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PREFACIO
DIALOGOS FORMADORES EM TEMPQS DE EXISTENCIA

Adolfo Tanzi Neto

... agéncia profissional envolve os praticantes em tomar uma

posigdo e serem capazes de influenciar seu trabalho e iden-
tidade profissional, e discutirem isso como um fenémeno que
pode ser ‘Praticado’ (EDWARDS, 2015, p. 780)

O mundo se curva diante de um dos virus mais letais dos Gltimos
cem anos, a Covid-19. Dentro de nossas casas, em confinamento, tra-
tamento, distanciamento ou luto, educadores em seus agenciamentos
profissionais encontram novos rumos para perpetuar o seu papel mais
fundante, de formar futuros agentes de uma sociedade. Em tempos em
que o espago arquitetonico escolar (TANZI NETO, 2017) de processos
de ensino-aprendizagem, interagdes, socializagdes e desenvolvimento
foram proibidos mundialmente, educadores(as) se engajam com as no-
vas demandas escolares num senso de “utopia real” (WRIGHT, 2009),
dispostos a transformar a praxis pedagégica mundial.

Para muitos, pode parecer que estamos de “bragos cruzados”, na
verdade, engajamo-nos nas demandas incertas desse novo futuro € nos
disponibilizamos a participar efetivo e responsavelmente dessa mudanga.
Em sintonia com Freire (2013) é na formag@o permanente ¢ na reflexao
critica sobre a pratica que mudaremos a nossa propria pratica.
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Nesse pensamento, esta obra, convida-nos a refletir sobre diferentes
utopias reais de processos de formacio de formadores nos mais diversos
contextos para estabelecermos didlogos transformativos. A transformagio
baseada numa “utopia real” envolve pratica e reflexdo, “na crenga de que
o que € pragmaticamente possivel ndo é imutavel independentemente de
nossa imaginagdo” (WRIGHT, 2009, p. 4).

Para Stetsenko (2017), em sua discussfo da adaptagdo para a
transformagéo, num mundo mais volétil, instavel e imprevisivel, com o
crescimento vertiginoso da estratificacdo social e a disparidade escolar,
somos automaticamente convidados a nos engajarmos com teorias e con-
ceitos ativistas de transformac#o social, entendidos como uma construcao
dialética entre educandos e educadores (FREIRE, 2014), entre o social, o

individual, o externo, o interno, o mundo, a mente ¢ suas praticas comuns
compartilhadas (STETSENKO, 2017).

No momento social, politico ¢ econdmico que estamos vivendo,
indagamo-nos sobre o papel social da escola e, como postulado na
descri¢do deste livro “em sintonia com o pensamento freireano, a
educagdo € um instrumento de poder capaz de mudar as pessoas, para
que estas transformem o mundo”, uma vez que nossos jovens estio
cada vez mais inseridos em diferentes contextos educacionais, em si-
tua¢Oes comunicativas diversas, nas mais diferentes praticas sociais,
até que ponto eles transformam/reconfiguram esses seus espagos para
a transformac@o social ou apenas replicam vozes, discursos, repertorios
preestabelecidos, moldados por contextos sécio-histérico-culturais
situados, ja definidos pelas estruturas econdmicas e socais de classe,
ctnia, cultura, raga, dentre tantos outros?

Para Stetsenko (2017), o caminho estaria na busca de como podemos
entender o nosso papel agentivo para escolhermos o “nosso caminho” e,
ao mesmo tempo, compreender a constitui¢do do nosso ser e a existéncia
de forgas e estruturas sociais que vao além de nés mesmos (STETSENKO,
2017, p. 4). De modo semelhante, para Liberali (2020, p. 66) agéncia ¢
entendida como “rupturas de padrdes preestabelecidos de agio nos papéis
dos sujeitos de tomar iniciativas para transforma-los”,
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~ Ja, na esteira de uma arquitetonica social escolar e considerando
-_s_ujeito como potencialidade desse espaco, podemos concordar com ©
apresentado por Diaz (2010, p. 95) ao argumentar que “se considerarmos a
ré_l_%_i_g_éo pedagogica como um espago simbolico de constituicao, reprodugao
ﬁjﬁnsfonnag:ﬁo, o sujeito € uma potencialidade desse espaco”, ou seja, ele
constituido de trocas e de intengdes dentro de uma arquitetdnica especifica
¢ fala, de discursos, de controle, de poder, de semioses, de consciéncia,
ﬁ_;]_:emaliza(;i')es que alteram o nosso discurso interno.

- Nessa premissa, buscariamos espagos escolares de praticas peda-
gogicas de posicionamentos sociais mais horizontais, de identidades e
voZes coletivas de seus participantes, uma vez que formas e habitos que

cercam os Nossos jovens nos contextos escolares os guiam, os instruem,
.moldam (TANZI NETO, 2017).

- Por esse viés, este livro tem por objetivo promover discussdes
sobre acdes critico-formativas (OLIVEIRA, 2020) que contribuem para
eoria-pratica dos formadores e suscitar possibilidades de agéncia e
c_;d_l__aboragéo critica como medida de transformacdo permanente dos
sujeitos envolvidos.

~ Importante destacar que, nesse campo, nao podemos nos distanciar
do entendimento de que agéncia, e, podemos focar na profissional, ¢ atra-
veésada dialeticamente por outras pessoas, praticas e culturas. Hedegaard
(2012) argumenta que, se quisermos considerar seriamente a nogao dialética
de desenvolvimento humano vygotskyano, a mesma importancia dada as
[ ratlcas pedagogicas precisa, também, ser dada para os usuarios dessa

pratica, que estio constantemente mediados por documentos educacionais
- ﬁ_ciais, culturas escolares e pessoais que interpretam, negociam, resistem
e agem. Edwards (2015), por sua vez, aponta que a agéncia acessa o “eu”,
constituinte de desejos e intengdes e alerta para ndo nos iludirmos ao dis-
éiitinnos ou falarmos sobre agéncia profissional, uma vez que capturarmos
é$ intencdes e compromissos dos individuos € extremamente dificil.

Talvez aqui retomemos a nossa “utopia real” do que ¢ “pragma-
- ticamente possivel, ndo € imutavel” ou na proposicao de hooks (2013)
de que nos, educadores, devemos “ter o compromisso ativo com um
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processo de autoatualizagdo que promova nosso proprio bem-estar.
Somente assim poderemos ensinar de modo a fortalecer e capacitar os
alunos” (HOOKS, 2013, p. 28, énfase adicionada), criando espagos
mais coletivos para a partilha de conhecimento em uma pedagogia
mais agentiva e engajada.

Com inimeros afazeres no campo educacional, abrimos esse li-
vIo com nossas “utopias reais”, constituidas antes e durante os tempos
pandémicos, propondo agdes-criticas formativas transformativas para o
contexto escolar ¢ para a autoatualizagdo de nossas agéncias profissionais.
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APRESENTAGAO

Esta obra apresenta um leque de capitulos que investigam e refletem
sobre a Educacéio no contexto brasileiro que se mostra ainda muito fragi-
lizado por falta de politicas que visem preparar professores para os mais
diferentes cenarios. O Brasil possui dimensdes continentais e ¢ marcado
por abissais desigualdades sociogeograficas, culturais, econémicas e
histéricas. Pensar a Educacéo € entdo um trabalho herctleo e desafiador
frente a tamanha complexidade.

