ou, em outras palavras, que se orienta a partir do vivido, i.e.,
do interior do mundo da vida. (Faraco, 2003, p. 20)

Conforme exploro na seg¢do seguinte, Sao precisamente novas
formas de mediacdo que produzem transformacdes nos sistemas de atividade
de aprendizagem.

3.3 as transformacoes nos elementos da
ATACIP

Sabemos que a atividade humana estd em constante fluxo gracas a
capacidade que temos de projetar objetos (secdo 1.2). No interior das
contradicbes entre o objeto da atividade pratica e o objeto idealizado da
atividade surgem possibilidades de transformagédo das préaticas e estruturas
sociais. Nas palavras de Lektorsky (2005, p. 2), “o reflexo como um novo
artefato transforma o significado da atividade e das acbes e, deste modo, cria

novas acoes e atividade”.
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No decorrer da analise vimos que o objeto do pensamento
(Gegenstand) da ATACIP se traduzia num espaco de superagao colaborativa
das contradicdes nos sistemas de atividade de aprendizagem das professoras
(cf. fig. 3.1, p. 210). Ao mesmo tempo, o reflexo do objeto da atividade de
aprendizagem na escola, mesmo nao apresentando contornos claros, se
definia como a necessidade de formar criangas mais participativas e motivadas

para a aprendizagem da lingua.

Ao longo dos seis primeiros meses de ATACIP, tais reflexos nao
foram suficientes para promover transformacdes nos elementos dos sistemas
de atividade. No entanto, foi em virtude do objeto idealizado que o tipo de
aprendizagem reprodutivista resultante desta fase contribuiu para o
agravamento da ambivaléncia em seu interior. Isto é, foi a reproducdo de
artefatos, regras e divisdo do trabalho que acirrou a contradicdo entre o que se

desejava e o0 que se realizava.

Ao longo desta secdo, analiso, portanto, de que formas estas
contradicbes foram exploradas, isto €, que possibilidades foram criadas no
confronto entre a atividade idealizada e a perspectiva epistemoldgica
reprodutivista. Da mesma forma, investigo, aqui também, as relacbes entre as
praticas discursivas e esses mesmos processos de exploracdo e superacao

das contradi¢des.

Assim como nas sec¢des anteriores deste capitulo, inicio com uma
andlise dos grupos de estudo em que a ATACIP foi objeto de avaliacao pelas
professores, mais especificamente, o grupo de estudo 24, ocorrido em
01/04/2003, ao término do primeiro ano letivo, e o grupo de estudo 52, ocorrido
em 09/12/2003, ao final do segundo ano de trabalho no grupo. Com base na
andlise do uso de mecanismos de representacdo de discursos de outrem
(discurso direto, discurso indireto, alusdo a discursos ja elaborados,
modalizacdo que remete a outro discurso), de déiticos pessoais, temporais e
espaciais, de mecanismos de avaliacdo dos conteudos dos enunciados

(modalizacbes) e de operadores argumentativos (conjungdes, marcadores de
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pressuposicdes, marcadores de negacdo, etc), apresento evidéncias de

transformacéao.

Como no caso da secdo 3.2.3, procedo, em seguida, a andlise das
interacdes discursivas, com base na classificagdo das praticas discursivas

apresentadas no quadro 1.1 (p. 83).

3.3.1 do isolamento a responsabilidade coletiva

O 14° grupo de estudos pode ser considerado um marco no
desenvolvimento da ATACIP. N&o somente porque nele evidencia-se
momentos de ruptura no padréo discursivo, como retomo na segéo seguinte,
mas também por seu conteldo ter posto a mostra a permanéncia das
contradicbes no interior e entre 0s elementos dos sistemas de atividade
existentes e os idealizados na ATACIP. A partir das avaliacdes feitas naquele
episodio, algumas alteragdes foram introduzidas na organizacdo dos encontros que
passaram a acontecer semanalmente na UEL, bem como na divisdo social do
trabalho que passou a contemplar o planejamento colaborativo das unidades a serem

exploradas no ano letivo de 2003.

Estas foram alteracdes que marcaram rupturas importantes nas

relacdes interpessoais entre as professoras, como mostra 0 seguinte episédio:

Recorte 36 GE 24 — 01/04/2003

92 R17 (...) Eu acho que depois que... depois que a gente comegou
assim a se encontrar & na UEL, eu ndo sei se é o ambiente
gue mudou, mas assim, parece que a gente tem mais
liberdade de conversar, também acho que o tempo passou,
né, mas e... ndo é assim questao de tempo. Mudou de uma
hora pra outra. Desde o primeiro encontro na UEL ta diferente
daqueles encontros la da... la da escola. Eu, pelo menos, senti
assim. Parecia assim que a gente tava assim mais... mais
grupo mesmo. E...

93 E35 Mas por que vocé fala isso? Por que [R- ah, eu ndo sei] vocé
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estava mais a vontade ou alguma coisa no grupo, Conosco
aconteceu //

94 RI18 /l ndo, eu acho que eu tava feliz porque eu tava ali,
entendeu? Acho assim, aquela questéo, nédo to... ndo to mais
jogada aqui, ninguém vai chegar: “olha, aconteceu isso”, ndo
vem me contar nada. Acho que é porque eu tava ali. Por isso.
[E- hum, hum] E assim, eu néo sei, a gente tava mais a vontade
porgue la a gente num... ndo brincava tanto, a gente néo tinha
tanta liberdade [E- Hum, hum] E desde o primeiro dia na UEL
a gente ta assim sabe, que nem, a gente fala sério, mas a
gente brinca. Perderam o respeito comigo, mas tudo bem
[risos]. Mas, entdo, assim, eu senti mais assim, depois que a
gente comecgou a fazer as unidades, principalmente no
comeco, quando a gente comecou a preparar unidades
junto foi legal, porque que nem, tipo assim, a Tatiana uma
hora ela olhou assim pra mim e falou assim: “ que que séo
esses cognatos que cé tanto fala, né, que eu nao sei”, e
ela... a gente falou quanto tempo disso, ela nunca olhou
pra mim e perguntou, quer dizer, entdo, cé vé que a pessoa
se sente mais a vontade e assim ir conversar com vVOcé.

Rosa indica, por trés vezes, uma transformacao nas relagcbes entre
as professoras (“a gente tem mais liberdade de conversar”; “a gente tava mais
grupo mesmao”; “a gente tava mais a vontade”). Em todos os casos, ela se vale
do pronome pessoal “a gente” com sentido de um “eu-ampliado”, um eu que
inclui outras professoras também, um eu que compartilha os sentimentos de

“liberdade” e de “grupo mesmo”.

Embora seja possivel supor que o tempo de convivéncia traga
naturalmente mudancas nas posi¢des sociais — como faz num dado momento
Rosa (“também acho que o tempo passou, né”) — tomar este como elemento
gue marca rupturas seria contradizer a interdependéncia das regras, divisao do
trabalho e artefatos, dentre eles, as praticas discursivas. De fato, a professora
colaboradora reconhece isso (“ndo é assim questdo de tempo”) e correlaciona
as mudancas diretamente a nova organizacdo do trabalho (“n&do to jogada
mais aqui, ninguém vai chegar: ‘olha, aconteceu isso’, ndo vem me contar
nada”) que coincidiu com novos arranjos também nas regras de participacdo
(“eu senti mais assim depois que a gente comecou a fazer as unidades (...) a

preparar as unidades junto”).
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Em um de seus estudos sobre a aprendizagem no trabalho,
Engestrom (2001/2005) sugere que as regras e a divisdo social do trabalho
numa dada rede de sistemas de atividade criam possibilidades de diferentes
posicionamentos para 0s participantes, que carregam consigo multiplas
experiéncias e projecdes. Como vimos ao longo das secBes de analise
anteriores, quanto mais ampliado o grau de especializacdo das pessoas
envolvidas numa atividade, maiores os limites que demarcam os papéis dos

participantes.

Ao contrario disso, o recorte 36 traz evidéncias de relacbes menos
assimétricas de poder entre a professora colaboradora, Rosa, e a professora
novata, Tatiana. No relato da experiéncia vivida com a Tatiana (“ela olhou pra
mim e falou assim: ‘que que séo esses cognatos que cé tanto fala, né, que eu

nao sei’”), Rosa se mostra num outro papel. A escolha da expresséao “ela olhou
pra mim” se contrasta ao sentimento anterior de estar “jogada aqui”. O sentido
de olhar pra alguém quando se fala traz implicito o respeito, a atencédo e a
valorizac&o da pessoa para quem se olha. Rosa ndo se apresenta mais como
aguela em cuja sala de aula se buscam elementos para compreender a teoria,
como se mostra na andlise do recorte 15, ou como a professora a quem “néo
se conta nada”, mas como quem tem um tipo de conhecimento relevante. Nao
somente isso, mas como quem tem agora um tipo de relacdo simétrica o
bastante para que as duvidas se manifestem (“a gente falou tanto tempo disso,

ela nunca olhou pra mim e perguntou”).

De fato, na medida em que a voz da professora colaboradora foi se
fazendo mais sonora no processo de (re)criacdo de unidades didaticas, foram
estreitados os lagcos de confianca entre ela e as professoras novatas que com

ela atuava em sala de aula:

Recorte 37 GE 24 — 01/04/2003

100 T20 (...) o medo até de... ndo é um medo, um receio de num... de ndo
cumprir, de ndo, vamos dizer assim, de ndo saber aplicar,
entdo, eu acho que me prendi muito, que nem até no domingo a
noite eu liguei pra Rosa, né, “ah, mas como que eu fago isso
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daqui? ndo sei o0 que”, perguntando, entdo, assim, a maneira
de explicar eu fui socorrer, pedir socorro a alguém que ja
tava mexendo, entendeu? entdo, acho que um pouco mais por
inseguranca [E- hum, hum] de, de repente, sei 14, fazer uma
coisa... dar uma explicacdo que num tem nada a ver, sabe, entéo,
eu acho que no meu caso eu fiquei mais assim... de inseguranca
de ndo conseguir fazer uma coisa, digamos assim, diferente e
que... que fosse proveitoso pra eles.

No recorte 37, Tatiana responde ao fato de ter se sentido presa a
unidade preparada pela formadora’®. Dois aspectos me parecem bastante
relevantes. Primeiro, o fato de Tatiana ter recorrido a professora colaboradora
para sanar suas duvidas. Este € um evento de grande importancia no conjunto
da ATACIP, pois evidencia a expansdo das possibilidades de agir
proporcionada por uma inter-relacdo menos assimétrica entre duas pessoas
envolvidas na mesma situacdo. Embora aquela fosse uma unidade preparada
pela formadora, eram Rosa, Tatiana e Mirna quem estavam responsaveis pelo
trabalho de explora-la em sala de aula”. O fato de, naquele momento, as trés
estarem atuando sob as mesmas condi¢cdes possibilitou que novas posicoes
sociais fossem assumidas. Por um lado, Tatiana toma a iniciativa de buscar
apoio e sanar suas duvidas (“no domingo a noite, eu liguei para Rosa”). Por
outro, Rosa resgata o lugar de quem tem um tipo de conhecimento legitimo
(“eu fui pedir socorro a alguém que ja tava mexendo”), como esperavam as

professoras novatas desde o inicio.

O segundo aspecto diz respeito a nova identidade revelada por
Tatiana. Ela ndo mais se coloca somente como aluna aprendendo a “aplicar”

uma unidade (recorte 23), mas também projeta neste momento uma identidade

> Embora as professoras estivessem, desde o 15°. grupo de estudos (16/01/2003), em processo de
elaborar colaborativamente as unidades didaticas para serem artefato na atividade de aprendizagem no
CEEF, a professora colaboradora, Rosa, havia optado por trabalhar com uma unidade tematica sobre
esportes, elaborada pela formadora no final de 2002. Isso se deu em virtude das préticas na universidade
viverem a grande temporalidade da elaboracéo intelectual. Assim, a urgéncia da temporalidade na escola
ndo pdde ser suprida pelo longo processo de discussdo das unidades.

73 Conforme disse no capitulo 2 (p. 156), em 2003 as professoras novatas foram designadas em pares para
assumir, juntamente com a professora colaboradora e a formadora, turmas no ensino fundamental ou
médio.
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de quem compartilha a responsabilidade pela aprendizagem das criancas (“eu
acho que no meu caso eu fiqguei mais assim... de inseguranca de nao
conseguir fazer uma coisa, digamos assim, diferente e que fosse proveitoso
pra eles”). Pensar sobre 0 que se faz como professor em termos do que o0s
alunos podem e devem aprender € essencial nos processos de desenvolvimento
de autonomia dos professores novatos (Matusov, 2001) ou, como preferem Lave
e Wenger (1991), nos processos de desenvolvimento de identidades e de formas

de participacao centrais.

Disse anteriormente (se¢do 2.2, p. 140) que € comum as
experiéncias de pratica de ensino de inglés na UEL que os alunos-professores
preparem suas aulas em duplas ou grupos, com a ajuda do supervisor de
estagio. Esse € um processo do qual os professores-regentes ndo participam.
Da mesma forma, as 28 horas de regéncia previstas no curriculo dos alunos-
professores sdo desenvolvidas sem que, necessariamente, o professor
responsavel pela turma esteja presente. Como apontei, muitos deixam a sala

de aula e se envolvem com outras tarefas dentro da escola.

