UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

: '{.i\_;-_

Hostiza Machado Vieira

-
5
h

NAVEGANDO NAS SIGNIFICACOES DA FORMACAO
CONTINUA: quebrando o siléncio




Hostiza Machado Vieira

NAVEGANDO NAS SIGNIFICACOES DA
FORMACAO CONTINUA: quebrando o siléncio

Tese apresentada ao Programa de Pods-
Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal do Piaui para obtencdo do grau de
doutora em Educagéo, sob orientacdo da Prof.2
Dr.2 lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina.

TERESINA/PI
2017



Vieira, Hostiza Machado.
V658n Navegando nas significagdes da formacdo continua: quebrando
o siléncio [manuscrito] / Hostiza Machado Vieira. — Teresina, 2017.
242 f.: il.; color.

Copia de computador (printout).
Tese (Doutorado em Educacéo) — Universidade Federal do
Piaui.  Centro de Ciéncias da Educacdo. Programa de
Pds-Graduacao em Educacao.
“Orientadora: Prof® Dra. Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina.”
Inclui referéncias e apéndice.

1. Trabalho Docente. 2. Formagdo Continua 3. Contradigao
4. Significagdes 5. Colaboracdo. I. Titulo.

CDD 371.12




Hostiza Machado Vieira

NAVEGANDO NAS SIGNIFICACOES DA
FORMACAO CONTINUA: quebrando o siléncio

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduagio em Educac¢do da
Universidade Federal do Piaui para
obtengdo do grau de doutora em
Educagdo, sob orientagdo da Prof* Dr.?
Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina.

BANCA EXAMINADORA

“‘D / { ' X
Prot.* Dr." Ivana Maria Lté%s/m mo/lbiapina

PPGEdJ/UFPI (Orientadora)

M) MR : /
Prof.} Dr.? Maria Salonilde Ferreira
UFRN (Examinadora Externa)

O A ) /‘
Prof.® Dr.® Mm%%deira

UFPI/PPGSC (Examinadora Externa)

Prof? Dr.* Ant %dna Brito
UFPI/PPGEd (Examinadora Interna)

0 g ﬂ) P
Prof.? Dr.* Maria da Gll’oﬁr{a/Soa(r/egs Blrbos’a leﬁg
UFPI/PPGEd (Examinadora Interna)

Tese aprovada em 29 de agosto de 2017.



A minha mée, Teresinha, e a0 meu pai, Raimundo (in memoriam), responsaveis pela minha
existéncia, pelo o que sou e por me ensinar valores que carrego por toda a vida. Obrigada pelo
amor, cuidado, zelo e pela protecdo que dispensaram a mim. Também sou grata pelo
investimento que fizeram em minha formacédo académica e profissional mesmo quando néo
dispunham das condicdes necessarias.

Ao Neves, esposo que me incentivou e me apoiou incondicionalmente para a concretizacdo
deste momento especial do meu viver. A vida ao seu lado é mais alegre, irreverente e suave.
Sou muito grata pelo seu amor, pelos mimos e elogios que me fazem sentir mais valorizada e
amada.

Aos meus filhos, Luiz Felipe e Luiz Fernando, brilhos dos meus olhos. Obrigada pelos
momentos de partilha muatua dos conhecimentos cientificos e por compreenderem a minha
presenca pela metade em alguns momentos de suas vidas. Saibam que sou muito feliz em té-
los como filhos e que vocés me orgulham sobremaneira.

A professora doutora lvana, a quem admiro, respeito e amo por me encorajar a enfrentar os
desafios, a acreditar na minha capacidade criadora. Com vocé aprendi o sentido da

colaboragdo. Sua energia nos move a ser mais.



AGRADECIMENTOS

A gratid3o é o reconhecimento do mover do outro em nossa vida. E o reconhecimento
de que somos fruto do conjunto das experiéncias sociais e de que nos constituimos na relacao
com o outro. Gragas a sinergia, ao esforco conjunto de muitas mdos e mentes, é que este

sonho se materializou. Agradecimentos afetuosos:

A Deus, forca bem presente nas tormentas e por guiar-me em seguranca ao porto, destino

meu.

Aos professores doutores da banca examinadora, que trouxeram contribuicdes valiosas para a
qualidade deste trabalho: Wellington Oliveira, Salonilde Ferreira, Antonia Edna, Gléria Lima,
Hilda Bandeira, Rosana Cruz e Ana Teresa.

Aos professores doutores da quinta turma, Antonia Edna Brito, Antonio de Padua, Carmem
Lucia Cabral, Francis Boakari, Gldria Lima, Ivana Ibiapina, José Augusto Sobrinho, Luis
Carlos Sales, Maria do Carmo Alves do Bomfim, Vilani Cosme, por proporcionarem uma

viagem inesquecivel ao mundo do conhecimento académico.