Todavia, complexidade ndo significa dificuldade. Significa ter-
mos que pensar de forma mais inter, trans e indisciplinar conforme
assevera Moita Lopes (2003) quando discute o que significa fazer
pesquisa em Linguistica Aplicada na contemporaneidade. E necessario
expandirmos os horizontes e pensar de maneira situada sécio, historica
e culturalmente para que possamos responder aos problemas na e das
praticas sociais educacionais que afligem o homem na materialidade
de sua existéncia.

Nesse sentido, este livro é inovador, pois desvela diversos olhares
para a Educagio com foco na formagdo de formadores que devem tomar
decisdes éticas e politicas relativas as suas praticas pedagogicas.

Os capitulos que se engendram neste livro sdo provocativos, pois,
abandonam posigdes mais conservadoras em diferentes 16cus de pesqui-
sa, ousando deixar de lado epistemologias e metodologias tradicionais
que podem e devem ser desconstruidas para responder aos desafios que
se configuram em diferentes realidades. Almeja-se, portanto, construir
novas formas de investigar € produzir conhecimentos que sejam mais
interligados as necessidades ¢ anseios de todos.

11
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Armada, no capitulo 1, Encontros Reflexivos como Espacos Dia-
légicos a Servigo da Reflexdo Critica e da Transformagdo se propde
a discutir como construir espagos de colaboragdo que sejam pautados
por conflitos e consensos. Tais espagos provocam deslocamentos dos
individuos que desenvolvem uma escuta ativa, reavaliam os sentidos
individualmente atribuidos aos dissensos ¢ consequentemente, cami-
nham para transformacdes de praticas. A autora avan¢a na discussio
realizada por Smyth (1992), Liberali (2008) e Magalhaes (2006) so-
bre Sessdes Reflexivas como um enquadre tedrico-metodolégico que
provoca Reflexdo Critica. Com tal ponto de partida, a autora aponta
que Encontros Reflexivos podem promover transformag¢des em situ-
acdes mais especificas como educagdo em um contexto, ainda pouco
pesquisado, que é o empresarial.

No capitulo 2, A Pedagogia deliberativa como um componente para
a formacdo de professores criticos e democraticos, Correa centra-se na
importancia de formar educadores que instiguem reflexdes criticas que
ponham em marcha decisdes negociadas e participativas dentro de princi-
plos ¢ticos. A contribuigao do capitulo se evidencia por estar ancorado no
quadro filosofico e tedrico-metodolégico da pedagogia deliberativa que
se mostra como um referencial de formacao sine qua non neste momento
de incertezas. A BNCC reconhece a importancia de uma formagao de
alunos que desenvolva habilidades socioemocionais e €ticas que requerem
que os formadores, aqui entendidos como coordenadores e professores,
sejam capacitados para desempenhar tal papel mediador. O referencial de
pedagogia deliberativa se mostra um aporte fundamental se almejarmos
a formagao de cidadaos que reflitam colaborativamente sobre questdes
que se configuram como problemas a serem encaminhados € resolvidos

ndo sé no ambito da educagdo escolar como também nas demais ativi-
dades sociais das quais fazemos parte. A proposta do autor configura-se,
assim como um estimulo para aqueles formadores que queiram promover
reflexdes em varios ambitos da vida que se vive, tais como no trato com
colegas de trabalho, vizinhos e gestores de politicas ptiblicas.

Souza, no capitulo 3, apoiado na Teoria da Complexidade, discute as
reagOes a ferramenta avaliativa utilizada em um curso de aprimoramento

12
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linguistico ministrado para professores de inglés da rede ptblica de Sdo
Paulo. Estes professores trabalham com seus alunos dentro de uma certa
visdo de ensino-aprendizagem e de lingua, e se deparam neste curso de
aprimoramento linguistico com outras formas de se abordar o ensino de
inglés — bem como outras formas de se avaliar o progresso dos alunos no
curso. Deste choque de paradigmas surgem opinides que podem propiciar
um rico momento de reflexdo tanto para os professores-alunos quanto
para o professor-pesquisador.

Ao compreenderem que a linguagem permeia as relagdes hu-
manas nas mais diversas praticas sociais, o capitulo 4, com o titulo
A acdo critico-colaborativa em espagos de formagdo de formadores:
(re)visitando conceitos, Oliveira e Lessa, analisam como uma agao
critico-formativa desenvolvida por formadoras de lingua portuguesa da
Secretaria de Educacio do Acre (SEE-AC) colaborou, de modo critico-
colaborativo, para a reconstrugao de conceitos — géneros discursivos ¢
multiletramentos — que consideravam internalizados. Como resultado, a
acdo critico-formativa evidenciou conflitos e tensdes acerca dos conceitos
apresentados, promoveu indicios de agéncia na busca de assimilarem
os conceitos apresentados, revelou a constante necessidade de estar em
continua formacio, além de reverem suas proprias praticas pedagogicas,
enquanto formadoras.

Os capitulos 5 e 6, a partir do contexto pandémico, apresentam
discussdes de um projeto de extensdo intitulado Brincadas. No capitulo
5, Diegues e Liberali mostram em A hora da brincada como uma possi-
bilidade de formacdo frente ao inédito viavel atividades de webinars cujo
objetivo, fundamentado na teoria vygotskyana, € produzir conhecimentos
e possibilidades de transformagdes de praticas, chamada por Freire (1987)
como Inédito Viavel. O capitulo apresenta e discute uma série de webinars
produzidas pelo grupo de participantes com relatos que ilustram como
“brincar, compreender e discutir sobre assuntos impactantes no momento
pandémico” criou repertdrios para professores, educadores repensarem
suas praticas nos contextos escolares.

13
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No capitulo 6, de Medeiros e Modesto-Sarra, intitulado Projefo
brincadas: relato de uma praxis decolonial para uma educacdo antirra-
cista temos uma proposta tedrico-pratica que discute como professores
formadores, pais, pesquisadores e alunos podem se engajar em praticas
educacionais que questionem e transformem o sfatus quo e, neste caso,
construam praticas antirracistas. As autoras apresentam uma atividade
de contacdo de historia que visa a desconstruir uma visao colonial da
cultura e tradi¢@o africana resgatando o protagonismo negro na histéria da
cultura brasileira, dando-lhe o devido valor que, via de regra, € usurpado
e apagado. O capitulo ¢ uma produgao do projeto de extensdo Brinca-
das: o inédito-viavel em tempos de crise que tem trabalhado em tempo
de pandemia com ag¢des sociais que visem transformar os envolvidos.

O Capitulo 7 de Campos-Gonella e Souza Lopes, intitulado Forma-
¢do do professor de lingua inglesa para produgdo de material didatico
digital, fundamenta-se pela necessidade de distanciamento social imposto
na pandemia, evidenciando a necessidade de formagao para o trabalho
com as novas tecnologias da informacao € comunicacao. A transposicao
das aulas e materiais didaticos para a modalidade remota envolveu a
discussdo referente a criacdo de materiais didaticos em uma platafor-
ma digital. Mais especificamente, foram criadas Sequéncias Didaticas
pautadas em géneros discursivos que se coadunam com a perspectiva
de multiletramentos. Sem divida, o capitulo revela como a formagéo de
professores nesta perspectiva possibilitou que os participantes caminhas-
sem na direcao de uma formacdo auténoma.