A proposta de que as professoras novatas ministrassem aulas em
parceria com a formadora e as professoras colaboradoras no CEEF durante o
ano letivo de 2003 surgiu como uma potencial solucdo para esta e outras
contradi¢cdes. Ainda ndo familiarizada com iniciativas desta natureza (i.e., Roth
e Tobin, 2002, 2005; Teitel, 2003), mas influenciada pelas leituras de Vigotski,
imaginei que no ensino colaborativo novos desafios e oportunidades de
aprendizagem surgiriam de forma explicita e tacita. No episddio seguinte,

Tatiana expressa parte dessa aprendizagem:

Recorte 38 GE 24 — 01/04/2003

224 T27 E assim, o que eu tenho muito valorizado é a questao de grupo
gue a gente tem aprendido, né, assim em relagdo a Rosa (...).
A Rosa, hoje ela fala que a gente perdeu o respeito [risos]. Eu
acho que ndo, eu acho que a gente tem, eu pelo menos, eu
tenho uma liberdade de falar com ela, entendeu. No comeco,
eu ficava analisando, vamos dizer assim. Analisava mesmo
minha filha e ndo tem... [S- contando as palavras] E, e ainda... a
gente ainda falava assim “gente, aquela mulher é muito
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paranodia” [K- E,é (risos)] “Ela € muito estressada, muito
preocupada com a propria coisa que ela faz. Chega la e faz e
manda ver”. E a gente falava isso, sabe, que ela é muito
preocupada, ela é muito assim. Hoje eu j& entendo um pouco
isso.

225 E80 Um pouco!

226 R25 Minha vez [risos].

227 T28 Eu acho que assim, eu aprendi a ver do jeito dela, cé entendeu?

Na andlise da experiéncia trazida por Tatiana, recorro ao conceito de
exotopia, formulado por Bakhtin (2000, p. 368) como “o0 instrumento mais
poderoso da compreensdo” que possibilita que as pessoas, ao se colocarem
frente a outras realidades, busquem entender de que posicdes 0 outro vé esses
acontecimentos. Essa tentativa de movimento para o lugar alheio abre espaco
para o dialogo que “supera o carater fechado e univoco” (idem) das experiéncias
humanas. Nas palavras de Freire (1970, p. 81), “se alguém néo € capaz de sentir-
se e saber-se tdo homem [sic] quanto os outros, é que Ihe falta ainda muito que

caminhar, para chegar ao lugar de encontro com eles”.

A busca do encontro se da a partir de um lugar exotépico (Amorim,
2001). Sem ter vivido 0 movimento de colocar-se no mundo de Rosa, de viver as
experiéncias de sala de aula com ela, de abrir-se aquelas circunstancias sociais,
S0 era possivel a Tatiana compreender Rosa de seu ponto de vista, de seu proprio
lugar (“gente, aquela mulher é muito parandia. Ela é muito estressada, muito
preocupada com a propria coisa que ela faz. Chega la e faz e manda ver”). No
entanto, na medida em que passa a compartilhar com ela o planejamento das
unidades e a responsabilidade pela atividade de aprendizagem no CEEF,
Tatiana se permite o encontro com Rosa (“hoje eu ja entendo um pouco isso (...)
eu aprendi a ver do jeito dela”). Esse nao é, contudo, um encontro que funde as
duas. As marcas da tensao entre dois olhares estdo no operador “um pouco”, que
orienta para a negacéao da totalidade, e na expresséo “ver do jeito dela”, que indica

gue ha outros possibilidade de olhares.

O sentido de autonomia e de movimentos centrais de participacdo pode

ser compreendido em termos do espectro de possibilidades que as pessoas
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tém para agir em determinadas circunstancias (Roth e Tobin, 2004). Assim
sendo, ao darem inicio a sua pratica de ensino e compartilharem com as
professoras colaboradoras a responsabilidade por determinadas turmas
durante todo o periodo letivo de 2003, as professoras novatas puderam ampliar
suas potencialidades de acdo. Tatiana, quando diz: “eu aprendi a ver do jeito
dela” (recorte 38), ndo estd somente deixando ver um exercicio de alteridade,
mas também sugerindo que a colaboracdo com Rosa trouxe outras

possibilidades de acdo em sala de aula.

Mais adiante, a formadora, Sonia e Mirna também externalizam seus

sentidos sobre o ensino colaborativo como um espaco de aprendizagem:

Recorte 39 GE 24 — 01/04/2003

377 E130 (...) acultura escolar é do isolamento. Entéo, toda vez que
alguém diz: “vou na sua sala, vou na sua aula”, assusta, causa
insegurancga. (...). Isso... o fato de imaginar que tem alguém de
fora supervisionando, traz... gera muita inseguranga e
dificuldade de aceitar. Eu acho que isso é super natural e uma
das coisas que eu tenho er.. assim, que eu... que me deixaria
muito feliz ao final desse nosso trabalho é se er... cada uma de
nds aqui, vocés e eu também que depois de muito tempo
voltei pra sala de aula e to filmando minhas aulas e
olhando pras minhas aulas e vendo como aquela meninada
aprende, me deixaria extremamente satisfeita o fato de saber
que cada sala de aula vai ser um espaco aberto pra quem
quiser, né. Se a gente conseguir com esse projeto, esse
trabalho do grupo perceber que a nossa sala de aula pode ser
vista por qualquer pessoa e por nés também porque nem a
gente vé a nossa propria aula e que ensinar ombro-a-ombro é
muito legal//

378 ShH9 /l mas isso que eu achei legal no final do ano
passado, quando vocé [Elaine] foi dar aquela aula de esportes
e que eu num tinha entendido nada daquele plano, dai, eu vi a
aula e falei: “nossa, entdo era isso”. Eu consegui ver o que
vocé tava falando hd um tempé&o aqui e eu nao tava
entendendo. Sabe aquela coisa do alunos... deles mesmos
buscarem as respostas e usarem //

379 M35 /I €, aquele negdcio de
conhecimento de mundo. Eu achava tao bonito, mas nem
imaginava como que era fazer aquilo com eles. Eu pensava
gue a gente ia ficar pedindo pra eles contarem suas vidas, ficar
naquela enrolagéo de aula que a Rosa falou.

380 S60 E. Dai, depois daquela unidade que eu fiquei la junto na 8., na
8%. ndo, né, acho que foi no 1°. ano |4, nem lembro, eu achei
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gue até dava pra ensinar essa coisa de cidadania e ensinar

inglés também, sabe. Nem sei se cidadania, né, acho que pelo
menos o aluno saber se virar sem ficar s6 olhando pra cara
da gente e esperando a resposta pra ele copiar.

Da mesma forma que o posicionamento das professoras novatas em
sala de aula permitiu compreender Rosa de outro modo, o deslocamento da
formadora — de seu lugar de fora para o lugar de quem experiencia a sala de
aula de um ponto de vista proximo ao da professora colaboradora — permitiu
superar a visdo parcelar da vida escolar. A horizontalizacdo dos papéis vividos
pelas participantes em situacées de ensino colaborativo se deixa ver na
escolha da expressdo “ensinar ombro-a-ombro” que se contrasta ao sentido
de supervisionar, isto €, ver de uma posicao superior. Compartilhar com Rosa
o ensino implicou ter que tomar decisdes no interior da temporalidade, dos limites
e das potencialidades da escola. Nao somente isso, mas, assim como para a
professora colaboradora, o resultado da atividade de aprendizagem no CEEF

passou a ser de responsabilidade da formadora.

Na perspectiva da TASHC, tal superacéo € elemento fundamental no
processo de ressignificacdo do objeto, isto €, de aprendizagem transformadora.
Como apresentei ao longo da secao 3.2.2, a observagao de aulas constituiu-se
artefato utilizado para que as professoras ora exercitassem as capacidades de
linguagem e acdes da pratica reflexiva, segundo Smyth (1992) e Liberali
(2000), ora exemplificassem uma dada compreensdo da teoria em foco. No
primeiro caso, o visionamento e os diarios dele decorrentes eram objetos da

atividade. No segundo, o objeto era o dominio do conhecimento cientifico.

Na medida em que a formadora se posiciona “ombro-a-ombro” com a
professora colaboradora, a atividade de produzir torna-se inseparavel do
produto. Dito de outra forma, a observacdo de aulas e seu produto se tornam
uma totalidade. A recriagdo do visionamento como artefato-e-resultado se
mostra no enunciado “olhando pras minhas aulas e vendo como aquela

meninada aprende”. Nesse caso, 0 objeto € a aprendizagem das criancas
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sendo ressignificada enquanto se ressignifica o proprio artefato. O
visionamento é assim concebido como um ponto de apoio necessario e
inevitavel para o desenvolvimento de outras nocdes sobre alunos e
aprendizagem; como um meio € ndo como um fim em si mesmo (Vigotski,
1978/1998). Nas palavras de Newman e Holzman (1993/2002, p. 62), “o
instrumento (...) € uma pré-condi¢cdo para o produto. Ele ndo esta linearmente
na frente do produto”. Diferente de quando se comeca com instrumento e se
move para 0 produto, como nos episédios que vimos na secdo 3.2.2, a
observacdo de aulas aqui se define por aquilo que ela cria; neste caso, novas
compreensdes sobre os processos de aprendizagem das criangas no CEEF.

N&o somente isso, mas também diferentes possibilidades de a¢édo pedagogica.

Se o trabalho com um Unico professor € limitador de oportunidades,
como afirma Lortie (1979) e revela Sonia (“era sempre atividade no livro, um
exercicio”, recorte 23), o ensino colaborativo amplia o potencial de acdo das
professoras (“eu consegui ver o que vocé tava falando”; “nem imaginava como
era fazer aquilo com eles”). Nesse caso, 0 papel da imitagcdo ganha relevancia,
conforme discutido por Vigotski (1978/1998). Com base em seu conceito de
zona de desenvolvimento proximal, Vigotski reavalia a imitacdo ndo mais como
um processo mecanico, mas como instrumento na producdo de novas
aprendizagens. Seu argumento reside sobre a afirmagéo de que a atividade
imitativa indica o nivel de desenvolvimento dos seres humanos, uma vez que
s6 se pode imitar aquilo que faz sentido no conjunto da atividade. O autor
exemplifica:

se uma crianca tem dificuldade com um problema de aritmética e o
professor resolve no quadro-negro, a crianca pode captar a solugéo
num instante. Se, no entanto, o professor solucionasse o problema
usando aritmética superior, a crian¢a seria incapaz de compreender a
solugéo, ndo importando quantas vezes a copiasse. (p. 115).

Diante disso, os enunciados de Sonia e Mirna, no recorte 39, revelam
gue o ensino colaborativo criou esse espaco de desenvolvimento em que as

acOes individuais puderam ser expandidas na medida em que foram ampliadas
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as possibilidades de aprendizagem social (“depois daquela unidade que eu
fiquei 1& junto (...),eu achei que até dava pra ensinar essa coisa de
cidadania e ensinar inglés também”). No processo de trabalhar em
colaboracdo com a formadora numa turma de 8°. série, as professoras novatas
tiveram sua aprendizagem orientada ndo para aquilo que elas ja conheciam ou,
nos termos de Vigotski, para seu desenvolvimento real, mas para um novo
estagio (“eu consegui ver o que vocé tava falando”; “nem imaginava como era
fazer aquilo com eles”). As praticas sociais apoiadas na linguagem e no
raciocinio abstrato (“vocé tava falando ha um tempéao aqui”) estavam aquém da
zona de desenvolvimento de Sonia (‘e eu nao tava entendendo”).
Considerando o que agora sabemos sobre as formas como as professoras
novatas organizam seu pensamento com base naquilo que € concreto e real a
sua vivéncia, parece razoavel supor que gquanto mais oportunidades tiverem de
penetrar na vida intelectual das pessoas com as quais interagem em contexto

de prética de ensino, maiores as chances de ampliar seus repertorios de agéo.

O enunciado de Sonia (“eu achei que até dava pra ensinar essa
coisa de cidadania e ensinar inglés também®) é bastante significativo no
conjunto da analise, ainda que possa ser tomado como ndo afirmativo de
mudanca — o operador até denota inclusdo, mas o verbo no pretérito imperfeito
a distancia de seu discurso. Até a experiéncia de ensino colaborativo, mesmo
com todas as leituras e discussbes que acompanharam o0s primeiros
movimentos da ATACIP, Sonia ndo havia sido capaz de ressignificar o objeto.
No entanto, neste episddio, o conhecimento ganha uma dimenséao de algo que
pode ser (re)criado pelos proprios alunos, com base em seu conhecimento
cotidiano (“sabe aquela coisa do aluno... deles mesmos buscarem as
respostas e usarem (...) acho que pelo menos o aluno saber se virar sem

ficar s6 olhando pra cara da gente e esperando a resposta pra ele copiar”).

Matusov (2001, p. 398) assegura que o foco nas preocupacdes dos
professores novatos promove um sentimento de maior envolvimento e

realizacdo. Ele exemplifica dizendo que “se o formador esta preocupado com a



aprendizagem do professor e o professor esta preocupado em minimizar seus
esforcos na sala, ainda que ambos estejam preocupados com a mesma
pessoa, sua atencdo ndo estad compartilhada”. Isto posto, lembro que dentre as
motivacdes de Sonia e Mirna para a ATACIP estava aprender como lidar com

as demandas da sala de aula. Deste modo, ver “o0 que era fazer aquilo com
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eles”, traz esse sentimento de que suas necessidades estdo sendo supridas.

pessoas trabalham sob as mesmas condicdes, eles podem experimentar 0 que
outros fazem e, assim, apropriar-se de tais acdes em situacdes similares”. No

caso da ATACIP, isso ndo parece ter sido diferente. Ao avaliarem a atividade ao

Roth e Tobin (2004, p. 171) argumentam que “quando grupos de

final do segundo ano, as professoras disseram:

Recorte 40 GE 52 —09/12/2003

127 R28 Ah, eu acho que eu fiqguei menos doida, né, menos estressada com

128
129

130

131
132
133

134

K19
R29

A7

S19
K20
R30

E87

as coisas que eu fazia porque eu acho que eu era muito insegura,
vivia “ah, gente, ndo é assim, num vai dar certo”. Sei l4, acho que
eu aprendi a me valorizar mais como pessoa e principalmente
como profissional porque assim //

/I cé ta mesmo exibida.