A professora doutora Josania, por demonstrar carinho e cuidado em alguns momentos dificeis

desta trajetoria.

A Francisca Nascimento, expressdo da amizade e da meiguice, e aos demais amigos da quinta
turma de doutorado: Jesus Assuncdo, Amada, Cristiane, Leila, Kelsen, Ana Célia, Waldilio,
Rozenilda, Socorro Borges, Sandra Ramos, Neuza, Isabel Cristina, Janaina, pelos momentos

de encanto e partilha do conhecimento.

Aos integrantes do Formar, Marinalva, Fabricia, Carlos José, Antonina, Selma, Lays, Ruth,
Taynd, Clara, Jéssica, Lauanda, Raissa, Daniel, Jean Carlos, Denise, pela colaboragdo nas

diferentes fases da pesquisa.

A meiga amiga Josi, pela escuta sensivel durante todo 0 nosso navegar em que pude
compartilhar duvidas, agruras e risos e por colaborar na revisdo de transcri¢des, trabalho que

Ihe dei com muito pesar, pois é muito exaustivo.



A Rosalina, fortaleza; Marcia, ternura, por compartilharem a amizade sincera e por aprender

com vocés, trilhando o caminho das pedras e dos girassais.

A Marinalva e a Grasiela, por inspirarem meu navegar por meio de sua forca e de sua

determinacao.

A Conceigio Souza (Ceica), pela revisio atenta deste texto, e ao Francisco Antonio Machado
Araujo (Chiquinho), por imprimir-lhe beleza e um colorido especial, com suas ilustraces,

tornando-o mais palatavel.

As participes desta pesquisa, que embarcaram comigo no sonho de fazer melhor a formagio
continua dos professores alfabetizadores da Rede Municipal de Ensino de Teresina. Muito
obrigada! VVocés foram mais que participes e colegas de trabalho: foram tdo proximas, como

irmas.

Aos meus irmaos, Jodo Batista (in memoriam), de quem fui furtada de seu convivio e de seus
afagos durante este doutorado; Francisca, Jodo Evangelista, Vicente, Ester, Candeia,
Francisco das Chagas (Chiquinho), Francisco de Assis e Ana Clésia, pelo carinho e por
sempre me pouparem de algumas tarefas porque sabiam do meu amor pelos livros,

contribuindo para que eu chegasse até aqui.

Aos meus sobrinhos, em especial a Lais, Samara, Vivian Karine e Gabriel (filho da Rosalina),
por colaborarem na transcricdo dos audios produzidos no decorrer da pesquisa; Josué, Denise
Evelyn, Andréia Fernanda e Carla Stefane, por assumirem, em alguns momentos, o meu papel

de filha ou irma.

A Wilna e a Silvania, por suavizarem minha caminhada, assumindo em determinados

momentos deste navegar parte das minhas atribuicdes.

A Estegite, expressdo da dogura, da bondade, da solidariedade. Embora n&o sendo participe da
pesquisa, velejou comigo, floriu, adogou e nos encantou com mimos em cada encontro da

pesquisa.



A Dona Irene, que cuidou de mim, alimentando-me o corpo e o espirito, sempre com riso,

causos regados de muito bom humor.

A Antonia Melo, coordenadora de Alfabetizacio, a Deise Higino, gerente de Formagao, por
viabilizarem e compreenderem minha auséncia em diferentes momentos das atividades
laborais.

Ao secretario de Educagdo do municipio de Teresina, Kleber Montezuma, & secretéria
Executiva de ensino, Irene Lustosa, pelo compromisso de promover educagdo publica de

qualidade e por afetar seus liderados com espirito altruista.



QUEBRANDO O SILENCIO

Pensamento e palavra sdo companheiros inseparaveis.

Se existo, penso, planejo, executo, digo, pergunto, argumento, desdigo...

A palavra é a negacdo do siléncio.

O siléncio interior queima a alma, faze-a arder em brasas a procura de modos de expressao.
Quebrar o siléncio é puro sentimento e emog&o, pois a adrenalina corre nas veias, faz mexer o
corpo inteiro, gerando rubor na pele do rosto, embargo da voz, tremor nas méaos, frio interior,
além de tantos outros efeitos.
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dois gumes.

A palavra objetiva a minha subjetividade. Desnuda-me, despe-me, veste-me, reveste-me.

A palavra revela a minha identidade no mundo. E é por meio desse poderoso instrumento que
descortino a minha génese, o meu “desabrochar”.