O capitulo 8, “Cada aula é uma aula diferente” — O desenvolvimento
da agéncia de professoras em contexto de aulas remotas, de Effgen de
Aguiar e Viana Ferreira, versa sobre as transformagdes provocadas pela
pandemia do coronavirus nos processos de ensino-aprendizagem e a ma-
neira pela qual esse fendmeno tem afetado os modos de viver e trabalhar
dos professores da Educacdo Basica no Brasil, em especial, no contexto
do ensino privado. O objetivo central do estudo € compreender de que
forma o desenvolvimento de agéncia pelos professores em isolamento
social tem afetado a organizagdo das novas praticas de ensino remoto que
emergiram na conjuntura atual. O fio condutor desta discussio situa-se nas
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inter-relacdes produzidas entre os professores, a partir da linguagem, em
um encontro de formagao profissional ministrado através de plataforma
virtual. A base tedrico-metodolégica que o orienta é a Pesquisa Critica
de Colaboracdo, PCCol, (MAGALHAES, 2012). As anélises realizadas
estdo subsidiadas nos estudos de linguagem de Liberali (2012, 2013)
e nos estudos de agéncia de Edwards (2007, 2011), Engestrom (2007,
2011), Stetsenko (2017), Ninin ¢ Magalhdes (2017) e Liberali (2017).
Os resultados apontam para uma complexa realidade que se configurou
na necessidade de aceitagdo do dificil contexto pandémico, para ento,
assumir uma postura critica frente a realidade imperativa da forga de
trabalho que encontra suporte nos processos agentivos da comunidade
escolar.

Os capitulos que fecham esta obra discutem a formagao de for-
madores em contextos de privagdo de liberdade de mulheres. Santos ¢
Ribeiro, no capitulo 9 — Saberes em perspectiva formativa: narrativa
pedagdgica do cdrcere — analisam uma narrativa pedagdgica que partiu
de uma situacdo de ensino-aprendizagem no cércere, cuja professora-
autora ministrava uma formagfo continuada para professores em servigo.
Sua produgéo escrita desencadeou reflexdes sobre seu fazer pedagogico
na relaciio com as estudantes em privagao de liberdade, enriquecendo
sua propria formagéo e a formagdo de outros professores no tocante ao
trabalho com linguagens.

No capitulo 10 — Formagdo critico-colaborativa de professores: o
Relato de um projeto de Extensdo — as autoras, que também discutem a
formacgdo de professores formadores no contexto de privacdo de liber-
dade, apresentam um trabalho que inicialmente objetivou desenvolver
praticas de leitura e escrita que possibilitassem a remi¢do de pena das
detentas. Contudo, o escopo do projeto foi ampliado estabelecendo como
novo objetivo incentivar a construg@o da cidadania das participantes nao
somente em uma perspectiva legal, mas também como desejavel para
as participantes. Tal inflexdo metodoldgica apontou que os professores
precisavam repensar suas praticas e colaborativamente se autoformarem
para alcancarem os objetivos almejados.
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Concluindo, este livro € leitura fundamental para todos os formado-

res que percebam a necessidade de transformacoes da pratica informa-

g das por referenciais tedricos sélidos. Esperamos que as pesquisas aqui

apresentadas, longe de se constituirem como exemplos a serem seguidos

apresentem-se como instigadoras de novas reflexdes. Vale lembrar que

cada caminho que tragamos sera Gnico, situado e sécio, historica ¢ cul-
turalmente engendrado.

Boa leitura ¢ muitas reflexdes para nossos leitores!

Angela Lessa
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ENCONTROS REFLEXIVOS COMO ESPAGOS DIALOGICOS
A SERVIGO DA REFLEXAO CRITICA E DA TRANSFORMAGAOQ

Silvia Armada Martins

Nio existe razdo para ninguém nem nada parar de se desenvol-
ver —mesmo depois daquilo que a sociedade chama de morte.
(NEWMAN; HOLZMAN, 2014, p. 13)

INTRODUCAO

Desde a primeira participa¢io do Brasil no PISA' (Programa In-
ternacional de Avaliacdo de Alunos) em 2000 e seus resultados, que
revelaram para os brasileiros e para mundo os insucessos dos nossos
alunos e a urgente questio sobre a qualidade da educagdo brasileira,
profissionais de diferentes areas e linhas de pesquisa intensificaram as
discussdes, de forma mais ampla, sobre a formacdo de professores em
nosso pais. No campo da linguistica aplicada, linha mestre de minhas
pesquisas, ndo foi diferente. Ao longo das ultimas décadas, muitas
pesquisas sobre os processos de formagdo docente também surgiram
e dentre tantas frentes de estudo, as fundamentadas na reflexdo critica,
na colaboragdo critica e nos encontros formativos (MAGALHAES,
2004, 2007, 2009, 2011; LIBERALI et al. 2007; ENGESTROM, 2011),
tém demonstrado serem fundamentais no apoio ao desenvolvimento
do pensar critico-reflexivo, tdo precioso para o processo que leva a

1 Programme for [nternational Student Assessment (Pisa) — Programa Internacional de Avalia-
¢do de Bstudantes — ¢ uma iniciativa de avaliagio comparada, aplicada de forma amosiral a
estudantes matriculados a partir do 8° ano do Ensino Fundamental na faixa ctdria dos 15 anos,
idade em que se pressupde o término da escolaridade bisica obrigatéria na maioria dos paises.
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transformacao, e um pilar essencial nos projetos de educacio continu-
ada dos profissionais docentes.

E a partir desse contexto que nasce o desejo de compartilhar com
os mais diversos profissionais inseridos no campo da formagao de pro-
fessores — ou formagéo de formadores, como escolhemos chamar nesse
livro — como o didlogo, com destaque para a colaboragdo e a intervenciio
formativa; o uso da linguagem, mais especificamente a argumentacio; e
areflexdo, com especial atengio para reflexdo-critica atuam como mobi-
lizadores dos processos de transformagdes significativas das praticas em
ensino-aprendizagem. Partindo desses conceitos, este capitulo presenta
e discute a relevancia dos encontros reflexivos® como espagos centrais
para criacdao de momentos motivadores do processo critico-reflexivo. O
caso apresentado e discutido neste capitulo ocorreu durante o processo
de formagdo de educadores que atuam em ambientes corporativos, ou
seja, os contextos educacionais das empresas’,

CONCEITUANDO O AMBIENTE EDUCACIONAL CORPORATIVO

Desde a Revolugdo Industrial, as formas como nos relacionamos
com o conhecimento € a nossa maneira de organizagdo como sociedade
vém passando por transformacdes profundas. Esse acelerado processo de
mudangas provocou novos modos de pensar e agir, consequentemente,
passou a exigir dos profissionais novos conhecimentos, qualificacdes
e competéncias. Entretanto, a partir dos dados da OCDE?, ¢é possivel
observar que no Brasil, o curriculo formal das escolas e universidades
ndo atendeu a essa demanda, nem em quantidade € nem em qualidade.
Desse modo, como uma tentativa de preencher as lacunas entre o ensino
das universidades e as necessidades do mercado e das organizacdes,
muitas empresas passaram a oferecer cursos internamente, preparando e
formando seus profissionais. Ndo demorou muito para que os dirigentes

2 Encontros rellexivos aqui entendidos como as reunides de devolutiva entre observado (pro-
fessor) e observador, apds observagdo de aula.