N&o. Ndo é questdo. Outro dia a [nome da coordenadora] veio
falar...tem um apoio pedagdgico, tipo um livretinho, né, e as
autoras entrevistaram a Celani, né. Ai, tem umas perguntas sobre
a formacao do professor, né, a... o como que deve ser ensinado,
assim, o ideal do ensino da lingua estrangeira, tal. Ai, veio a
[nome da coordenadora] pegou e falou assim: “olha aqui, tudo que
a Elaine falou ta aqui”. Eu falei assim: “claro que ta ai, a gente
estuda sobre isso”.

Mas é diferente de estudar essas coisas ai e vocé poder trabalhar
em grupo porque eu comecei perdida. Tinha acabado de me
formar e er... nem sabia como € que ia ser. Se eu nao tivesse com
vocés coitado dos alunos porgue eu ia sei la... a experiéncia que
eu tive com estagio na [nome da universidade particular onde se
formou] foi muito vai 14, da aula e tchau.

Mas €. Nés sentimos isso no [nome da escola onde fez estagio de portugués.

A gente parecia até que tava com sarna. [risos]

N&o e 0 mais assim que nem... é que eu percebi que quem tava na
sala comigo comecou a usar coisas boas que eu fazia. Que
nem o dia que a Kenya entrou assim no meio da conversa e
comecou a perguntar pros alunos como que eles tinham chegado
naquela resposta. E eu também me peguei fazendo coisa que
nem outras pessoas.

Eu lembro logo no comeco que eu dei um esbrega no povo da 8°.
série porgue ninguém, ninguém, ndo, um monte de gente tava
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sem o material e eu disse: “hdo quero nem saber, quem ndo
trouxer o xerox vai ter que se virar” e a Rosa disse: “Fulano,
Fulano e Beltrano podem vir falar comigo depois da aula”. Eu
fiquei assim, né. Depois, conversando, né, Rosa, a gente
conversou e eu Vi que eu tava noutro planeta. Aquelas criancas
nao tinham o que comer. Mas acho que eu s6 comecei a ser
mais sensivel pra essas coisas assim depois que eu comecei
dar aula com ela e a aprender, com a Sonia também que mora
ali e conhece arealidade do bairro, que ter dinheiro e ndo
comprar € uma coisa. Mas o que que eu entendia disso?

No episddio anterior, as transformacg@es individuais vividas por Rosa
sao relacionadas as formas como suas a¢fes passam a ser deliberadamente
ou ndo incorporadas as acfes de outras professoras. Ela revela um movimento
de distanciar-se de uma identidade de professora “doida”, “estressada”,
“muito insegura” e descrente (“eu vivia: “ah, gente, num é assim, num vai dar
certo”), para aproximar-se de uma outra identidade de professora
autoconfiante (“eu aprendi a me valorizar mais como pessoa e principalmente
como professora”), cuja pratica tem aspectos positivos que podem favorecer o
desenvolvimento de outras pessoas (“quem tava na sala comigo comecou a

usar coisas boas que eu fazia”).

A riqueza do discurso no recorte 40 esta ainda na forma como os
enunciados de Rosa e Elaine revelam que a aprendizagem em contextos de
natureza colaborativa ndo € unilateral. Ndo somente as professoras novatas
(re)criaram artefatos simbélico-materiais com os quais pudessem mediar seus
sistemas de atividade de ensino-aprendizagem (i.e., ensinar “o aluno saber se
virar” ou imaginar “como era fazer aquilo [explorar conhecimento cotidiano dos
alunos]”), mas também as professoras mais experientes apropriaram-se
criativamente de acbes empreendidas por seus pares. Rosa expressa a
ampliacdo de suas possibilidades de acao quando diz: “eu também me peguei
fazendo coisas que nem outras pessoas’. Mesmo ndo tendo sido capaz de
explicitar mais claramente quais seriam essas “coisas” ou, ainda, de forma
semelhante a que “pessoas”, ela pronuncia novos limites impostos pela

circunstancialidade da especializacao das professoras. Circunstancialidade esta
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ainda mais marcada no enunciado da formadora que pergunta: “mas o que eu
eu entendia disso?”. Aquilo que se sabe muito em um mundo, pode nao auxiliar

na convivéncia em outro.

As transformacdes nas relacdes e na divisdo social do trabalho na
ATACIP foram relevantes também na superacdo da contradicdo vivida pelas
professoras novatas que, em modelos tradicionais de préatica de ensino, sdo
vistas como entraves as praticas da escola onde realizam seu estagio. Como
se vé no episbdio seguinte, o novo lugar ocupado por elas se deve, em boa
parte, pelo fato de Rosa e Aurora compartilharem com a formadora a

responsabilidade por sua aprendizagem bem-sucedida.

Recorte 41 GE 52 — 09/12/2003

378 R74 Porque uma coisa legal também assim do projeto é que assim
ndo é aguela coisa que estagiario vem, da sua aulinha e vai
embora, né (...) provar que da pra fazer coisas... er... dife... er...
eficiente dentro da escola, entendeu? (...) Entdo, da maneira
gue a gente trabalhou, foi uma maneira de vocés serem
respeitadas quando chegaram l|&: “ah, olha, é s6 uma
estagiaria”. Que nem uma vez eu escutei uma diretora falando:
“ah, estagiério € pra trabalhar pra vocé, é estagiario € pra fazer
as coisas pra vocé”. Ce ta entendendo?

379 A20 E assim mesmo. Quando eu fiz o estagio o ano passado, eu
penei. Dai que eu achei que era legal ficar no grupo porque eu
ia aprender com vocés, mas eu também acho que sei |4, tipo,
acho que a experiéncia nao foi tdo ruim, né, Mirna [risos]

380 R75 E aquela coisa que ser estagiario é ruim porque todo mundo
passa por isso, mas é, ndo é “ah, vim aqui, dei uma aula,
preparei um cursinho e fiz", né (...) Mas eu também quero
gue vocés... porque que nem eu falei pra Elaine eu tinha essa
preocupacédo de que vocés nao ficassem totalmente
decepcionadas com o ensino. Entdo, tem aquela coisa “olha,
eu queria que elas vissem que dar aula € uma coisa legal”.
Entéo, vocé... € muita coisa pra se pensar, entendeu, porque,
eu... eu sei la, eu me senti responsavel.

Smagorinsky e colaboradores (2004) argumentam que as
contradicbes entre as orientacdes da universidade e da escola impdem
angustias e tensdes frustrantes aos estagiarios durante seu periodo de pratica

de ensino. Esses sao sentimentos compartilhados por Aurora (“quando eu fiz o
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estagio o ano passado, eu penei”) e Rosa ("é aquela coisa que ser estagiario
€ ruim”). No entanto, por se sentirem responsaveis pelas professoras novatas,
elas desejaram que a experiéncia fosse diferente. Aurora, mesmo nao
afirmando que tenha sido uma experiéncia agradavel, ndo nega que foi boa
(“facho que a experiéncia ndo foi tdo ruim”). Nesse caso, a negativa “nao”,
somada ao “tdo ruim” — que tanto pode indicar comparagdo com 0 seu penar,
como grau de intensidade — levam ao pressuposto da afirmacdo contréaria.
Rosa, por sua vez, “queria que elas vissem que dar aula € uma coisa legal”.
Implicito no enunciado “ndo ficassem totalmente decepcionadas com o

ensino”, esta a premissa de que algum grau de decepgdo sempre ha.

Um segundo aspecto a ser considerado na andlise do recorte 41 é a
expressdo de um novo sentido para o estagio. Ainda ndo muito claro (“da
maneira que a gente trabalhou, foi uma maneira de vocés serem respeitadas
quando chegaram 14"), esse sentido se define em oposicdo aquele
culturalmente estabelecido (“ndo é aquela coisa que estagiario vem, da sua
aulinha e vai embora”; “ndo é ‘ah, vim aqui, dei uma aula, preparei um
cursinho e fiz””). Em ambos os enunciados, o uso do diminutivo tem valor
pejorativamente negativo. Da mesma forma que as professoras novatas
puderam compreender Rosa de um outro ponto de vista quando dividiram com
ela a responsabilidade pelo ensino, Rosa pode expressar um novo sentido para
0 estagio quando assumiu a responsabilidade pelo desenvolvimento da

experiéncia.

Disse na segédo anterior que um dos maiores desafios da
aprendizagem colaborativa esta em promover o sentido de autonomia em que
“os alunos aprendem a redefinir a préatica sociocultural (i.e., o curriculo de sala
de aula), na medida em que lhes sdo dadas oportunidades de fazé-lo”
(Matusov, 2001, p. 396). Naquela ocasido, argumentei que € o contexto proprio
das relagbes professor-aluno que permite ou ndo a projecdo de identidades
mais ou menos autbnomas, mais ou menos responsaveis. Assim, no conjunto

das transformacdes das regras e da divisdo do trabalho que mediavam a
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ATACIP foram se alterando também as noc¢Bes de responsabilidade das

professoras novatas sobre sua propria aprendizagem.

Recorte 42 GE 24 — 01/04/2003

227 T28 (...) A mesma coisa acho que com vocé [Elaine]. Porque no
comeco quando vocé chegava na... na reunido la no CEEF,
principalmente: “entdo, gente, hoje eu tenho algumas propostas
[S- “a gente pode fazer isso”] a gente pode fazer isso, isso”. E
eu pensava: “meu, mas a mulher ndo vem com o negocio
pronto pra gente... O que que nds vamos fazer?” “Nos vamos
fazer isso” [Si- Eu também pensava] Sabe? Ela chega aqui:
“Ah, hoje nés podemos fazer isso, nés podemos fazer isso, n6s
podemos fazer isso” e o pior é que nenhum do que cé
apresentava tinha a ver com o que vocé mandou fazer para a
aula anterior //

228 K19 /[ e a gente acabava fazendo o outro que néo tava
pra ser |4 feito.

229 S27 Dava aimpressédo que era tudo assim decidido na hora

230 T29 E, largadao, tanto que “ela nem vem com o negdcio preparado”,
sabe. Entdo eu ficava pensando isso. Hoje ndo, eu até lembro
gue num dos nossos ultimos encontros na UEL,vocé chegou e
falou assim, acho que foi no ultimo até: “ah, hoje a gente pode
fazer isso, fazer isso” e eu lembrei disso, sabe, s6 que eu ja
néo tenho mais essa visao assim “pd meu, ela nem veio com
0 negocio preparado”. Eu acho... eu ndo sei se é essa a sua
intencdo, mas eu entendo assim, vocé ta dando uma
liberdade pra gente assim, tem vérias coisas que sao
importantes. Entdo vamos juntas resolver qual que a gente
vai priorizar.

231 K20 E agentetem aliberdade de falar, eu quero isso, ou se néo,
eu ndo quero nenhum desses, eu quero outro que nao tem
nada a ver com isso.

232 T30 E,isso que é legal hoje.

Neste episodio, Tatiana revela dois movimentos importantes. Um que
€ 0 proprio movimento na maneira de compreender-se responsavel pelas
decisbes de seu curriculo (“vamos juntas resolver o qual que a gente vai
priorizar”). Outro que € um movimento de perceber que o papel do professor
nao é, necessariamente, de ter pré-determinado todo o conteudo de sua aula
(“s6 que eu ja ndo tenho mais essa visao assim: ‘pé meu, ela nem veio com

0 negaqcio preparado’™).
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Essas transformacdes nas maneiras de perceber seu papel e o papel
do professor podem ser analogamente analisadas as transformag¢des nos modos
de conceber o conhecimento. Se, como argumentam Nystrand e colaboradores
(1997, p. 81), “o papel que o professor assume determina o papel que os alunos
irdo assumir”, entdo, € de se esperar que no processo de perceber que o
conhecimento ndo é mais algo que deve ser previamente decidido pelo professor
e levado “pronto” para seus alunos, as professoras novatas apropriaram-se de
novas formas de significacdo também do objeto da atividade de ensino-
aprendizagem no CEEF. Mirna, ao avaliar algumas das contradi¢cdes vividas

entre o objeto idealizado e o realizado, expressa parte deste movimento:

Recorte 43 GE 52 —09/12/2003

217 M12 Eu sempre fui de direcionar os alunos na resposta correta
fazendo perguntas em cima de perguntas até a resposta final
gue eu considerava correta, mas eu procurava nao descartar
a possibilidade da resposta do aluno. E... eu sempre
esperava pra virar o jogo com as proprias respostas dos
alunos, quer dizer, se as pessoas //

218 E107 /l como assim? Da um exemplo.

219 M13 é... por exemplo, se o aluno respondia l4... é uma revista
feminina, ta 6tima a resposta, mas eu falo assim “sobre o que,
0 que que fala da mulher?” eu quero que a pergunta saia... quer
dizer, eu quero que ele fale mais do que ele acha que eu
guero ouvir, que ele va falando muito mais. Mas mesmo
assim, eu acabo fazendo mais perguntas até eu chegar na
resposta que eu queria... até que ele respondeu, quer dizer, eu
acho assim vocé vai meio que manipulando, induzindo o aluno
a dar certas respostas, eu acho que o meu papel foi mais esse.
E além de também pegar com os alunos e avaliar. E eu queria
fazer diferente porque assim ele... eu queria que eles
chegassem a uma resposta, mas ndo a UMA resposta
certa. Lembra aquela aula que a gente [Mirna, Aurora e Elaine]
deu de aconselhamento, que eles falaram la da mulher traida,
guer dizer, eles me puseram na parede, né.

Se antes os alunos eram caracterizados como carentes (p.192), aqui
eles ganham nova identidade. O episddio ao qual Mirna se refere quando “posta
na parede” aconteceu numa das aulas em que se explorava o género carta de
aconselhamento. Na conducdo dos exercicios de leitura, ela se referia a uma

carta em gue uma pessoa contava que havia sido traida, como uma carta escrita
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por uma mulher. Em certo momento, uma aluna questiona esse pressuposto e,
com isso, abre a possibilidade de perceber que havia muitas outras leituras

possiveis para o texto.