(Hostiza Vieira)



RESUMO

O estudo das contradi¢des inerentes a realidade objetiva e, de modo especifico, a pratica de
formacdo continua, bem como do seu desvelamento, constitui exigéncia, tendo em vista que
se trata de uma investigacdo cientifica e de obra préatica de natureza critica. Nesse sentido, esta
pesquisa objetiva investigar, a partir de contexto colaborativo, a relacdo entre as significacfes
da pratica de formacgdo continua desenvolvida pelos formadores de professores de
alfabetizacdo, a explicitagdo desta como trabalho docente e suas contradi¢cbes. Para a
operacionalizagdo deste intento, o estudo privilegia o Materialismo Historico Dialético como
método para a compreensdo do objeto investigado e os principios da Pesquisa Colaborativa —
gue tem como pressupostos basicos a investigacdo, a formacéo e a produgdo do conhecimento
dos atores envolvidos. No intuito de concretizar os objetivos propostos, privilegia a utilizagéo
das narrativas de formacéo, os encontros colaborativos e a observagdo colaborativa para a
producdo dos dados. A pesquisa envolve a participacdo de cinco formadores de professores da
area de alfabetizacdo que atuam em contexto de formacéo continua dos professores do ciclo
de alfabetizacdo da Rede Municipal de Ensino de Teresina e de uma graduanda do curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia da Universidade Federal do Piaui. Estd fundamentado nos
estudos de Marx (1988), Afanasiev (1968), Vigotski (2000), Rubinstein (1973, 1977),
Leontiev (1978, 1998), Sanchez Vazquez (2007), Magalhdes (2004) Ibiapina (2011), e outros.
Sua relevancia se configura na contribuicdo que pode oferecer para a producdo do
conhecimento no campo do trabalho docente, especificamente da formagdo continua, como
também para a mudanca das praticas dos formadores de professores. Os resultados
evidenciam que a colaboracdo aliada a reflexdo critica possibilita aos formadores de
professores entenderem as contradi¢fes inerentes as suas praticas, assim como viabilizar a
producéo de novas significacOes relativas ao seu modo de pensar e de agir ao desenvolver as

acdes de formacao continua com professores alfabetizadores.

Palavras-chave: Trabalho docente. Formagdo continua. Contradicdo. SignificacGes.
Colaboragao.



ABSTRACT

The study of the inherent contradictions to objective reality, in a specific way, to practice of
continuous formation, as well as its unveiling, constitutes requirement, in view of that this is a
scientific investigation and of practical work of critical nature. In this sense, this research
aims to investigate, from a collaborative context, the relationship between the meanings of the
practice of continuous formation developed by the trainers of literacy teachers, the
explicitness of this as docente work and its contradictions. For the operationalization of this
intent, the study privileges the Dialectical Historical Materialism as a method for
understanding the object investigated and the principles of Collaborative Research—which has
as basics assumptions the investigation, the formation, and the knowledge production of the
actors involved. In order to concretize the proposed objectives, it privileges the utilization of
formative narratives, the collaborative enconteurs and the collaborative observation for the
production of data. The research involves the participation of five trainers of teachers in the
area of literacy that work in the context of continuous formation of teachers of the literacy
cycle of the Teresina Municipal Teaching Network and a undergraduate of the course of
Degree in Pedagogy of the Federal University of Piaui. It is grounded on the studies by Marx
(1988), Afanasiev (1968), Vigotski (2000), Rubinstein (1973, 1977), Leontiev (1978, 1998),
Sanchez Vazquez (2007), Magalhdes (2004) Ibiapina (2011), among others. Its relevance is
configured in the contribution that it can offer to the production of knowledge in the field of
teaching work, specifically in the field of continuous training, as well as for the change in the
practices of teacher trainers. The results show that collaboration allied with critical reflection
allows teacher trainers to understand the contradictions inherent to their practices, as well as
to enable the production of new meanings related to their way of thinking and acting when
developing continuous training actions with literacy teachers.

Keywords: Docente Work. Continuous Formation. Meanings. Collaboration.