3 Este capitulo ¢ um recorte ampliado de uma subsegiio de minha dissertagdo de mestrado
Formagdo de Formadores em Contextos Corporativos — Uma abordagem critico-colaborativa.

4 Fundada em 1960, 2 OCDE (Organizag¢io para a Cooperacio e Desenvolvimento Econdmico) é

uma organizagdo de cooperacio nternacional composta por 34 paises. Sua sede fica na cidade
de Paris {Franga).
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das empresas passassem a enxergar a Educacdo Corporativa (EC) como
um meio efetivo de adequacao da educacdo formal as necessidades de
negocio da empresa, permitindo que a EC ganhasse forga e reconheci-
mento no meio empresarial. Nesse cenario, um novo profissional ganha
espago: o educador corporativo, personagem central da pesquisa que
fundamenta este capitulo.

Em 2010, quando fiz minha transi¢do de carreira da educacdo formal
para educacdo corporativa, observei algumas similaridades entre a atua-
¢ao dos professores (da educagdo formal) iniciantes e menos experientes
e a dos educadores corporativos, pois ambos partithavam das mesmas
angustias ¢ dificuldades, muitas vezes atuando de forma empirica nas
praticas do seu dia a dia. No caso do educador corporativo, hé, geralmente,
um agravante, uma vez que esses educadores sao convidados a assumir
um cargo de docéncia dentro das empresas por serem considerados
técnicos especialistas em um determinado assunto, mas, muitos desses
profissionais ndo tém qualquer formag¢do em metodologia ou apoio para
as questoes do dia a dia referentes as suas aulas. Entendi que nesse ce-
nario havia uma excelente oportunidade para minha atuacdo e pesquisa.

REFLETIR — PROCESSO DIALOGICO DO TRANSFORMAR

Ao longo dos anos, o conceito de refletir vem sendo amplamente
discutido por muitos pesquisadores. Para Freire (1970), reflexdo ¢ uma
agdo libertadora que implica em transformacao. Freire (1979) ainda apre-
senta o conceito de consciéncia critica, ou conscientizagdo, que se trata
do momento em que o individuo € capaz de envolver-se em um processo
dialégico, critico-reflexivo, de questionamentos das normas sociais.
Liberali (2010, p. 25) entende que reflexdo “néo € um simples processo
de pensar, mas uma ac¢do consciente realizada pelo professor, que busca
compreender o seu proprio pensamento, sua a¢do € suas consequéncias’.
Dewey (1933), um dos pioneiros do trabalho com reflexdo, a definiu
como elemento propulsor da melhoria de praticas profissionais docentes
e apresentou a diferenca entre um pensar rotineiro e um pensar reflexivo.
Para o autor, o pensar rotineiro considera que os objetivos idealizados
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para determinadas ac¢des sdo garantidos, ndo considerando variacdes na
forma como os objetivos sdo alcangados. Essa forma de pensar d4 espaco
para a aceitagdo, sem reflexdo sobre a realidade do que, efetivamente,
aconteceu. Ja o conceito de pensar reflexivo considera ativamente qual-
quer forma de conhecimento, as consequéncias € os impactos por ele
gerados. Para Dewey, o pensar reflexivo envolve busca, investigacio e
problematiza¢do da realidade vivida.

Nessa mesma linha, Freire (1970) entende que a educagio proble-
matizadora tem carater autenticamente reflexivo; segundo o autor, sem
problematizacgo ndo ha transformagc&o. Para Freire (1979, p. 45), “quanto
mais progride a problematiza¢do, mais penetram os sujeitos na esséncia
do objeto problematizado e mais capazes sio de ‘desvelar’ esta esséncia”.

Ainda sobre o tema reflexdo, baseado nas pesquisas de Habermas
(1973) sobre conhecimento humano, Van Manen (1977) descreveu trés
tipos de reflexdo, como se vé no quadro, a seguir.

Quadro 1 — Tipos de Reflexdo

TIPOS DE

REFLEXAO CARACTERISTICAS

Usanovas abordagens sem analisar ¢ avaliar praticas anteriores. Bus-
ca por receitas de como agir na aula. Professores, principalmente os
iniciantes, com pouca experiéncia, desenvolvem esse tipo de reflexdo
que, muitas vezes, impede a criatividade.

Reflexfo Técnica

Nesse tipo de reflexdo, o professor tenta encontrar solu¢des para a
pratica na propria pratica. Em geral, suas analises estio fundamen-
tadas no senso comum, pois ndo remetem a qualquer assunto mais
aprofundado.

Reflexdo Pratica

Retoma caracteristicas das duas anteriores, porém valoriza critérios
Reflexdo Critica | morais e analises de agdes pessoais em contextos sdcio-histéricos
mais amplos. Implica em transformag@o da agfo, ou seja, mudanga.

Fonte: adaptado de Liberali (2010)
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Dando continuidade as discussdes sobre reflexdo, Schon (1997)
yetoma as ideias de Dewey e liga o conceito de reflexdo a agao, apre-
‘sentando os conceitos de reflexdo-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acgéo €
reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-agdo. O primeiro conceito, reflexao-
na-acgio, corresponde ao processo de pensar sobre o que se faz ao
‘mesmo tempo em que se atua. Os conceitos de reflexdo-sobre-a-agdo
ereflex@io-sobre-a-reflexdo-na-a¢do, estdo relacionados a analise que o
‘individuo realiza ap6s sua prépria agdo. Ou seja, uma reconstrugao da
‘aco realizada, caracterizando-se pelo ato de pensar retrospectivamente.
‘O estudo apresentado neste capitulo pautou os encontros reflexivos
nos momentos de reflexdo-sobre-a-agdo e também na refiexao-sobre-
a-reflexdo-na-acdo. Esses movimentos contribuiram com o processo
“de dialogos reflexivos criticos que mobilizaram transformacgdes € a
construcio de novos significados.

Refletir criticamente implica na analise de a¢Ges pessoais em con-
textos socio-historicamente situados, implica também em transformacéo
do pensar com impactos na agdo. Aprofundando as discussdes sobre
reflex@o critica, Smith (1992), com base nas discussoes de Freire (1970),
propode que o processo reflexivo envolva quatro agoes:
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Quadro 2 — A¢des do Processo Reflexivo Critico

Quatro agbes do precesso reflexivo critico, segundo Smith (1992)

Envolve a descrigdo da agio em forma de texto. Essa forma de agio

DESCREVER esté relacionada & questdo: O que fago?

Diz respeito ao entendimento das teorias que sustentam as acdes.
INFORMAR Essa forma de agéo esta relacionada & questdo: Qual o significado
das minhas agdes?

E por meio dessa a¢io que sdo percebidas que as visdes e as agdes
adotadas, resultantes de normas culturais e histéricas, foram sendo
absorvidas ¢ passaram a influenciar o modo de agir ¢ de pensar do
educador. Essa forma de agdio estd relacionada as questdes: Quem
tem poder em minha sala de aula? A que interesses minha prdtica
estd servindo? Acredito nesses interesses ou apenas os reproduzo?