Nao somente o0s alunos passaram a ser vistos como capazes e com
potencial para produzir, mas também o conhecimento tomado como estavel,
fixo, reproduzivel, mostrou-se como artefato a ser utilizado pelas criancas para
recriar significagbes com base em suas necessidades socio-culturais. O objeto
idealizado deixa de ser apreender o conteudo do texto, ou a traducdo do
significado conforme desejavam anteriormente para se tornar a producéo
colaborativa de novas significacfes. Aqui, o aluno ideal ndo € mais aquele que
senta e fica quieto, mas aquele que se expressa e que revela algum grau de
independéncia da professoras (“eles falaram la da mulher traida (...) me
puseram na parede”). Em outras palavras, é o aluno que pensa por si mesmo e
que tem capacidade de contribuir com esse pensamento. Da mesma forma, a
aula ideal deixa de ser aquela em que o professor tem o dominio sobre todos
0s elementos e prevé seu desenvolvimento de maneira linear e sem conflitos
para tornar-se aquela em que os alunos fazem perguntas e questionam

pressupostos.

A andlise deste objeto ndo deve levar a supor que Mirna ou que
gualquer outra professora envolvida no projeto o tivesse realizado deste modo. Ao
contrario: a producdo de tal reflexo dos alunos e do conhecimento deu-se de
forma tardia para que se possa afirmar que, no periodo que comporta este estudo,
muitas acdes tivessem, de fato, promovido praticas nesse sentido. No entanto, é
evidente o processo de ressignificacao revelado nos enunciados de Mirna. Mais
ainda, € evidente a consciéncia que tem do conflito entre o que deseja e aquilo
que é capaz de realizar naguele momento ("E eu queria fazer diferente porque
assim ele... eu gqueria que eles chegassem a uma resposta, mas ndo a UMA

resposta certa”).

As nocgdes de regras e divisdo social do trabalho estéo relacionadas

de maneira dialética as formas como as préaticas discursivas regulam/sao
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reguladas pelas relagdes sociais. Assim, mudancas nas relacdes de poder e
mudancas nas praticas discursivas sao elementos que se inter-relacionam para
dar forma a novos modos de pratica cultural. Razdo por que a andlise se
concentra agora nas maneiras como as praticas discursivas moldaram/foram
moldadas na ATACIP.

3.3.2 as potencialidades das praticas
dialogizantes

Vimos na secdo 3.2.3 que praticas discursivas monologizantes
orientadas tanto pelos sistemas ideoldgicos cristalizados, quanto pelos
sistemas ideologicos do cotidiano, foram constitutivos de resisténcias as
expansdes dos elementos da ATACIP. No decorrer daquela analise,
argumentei que quanto mais acirradas as tensdes no campo interpessoal mais
defensivas as posturas e maior o peso da voz de autoridade. Sabemos,
contudo, que sendo as praticas discursivas arenas de conflito entre diferentes
ideologias, sistemas de atividade de aprendizagem monologizantes séao,
eventualmente, desafiados e transformados. No conjunto das transformacdes
instauradas no interior das regras e divisdo do trabalho, as vozes conflitantes
que confrontam as ideologias dos mundos da teoria e da pratica ganham

também maior sonoridade.

A fim de compreender de que formas préticas discursivas dialogicas
se relacionam a tais processos de ressignificagdo dos elementos da ATACIP e
de transformacgfes dos sujeitos, recorro inicialmente a uma andlise quantitativa
da troca de turnos nos grupos de estudo realizados no periodo intermediario (16,
24-26) e ao final (50-52) da atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora

de professores (cf. tabela 3.2.).
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Quando comparados aos da tabela 3.1 (p. 233), 0s numeros
seguintes revelam duas mudangas quantitativamente relevantes. A primeira, no
que diz respeito ao numero total de turnos. Enquanto nos grupos de estudo
iniciais a média de turnos era de 155, a tabela 3.2 mostra que a média saltou
para 449. Considerando que os grupos de estudo mantiveram o mesmo tempo
aproximado de duracdo (60 minutos), € razoavel supor que os turnos das
participantes tivessem sido mais breves. O segundo aspecto diz respeito a
distribuicdo menos desequilibrada dos turnos entre as professoras. Se antes,
em seu conjunto, os turnos da professoras novatas representavam em torno de
20-25% do total das intera¢cdes em cada GE, nas fases intermediaria e final da
ATACIP eles representam, em média, 40% das interagcdes em cada grupo de

estudos.

TABELA 3.2 — Troca de turnos nos grupos de estudo 16, 24-26, 50-52

GE | DATA TURNOS E R A K S T M
16 |23/01/03 341 117 111 - - 61 - 52
(34%) | (33%) (18%) (15%)
24 | 1/04/03 483 160 88 - 49 88 63 35
(33%) | (18%) (10%) | (18%) | (13%) | (8%)
25 |13/05/03 369 126 82 21 43 79 11 7
(34%) | (22%) | (6%) (12%) | (21%) (3%) (2%)
26 |20/05/03 637 215 170 56 34 51 56 55
(34%) | (27%) | (9%) (5%) | (8%) (9%) (8%)
50 |11/11/03 519 144 112 42 38 52 81 50
(28%) | (22%) | (8%) (7%) | (10%) | (16%) | (9%)
51 |18/11/03 412 123 76 29 50 52 42 40
(30%) | (18%) | (7%) (12%) | (13%) | (10%) | (10%)
52 |09/12/03 387 123 77 20 58 43 46 20

(32%) | (20%) | (5%) | (15%) | (11%) | (12%) | (5%)

Embora a analise da distribuicdo de turnos ndo possa ser tomada
como representativa de qualquer tipo de pratica discursiva, turnos mais breves
e mais igualmente distribuidos s&o indicativos de praticas menos

monologizantes. A analise de seus conteddos permite investigar se, de fato,

™ A professora colaboradora Aurora ingressou no grupo em maio de 2003.
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esse indices representam transformacdes nos processos de ressignificacdo

das relacfes socio-objetivas.

No quadro da TASHC, entre os mecanismos de transformagdo da
atividade, encontram-se o que Ritva Engestrom (1995, p. 207) descreve como
“movimentos dificeis e improvisacdes inovativas” em que a descoordenacao de
vozes e as rupturas no fluxo das informagBes entre os participantes de uma
atividade geram possibilidades de expansdo do objeto. No curso da ATACIP,
embora ndo muito recorrentes, esses desvios de vozes instauraram conflitos que
permitiram processos de reconceitualizacdo coletiva. O primeiro movimento
discursivo significativo encontrado no conjunto de dados gerados na ATACIP deu-
se no 14°. grupo de estudos, quando as professoras discutiam a importancia das
observacoes de aula e de confeccdo de diarios em suas praticas de

aprendizagem.

No recorte 23 (p. 228), diante da expressao das professoras novatas
de que elas “queriam ver uma aula de verdade” (turno 138), Rosa questiona de
forma direta “mas o que vocés querem ver?” (turno 139). O que se segue sao
as professoras novatas tentando expressar seus sentidos do que seja uma aula
de inglés. Nessa tarefa, Sonia se refere a “um professor [que] aplica um
contetdo novo que ninguém conhece” (turno 142) e Kenya a algo diferente

de “abrir o livro e fazer exercicio” (turno 141). Mais adiante, Tatiana acrescenta:

Recorte 44 GE 14 — 16/12/2002

147 T20 Entdo, eu acho que quando a gente fala “aula” seria bem
como que vocé aplicaria //

148 R61 /I 0 que inicia a aula.

149 T21 Isso.

150 R62 No caso, como inicia o contetdo.

151 T22 E. Eu acho que é uma idéia assim da aula que a gente ta...
falando de aula de verdade, né.

157 R65 R-[...Jentdo porque assim uma coisa assim que... que nem vocé
fala assim: “ah, como comeca o contedo?” N&o tem essa
coisa. Porgque assim, eu acho que o que vocés querem, na
realidade, agora eu vou explicar o que que eu penso, eu
acho que vocés querem isso que é pra gente cobrar. (...)
Entdo, eu acho que quando vocés falam “aula aula” eu acho
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gue é isso que vocés querem. E meus alunos falam isso pra
mim. Quando eu vou... eu coloco um ponto gramatical e
explico nos minimos detalhes “puxa, professora, hoje
vocé deu aula”. E isso... eu acho que é isso que € aula pra
VOCéS.

De fato, se resgatarmos as perspectivas epistemoldgicas sinalizadas
nos discursos das professoras novatas desde os primeiros grupos de estudo,
veremos marcados os sentidos de ensino-aprendizagem enraizados em
praticas de transmissao-apreensdo de conhecimento como algo fixo e estavel
(secdo 3.1). Frutos de um sistema educacional tradicional (Matusov, 2001,
Roth e Tobin, 2004, Smagorinsky et. al., 2004) — refor¢cado, diga-se, no interior
de praticas discursivas monologizantes, em que as bases de conhecimento
profissional também foram tratadas como univocas (cf secdo 3.2.3) — as
professoras novatas projetaram um papel autoritario para o professor, para o
material e para o conhecimento, em que cabe ao professor transmitir o

contetdo ou, como dizem Tatiana e Sonia, “aplicar” algo novo.

Diante do agravamento da contradicdo no interior do objeto — que
para Rosa se traduzia em “ndo ensinar a lingua e so isso” (GE2, turno 37, R4)
— a professora colaboradora confronta os sentidos. No enunciado “agora eu
vou explicar o que eu penso”, encontra-se uma responsividade proativa em
justificativa as possiveis conseqiéncias de tornar claros esses conflitos. Na
sequéncia, Rosa traduz os sentidos de ensino-aprendizagem de inglés das
professoras novatas em “cobrar” e colocar “um ponto gramatical e
explic[ar] nos minimos detalhes”. Ao encerrar seu turno com uma declarativa
(“é isso que é aula pra vocés”), a professora colaboradora totaliza um sentido

até entdo confuso.

Este é um questionamento conflituoso da pratica tradicional (Engestrom
2001/2005) e, como tal, potencialmente expansivo. Como vimos ha caracterizacao
das préaticas discursivas (p. 83), a presenca de enunciados inesperados e
desafiadores pode provocar a exploracdo dos limites daquilo que se apresenta como

verdade. Com efeito, o enunciado de Rosa iniciou uma nova dindmica nas praticas
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discursivas. A tensdo que se acomodava na falsa existéncia de uma significacao
compartihada — em que o artefato conceitual socio-histérico de formar para o
exercicio da cidadania era representado por anaforas pronominais (p. 243) — agora

exigia uma solucéo.

Nos grupos de estudo subsequientes, houve momentos em que as
professoras se envolveram em praticas discursivas voltadas a producédo de um
conceito compartilhado. Aquilo que parecia resolvido, ja que muito havia sido
discutido a partir dos PCN e de outros textos cientificos, retorna para ser

ressignificado diante da necessidade de planejar unidades:

Recorte 45 GE 15 - 16/01/2003

37 R9 A primeira coisa que eu gostaria que tivesse no meu
planejamento é que o aluno tivesse consciéncia do que ele
esta fazendo, tipo assim, guais 0s mecanismos que ele usa
pra chegar aquilo ali. Seriam as estratégias né até um pouco
por causa da minha monografia, que eu trabalhei com isso e de
tudo que eu li a autonomia ela ta ligada a construcéo do saber,
0 construtivismo. Ent&o, eu quero trabalhar atividades que
desenvolvam as estratégias necessarias, é claro que eu nao
vou colocar todas as estratégias, mas tenham consciéncia “olha
pra eu entender esse texto, qual foi 0 percurso que eu
percorri?” O que que eu fiz primeiro? Eu acho que aluno tem
gue ter nocdo sobre 0s passos isso e aquilo.

66 S8 Mas eu néo to entendendo. A gente vai planejar pensando em
gue? Por que a gente nao falou aquele negécio do aluno ler e
aproveitar o que ele aprende |4 na vida dele? Eu acho que se a
gente vai planejar aula junto a gente tem que pensar melhor
nisso ai porque //

67 R24 /I pensar melhor no que?

68 S9 Em como que a gente a vai fazer porque vocé falou que explica
tal daquele jeito //

69 K6 /I acho que a gente tem que parar de enganar
os alunos e pensar melhor no que que a gente quer se
comprometer. Porque pra ensinar assim tem bastante
gente ja.

Esta é a primeira vez em que uma professora rotula seu artefato
pedagogico (“a autonomia ela ta ligada a construcdo do saber, o

construtivismo”). O sentido de Rosa para este conceito estd mais proximo a
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uma visdo cognitivista piagetiana’™ (“que o aluno tenha consciéncia do que ele
estd fazendo”), do que a uma visdo soécio-historica vigotskiana, em que
conhecimento e sujeito transformam-se dialeticamente (“o aluno ler e aproveitar
0 que ele aprende la na vida dele”). A voz do conhecimento cientifico da forcas
ao seu argumento (“da minha monografia que eu trabalhei com isso e de tudo
que eu li") e busca legitimar a definicAo de autonomia como a capacidade de
construir sentido por si mesmo. Como vimos anteriormente (p. 240), esse pode
ser considerado um processo de revozeamento do discurso da ciéncia que, por
meio do que Maingueneau (2000, p. 47) chama de “citacdo oculta”, expressa a
posicao do eu enunciativo. Nao somente isso, mas Rosa usa de outros recursos
argumentativos de convencimento como os modalizadores “quero” (“eu quero
trabalhar...”) indicando sua firme intencéo e “tem” (“o aluno tem que ter nocao...”)

indicando o dominio da obrigacéo.