RESUMEN

El estudio de las contradicciones inherentes a la realidad objetiva y, en particular, a la practica
de la formacién continua, asi como de su exposicién, es un requisito, considerando que se
trata de un trabajo de investigacion cientifica y de obra practica de naturaleza critica. En ese
sentido, esta investigacion objetiva investigar, desde el contexto de colaboracion, la relacién
entre los significados de la practica de formacion continua desarrollada por los formadores de
profesores de alfabetizacion, la explicacion de esta como trabajo docente y sus
contradicciones. Para la puesta en marcha de esta intencion, el estudio se centra en el
Materialismo Histdrico Dialéctico como método para la comprension del objeto investigado y
los principios de la Investigacion Colaborativa -que tiene como premisas basicas la
investigacion, la formacion y la produccion de conocimiento de los actores involucrados. A
fin de alcanzar los objetivos propuestos, favorece el uso de narrativas de formacion, los
encuentros colaborativos y la observacion colaborativa para la produccion de datos. La
investigacion implica la participacion de cinco formadores de docentes en el ambito de
alfabetizacion que actGan en contexto de formacion continua de los profesores en el ciclo de
alfabetizacion de la Red Municipal de Ensefianza de Teresina y de una universitaria del curso
de Licenciatura Plena en Pedagogia de la Universidad Federal de Piaui. Se basa en estudios de
Marx (1988), Afanasiev (1968), Vigotski (2000), Rubinstein (1973, 1977), Leontiev (1978,
1998), Sanchez Vazquez (2007), Magalhdes (2004) Ibiapina (2011), y otros. Su importancia
es la contribuciéon que puede ofrecer para la produccion del conocimiento en el ambito del
trabajo docente, especificamente en la formacion continua, sino también para cambiar las
practicas de formacion de los profesores. Los resultados muestran que la colaboracion junto
con la reflexidn critica permite que los formadores de docentes entiendan las contradicciones
inherentes a sus practicas, asi como para permitir la produccion de nuevos significados
relativos a su manera de pensar y de actuar al desarrollar las acciones de formacion continua

con los profesores alfabetizadores.

Palabras clave: Trabajo docente. Formacion continua. Contradiccion. Significaciones.

Colaboracion.
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1 O COMECO DA VIAGEM, O INICIO DE UMA HISTORIA: CONSTRUINDO O
MEU AMOR PELO OBJETO DE ESTUDO

Navegar é preciso

Navegadores antigos tinham uma frase gloriosa:
"Navegar é preciso; viver ndo é preciso."

Quero para mim o espirito desta frase, transformada
A forma para a casar com o que eu sou: Viver ndo
E necessario; o que é necessario €é criar.

(Fernando Pessoa)

O meu viver com destino incerto foi marcado, em sua origem, por um ambiente
familiar povoado por muitos irmédos. Eu era muito introvertida, receosa ou, talvez, medrosa
mesmo. Salvo o periodo da infancia, caracterizada pela fase dos porqués, ndo fui educada para
fazer perguntas, questionar, argumentar, defender meus pontos de vista. O ambiente familiar
favoreceu o adestramento, a aceitacdo das “ordens” dos meus pais, dos meus irmaos (cinco
homens e quatro mulheres), especialmente dos mais velhos, enfim, de todos a quem, por
algum motivo, eu devia respeito e obediéncia.

E, assim, fui crescendo presa ao medo, ao siléncio, ao meu mundo escuro, cheio de
interrogacdes, de pensamentos reprimidos, de pensamentos ensimesmados, que nao se
exteriorizavam, que ndo ganhavam corpo, ndo se realizavam.

Mas um dia, aos poucos, as perguntas foram se materializando e comecei a indagar:

— Mae, eu posso escrever tudo que eu penso € o que eu quiser?

— Tia Marica, o que ¢ eternidade? Eu sei que ¢ uma coisa que ndo acaba nunca. Que
vive ate, até, até... Mas até quando?

O ingresso no mundo da leitura e da escrita (tardiamente — aos sete anos), também néo
foi muito diferente. Eu era sempre compelida a sentar, arregalar bem os olhos e ouvir
silenciosamente as licbes de Dona Mundiquinha, minha primeira professora alfabetizadora.
Também, a mim, era exigido que fizesse cdpias das li¢cbes trabalhadas, o que representava um
esforco sobre-humano, pois ndo tinha a liberdade de movimento dos dedos e das méos para
produzir aquele delicado tracado da escrita bem cuidada da professora, situacdo que
provocava lagrimas, cansaco e fadiga nas minhas pequenas méos que se langcavam ao desafio
de escrever as primeiras letras.

Vencido o desafio da apropriacdo do Sistema de Escrita Alfabético, agora demonstrava

0 grau de letramento adquirido no meu processo de escolarizagdo e na minha vivéncia de
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mundo, alicercada nos contra-argumentos, ainda que contraditorios, conforme o exemplo:

— Professor, lamento muito em lhe dizer que seu conceito de matéria ¢ equivocado.
\océ disse que dois corpos nunca podem ocupar, a0 mesmo tempo, 0 mesmo lugar no espaco.
Isso ndo é verdade, pois posso ocupar 0 mesmo lugar que minha colega, sentando-me em suas
pernas.