CONFRONTAR

Busca-se caminhos alternativos para as a¢des praticadas. Essa acio
diz respeito 4 proposta de emancipagdo do educador, que se coloca
como agente, e passa a assumir maior poder de decisdo sobre como
RECONSTRUIR | agir ou pensar suas praticas académicas. Essa forma de agdo esta
relacionada as questdes: Como vocé organizaria essa aula de outra
maneira? Por qué? Que outra postura vocé adotaria nessa aula/
atividade? Por qué?

Fonte: adaptado de Liberali (2010)

No estudo apresentado neste capitulo, as acbes de confrontar e re-
construir, por desencadearem momentos de desestabilizacdo, foram de
fundamental importéncia para a formagdo de um espaco que propiciou
os movimentos dialéticos de conflito, compreensio e transformacio,
que, segundo Magalhdes (2012), organizam as rela¢des colaborativas.

CONFIAR, CONFRONTAR E COLABORAR PARA TRANSFORMAR

A Teoria Socio-Historico-Cultural, entendida como uma teoria da
natureza humana que privilegia o desenvolvimento, concebe 0 homem
como ser social, historico, constituido na e pelas relacGes. Seus principios
tiveram origem no materialismo histérico-dialético de Marx, que implica
em uma relagdo dialética do homem com o seu meio sécio-historico; e
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nas concepsdes de Engels sobre o trabalho humano e o uso de instru-
mentos como meio a partir dos quais o “homem transforma a natureza e,
ao fazé-lo, transforma a si mesmo” (VYGOTSKY, 1991 [1930], p. 11).
Com base na pesquisa sdcio-historica, construir um contexto reflexivo
e transformador envolve o conceito de colaboragdo que, segundo Maga-
lhaes (2004, p. 56), “pressupde que todos tenham voz para colocar suas
experiéncias, compreensdes, concordancias e discordincias em rela¢io
aos discursos de outros participantes e ao seu proprio”. Como discutido
por Magalhaes e Oliveira (2016), colaboragao, assim como a contradi¢ao,
sdo relagdes multiplas e dialéticas que organizam as experiéncias do
coletivo, por meio dos quais os homens constituem e sdao constituidos,
transformam-se e sdo transformados constantemente, e, dessa forma,
criam e reorganizam seus contextos de agao.

Os momentos de colaboracio e os de contradicdo, presentes nos en-
contros reflexivos conduzidos no trabalho que fundamenta este capitulo,
foram apoiados pela pesquisa de intervengio formativa (ENGESTROM,
2016), que provoca um processo de transformacgdo expansivo e organiza
as relacdes colaborativas possibilitando que questionamentos, conflitos
e tensdes possam emergir no discurso (MAGALHAES, 2012). Virkku-
nen e Schaupp (2011, p. 634) ressaltam que a interven¢ao formativa “é
um modo especifico de colaboracao social, projetada para impulsionar
ainda mais o desenvolvimento”. Esse movimento formativo se da nas
situagdes em que os sujeitos sdo provocados a analisar criticamente suas
proprias agdes. Como ressaltado por Engestrom (2016), as intervencdes
formativas visam provocar e sustentar um processo de transformagio
que ¢ conduzido e mantido pelos participantes, agentes do processo, ndo
havendo monopdlio sobre as intervengdes.

Os movimentos de contradi¢cdo € o processo de colaboragdo, que
levam ao pensar critico € a transformagao significativa, implicam, ne-
cessariamente, em questionamentos, negociagoes, conflitos, tensdes,
concordancias e discordancias que geram ambientes de incertezas e
instabilidades. Para que todas essas manifestagOes sejam possiveis ¢
acontecam, € necessario que haja um ambiente de confianca. Segundo
John-Steiner (2000 apud LIBERALL 2010, p. 13),
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No contexto de formagio critica, os participantes arriscam-se
emocionalmente ¢ intelectualmente na expost¢ido, negociagio
e no desenvolvimento dos seus pontos de vista; essa tomada
de risco acontece em ambientes de confianca.

Fundamentada em Hargreaves (1994), Magalhies (2004) ressalta
que a confianga promove o desenvolvimento da criatividade, do novo,
de uma relagdo de ensino-aprendizagem produtiva. Ainda, segundo
Magalhdes (2004, p. 41), “[...] sem confianga ndo se pode estabelecer
relacdes de colaboragio™.

AS BASES DA ARGUMENTACAO COMO DIALOGO

No quadro da pesquisa socio-historica, a linguagem ¢é entendida
como o elemento mediador das atividades sociais, nas quais os homens
e os conhecimentos se transformam. Fundamentado nos principios
vygotskyanos, Luria (2014 [1977], p. 197) entende que “é com base na
linguagem que se formam complexos processos de regulagio das proprias
agoes do homem”. Considerando essa perspectiva, a linguagem deixa
de ser somente um meio de comunicacdo ¢ passa a ser uma forma de
organizagao das atividades psicoldgicas dos sujeitos. Em outras palavras,
ndo ha construgdo de conhecimento sem linguagem, pois é por meio dela
que se criam as significagcdes (ROMERO, 2004).

Pesquisas sobre a linguagem da argumentacéo estdo fundamen-
tadas nos estudos deixados por Aristoteles (2005 [305 a.C.]). Tais
estudos tém como foco auxiliar na compreensdo da diferenca entre
demonstracdo da verdade e discussdo sobre possibilidades. Estudos
sobre argumentacdo sdo estruturados pela perspectiva de, pelo me-
nos, duas abordagens: argumentar para convencer ¢ argumentar para
compartilhar significados (LIBERALI, 2016). Nessa mesma dire¢io,
pesquisas realizadas por Eemeren e Grootendorst (2004) distinguem
os estudos sobre argumentagao em duas correntes: a) a corrente epis-
témico-retorica — que estuda se a argumentagdo € bem-sucedida em
convencer o publico; b) a corrente pragmatico-dialética — que entende
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a argumentac¢io como elemento de discussdo entre sujeitos que tentam
resolver uma diferenca de opiniao.

Embora ambas as correntes, retérica e dialética, apontem para
_questdes que tém, de modo implicito, sentidos de vitdria ou solucdo de
diferencas (MATEUS, 2013), Van Eemeren ¢ Grootendorst (2004, p. 57)
entendem que “argumentacdo na abordagem dialética ¢ considerada como
o gerenciamento sistematico do discurso com o propdsito de alcangar

decisdes criticas”™.

Ha diferentes epistemologias para o estudo da argumentag¢io. O
quadro abaixo, adaptado de Mateus (2013), apresenta a visdo de argu-
mentagao como didlogo onde apoiaremos nossa visdo de argumentagao,
pois, nessa perspectiva, a argumentagdo tem o papel mediador e € base
para construcdo dos conhecimentos e de novos sentidos.

Quadro 3 — Argumentac¢io como Didlogo

ARGUMENTACAO COMO DIALOGO

Colaborativa: miltiplos pontos de vista trabalham a favor de uma com-

Argumentacio o5 .

¢ preensdo compartilhada.
Escuta Ouve-se para compreender, fazer sentidos € encontrar pontos em comum,
Experiéncia Experiéncia pessoal ¢ o principal caminho para a conscientiza¢io pessoal.