No entanto, Sonia assume um papel ativo e, diante do que ela
percebe como uma ambiguidade, questiona o telos da professora colaboradora
(“mas eu ndo to entendendo (...) a gente tem que pensar melhor nisso ai”).
Cheyne e Tarulli (2004, p. 11) afirmam que o poder discursivo esta sempre
potencialmente disponivel a todos aqueles envolvidos nas préticas discursivas
de uma dada cultura. Querem dizer com isso que as pessoas nao somente
internalizam praticas num movimento vertical, mas também mergulham em
contextos dialdgicos em que os enunciados do outro séo “retrabalhados e re-
acentuados”. Ao confrontar o sentido de autonomia expresso por Rosa, Sonia
desafia, inesperadamente (Rosa diz : “pensar melhor no que?”), a suposi¢cao do
artefato conceitual construtivista piagetiano como uma possibilidade para mediar
o objeto projetado da atividade de aprendizagem no CEEF (“falou aquele

negaocio do aluno ler e aproveitar o que ele aprende la na vida dele”).

De fato, o enunciado de Kenya tenciona ainda mais o conflito. Diferente
de Sonia que expressa uma preocupacao pratica (“pensar melhor em como que a

gente vai fazer”), Kenya responde orientada por principios éticos (“a gente tem que

> Uma das caracteristicas do cognitivismo piagetiano esta em focar em como os alunos produzem sentido
dos textos lidos e produzidos, isto é, nos processos mentais conscientes (Smagorinsky et. al., 2004).



CAPITULO 3 - as voltas com producdo de sentido 290

parar de enganar os alunos (...) porque pra ensinar assim tem bastante gente ja”).
Ha dois aspectos a serem aqui considerados. Primeiro, 0 pressuposto de que a
pedagogia construtivista ndo tem sido suficiente para superar as contradicbes no
interior do objeto (i.e., alunos desinteressados por um conhecimento cujo valor é
opaco). Este é um pressuposto presente no operador “assim” (“pra ensinar assim
tem bastante gente”) que remete ao enunciado anterior de Rosa (“que o aluno
tivesse consciéncia do que ele esta fazendo, tipo assim, quais 0s mecanismos que
ele usa pra chegar aquilo ali”). Segundo, o fato de que Kenya chama para si e para
0 grupo a responsabilidade pelos processos e consequéncias da atividade de
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, o pronome “a gente” com sentido inclusivo
(“pensar melhor no que que a gente quer se comprometer”) se contrasta ao uso da
primeira pessoa no enunciado de Rosa (“meu planejamento”; “eu ndo vou colocar

todas as estratégias”).

Os questionamentos das professoras novatas ndo devem levar a
supor gque elas tivesse clareza do novo objeto a ser reconceitualizado. Com
efeito, como revela o recorte 44, € mais provavel que eles tenham sido
motivados pela contradicdo entre ambas as noc¢des (i.e., alunos conscientes de
seus processos mentais de producdo de sentido e alunos produzindo sentidos
com base em suas experiéncias de vida) e a nogcédo de transmissao-apreenséo

de conhecimento que orientava suas agoes.

No entanto, a andlise da contradicdo ganha novos contornos na
medida em que deixa de ser formulada como uma contradicdo interna no
objeto e se mostra como uma contradicdo entre o artefato pedagdgico
construtivista e a possibilidade de um novo objeto (“por que a gente néo falou
aquele negdcio do aluno ler e aproveitar o que ele aprende la na vida dele?”).
Nesse processo de ressignificacdo da atividade, a analise empirica da pratica
no CEEF emerge como base de argumentacdo para a compreensao da

proposta de transformacao.



CAPITULO 3 - as voltas com producdo de sentido 291

Recorte 46 GE 16 — 23/01/2003

160 M35 Mas isso que a gente fez até agora ndo deu certo porque
guando a gente falou da aula da Elaine, a gente viu isso.

161 R51 Porque [a unidade] do esporte a gente percebeu isso. Que a
gente foi, foi. Chegou no final o aluno ndo agiientava mais que
era 0 mesmo texto.

162 E56 Eu acho que a unidade foi boa numa coisa: eles tavam mais
independentes. Nao ficavam s6 olhando pra gente, né, Rosa,
esperando a traducao e tal. Eles queriam ler e fazer os
exercicios. Entdo, tem também um pouco daquilo de se mostrar
mais responsavel também pelo que ta fazendo ali, né. A gente
falou disso quando viu a aula que eles tavam //

163 S21 /l se movendo da
periferia

164 E57 é, se movendo, fazendo coisas, participando mais.

165 S22 Mas dai vem aquela perguntinha, né. E isso que a gente quer?
A gente ndo tava falando de cidadania e de fazer coisas pra
suavida?

No recorte anterior, Mirna traz a experiéncia discutida a partir do
visionamento de uma aula da formadora como base para se repensar as acgoes
pedagogicas do grupo (“mas isso que a gente fez até agora ndo deu certo”).
Diferente de quando o conhecimento historicamente cristalizado mostrou-se o
critério para a avaliacdo daquilo que se fazia na escola (se¢éo 3.2.3), aqui ele é
resgatado no conjunto dos eventos concretos da pratica de sala de aula. Neste
recorte, Sonia faz referéncia a um conceito (“se movendo da periferia”) nao
como algo abstrato, mas como tendo um significado valido para ela e para o
grupo naquele contexto. A inter-relacdo da experiéncia pessoal com o
conhecimento tedérico € uma das caracteristicas de praticas discursivas

dialogizantes.

Isto serve para dizer que somente no seio de atividades concretas
pode-se produzir significacdo para os elementos da mediacdo. Ja argumentei que
nado é o estudo da elaboracgéo tedrica, por si sO, elemento silenciador e limitador

de transformacdes, mas as formas como ele se da.

Vimos anteriormente (p. 270) que 0 visionamento se mostrou um ponto de
apoio necessario e inevitavel no processo de producéo de alternativas. No episodio

anterior, Sonia recobra um momento em que a aula da formadora foi analisada, tendo
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como referéncia critérios definidos pelo grupo (“a gente nao tava falando de cidadania
e de fazer coisas pra sua vida?”). Tem menos importancia aqui o fato desse objeto
expresso por Sonia ndo ter um sentido comum, do que o fato dele se constituir um

objeto compartilhado.

Na TASHC, um objeto compartiihado se define pelo engajamento
mutuo de participantes em praticas sociodiscursivas, sem que eles tenham que,
necessariamente, compartilhar os mesmo sentidos (Engestréom, 1987). Matusov
(2001) sugere que um grupo pode fazer dos diferentes pontos de vista seu
objeto compartilhado. Em um de seus estudos, Engestrom (1995) revelou que foi
precisamente a discordancia de sentidos que permitiu que professores

elaborassem artefatos expansivos.

Aqui também este se mostra um elemento importante para a
expansédo dos sentidos de alunos e de conhecimento. N&o que estas tentativas
de questionamento tivessem implicado imediatamente na transformacédo dos
sistemas de atividade. Elas sédo, de fato, retomadas outras vezes até ganhar
maior sonoridade. Isto porque os ciclos de expansdo se dao em periodos
longos e que, apesar das evidéncias da contradicdo, ha muitas resisténcia e
impossibilidades de compreender o conflto como socialmente mediado
(Engestrom, 2002). Nesses casos, a contradicdo abordada como interna, €
uma forma de racionalizacdo da pratica e, como tal, acaba por ndo permitir

imaginar alternativas de superacao.

Com efeito, Rosa, por varias vezes, trouxe sua experiéncia com 0s
alunos do CEEF e sua nocdo de um objeto deficitario para contrapor-se as

iniciativas de mudanca:

Recorte 47 GE 16 — 23/01/2003
28 R10 Porque ele faz meio aleatoriamente, ele ndo pensa no que ele ta
fazendo.

72 R23 Porgue os meus alunos eles sdo muito dependentes do que o
professor pde no quadro pra eles, entdo é s6 aquilo ali que eles
vao aprender.
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170 R53 meus alunos ndo tém muita consciéncia, nao to querendo
enganar, mas eles vao passando pelo tema sem perceber que
eles tdo trabalhando a mesma coisa.

192 R63 o inglés eles copiam pro caderno e ndo assimilam isso.

280 R88 eles gostam de aula de quadro e giz, eles estdo condicionados a
isso (...) aluno ndo tem motivagéo, pro aluno néo faz diferenca ,
entao por mais que a gente va la com filme, com musica, com o
gue voceé levar que eles fazem a tal, s6 que isso ndo faz
diferenca pra eles, a escola néo faz, a escola pra eles é pura
obrigacéo

A representacao que Rosa trazia dos seus alunos privados de tantos
elementos como autonomia (“sdo muito dependentes do que o professor pde
no quadro”), discernimento (“eles vao passando pelo tema sem perceber que
eles tdo trabalhando a mesma coisa”) e motivacdo (“pro aluno, ndo faz
diferenca”) impedia imaginar outras possibilidades de mediar sua
aprendizagem que nado fossem as mesmas de uma pedagogia cognitivista
centrada nas estratégias de leitura. O sentido fixo de alunos representados
pela negacdo (“ele ndo pensa’; “ndo tém muita consciéncia”; “ndo assimilam
ISS0”; ndo tem motivacéo”), se marca pelo uso da terceira pessoa do plural e
do presente com valor de verdade universal. Sem elementos para projetar
alunos com potencial de aprendizagem, ndo era facil imaginar uma zona de
desenvolvimento proximal. Isto €, ndo era possivel projetar aquilo que os

alunos seriam capazes de fazer sozinhos no futuro.

Neste ponto € preciso lembrar que a partir de fevereiro de 2003, periodo
em que teve inicio o ano letivo escolar no CEEF, as professoras colaboradoras,
dividas em duplas, compartiharam com a formadora e com Rosa a
responsabilidade por duas turmas, uma do ensino médio, outra do fundamental.
Deste modo, ao retornarem para o inicio do ano letivo na UEL, em meados de
marco de 2003, as professoras novatas trouxeram consigo a experiéncia do ensino
colaborativo e, com ela, seus sentidos proprios de alunos e de conhecimento. No
momento em que discutiam encaminhamentos para os trabalhos naquele ano,

durante o 25°. grupo de estudos, surge novamente o questionamento ao artefato
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pedagdgico construtivista em que as unidades de leitura eram definidas a partir de

temas.

Recorte 48 GE 25 — 13/05/2003

110 K12 A gente vai ta discutindo, fazendo o debate em portugués,

111

112

113

114
115

116

117

118

119

120
121
122

123

T3

R26

T4

R27
T5

S21

K13

M2

R28

M3
S22
K14

T6

fazendo tudo em portugués, dai faz a produgédo em portugués.
Entdo, nés somos professoras de inglés ou de produgéao
de texto?

Mas ela ndo falou... eu ndo entendi. Vocé falou pra fazer tudo
em portugués?

N&o, ela perguntou se realmente era importante que eles
escrevessem em inglés. Porque, tipo // quando

/I mas, entdo faz todo o
processo em inglés //
/I e ele /lescreve em portugués?
//é s6 a producéo se é que tem que
ter uma producdo //de texto
/lexatamente € isso que eu ia falar. Tem
gue ter producéao de texto?

N&o tem que ter producéo de texto.

A gente ta discutindo l4 na frente, mas também precisa ter uma
producdo? Sera que nao seria mais valido... sei |4,

/lqualquer outra coisa?
/leu prefiro, por exemplo, fazer... fazer a discusséo, tal, discutir
sobre o0 assunto é importante, mas eu acho que é melhor
eles... nem se eles //

// eu acho que tema é chato.

A gente ja falou isso faz tempo.

E. J4 falou. Mas ndo mudou. A gente continua falando em
mandar ler e explicar como é que entendeu, porque que
entendeu e trabalhar esse ano com tema disso, tema daquilo.
Eles ndo aguentam mais meio ambiente e direitos
humanos e //

/I ah, eu acho muito batido.

Neste episddio, Kenya questiona uma sugestdo apresentada por

Aurora — professora colaboradora recém chegada ao grupo — de que, apés a

leitura de um texto sobre reciclagem, os alunos produzissem em portugués um

texto sobre o tema (“entdo, nés somos professoras de inglés ou de producéo

de texto?”). Para compreender a riqueza deste episddio, € preciso resgatar o

conflito inicial expresso por Rosa entre “dar o contetudo” e “trabalh[ar] muito

assim na lingua portuguesa” (recorte 5). Essa foi uma das contradicdes que
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motivou seu envolvimento na ATACIP. Ainda que este estudo ndo dé conta de
revelar todo o processo de ressignificacdo da atividade de ensino-
aprendizagem, o recorte 48 deixa ver uma nova pratica discursiva no que diz

respeito tanto a sua forma quanto ao seu conteudo.

Na forma, nota-se engajamento do grupo na transformacéo. A troca
rapida de turnos, a sobreposicéo de enunciados e a complementaridade de pontos

de vista sdo marcas desse engajamento (Daniel et. al., 2003).

Quanto ao conteldo, vé-se enunciados que expressam uma mudanca
na perspectiva das professoras envolvidas no episddio. Elas passam da
(im)possibilidade de escrever em inglés (“ela perguntou se realmente era importante
gue eles escrevessem em inglés”) para o questionamento da tarefa propriamente
dita (“se € que tem que ter uma producdo de texto”; “tem que ter producdo de
texto”?). Rosa, por sua vez, passa da situacao inicial de conflito (i.e., recorte 5) para
uma em que “discutir sobre o assunto € importante, mas eu acho melhor eles...”.
Tanto o operador argumentativo indicador de conclusfes contrarias (“mas”), qguanto

0 comparativo de superioridade (“melhor”) marcam o resultado deste processo.