Embalada por muitos sonhos, ingressei no curso Normal médio, antigo curso de
Magistério e, assim, tornei-me professora. Ser professora, no meu intimo e no meu
imaginério, seria um modo de preencher as lacunas do campo epistemoldgico que sempre me
impulsionava a buscar o conhecimento. Nesse sentido, movida pela necessidade de alcar
novos voos, fui em busca das condi¢bes suficientes e necessarias para me constituir
professora alfabetizadora. Nesse percurso, novas necessidades emergiram, de modo que
apenas o curso de nivel médio ndo dava conta de responder as demandas que o cotidiano me
colocava. Era hora de ingressar em um curso de nivel superior. Foram quatro anos e meio
(houve uma greve de professores nesse percurso) na academia, vivendo intensamente a base
preambular do meu processo de profissionalizacéo, refletindo acerca dos diferentes pontos de
vista apresentados para a problematica fundamental da Filosofia como ciéncia materializada a
partir da relagdo entre o pensar e o ser.

Embora o periodo da graduacao tenha despertado, ainda que de maneira timida, para a
necessidade de estudar fenomenos® da area educacional, a pés-graduacdo de natureza latu
sensu trouxe-me mais consisténcia e compreensdo® acerca do rigor e da adogdo dos
procedimentos adotados na pesquisa cientifica.

Ao longo desse processo de constituicdo da minha histéria, outras personagens foram
se compondo, por exemplo, a de professora da escola normal, posteriormente, do curso
Normal Superior do Instituto Superior de Educacdo Antonino Freire. Essa trajetoria
possibilitou mdultiplos olhares sobre o processo de formagdo docente, agucando novas

indagacGes sobre os atores envolvidos nos contextos de aprendizagem profissional.

! Entendo por fendmeno qualquer manifestacdo, fato ou ocorréncia de interesse cientifico presente no
mundo objetivo e objeto de reflexdo da consciéncia de um individuo e que é suscetivel de descri¢éo e
explicacdo.

% A concepcdo de compreensdo que embasa esta tese esta fundamentada em Bakhtin (2003). Para o
autor, 0s processos ativos de interagdo verbal implicam, obrigatoriamente, em respostas/atitudes do
ouvinte no sentido de concordar ou discordar, complementar, apreciar, aplicar adequadamente o que
foi posto na enunciagéo pelo interlocutor.
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Paralelamente, tornei-me professora formadora no ambito da formac&o continua® de
professores alfabetizadores e, atualmente, ocupo cargo técnico, integrando a coordenacdo de
alfabetizacdo, funcéo que favorece o relacionamento direto com os formadores de professores,
participes deste estudo, especialmente no que se refere as questdes pedagdgicas. A ocupacao
de diferentes funcdes, porém, ndo foram suficientes para atender as minhas necessidades.

De acordo com Afanasiev (1968), Rubinstein (1977), Leontiev (1998), Vigotski
(2010), a medida que as necessidades encontram as condicdes objetivas e subjetivas, sejam
como possibilidades reais ou abstratas, elas se concretizam, podendo estas se modificar,
dando origem ao surgimento de novas necessidades. Nesse sentido, é adequado concebé-las
no ambito da satisfacdo, ainda que esta se dé em carater provisorio.

Nesse percurso formativo, novas necessidades emergiram, exigindo a busca incansavel
pelo conhecimento, concretizando, assim, a realizacdo do sonho do mestrado. O processo de
selecdo foi muito doloroso e sofrido, assim também como a fase de definicdo do objeto de
pesquisa, pois, como diz a minha orientadora, chegamos a academia querendo pesquisar 0
planeta Terra e, no entanto, apenas a “cabecinha do alfinete” é suficientemente necessaria e
relevante. Encontrar a tal “cabecinha do alfinete” ndo é tarefa facil.

O mestrado foi uma das fases que considerei como a mais significativa para a minha
formacdo de pesquisadora, pois experimentei a producdo do conhecimento na condicdo de
produtora, de autora e ndo apenas como mera espectadora ou como uma dedicada leitora. O
mestrado possibilitou-me conhecer e empregar diferentes procedimentos de pesquisa, com o
rigor que uma pesquisa cientifica requer e com uma orientacdo realizada com maestria,
conforme recomendam os manuais de orientacdo. Mais do que escrever um produto final, a
pesquisa possibilitou que os participes que tomaram parte do processo investigativo fossem
também beneficiados, oportunizando a ressignificacdo de suas praticas.

No processo de produzir ciéncia, a relagdo com as teorias e com 0s autores, a
principio, parece facil, mas é preciso trato ao lidar com essa questdo. Pesquisar envolve
escolhas, implica um exercicio de combinar e fazer dialogar diferentes autores e correntes
epistemoldgicas, sem, contudo, fabricar uma miscelanea de métodos e pressupostos. E preciso
imprimir harmonia e coeréncia a pesquisa, mas sem desconsiderar os conflitos e as

contradicGes inerentes a ela.