Posicionamento Provoca reflexdes e introspecgdo sobre os proprios posicionamentos.

Atitude Cria atitudes de mente aberta para rever pontos de vista e transforma-los.

Conclusdo Entende que conclusdes sdo tempordrias. Mantém-se aberta.

Fonte: adaptado de Mateus (2013), com base em Emmel et al. (1996)
¢ Nagda et al. (2008)

De acordo com Santiago (2016, p. 27),

[...] a argumentacdo potencializa as possibilidades de os

participantes exporem seus sentidos e serem compreendidos,
de gerar conflitos, apontar contradi¢des, expandir ideias exis-
tentes e propor novas; ampliam-se também as possibilidades |
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de expansdo colaborativa e a produgdo de conhecimento pelos
envolvidos.

Dessa forma, a argumentagio pode ser definida como um instru-
mento de organizagdo do discurso, um gerenciador da linguagem, que
tem como objetivo gerar novos conhecimentos e levar a transformacéo.

Nos encontros reflexivos, conduzidos na pesquisa que da susten-
tagdo a este capitulo, a argumentagéo, elemento central para a reflex3o,
funcionou como mola propulsora para que os participantes articulassem
as diferengas, ampliassem seus conhecimentos e alcangassem a trans-
formacao.

SOBRE OS CAMINHOS DA PESQUISA

Como ja mencionado anteriormente, esta pesquisa ocorreu em um
contexto corporativo. A empresa pesquisada conta com um corpo diretivo
que, apos 6 anos do inicio das atividades do negécio, entendeu ser de
extrema importancia cuidar da gestdo dos conhecimentos circulantes na
organizagdo. Nesse mesmo ano foi dado inicio ao projeto do Centro de
Formacgao Técnica (doravante, CFT), que, dois anos mais tarde, deixou
de ser um projeto para se constituir como uma 4rea da empresa.

R A R e A S R

Os dados foram coletados dois anos apds o inicio das atividades
do CFT, a partir de observacdes de aula e encontros reflexivos, ambos
presenciais, com participacdo da pesquisadora e dois educadores cor-
porativos.

TR

PRIMEIRO ENCONTRO REFLEXIVO

i
.
4
:
i

No excerto a seguir, selecionado do primeiro encontro reflexivo com
presenga dos dois participantes focais e da pesquisadora, os participantes
discutem um trecho da aula de Juliano.
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Excerto 1

(1) MURILO: Eu s6 achei assim, que ele no comeco fez uma coisa que eu
fago também, faz a pergunta e ja responde, niic da um tempo, isso ai 2
gente ouvindo, a gente consegue captar.

(2) JULIANO: Sim, sim, sim... eu’® ndo sei se isso ¢ errado, as vezes eu
fago espontdneo [...]. Porque eu sei que eles nio vae saber, [...] se eu der
o tempo alguém vai falar alge errado e vai se expor.

[...]

(3) Pesquisadora: [...] ndo sei se chamou a sua aten¢o quando vocé estava

ouvindo.

(4) JULIANO: Nio, ndo chamou. Porque eu costumo fazer assim mesmo.
(5) Pesquisadora: A gente falando agora faz sentido para vocé?

(6) JULIANO: Faz, mas é isso que eu queria saber. E ruim vocé perguntar
e responder dessa forma?

(7) Pesquisadora: O ponto nio ¢é ser ruim ou bom. O ponto € 86 qual € o seu
objetivo, se vocé faz isso de forma consciente, se vocé nunca percebeu que
voceé fazia isso, se isso tem um porqué de ser, [...]

(8) MURILO: E vocé percebe que foi no comeco, mas depois ele comega a
dar os tempos, comega a engrenar ¢ vai fluindo.

(9) JULTANO: [...] en comego a fala mesmo com essa pergunta [...] Como
se existisse uma questdo, eu estou lendo a questio e respondendo para eles.
(19) Pesquisadora: Entendi.

(11) JULTANO: O foco € realmente responder para eles [...]

(12) Pesquisadora: Vocé usa a pergunta no sentido de: Deixa eu apresentar
para voces...

(13) JULIANO: Isso.

(14) Pesquisadora: [...] Para efeito do participante que esta 14, ouve uma
pergunta e vocé ja responde [...]. Como vocé acha que para o participante
isso € percebido?

(15) JULIANO: Eu acho que depende do assunto, se for um assunto de
conhecimento dele, ele vai se sentir um pouco excluide do processo, [...],
agora se for algo que ele ndo sabe mesmo, que ele nio vai chegar aresposta
certa, eu acho que ele vai se sentir um pouco timido até de responder e néo
vai falar e ai vocé vai perder ele do processo.

Os pronemes “en”, “voce”, “nossa’ ¢ “a gente” sdo evidenciados nos excertos dos participantes
Juliano e Murilo para demonstrar 0 movimento de distribuicfio de vozes.
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No inicio do excerto, Murilo apresenta um ponto de vista, tumo
(1) “...Eu s6 achei [...]”, modalizado pelo verbo “achei”, seguido de
um momento de reflexdo e envolvimento *“[...] ele no comeco fez uma
coisa que eu fago também [...]”. O uso da primeira pessoa do singular
e do verbo fazer, em “eu fa¢o”, mostra uma perspectiva individual com
responsabilidade e apropriacao do falante para com sua ac¢do. Essa ma-
nifestacdo de compartilhamento, busca e compreensao da ac¢ao, feita por
Murilo, colabora com o inicio do processo de produgido de um novo modo
de pensar para André, quanto ao papel do professor e a visao de aluno.

Ainda no turno (1), Murilo aponta a questido na fala de Juliano,
“[...] faz a pergunta e ja responde, ndo da um tempo [...]”, €, na se-
quéncia, apresenta nova reflexao “[...] isso ai a gente ouvindo, a gente
consegue captar”. E possivel observar que as colocagdes de Murilo no
turno (1) remetem a momentos de reflexdo sobre sua propria agdo, por
meio da observacao da agdo de Juliano. Isso nos leva aos postulados de
Vygotsky (1991 [1930]), que apresentam o desenvolvimento como um
ato social e constitutivo no outro, pois foi a partir do outro — nesse caso,
da acao de Juliano — que Murilo consegue perceber que esse também é
um ponto para seu desenvolvimento.

E importante ressaltar, também, que as observacdes feitas por
Murilo ao longo do turno (1) desencadeiam em Juliano, € no proprio
Murtlo, um processo de reorganizagdo e reconstrugao de sentidos quanto
ao papel do professor € a visdo de aluno. Observa-se um processo de
ZDP,° que segundo Vygotsky (1991 [1930]), corresponde a fungdes em
estado embrionario que irdo amadurecer no futuro. Esse processo de
amadurecimento, que leva a transformacao, sera percebido e pontuado
na analise dos proximos excertos.

A questdo colocada no turno (14), “[...] para efeito do participante
que esta 14, ouve uma pergunta e vocé ja responde. Como vocé acha

) A Zona de Desenvolvimento Proximal, uma das contribuicdes de Vygotsky de central im-
portineia para a Psicologia ¢ para a Educaciio, ¢ definida como “a distincia entre o nivel
de desenvolvimento real. determinado pela solugfo independente de problemas, ¢ o nivel
de desenvolvimento potencial, resolvido por meio da solucdo de problemas em conjunto™
(VYGOTSKY, 1991 {1930], p. 58). E uma “zona” possibilitadora de aprendizagem e desen-
volvimento.