Ao retomarem o conflito (“a gente ja falou isso ha um tempéo”; “falou,
mas ndo mudou”), as professoras novatas abrem a possibilidade para que Aurora
proponha um artefato de transposicao pedagogica, com base em sua vivéncia

num projeto de portugués em que se explorava a nocao de géneros textuais:

Recorte 49 GE 25 — 13/05/2003

173 A12 E se agente... bom, ndo sei se vocés... e se ao invés de pensar
em tema a gente pensasse em género?

174 M3 Porque se a gente ndo deu muito certo da outra vez, por que
nédo tentar de outro jeito?

175 E60 Eu nao sei muito de género

176 K25 Mas a gente aprende porque //

177 S33 /I e se a gente tivesse umas aulas
com a [nome de uma professora da UEL]

178 K26 Tem também aquela professora de Sdo Paulo, é...

179 S34 a[nome da professora]

180 K27 E. A [nome da professora]

181 A13 Eu posso falar também com a [nome da coordenadora do projeto]
e pedir uns textos.
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A partir deste grupo de estudos, “géneros textuais” emergiu como um
conceito central a partir do qual teve inicio um novo processo de
reconceitualizacdo do artefato-e-objeto da ATACIP. Ao contrario do que
aconteceu anteriormente quando o objeto foi questionado em relacdo ao
artefato utilizado, mas nenhuma acéo foi formulada (recorte 45), aqui Aurora
propde um conceito potencialmente capaz de solucionar o conflito. Esse néo €,
contudo, um potencial que emana de seu carater cientifico, mas que se
depreende da forma como foi aceito pelas demais professoras novatas (“por
que nao tentar de outro jeito?”; “a gente aprende”; “e se a gente tivesse umas
aulas...”). Esse envolvimento ativo nas questdes de redefinicdo curricular séo
marcas de uma perspectiva epistemoldgica intersubjetiva, conforme elaborada
por Daniel et. al. (2003).

Como se nota, Rosa ndo participa da interacdo no episodio anterior e,

mais adiante, manifesta incerteza quanto a possibilidade da inovacéao:

Recorte 50 GE 25 — 13/05/2003

222 R49 mas s6 que tem um porém quando eu... eu trabalhei 3 meses
com o fluxo [projeto Corre¢céo de Fluxo] eu trabalhei com o
material desenvolvido pela [nome da professora]. Os alunos
ndo conseguiam. E foi nessa questdo de partir... n0s
trabalhamos com uma sec¢é&o de classificados e ndo saia nada,
Elaine. Ndo saia nada. E... de acordo com 0 que esta descrito,
foi pensando na realidade deles, no que eles precisavam e nao
saia nada. Tudo bem que eu era uma professora mais nova,
menos experiente.

223 E70 hum, hum.

224 R50 mas, por mais inexperiente que vocé seja, vocé tem aquele
feeling, vocé sabe o quanto ta produzindo, vocé sabe quando
interessa ao aluno. E ndo interessava.

225 E71 E- hum, hum.

226 R51 R-dai, e...e... e foi por isso que eu fiquei: “mas seré que ta téo
assim? Mas sera que nao ta?” Porque o negécio deles [dos
alunos] é copia e, no maximo, uma tradugéo.

227 M4 Ha? De que alunos ce ta falando?

228 R52 O que?

229 M5 Os alunos da sétima ndo sao assim, ndo. Eles quase devoram
as coisas que a gente leva //

230 S44 /I 0s do primeiro ano também

231 M6 A gente levou aquele material pra trabalhar com o vocabuléario do
texto e eles ficaram doidos.

232 E72 ficou na ponta de lingua.
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233 K32 lembra o [nome do aluno] que nunca falava?

234 T8 O menino parece um avidozinho. Hora que cé comega falar do
texto ele jA mandou ver.

235 A21 Eucomecei agora, mas eu também acho eles interessados.
Aquela unidade de reciclagem foi uma delicia. Eles
participaram, perguntaram, trouxeram coisas que hem eu sabia.

A experiéncia de Rosa com os alunos do CEEF reaparece como uma
tentativa de racionalizar e, em dultima instancia, como um mecanismo de
defesa. No jogo de poderes, quanto mais responsabilidade as professoras
novatas assumem sobre os alunos e sobre as decisbes curriculares, mais se
libertam das vozes de autoridade da formadora, das professoras colaboradoras
e do conhecimento de autoridade. Quanto mais se libertam, menos livres
tornam-se essas mesmas vozes porque ja ndo se impdem univocas. Assim, a
nogcédo de alunos que “ndo conseguem”, a quem “ndo interessa” a néo ser
“copia e, no maximo, uma traducao” é confrontada com um sentido otimista. As
palavras escolhidas por Mirna, Sonia, Tatiana e Aurora tém valor positivo na
cultura das praticas escolares (“eles devoram as coisas”; “eles ficaram
doidos”; “o menino parece um avidaozinho”; “eu também acho eles

interessados”).

Aqui, a impossibilidade é negada pela visdo que o outro tem do
contexto de Rosa. O ensino colaborativo permitiu dar um novo acabamento, um
novo sentido aquilo que Rosa, de seu lugar préprio, ndo era capaz de perceber.

Diante disso, ela indica concordar com a proposta.

Recorte 51 GE 25 — 13/05/2003

236 R53 E a questio, a gente pode fazer, a gente pode tentar. SO que
assim, a minha preocupacdao € que a gente va cegamente de
novo porgue foi dito isso a gente faca uma coisa e... ndo que a
gente tenha que ser perfeito, mas em mais uma unidade a
gente perca a oportunidade de fazer uma coisa realmente
nova. Nao partir... ndo é querendo inventar, entendeu? Mas
juntar o que ta la com aquilo que a gente ja viu que déa certo
e tentar fazer uma coisa nova mesmo. (...)a gente pode tentar,
pode fazer s6 que eu acho que invés da gente ir direto na
teoria e fazer tudo como ta nateoria, a gente podia tentar
mesclar, a gente podia tentar: “oh, vamos ver isso”.
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A concordancia de Rosa ndo é sem conflito. Ela indica a
possibilidade de experimentar um novo artefato (“a gente pode tentar”), mas
introduz também um contra-argumento (“s6 que assim...”). Apesar disso, seu
discurso ndo é monologizante. Rosa faz uma avaliagdo com base nesse objeto
ainda em processo de se mostrar. Ao dizer: “mas em mais uma unidade a
gente perca a oportunidade de fazer uma coisa realmente nova”, ela marca a
pressuposicao de que em unidades anteriores foi perdida essa oportunidade.
Ou seja, ela compartilha com as demais professoras a contradicdo entre o
artefato pedagodgico até entdo utilizado e o objeto idealizado (“uma coisa

realmente nova”).

Aqui cabe lembrar o incessante fluxo da atividade humana que néo
estanca seu processo de transformacdo até que seu resultado ndo tenha
satisfeito seu objeto idealizado. Nesse caso, ha duas fortes marcas no
enunciado de Rosa que deixam ver gue, se a atividade ainda ndo se
transformou no caminho desejado, ela, nem por isso, esteve fixa. Uma delas
esta no uso do intensificador “realmente” (“uma coisa realmente nova”), e outra
na intensificador “mesmo” (“uma coisa nova mesmo”). Em ambos os casos,
existe o pressuposto de que algo novo ja se deu, mas que nado foi tdo novo

guanto o novo que se desejava.

De igual relevancia no enunciado de Rosa est4 o deslocamento da
teoria (“eu acho que invés da gente ir direto na teoria e fazer tudo como ta na
teoria, a gente podia tentar mesclar”). Nesse episodio, Rosa questiona o lugar
do conhecimento cientifico como o0 ponto de partida para a ressignificacdo do
artefato-objeto. No entanto, ela ndo nega seu papel (“juntar o que ta & com
aquilo que a gente ja viu que da certo “; “a gente podia tentar mesclar”). Nem o
autoritarismo do senso comum que dita a partir daquilo que “todo mundo sabe
que da certo”, mas ndo é capaz de explicitar suas bases. Nem o autoritarismo
do conhecimento cientifico que se mostra somente como resultado e ndo como

processo.
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De fato, o que se deu nos encontros seguintes foi um processo de
reconceitualizacdo de géneros a partir da multiplicidade de sentidos trazidos

pelas professoras.

Recorte 52 GE 26 — 20/05/2003

276 E104 O que vocés entendem por géneros?

277 S21 A impressao que eu tenho é que quando eles falam de género
[numa outra disciplina do curriculo da UEL] nao foi esse género
gue a gente estudou na... no... parece que é tao diferente.
Quer dizer, parece que é tao mais // amplo, tdo diferente

278 K13 /l parece uma coisa tdo
279 S22 Porgue a gente pensa aquele géneros assim ta, ta, ta //inaudivel
280 M21 //é verdade.

Quando vocés [professores da universidade] falam em
género realmente dd uma idéia totalmente //contraria do
que a gente sabe

281 S23 Il contraria do que
a gente estudou no, na

282 E105 O que vocés entendem? Ela [Aurora] ja me falou o que ela
achava que que ela achava que era género. O que que vocé
entende, Kenya, por género? Qual € a idéia que vocé tinha ou
tem ainda de género?

282 K14 Viche. A gente imagina, tipo, argumentacado. Dois tipos de género
[E- hum] argumentacdo, dissertacéao e...

284 A23 Os classicos da dissertacdo, argumentagao, narragéo.

285 K15 Eraisso. Ai ce vai, depois, tem os sub-tdpicos dai. Ah, sei la.

286 E106 Existem, né, agrupamento de géneros: narrar, relatar, expor,
argumentar e o instruir.

287 M22 eu chamaria, por exemplo, a carta... a ata seriam géneros
também?

288 A24 Isso sao géneros.

289 M23 Entao, por que dai//

290 A25 /[ entdo, o [inaudivel] sdo definidos pelas
funcgbes //

291 E107 // ou pelas capacidades de a¢cdo? Eu também... eu
entendo muito pouco de género.

292  S24 isso que a gente estudou na... estuda na literatura eu acho que é um
pouquinho mais... € diferente, //é mais limitado

293 E109 /Ié, vocé falou em género literario.
294  A27 género é//
295 E110 I/ texto literario € um género, né, mas € um dentro de uma

infinidade. Cada... cada... ndo é bem pedaco, né, //sao exemplos
/lo que a gente
296 M24 sabe assim o que eu sei assim, a gente tava lendo sobre
isso que, por exemplo, antes de Bakhtin género eraisso ai,
era argumentacdao, né, narracao, dissertacao, essas coisas.
Ele que subdividiu essa, né, carta, essas coisas, resumo,
resenha e também chamou de géneros.
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De modo bastante diferente daquele em que o0 conceito de
planejamento participativo foi explorado no inicio da ATACIP (recorte 34), a
pergunta da formadora neste episddio (“o0 que vocés entendem por géneros?”)
abre a possibilidade para que multiplos sentidos se mostrem. Numa abordagem
instrucional marcadamente mais dialdgica, os limites dos papéis entre a
formadora, as professoras novatas e as professoras colaboradoras tornam-se
mais fluidos. Aurora (turno 288) toma a iniciativa de responder a pergunta de
Mirna. A formadora (turno 291) levanta uma questdo legitima para a qual ela
ndo tinha uma resposta pré-definida. E Mirna (turno 296) responde a questao
elaborada por ela mesma (turno 287) fazendo uma referéncia a apropriacéo do
conhecimento cientifico (“antes de Bakhtin género era isso ai”). O
conhecimento tedrico aqui tem a ver com descoberta significativa e ndo com a
busca da verdade, como a pré-determinagédo, com a certeza e conclusividade.
Tem a ver com um certo acabamento, num dado tempo, com vista a

descoberta de algo novo.

Quando discuti o lugar da criacéo ideologica cientifica nos processos
de ressignificacdo da atividade de aprendizagem (p. 263), argumentei,
seguindo Bakhtin, que a superacao do dualismo entre teoria e pratica se daria
na medida em que se partisse do interior do mundo da vida. Como revela o
recorte 52, na medida em que novas possibilidades de inter-relacionamento
foram se instaurando na ATACIP, e que alternativas de se posicionar
socialmente foram se mostrando, foi possivel também recriar uma concepcéo
de conhecimento como um processo de producdo conjunta em que a

valorizacdo do cotidiano ndo implica o desprezo as esferas da ciéncia.

Assim, o0s sistemas ideoldgicos constituidos ndo deixaram de ser
elementos nos processos de reconceitualizagdo do artefato-e-objeto. Na
verdade, ao longo dos meses que se seguiram, muitos textos foram trazidos
para que as unidades didaticas e as praticas da sala de aula fossem
ressignificadas. Da mesma forma, outras vozes — como as de professoras

universitarias com outras experiéncias — foram convidadas a expressar seus
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sentidos de “géneros textuais”. Negar o lugar das praticas ideoldgicas
culturalmente mais elaboradas, seria negar a producdo historica da
humanidade que assim se acumula, se perpetua e se transforma. Seria, em
dltima instancia, negar o papel da epistemologia intersubjetiva que favorece o

desenvolvimento de pessoas criticas, participativas.

Como discuti na secado 3.2.3, ndo é o uso do artefato com um fim em
si mesmo que limita as possibilidades de transformacdo pela atividade
revoluciondria, mas sim seu encapsulamento numa bolha hermética. Isto quer
dizer que néo é o fato dos textos cientificos, por exemplo, serem deslocados
para o lugar do objeto que faz da atividade uma atividade alienada, mas antes
o fato dele jamais recuperar seu lugar de artefato-e-resultado. Nao é o estudo
da elaboracao tedrica cientifica, por si s0, limitador das transformac¢des como
mostra Aurora ao transpor para a ATACIP o que, provavelmente em algum
momento, foi objeto em seu sistema paralelo de atividade de aprendizagem
com professores de portugués (“se ao invés de pensar em tema a gente
pensasse em género?” GE25, turno 173, A12).

A proposta de um novo artefato conceitual de transposicao
pedagogica pode ser considerado uma célula germinal a partir da qual foram
mobilizados os esforcos na producédo de sentidos compartilhados sobre o que
seriam géneros textuais e de que formas eles poderiam ser explorados na
mediacdo da aprendizagem das crian¢as. Ele se tornou, portanto, artefato-e-
objeto compartilhado pelas professoras ao longo dos quatro meses seguintes.
Isso quer dizer que ao mesmo tempo em que as professoras se envolviam na
ressignificagcdo do artefato, ressignificavam também o objeto da atividade de
ensino-aprendizagem no CEEF. Isso se mostrou nas reflexdes que faziam sobre

suas aulas, ja ao final do processo.