® No contexto deste estudo, fizemos opgdo pela expressdo formacdo continua de professores, a qual
esta relacionada a ideia de progressdo e nao de terminalidade, em detrimento da expressao formacéao
continuada, que reforca a ideia de agdo acabada (LIBERALI, 2006). No processo analitico, retomo
essa distin¢do de forma mais detalhada.
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O processo de busca do conhecimento e de respostas para as questdes do cotidiano
escolar se delineia no atual contexto, por meio do doutorado, horizonte que parecia tdo
distante, mas que, com dedicacéo, esforco e persisténcia, pude contemplar, maravilhada, sua
concretude.

Pesquisar, assim como viver, é indagar a realidade, formular questdes, levantar
hipdteses, testa-las e respondé-las, por meio de investigacdo detalhada. No caso especifico de
minha trajetoria, ser pesquisadora supde, pois, romper com 0 medo, recuperar a voz, ser
ousada o suficiente para questionar a ordem instaurada, as normas ditadas por aqueles que
detém autoridade, seja académica, religiosa, politica e, assim, criar e recriar a realidade,
sendo, para tanto, mais necessario navegar pelo oceano da vida, com destino incerto,
conforme é possivel inferir das palavras do poeta portugués Fernando Pessoa, na epigrafe que

principia este texto.

1.1 Que motivacdes e impulsos estdo implicitos na definicdo deste objeto?

A insercdo no campo de discussdo justifica-se pela vivéncia no contexto de formacéo
continua da Rede Municipal de Ensino de Teresina, no periodo entre 2003 e 2009, em que
exerci a funcdo de formadora de professores na area de alfabetizacdo. O ingresso neste campo
de atuacdo profissional deu-se por meio de minha participagdo, enquanto professora
alfabetizadora da Rede, em diferentes contextos formativos promovidos tanto pela Secretaria
Municipal quanto pelo Ministério da Educacgdo, nos quais passei a ganhar notabilidade a partir
das interagcdes nos encontros de formacdo, o que resultou no convite, por parte de alguns
gestores da Secretaria, para que pudesse compor a equipe de formadores de professores.

A vivéncia na atividade de formacdo continua, na condicdo de formadora de
professores, possibilitou conceber a pratica formativa como uma atividade permeada por
contradi¢cGes em que o proprio modo de ingresso é emblematico, pois a provisao do quadro de
formadores de professores que atuam na formacdo continua da Rede, assim como parte do
quadro dos profissionais que atuam na gestao, € feita por meio da reorganizacao do quadro de
profissionais ja existentes, 0s quais sdo oriundos de concursos promovidos especialmente para
professores da educacdo béasica e para coordenadores pedagdgicos.

A pratica do formador de professores da Rede Municipal de Ensino de Teresina,
configura-se como um espaco de conflito na medida em que o ingresso na profissao se da por
meio da realocagédo de professores concursados que atuam em sala de aula, seja da educacéo

infantil ou do ensino fundamental. A insercdo na carreira, de acordo com esses moldes,
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provoca um clima conflitante e paradoxal entre o professor formador e os professores da
educacdo basica, neste caso, os alfabetizadores, uma vez que o professor formador passa da
condicdo de profissional que atua diretamente no contexto da sala de aula, tendo as criangas
como matéria-prima de seu trabalho, para a condicdo de profissional que atua em um centro
de formacdo, cujo protagonista é o professor do ciclo de alfabetizacdo. Na visdo dos
profissionais da escola, o professor formador atua em favor dos interesses da gestdo da
Secretaria, contrapondo-se aos interesses de sua classe — de professores da educacéo basica.

A experiéncia, notadamente como formadora de professores na rea de alfabetizacdo,
favoreceu o compartilhamento dos dilemas e das tensfes emocionais vivenciadas por esses
atores e isso me motivou a compreender a esséncia da atividade de formacdo continua sob a
Otica dos atores que ocupam o lugar de formador de professores, com o objetivo de conhecer
sua realidade objetiva e as contradigdes inerentes a ela.

A vivéncia nesse campo profissional forneceu-me elementos para compreender as
circunstancias e o0 modo como o formador de professores se insere no seu contexto
profissional remetendo-me a concepc¢do da pratica formativa como um terreno de luta e de
disputa, permeado por antagonismos. Além disso, a pratica formativa desses profissionais
resguarda um misto de contradi¢bes na medida em que, simultaneamente, é orientada por
modelos de ensino e aprendizagem pautados em métodos estruturados de alfabetizacdo —
caracterizados por um conjunto de acdes e de procedimentos expressos na forma de aulas bem
preparadas e estruturadas nas quais as tarefas do professor estdo bem definidas — e em
principios que defendem a alfabetizac&o na perspectiva do letramento.