28




DIALOGOS CONTEMPORANEOS SOBRE EDUCACAD
FORMACAQO DE FORMADORES EM CONTEXTOS DIVERSOS

ue para o participante isso é percebido?”, caracteristica da a¢@o
ico-reflexiva do confrontar (SMITH, 1992), desencadeia, no turno
), “I...] Eu acho que depende do assunto, se for um assunto de
onhecimento dele, ele vai se sentir um pouco excluido de processo,
], agora se for algo que ele nao sabe mesmo, que ele nfo vai chegar
resposta certa, eu acho que ele vai se sentir um pouco timido até de
esponder e ndo vai falar e ai vocé vai perder ele do processo”, uma
"Sposta que permite perceber as visdes sobre ensino-aprendizagem do
articipante Juliano, por meio da escolha dos itens lexicais “exchiido”,

3 <

resposta certa”, “timido”, “perder”.

Dentro dessa mesma perspectiva, ao analisarmos o turno (2), ob-
servamos colocagoes como “errado”, “eu sei que eles nio vio saber”,
“alguém vai falar algo errado e vai se expor”. A analise desses itens
lexicais, no contexto do excerto, remete a uma questio dualista do certo
ou errado, decorrente de um possivel entendimento de educagdo como
disciplinar e linear, caracteristicas estas do paradigma newtoniano-
cartesiano e da educagdo tradicional.

: Observamos que os sentidos atribuidos a visdo de aluno correspon-
dem a alguém que ndo sabe, que ndo vai chegar a resposta certa, que vai
errar e que, ao errar, vai se expor, perdendo-se no processo. Observa-se
tambem os sentidos atribuidos ao professor como aquele que deve dar
as respostas para impedir o erro e, dessa forma, ndo perder os alunos no
Processo. |

B possivel observar mecanismos conversacionais que, conforme
~Liberali (2013), apontam os modos de participa¢cdo dos sujeitos na
-~ interagdo, apresentando ponfos de vista, como no turno (1) “[...] eu s6
achei assim, ele no comeco {...]”, dando sustentacdo, como no turno
(2) “[...] sim, sim, sim [...] &s vezes eu fa¢o espontineo [...]” ou se
opondo, como no turno (4) “[...] ndo, nao chamou”, em um processo de
interpenetracdo de suas vozes. Essa forma de atuacdo possibilita espagos
para conhecer o outro e estabelecer vinculos que, segundo Ninin (2002),
sdo imprescindiveis a colaboracéo, sendo esta, de acordo com Magalhies
(2016), a base para o movimento da reflexdo critica.
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Ainda sobre o excerto apresentado, ¢ importante ressaltar o uso
da primeira pessoa “eu”, muito presente na fala de Juliano, indicando
responsabilizar-se e colocar-se como agente. Entretanto, sera possivel
observar, nos excertos subsequentes, que essa fala centrada no “eu”
desloca-se para uma fala centrada no “a gente”.

ULTIMO ENCONTRO REFLEXIVO

Os excertos a seguir constituem um recorte da reunido individual
reflexiva com presenca do participante focal Juliano e da pesquisadora.

Excerto 2

(16) Pesquisadora: Como os pontos que discutimos te fizeram olhar para
a tua turma de um jeito diferente, atuar diferente? Que pontos foram esses?
(17) JULIANO: Um deles que foi 0 que eu mais percebi uma mudanca foi

aquela questio de perguntar e... fazer uma pergunta, mas voltada para as
pessoas que estio te assistindo e esperar a resposta delas e nfio vocé perguntar
e chamar um assunto ja, eu mudei um pouco essa tatica e foi bem bacana.

O excerto 2 tem inicio com uma pergunta da pesquisadora, por meio
de um mecanismo de interrogacdo, tumo (16) “Como os pontos que
discutimos [...]”, com escolha do pronome interrogativo “como”, que,
segundo Liberali (2013), permite observar e interpretar o modo como en-
trelagamento do conhecimento estd em produgdo na interacdo. A resposta
de Juliano, turno (17) “Um deles que foi 0 que eu mais percebi uma
mudanca foi aguela questiao de perguntar e [...] fazer uma pergunta,
mas voltada para as pessoas que estdo te assistindo [...]”, evidencia
recorréncia do tema “como enderecar perguntas”, que, na verdade, esta
relacionado aos topicos visdo de aluno e papel do professor no processo
de ensino-aprendizagem. Esse tema foi iniciado na primeira reunido
reflexiva, turno (1), e novamente mencionado no turno (17). Essa recur-
sividade parece demonstrar um processo de internalizacao do dialogo
exterior, que, segundo Vygotsky (2008 [1930]), leva o instrumento da
linguagem a exercer influéncia sobre o fluxo do pensamento. Nesse caso,
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possivel inferir que se trata de um processo de conscientizacdo que,
de acordo com Freire (1979), nao existe fora da praxis, fora da unidade
dialética aco-reflexiio, e que constitui, de forma permanente, o modo
e ser ou transformar o mundo que caracteriza os homens.

Ainda no turno (18) “[...] eu mudei um pouco essa tatica ¢ foi
f'_t_em bacana”, a escolha lexical “mudei” mostra um movimento em
direco ao novo, que, seguido do mecanismo de valoragdo “bacana”,
indicativo de elogio, aponta para um movimento de transformagao, para
uma aceitagdo e aprovagédo do novo, ainda que modalizado pelo termo

- Excerto 3

- (18) Pesquisadora: E come vocé vé esses bons resultados acontecendo?
- Vocé consegue dar um exemplo?

(19) JULIANO: A gente se espelha na nossa aula mesmo, depois que vocé
'~ sai de uma reunifio dessas, vocé sai assim, bem mais alerta, procurando ver
os pontos que vocé precisa melhorar. Acho que nesse sentido, acaba nao dei-
~ xando vocé [...] “ah, é s6 mais uma aula”, nunca é s6 mais uma aula, né?
(20) Pesquisadora: Entdo o que €, se ndo € s6 mais uma aula?

(21) JULIANO: £ sempre uma experiéncia diferente, sio pessoas dife-
rentes, com bagagens diferentes, as vezes a forma que vocé val ensinar uma
turma ¢é diferente da outra, a gente passa muito por isso aqui porque a gente
tem publicos diferentes para 0 mesmo curso.

(22) Pesquisadora: E vocé fala desse sentimento antes de comegar o curso,
nio € s6 mais um curso é uma experiéncia nova, e quando termina? Nio
essa uma semana de curso, ao final de cada dia, mudou alguma coisa em
vocé em relacfio ao teu olhar para as tuas a¢es? Vocé ja fazia antes e estd
mais atento agora, ou ndo, antes era um processo um pouco inconsciente e
agora estd um pouco mais consciente.