Recorte 53 GE 50 —11/11/2003

153 T27 Nao é todo aquele negdcio de formar... de... de dar... mostrar
pra ele que existem outros caminhos, incentiva-lo a buscar,
estudar sozinho //

154 M18 /l pra que que serve a lingua inglesa? Como
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gue pode mudar a vida dele? No bairro dele? Na escola dele?
155 K7 Porque quando eles... lembra que eles até faziam as coisas no
comeco, eles queriam fazer, mas//

156 M19 /I é diferente que nem, a gente
fez essa unidade de carta de aconselhamento e eles //
157 K8 /l nossa

guando eles descobriram por que aparecia tantas vezes o
pronome |4, o you, qual era a intengdo do cara que respondeu
la pra revista, eles queriam //

158 T28 /I descobriram o mundo.

159 R35 Mas, de certa forma, foi, né. Nao € pouco o que a gente fez, ndo

160 K9 E depois tinha o we também //

161 A9 // na nossa sala teve uma aluna que
perguntou pra outra, né, Mirna, “mas quem te disse que esse
you aqui que tarespondendo a carta € um homem?”

162 M20 E. Foi um siléncio s6. Depois o aluno //

163 A10 // ndo porque ela falou “mas
aqui ndo tem nada que diz se é homem ou mulher. E psicologo,
mas em portugués, né, porque em inglés ndo da pra saber”.

164 M21 E a outra l4 falou também “e quem disse que essa pessoa aqui
que foi traida € uma mulher? Nao tem nome”. Entdo, nossa, a
coisal/

165 E39 I/ puxa, isso é gue é conseguir ler, hein. Eles deram um
show, entéo.

166 A1l E porque mostraram que entenderam o texto e bem mais ainda.
E a discussao sobre esses pré-conceitos, né, sobre ja pensar
se é homem ou mulher s6 por causa da situacéo.

167 E40 Entéo, se é traicdo a vitima € a mulher. Se € pra escrever pra
uma revista o competente € o homem.

168 M22 E foram eles guem questionaram isso.

Se no inicio da ATACIP o valor de uso do conhecimento da lingua
inglesa se mostrava opaco e sem vida, como revelou a andlise na sec¢éo 3.1,
ele agora aparece reconceitualizado de varias formas. Para Tatiana, o objeto
da atividade de ensino-aprendizagem se traduz em algo mais do que aprender
“aguela coisa longe” (recorte 24). O seu enunciado no turno 153 do recorte
anterior mostra, no movimento da escolha das palavras, 0 movimento proprio
do seu processo de transformacdo. Ela parte de um sentido geral e pouco
definido exatamente como se fazia quando o objeto era genericamente definido
como “formar cidaddos” e referenciado por anéforas pronominais (“é todo aquele
negocio de formar..."”). Entdo, ela busca tornar mais claro o sentido disso para ela

e, hesse caso também indica um movimento de uma posi¢cdo mais monoldgica do
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professor que “da” o conhecimento, para uma em que o professor “mostra” a

existéncia de outros caminhos e “incentiva” os alunos a buscarem.

Do mesmo modo, para Mirna, “entender o mundo que vocé vive”
(recorte 24) ganhou uma perspectiva ativa de exercicio de cidadania local (“como
pode mudar a vida dele? No bairro dele? Na escola dele?”). Esse é um sentido
produzido no interior de uma pratica em que ela, assim como as demais
envolvidas, transformaram e foram transformadas pelas possibilidades de ver o
outro e a si mesmas de maneira diferente. Na medida em que o artefato curricular
foi sendo reconceitualizado a partir dos sentidos de géneros textuais, foram sendo
ressignificados também os alunos, descritos agora como quem questiona 0s
pressupostos das proprias professoras (“mas quem te disse que esse you aqui
que ta respondendo a carta € um homem?”; “E foram eles quem questionaram
iSS0”).

Disse no primeiro capitulo que um dos desafios apontados por
Engestrom (2005) para os envolvidos com a TASHC estava na redescoberta e
expansao do valor de uso dos objetos. Ao longo deste capitulo, foi possivel
compreender que, no fluxo tenso da dialética transformacdo-permanéncia de
praticas culturais, este € um processo que se mostra engendrado em praticas
discursivas que possibilitam maior dialogicidade e, deste modo, formas
alternativas de conceber a producao, distribuicdo e consumo do conhecimento.
Se, como vimos (p. 203), a no¢ao do objeto determina as possibilidades de acao,
ressignifica-lo  significa ressignificar as proprias acbes e, deste modo,

dialeticamente, a aprendizagem propriamente dita.

Antes de encerrar a presente discussao, é preciso ter em mente que a
atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de professores, mesmo com
todas as possibilidades de transformacao aqui analisadas e discutidas, ndo pode
ser compreendida como um instrumento magico de superacdo das contradicoes
presentes em sistemas de atividade de aprendizagem docente. Primeiro, porque
ela nem foi capaz de superar todas as contradicdes e tampouco deixou de gerar
novos conflitos, como retomo nas consideracdes finais. Segundo, porque ela
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deve ser tomada como uma alternativa de natureza experimental que, embora
lidando com as condi¢cbes concretas da universidade e da escola, péde forjar
mecanismos de adaptacdo as dificuldades que formadores encontram quando,
por exemplo, tém designados a eles um grande nimero de alunos-professores.
Terceiro, porgue contou com um grupo de professoras colaboradoras pouco
representativo do quadro geral existente no magistério atual’®, especialmente no
que diz respeito a professora Rosa, que com sua inquietagdo com as questdes
educacionais foi a grande impulsionadora das mudancas. Foi no interior do conflito
transformacao-permanéncia que seus questionamentos e sua voz combativa
fizeram surgir oportunidades de ruptura: fosse por meio dos confrontos
deliberados com as idéias das demais envolvidas; fosse por meio das resisténcias

gue provocaram novas zonas de incerteza.

Deste modo, a ATACIP como uma atividade relativamente breve e
circunscrita ao universo privilegiado em que eu atuava, pode ser mais bem
caracterizada como um microcosmo, como uma idiocultura em que as praticas
sécio-culturais da rede de sistemas de atividade sédo compartilhadas pelos sujeitos
envolvidos nesta mesma rede (Fine, citado em Finkelstein, 2001/2005). Conforme
argumento no préximo capitulo, transformar isso numa nova pratica cultural me
parece ser o novo desafio que se langa aqueles interessados em cruzar as

fronteiras dos seus préprios mundos.

"® Neste caso, me refiro as professoras Rosa e Aurora e ao seu interesse auténtico por sua formacio
continua. Ambas encontram-se cursando programas de pos-graduacdo latu sensu. Rosa, na area de
ensino-aprendizagem de inglés. Aurora, na area de ensino-aprendizagem de portugués.



reflexoes finais

al

E que ndo haveria acdo humana se ndo houvesse uma
realidade objetiva, um mundo como “ndo eu” do homem,
capaz de desafia-lo; como também ndo haveria agdo humana
se o homem néo fosse um “projeto”,

um mais além de si,capaz de captar a sua realidade,

de conhecé-la para transforma-la

Paulo Freire (p. 40)

ste estudo foi orientado pelo objetivo de investigar um sistema de
atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de
professores, proposto como possibilidade para a superacdo de
contradigbes vividas em meu contexto de formadora de
professores. Neste capitulo, retomo as perguntas e ofereco uma sintese que
busca responder que razdes levaram as professoras a aprender o que e como
aprenderam. Em seguida, avalio as contribuicbes do trabalho e aponto

guestdes que possam orientar desenvolvimentos futuros.

Os mundos da universidade e da escola tém, historicamente, se
constituido como dois mundos distantes. De um lado, a universidade, tomada
como o lugar de exceléncia da producdo de saberes, tem buscado formas de

superar este distanciamento orientada pelo paradigma da reflexdo critica.
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Apesar do desejo de que este seja um artefato conceitual capaz de transformar
os professores e seu fazer pedagdgico, a reflexdo tem sido, muitas vezes,
tratada como o objeto préprio do desenvolvimento do professor. Nesses casos,
importa menos seu contetudo do que sua forma e as transformacdes, quando
relatadas, encontram-se na capacidade dos professores de propor acdes
pedagdgicas que contemplem as orientacdes dos sistemas ideologicamente

valorizados pelos formadores.

Do outro lado, a escola, caracterizada como o lugar de aplicacdo do
conhecimento cientifico, encontra pouca relevancia num modelo de formacéo
que, por ndo considerar as realidades vividas pelos professores, alunos e
comunidade, ndo consegue ultrapassar as fronteiras do seu proprio limite. Isto
€, ndo da conta de explorar as contradicbes no trabalho do professor como
elementos socialmente produzidos. Como mostra este estudo, ndo € o dominio
do método cientifico do pensamento critico que moveu as professoras a se
envolverem na ATACIP, mas antes a necessidade de resgatar o valor do objeto
de seu trabalho.

No caso dos cursos de formacao inicial de professores, a percepcao
desse distanciamento é agravada. Sendo o estagio uma exigéncia curricular, o
objeto da atividade universitaria reside nos futuros professores aprendendo a
ensinar. Nessas circunstancias, nem o desenvolvimento dos professores da
escola, nem a aprendizagem das criangcas fazem parte das motivacdoes dos
formadores ou dos estagiarios. Isso ndo deve levar a supor que ndo haja
preocupacdes com essas questdes. No entanto, elas se diluem no pressuposto
de que os alunos aprenderdo mais e melhor, ja que o sistema de atividade da
universidade se coloca como culturalmente mais valorizado, e de que o0s
professores terdo oportunidade de aprimorar sua pratica por intermédio das

acOes dos estagiarios.

Partindo deste conjunto de contradi¢des e influenciada por uma visédo
sécio-historico-cultural, imaginei que a atividade colaborativa e inovadora de
professores poderia provocar a aproximagao dos mundos universidade-escola
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na mediada em que pudesse ressignificar as relacdes interpessoais, por meio
das transformacdes nos elementos constitutivos dos sistemas de atividade.
Assim, este estudo se voltou para a analise dessa dinAmica na reorganizacao
dos elementos da ATACIP, bem como para a investigacdo da relacdo entre

esses processos de transformacao e as praticas discursivas ai engendradas.

A primeira pergunta buscou conhecer as motivagoes das professoras
para a atividade de aprendizagem colaborativa. Como mostrou a analise, as
professoras foram motivadas por contradicdes histéricas em seus contextos de
ensino-aprendizagem. Para as professoras colaboradoras, a contradicdo entre
o valor de uso e o valor de troca do conhecimento impunha a necessidade de
encontrar alternativas para uma pratica pedagdgica mais significativa para elas
e para as criancas. Para as professoras novatas, a necessidade de cumprir
suas tarefas de estagio supervisionado encontrou possibilidade de satisfacéo
no objeto da atividade de aprendizagem em contexto escolar. Para a
formadora, a contradicdo estava no interior de um modelo de formacao
reflexiiva e o0 desejo de promover oportunidades de aprendizagem
transformadora. Nessa fase inicial ndo havia um objeto compartilhado para o
qual as acbes se direcionassem, mas multiplos objetos cuja interface se
encontrava na possibilidade que a ATACIP oferecia para que as professoras
recriassem conhecimento relevante para a superacdo dessas mesmas

contradicoes.

As perguntas seguintes tinham o propdsito de conhecer de que
formas estas mesmas contradicbes foram exploradas ao longo do
desenvolvimento da ATACIP e que relagbes havia entre as praticas discursivas
ai engendradas e os processos de ressignificacdo dos elementos dos sistemas,

incluindo os sujeitos.

Nesse caso, este estudo revelou que, inicialmente, enquanto esses
multiplos objetos conviveram se tocando na superficialidade desta interface
pouco clara, as contradi¢des foram tomadas como internas. Isto €, as tensdes

na escola eram tratadas como de responsabilidade de alunos desinteressados
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e de conhecimento pouco relevante (internas ao objeto). Do mesmo modo, as
tensBes na universidade eram vistas como superaveis pelo dominio das agfes
da reflexdo critica e capacidades de linguagem (internas ao artefato). Nesse
cenario, as praticas discursivas monologizantes serviram para fixar, por algum
tempo, essas compreensdes. Os embates entre os discursos de autoridade,
ora da ciéncia, ora do senso comum, promoveram um tipo de aprendizagem
nao-critica, em que predominava a promoc¢do do consenso ao redor destas
vozes monologizantes. A aquisicdo de um certo tipo de conhecimento tedrico e
as acOes de linguagem voltadas a racionalizacdo da préatica impediram que

alternativas fossem elaboradas.

No entanto, a natureza dialégica constitutiva da linguagem abriu a
possibilidade para que fosse questionada a contradicdo entre os elementos de
uma atividade de aprendizagem nédo colaborativa mediando o reflexo de uma
atividade de aprendizagem colaborativa. Do questionamento das regras e da
divisdao do trabalho, instaurou-se uma nova organizagdo nos elementos da
ATACIP. Como mostrou a andlise, no conjunto das transformacdes nas
relacdes interpessoais, foram se transformando também as préticas discursivas
e alguns artefatos conceituais que mediavam a (re)criacdo do objeto; n&o
somente do objeto da atividade no CEEF, mas igualmente do objeto da
atividade na UEL.

A nova organizacdo dos grupos de estudo com a participacdo das
professoras colaboradoras nas etapas de planejamento, visionamento e
avaliacdo da atividade de ensino-aprendizagem instaurou um processo ativo de
contestagao, debate e determinagao da natureza dos meios e fins da atividade
de aprendizagem no CEEF. Foi no processo de planejamento conjunto que se

criaram possibilidades de diferentes posicionamentos para as professoras.