Diante da realidade delineada, senti-me motivada e impulsionada a compreender as
formas concretas que os determinantes sociais, politicos, econdmicos, éticos e ideologicos
assumem no contexto da formacdo continua dos formadores de professores de alfabetizagéo,
bem como as contradi¢cdes que permeiam a pratica formativa desses atores, visto que esses
aspectos também se constituem em condi¢es para que o trabalho docente se desenvolva rumo
a conquista da possibilidade de materializar proposi¢des para além de praticas utilitarias.

Consciente dessa necessidade e motivada para a compreensdo das mudltiplas
determinacOes da realidade ora apresentada, tracei as agles e as operagOes para a
materializacdo da pesquisa por meio do curso de doutorado. Nesse percurso, foi necessario
muito empenho na elaboragédo do projeto de pesquisa, enfrentar acirrado processo de selecéo,

além de muito estudo para a obtencdo de proficiéncia em linguas estrangeiras. E valido
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ressaltar que, no processo de producdo das condi¢des para 0 meu ingresso no doutorado, a
participacdo no grupo Conatus* foi de grande relevancia, pois me trouxe disciplina e forca de
vontade para continuar a caminhada.

A aprovacao no curso de doutorado possibilitou a insercdo no Nucleo de Pesquisa
Formar, espacgo-tempo de formacdo continua que alimenta a minha curiosidade, motivou-me a
continuar perguntando, duvidando e desafiando a mim e aos meus colegas.

A participacdo em contextos de reflexdo critica, a exemplo do Nucleo Formar,
contribui diretamente para os modos de apropriacdo dessa realidade histérica por meio do
processo de desenvolvimento da consciéncia, possibilitando posicionamento critico frente as
acdes inerentes ao fazer pedagdgico, favorecendo o reconhecimento de minha capacidade de

agente politico, de individuo capaz de um agir revolucionario, transformador.
1.2 Quais os objetivos da pesquisa e por que razao se faz necessaria?

Ao revisitar fios de minha histéria, demarco os lacos que me aproximam do meu
objeto de estudo. Assim, a presente pesquisa tem como objeto de estudo a analise da relagédo
entre as significaces da pratica de formacdo desenvolvida pelos formadores de professores
de alfabetizacéo e a explicitacdo desta como trabalho docente e suas contradi¢Bes. A premissa
central desta investigacdo € a de que, em contexto de colaboracdo, as significacdes de
formacgéo, desenvolvidas por formadores de professores de alfabetizacdo, possibilitam a
explicitacdo da pratica como trabalho docente e suas contradi¢des.

Ressaltamos que, neste estudo, fizemos opcdo pelo uso do termo
significacao/significacbes para nos referirmos a unidade dialética sentidos e significados
(VIGOTSKI, 2000), categoria essa que trata dos processos psicoldgicos, ressaltando a
natureza especificamente humana do homem, a sua capacidade de producédo e de autocriacdo
nos seus modos e nas condicdes de existéncia na sua relacdo com o social.

Em face do objeto de estudo e da tese delineada, esta investigacdo mobiliza como
questdo central a seguinte indagacdo: Quais as relagdes produzidas entre as significacbes da
pratica de formacdo desenvolvida pelos formadores de professores de alfabetizacdo e a

* Grupo de estudo criado, em 2012, pela professora Ivana lIbiapina, em parceria com sua orientanda
Grasiela Coelho, no Centro de Formagéo Professor Odilon Nunes (contexto desta pesquisa) e que,
posteriormente, pude também compartilhar a coordenacéo. O referido grupo foi extinto no inicio de
2014, ocasido em que parte dos integrantes migraram para 0 Grupo Formar, Nicleo de pesquisa
vinculado ao PPGEd/UFPI.
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explicitacdo desta como trabalho docente e suas contradigdes? A realidade posta suscita
indagacdo como esta no sentido de entendermos® quem sdo esses profissionais, como se
concebem frente a profissdo, como estdo compreendendo as contradicdes e se sentem diante
do seu modo de pensar e agir no contexto da pratica pedagogica.

Partindo da questdo norteadora delineada, definimos como objetivo geral deste estudo:
investigar, em contexto colaborativo, a relacdo entre as significacfes da pratica de formacéo
desenvolvida pelos formadores de professores de alfabetizacdo e a explicitagdo desta como
trabalho docente e suas contradicBes. Quanto aos objetivos especificos, esbocamos os
seguintes: compreender as contradicbes da pratica de formacdo desenvolvida pelos
formadores de professores de alfabetizacdo; analisar as contradi¢bes da pratica de formacéo,
perspectivando compreender sua natureza; compreender as significacbes da pratica de
formacdo desenvolvida pelos formadores de professores de alfabetizacdo, visando a sua
reelaboracéo e a explicitacdo da pratica como trabalho docente.