(23) JULIANO: Eu acho que a questao do despertar a curiosidade com
as perguntas, isso eu fazia acho que um pouco inconsciente e agora eu
parti para a ideia de que isso é um recurso que usando ele corretamente
eu tenho bons resultados. Entdo, acho que isso foi 0 que mais tocou nos
nossos encontros.
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Nesse excerto, também iniciado com uma pergunta da pesquisa-
’ dora, por meio de um mecanismo de interrogagdo, turno (18) “E €omo
vocé vé esses bons resultados acontecendo? Vocé consegue dar um
exemplo?”, novamente o pronome interrogativo “como” é utilizado
seguido de um pedido de exemplo, com objetivo de compreender o
modo producio de conhecimento, ao que Juliano responde, no turno |
(19): “A gente se espelha na nossa aula mesmo depois que vocé sai
de uma reunifio dessas, vocé sai assim, bem mais alerta, procurando
ver os pontos que vocé precisa melhorar. Ache que nesse sentido,
acaba nfio deixando voce [...] ‘ah, € s6 mais wma aula’, nunca é s6
mais uma aula, né?”.

E possivel observar um mecanismo de distribuicao de vozes (negri-
tados nos turnos 19 e 21), marcando o posicionamento enunciativo do
sujeito no discurso (LIBERALI, 2013). Juliano migra de perspectivas
individuais, com uso do “eu”, muito presentes no primeiro excerto, para,
nos turnos (19 € 21), fazer uso de uma voz inclusiva, “a gente”, “nossa”
¢ “voce”, sendo esse ltimo um vocé genérico, no particularizado. Esse
movimento remete a uma perspectiva de coletivo, a uma possivel intengio
de tragar um significado compartithado, de pensar além do “eu”, indican-
do uma postura mais colaborativa. Ainda sobre o turno (19), dentro de
uma perspectiva lexical, o uso de “bem mais alerta”, “pontos que vocé
precisa melhorar” e “nunca ¢ s6 mais uma aula” indica ter ocorrido
um processo critico-reflexivo que, segundo Liberali (2010), implica em
mudancas e promove a transformacéo da acdo.

Ainda sobre o excerto 3, mais uma vez a pesquisadora faz uso de um
mecanismo de interrogagdo, no turno (22) “[...] e quando termina? [...]
mudou alguma coisa em vocé em relagio ao teu olhar para as tuas
a¢des?”. Essa pergunta, situada na esfera do confrontar (SMITH, 1992),
tem por objetivo fomentar a agio do reconstruir, dando a possibilidade
para sugestdes de novos caminhos. Mesmo sendo uma pergunta sim/néo,
do tipo escolha unica, Juliano, no turno (23), apresenta uma resposta
que mostra aprofundar as colocagdes sobre seu processo reflexivo: “Eu
acho que a questdo do despertar a curiosidade com as perguntas,
isso eu fazia acho que um pouco inconsciente e agora eu parti para
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‘ideia de que isso é um recurso que usando corretamente eu tenho
‘bons resultados”.

O tema “como trabalhar perguntas” ¢ novamente o foco da atengdo
_;gc Juliano, ¢, como ja discutido na analise do excerto 2, essa atengao
oluntéria, recorrente ¢ presente em sua memoria parece indicar um
:_focesso de internalizagio do didlogo exterior, pois, segundo Vygotsky
('2008 [1930], p. IX), “é a internalizacdo do didlogo exterior que leva o
_poderoso instrumento da linguagem a exercer influéncia sobre o fluxo

T3

lo pensamento .

Ainda analisando o turno (23), em uma perspectiva lexical, e con-
iderando que as significagdes sdo construidas a partir da linguagem,
ybservamos que, na primeira parte do turno, Juliano traz os termos
‘fazia”, pretérito imperfeito, que indica algo que faz parte do passado
‘130 mais possivel no presente; e “inconsciente”, que remete 2 algo
eito sem criticidade e reflexdo. Entretanto, na segunda parte do turno,
bservamos o uso de “parti”, com sentido de movimento rumo ao novo;
‘recurso”, usado para ressignificar a tratativa que dava as perguntas;
‘_-‘bons resultados”, uma andlise critica positiva da nova ag¢do. Todo
se movimento parece indicar um processo de conscientizagdo, pois
o participante Juliano demonstra ter chegado a uma esfera critica que,

segundo Freire (1979), implica em transformago.

- O turno (23) também nos apresenta a volta do uso do “eu”, em “eu
ﬁ'ch__b”, “eu fazia”, “eu parti”, “eu tenho bons resultados”. Dessa vez,
entanto, observamos um “eu” consciente, transformado, que indica
flexdo sobre a propria prética.

~ E possivel observar no discurso de Juliano, que novos sentidos ¢
gnificados’ foram atribuidos ao papel do professor e & visdo de aluno,
ndo possivel inferir que um movimento de transformagao e conscien-

 Segundo Vygotsky (2008 [1930]), os significados das palavras podem ser compreendidos
como producdes historicas e sociais que permitem a comunicagio emum determinado terapo
¢ espago, ou scia, sio uma producio social, convencional e, nessc agpecto, relativamente es-
+ téveis. J4 os sentidos, para Vygotsky (2008 [1930], p. 181), sdo “a soma de todos os eventos
- psicolbgicos que a palavra desperta na consciéneia”, sdo também um fendmeno complexo,
. dinfimico ¢ variavel que se modifica de acordo com as situagdes ¢ historias vividas de quem
© os utiliza.
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tizacdo em relagdo a sua pratica docente tiveram inicio, pois, segundo
Freire (1970), “a palavra ndo designa apenas as coisas, as transforma;
nao € so pensamento, € praxis”. Os encontros reflexivos foram ambien-
tados em um contexto de confianca, propiciando que elementos como a
contradic¢ao e a colaboracao permeassem as discussdes, contribuindo com
o desenvolvimento de uma postura critico-reflexiva e com o processo
de transformacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Durante todo o percurso dos encontros reflexivos, foi possivel
observar, por meio de analise discursiva ¢ da materialidade linguistica,
movimentos de colabora¢ao e contradicdo que apoiaram o processo de
reorganizacao da linguagem, sendo este o indicador do processo de trans-
formagao. Os dados apontam para uma mudanca na articulagdo discursiva
atribuidos principaimente quanto a visdo de aluno ¢ ao papel do professor.
Juliano parte de uma visao tradicional de ensino-aprendizagem, que co-
loca o professor no centro do processo, detentor do saber que tem como
papel fundamental ser o transmissor do conhecimento; que considera os
alunos sujeitos que ndo podem errar e que nao sabem,; e se desloca para
uma visao mais vygotskyana, que entende que as funcdes de cognigao
acontecem por meio das relacdes entre individuos, abrindo espago para
contribuicdes e respeitando os momentos de reflexdo dos alunos.

Os encontros reflexivos buscaram criar ambientes coletivos e

critico-colaborativos. Tanto o processo de intervencdo formativa (EN-
GESTROM, 2011), que propiciou o entrelacamento de falas (LIBERALI,
2013), quanto a linguagem da argumentag¢ao (LIBERALI, 2013), que
permeou o discurso dos encontros, apoiaram as agoes critico-reflexivas
do confrontar (SMITH, 1992), permitiram a negociagdo dos sentidos
e a constituicdo de novos significados (VYGOTSKY, 2008 [1930]),
apoiando o processo da reflexdo critica (DEWEY, 1933; SCHON, 1997;
FREIRE, 1970; SMITH, 1992; VAN MANEN, 1977) ¢ da transformagéo.
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