As professoras colaboradoras, que em sistemas tradicionais de
atividade de formacado de professores tém sua pratica tomada como objeto de
contestacdo e critica, passaram a participar ativamente dos processos de

avaliacdo e reorganizacado do sistema de atividade escolar, removendo assim
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uma contradicdo entre ser um elemento essencial na atividade escolar e ser
um elemento pouco valorizado na atividade na universidade. A percepgao de
que seu conhecimento tornou-se essencial para producdo de novos
significados trouxe implicacbes para as maneiras como suas identidades eram
projetas. No engajamento com outras pessoas em contextos de pratica social,
as professoras colaboradoras ganharam seguranca e, suas experiéncias, maior

sonoridade.

A proposta de ensino colaborativo permitiu uma insercdo mais ativa
das professoras novatas e da formadora no contexto da escola. Ao
compartilharem a responsabilidade pelas turmas no CEEF, as professoras
compartilharam também a responsabilidade pela aprendizagem das criancas.
Do ponto de vista da TASHC isso significa que o cruzamento das fronteiras
gerou uma nova necessidade no sistema de atividade de ensino-aprendizagem
na universidade: a necessidade de (re)criar seu proprio objeto ndo mais em
funcdo daquilo que os futuros professores deviam aprender, mas em funcgao
daquilo que juntas as professoras deviam produzir para mediar a aprendizagem

dos alunos na escola.

Este é um aspecto decisivo para se compreender o que e como as
professoras aprenderam. Embora ndo seja possivel existir sempre um objeto
completamente compartilhado numa atividade, quanto mais parcial o objeto,
maiores as possibilidades de que a atividade ndo tenha seu curso expandido.
Na medida em que o objeto foi ganhando novas formas e que os alunos e sua
aprendizagem se tornam o objeto compartilhado para o qual as professoras
orientavam suas agoes, as contradigdes internas passaram a ser reconhecidas
como contradicdes socialmente mediadas. O resultado da atividade de
aprendizagem dos alunos deixou de ser atribuido a falta de interesse deles, e
passou a ser compreendido como uma contradicdo entre os artefatos
disponiveis e o objeto idealizado. Igualmente, o resultado da atividade de

aprendizagem de professores passou a ser compreendido como um
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deslocamento dos principios da reflexdo critica (artefato mediador da atividade

humana) para o fim de sua formag&o.

Esta é, antes de tudo, uma mudanca de perspectiva que abre novos
horizontes para se compreender a relacdo teoria-pratica. Se em sistemas
tradicionais de atividade de aprendizagem de professores € possivel supor que
a aprendizagem expansiva das criancas ndo € uma consequéncia inexoravel
das acdes dos estagiarios, a aprendizagem das criancas como objeto
compartilhado da ATACIP promoveu a aprendizagem das professoras. Isto
porque ter a aprendizagem das criancas como objeto implicou ressignificar ndo
somente as criancas propriamente ditas, mas, da mesma forma, as nocdes de
conhecimento e da importancia da lingua inglesa. Deste modo, se da negac¢éo
das capacidades dos alunos e da importancia do conhecimento decorria a
impossibilidade de transformacdo, a tentativa de resgate da zona de
desenvolvimento potencial das criancas e do valor de uso do conhecimento

para sua vida é evidéncia de aprendizagem expansiva das professoras.

Esta ndo é, contudo, uma aprendizagem que decorre da cognicdo
tedrica. Nem por isso, que prescinda dela. De fato, a mudanca no objeto da
atividade de aprendizagem na universidade permitiu a interdependéncia dos
sistemas constituidos se consolidando na pratica de uma acédo pedagdgica
capaz de ressignificar os sentidos do que seria formar para cidadania e,
dialeticamente, dos sistemas do mundo da vida se renovando nas producdes

ideoldgicas mais elaboradas por meio da apropriacéo de artefatos-e-resultado.

Isto permite supor que a contradi¢cdo vivida por alunos professores
entre seguir as orientacdes recebidas na universidade e se adaptar ao mundo
das escolas foi potencialmente superada no processo de reconceitualizacéo
colaborativa do que era ensinar-aprender inglés para as criangas do CEEF, em
gue nem a ideologia da universidade prevaleceu sobre a ideologia da escola,

nem a da escola prevaleceu sobre a ciéncia, mas uma orientou a outra.

Além disso, a insercdo mais ativa das professoras novatas e da

formadora no contexto da escola permitiu maior filiagdo as questbes
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especificas daquela comunidade. Ao se tornarem elementos constitutivos no
sistema de atividade escolar as professoras novatas deixaram de ser vistas
como quem tem pouco a contribuir e suas identidades foram projetadas pelas
professoras colaboradoras como fontes importantes de conhecimento. A
pratica de ensino colaborativo trouxe ndo somente a possibilidade de
compartilhar responsabilidade pela aprendizagem das criancas no CEEF, mas
também a responsabilidade compartilhada pelos processos de aprendizagem

das professoras novatas.

A incorporacdo consciente e deliberada de diferentes vozes num
espaco de atividade de aprendizagem colaborativa e inovadora de professores
permitiu expandir os sentidos do objeto da atividade tanto na escola quanto na
universidade. Este € um processo que pode ser mais bem compreendido como
um processo de formacdo de novas coletividades, como um processo de
mudar-se com o outro, como um processo de desenvolver um sentido comum
numa atividade sociocultural por meio da atencédo compartilhada entre si, no
objeto ou na forma como outros abordam o problema. Isso quer dizer que as
alteracOes provocadas pela reorganizacdo dos elementos da atividade de
ensino-aprendizagem de professores permitiram o reconhecimento do discurso
ideoldgico do outro e abriram possibilidades de desenvolvimento individual e de

transformacdes coletivas.

Ressignificar os mundos universidade-escola implicou, portanto, a
reorganizacdo de praticas sociodiscursivas, 0 engajamento muatuo das
professoras assumindo compromissos, (re)criando artefatos simbalico-
materiais, impondo maior responsabilidade sobre si. No processo de producédo
coletiva de novos sentidos sobre cidadania e, especialmente, de novos
artefatos, foram ressignificadas as fronteiras que separam a universidade da
escola. Nao no sentido do seu desaparecimento porque isso nem é possivel. O
desaparecimento do mundo da cognigdo teorica seria o desaparecimento do
proprio mundo da vida ja que € nele que as transformacgfes socioculturais vao

encontrar expressao para sua elaboracdo. Dialeticamente, o desaparecimento
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do mundo da vida seria o desaparecimento da ciéncia ja que é ali que ela se

consolida e se renova.

Do mesmo modo, a transformacdo das/nas praticas discursivas
permitiu transformacBes nas perspectivas epistemologicas e, assim,
dialeticamente, mudancas nas maneiras de perceber como o conhecimento é
socialmente produzido e distribuido. Disso resultaram diferentes formas de

interagir com 0s outros e com o préprio saber.

Isso permite pensar a formagédo do professor critico sob um novo
prisma. Nao mais como objeto da atividade de aprendizagem do professor,
mas como elemento que medeia sua compreensao e recriagdo do mundo. A
reflexdo no sentido Cartesiano — baseada no pressuposto de que a consciéncia
de si, ou a explicitacdo das teorias, valores e crencas educacionais implicitos
na pratica docente, gera conhecimento capaz de transformar as préticas sécio-
educacionais — parece ter se esgotado na impossibilidade de reconhecer a
natureza soécio-historico-cultural propria da existéncia humana. Os resultados
aqui discutidos permitem supor que nado basta a expressédo de si mesmo para
transformar os professores, mas que € essencial o acabamento que o outro faz

dele quando se sente e se sabe como ele.

Nesse sentido, me parece que tdo apropriada quanto a metafora do
espelho para se falar de reflexdo, seria a metafora do retrato pintado pelo
outro. Aquele que pinta o outro revela uma imagem que este outro, ao se olhar
no espelho, n&o pode ver. Numa perspectiva bakhtiniana, ndo existe o si sem o
outro. Portanto, mais apropriado do que conceber os professores como
individuos isolados na tarefa de compreender e justificar suas acfes, seria
percebé-los como individuos socialmente projetados pelas/nas relagbes que

estabelecem com outros.

Assim, este estudo ndo nega a importancia da reflexdo critica, mas
convida a restabelecé-la como meio para se promover uma aprendizagem cujo

resultado seja o dominio de processos de reconstrucéo social e de libertagéao.
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Isto €, restabelecé-la como reflexdo-e-transformacéo ou, como prefere Freire

(1970, p. 73), como “a unidade inquebrantavel entre a dendncia e o anuncio”.

Se, por um lado, a ATACIP se mostrou potencialmente capaz de
supera algumas contradicbes, como vimos, por outro, muitas delas se

mantiveram e outras foram criadas.

Os conflitos entre uma pratica docente livre das imposicOes e
padrbes de avaliacdo e uma pratica culturalmente orientada-para-resultados
nao foram superados. Sem a expectativa de notas para todas as acdes
propostas na ATACIP, ndo raro as professoras novatas deixaram de se
envolver. Muitas vezes o valor de troca superou o valor de uso do
conhecimento. Esta é, de certa forma, uma contradicdo que se liga a nocao de
ensino como responsabilidade individual. Assim, mesmo envolvidas em
planejamento e ensino colaborativo, as professoras ocasionalmente dividiam as
tarefas e, cada uma, se ocupava de partes do planejamento e/ou do ensino.
Quanto mais ocupadas se faziam, mais fragmentavam os planos e as aulas.
Por vezes, uma nao foi capaz de intervir na pratica pedagdgica da outra por
nao conhecer 0s objetivos propostos para as mesmas. Estas sdo contradicbes
que, me parecem, podem ser superadas na medida em que novas fontes de
financiamento forem conquistadas para que professores novatos possam se
dedicar exclusivamente aos sistemas de atividade de aprendizagem docente.
Acredito ainda ser essencial o fortalecimento de politicas de formacao continua
para que os professores colaboradores possam também se envolver mais

ativamente nos processos de decisdo curricular.

Do mesmo modo, no interior da ATACIP outras contradicoes foram
geradas. O envolvimento crescente de Rosa e Kenya em eventos de
disseminacao de pesquisa, em que elas relatavam as experiéncias da ATACIP,
com base na analise de dados gerados nos grupos de estudos, trouxe
implicacbes para as relacdes interpessoais no grupo. Além disso, o proprio
trabalho em grupo contradiz uma cultura educacional em que os alunos devem

ser avaliados por suas capacidades individuais. Por essa raz&o, algumas
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professoras novatas se sentiram prejudicadas pelo trabalho da outra ou
comparadas as demais. No contexto escolar, as transformacdes acirraram a
contradicdo entre o objeto idealizado de alunos participando ativamente da
producdo de conhecimento no conjunto de suas praticas socio-culturais e a
cultura da transmissdo do conhecimento, caracteristica da pratica pedagdgica
de um bom numero de outros professores. Nesse sentido, parece razoavel
supor que iniciativas desta natureza devam ser implementadas em conjunto
com professores de outras disciplinas e, preferencialmente, em conjunto com

0s alunos e outros sujeitos da comunidade.

No entanto, tal fluxo intenso de transformacgdo-permanéncia €
elemento inalienavel dos processos da existéncia humana. E a permanéncia
que acirra as ambivaléncias e abre portas para as transformacdes. S&o as
transformacdes que, instituidas como novas praticas sociais, geram novas

contradicoes.

Essas sdo consideracdes possiveis dentro do quadro tedrico-
filoséfico-metodolégico da teoria da atividade sdcio-histérico-cultural. Primeiro,
porque este é um referencial que se concentra deliberadamente nas
transformacdes histéricas vividas por pessoas em suas relacbes com outros
sujeitos, mediados por regras, artefatos, divisdo do trabalho e reflexos da
realidade que buscam produzir. Segundo, porque a recriagdo dos elementos é
entendida em sua relagéo conflituosa em que diferentes perspectivas, valores e
ideologias se encontram, se confrontam e se transformam-permancem.
Terceiro, porque permite conceder destaque aos processos de producdo
discursiva de objetos compartilhados a partir dos quais novos sentidos séo
criados.

Nisto residem as contribuicdes deste estudo. Nem tanto na ATACIP
como um modelo de atividade, mas antes na possibilidade que o relato deste
processo de intervencdo traz para se pensar a formacgédo de professores a partir
de um novo referencial. Sem tomar o individuo como unidade de andlise, este

estudo foi capaz de mostrar que a subjetividade, assim como a consciéncia, se
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produzem na atividade mediada por multiplos elementos. Na medida em que as
professoras foram se envolvendo nos sistemas de atividade de ensino
colaborativo e transformando seus lugares sociais na inter-relagdo umas com
as outras, foram também ressignificando seus papéis e as formas de se

percebem mutuamente.

Da mesma forma, sem tomar a linguagem como atividade, 0s
resultados foram capazes de evidenciar a dialética entre transformacdes nas
relacdes sociais e nas praticas discursivas. A linguagem que aproximou 0S
mundos universidade-escola foi a mesma que se apresentou como uma
alternativa na superacdo da atividade de ensino-aprendizagem monoldgica,
tipica das praticas instrucionais, em geral, e caracteristica das praticas de
formagéo que partem do interior da cognicao tedrica.

Quando representei a ATACIP como uma atividade nao consolidada
como uma nova pratica social, me referia a sua natureza experimental. Mesmo
depois da analise, esse € um aspecto que se mantém: a ATACIP foi uma
proposta de intervencdo que envolveu um numero limitado de professoras,
cientes de que aquela ndo seria uma pratica permanente no funcionamento
rotineiro da escola ou da universidade. Por este motivo, neste estudo a ATACIP
pode ser caracterizada somente como um microcosmo, como uma idiocultura.
Conforme argumentou Engestrom (1987), novos estagios e praticas culturais
emergem como solucdo as contradicbes das formas precedentes, como
avancos invisiveis, como fenémenos individuais, especificos, como excecéo as

regras.

Acredito que com a profusao de iniciativas dessa natureza, possa ser
possivel produzir um corpo mais robusto de conhecimento sobre as maneiras
pelas quais as pessoas se movimentam em sistemas de atividade de
aprendizagem, na medida em que se transformam-permanecem as estruturas

que organizam esses mesmos sistemas.
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