Ao definir o objeto de estudo, muitas foram as indaga¢fes que provocaram reflexdes
sobre sua definicdo, tais como: por que um estudo dessa natureza? O que justifica esta
pesquisa ou mais uma pesquisa nesta area? Partindo desses questionamentos e considerando
que se trata de uma investigacdo cientifica e que, portanto, exige rigor, avaliamos como
insuficiente apenas reiterar que ainda sdo poucas as pesquisas que se dispdem a compreender
a atividade desenvolvida pelo formador de professores no ambito da formacdo continua,
tornando-se passivel de diavida afirmar a auséncia de experiéncias nesse ambito que
privilegiem a compreensdo das contradi¢cdes que lhes sdo inerentes. Desse modo, sentimos a
necessidade de realizar um mapeamento das pesquisas desenvolvidas no contexto brasileiro,
no intuito de compreender as significa¢des produzidas sobre o trabalho docente.

Ressaltamos que a deciséo por realizar 0 mapeamento sobre o trabalho docente resulta
do entendimento de que a formag&o continua se configura como uma modalidade do trabalho
docente, sendo este mais amplo e, portanto, comporta a formagéo continua.

Partimos do entendimento de que os formadores de professores, particularmente, os de
alfabetizacdo, manifestam necessidades semelhantes as dos docentes de qualquer outro nivel
de ensino seja da educacdo basica ou de nivel superior. Nesse sentido, o trabalho
desenvolvido no ambito da formacgdo continua compartilha problemas relacionados as

condi¢cbes de trabalho, a exemplo da sobrecarga e intensificacdo do trabalho docente,

® A partir desse momento, assumimos o discurso na primeira pessoa do plural.
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comprometendo o tempo destinado ao estudo, planejamento, sua participagdo em processos
formativos, entre outros aspectos.
A seqguir, apresentamos 0 mapeamento das produgdes que expressam significacdes

sobre o trabalho docente.

1.3 Cartografia das producdes sobre trabalho docente no periodo de 2011-2015

Nesta secdo, apresentamos 0 mapeamento das produgées publicadas no Brasil sobre a
categoria trabalho docente, tendo como referéncia a prética formativa e sua relagdo com a
compreensdo das contradices a ela inerentes.

Delimitar o recorte temporal e as fontes que seriam selecionadas trouxe-nos
inseguranca, tendo em vista que demarcar e escolher implica sempre correr riscos: de sermos
tendenciosos, de penalizarmos periodo e programa/revista/evento em detrimento de outro.
Diante desse conflito e, sem podermos nos furtar dessa tarefa, optamos em fazer o recorte
temporal no periodo do ultimo quinquénio. Quanto a selecdo das fontes, fizemos opcdo pelo
Grupo de Trabalho da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacgdo
(ANPEd), cuja tematica é Trabalho e Educacdo (GT 9), por considerar que este se configura
como relevante férum de discussdo que envolve preocupacdes com as relagdes entre 0 mundo
do trabalho e da educacdo, e as perspectivas para promover a superacdo das formas de
exploragdo humana geradas pela producdo e pela sociabilidade do capital. Além do GT
Trabalho e Educacdo, optamos por analisar as produgfes publicadas no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui (PPGEd), focalizando as
dissertacbes e as teses. Esta escolha encontra respaldo por este se constituir como um
programa de pos-graduacgdo que contribui, dentre muitos outros aspectos, para a ampliacao de
conhecimentos, em atendimento as necessidades culturais, sociais e politicas das instituicdes
educativas escolares e ndo escolares, dos movimentos sociais e das agéncias de fomento de
pesquisas que possam promover o desenvolvimento sustentavel das regides Norte e Nordeste,
particularmente.

Para viabilizar esse mapeamento, utilizamos como metodologia a consecugédo de trés
etapas, quais sejam: a) levantamento documental: localizagdo dos resumos e trabalhos
completos (consulta aos sites); b) leitura integral dos titulos, resumos e palavras-chave; c)
analise dos resumos, considerando temas investigados, nivel de ensino, abordagens
metodologicas e autores mais citados.

Sem pretender exaurir a pesquisa em torno da tematica em discussdo, nesta secéo,
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trazemos, inicialmente, resultados do estado de conhecimento baseado na producgéo
académica decorrente das ReuniGes 33* a 372 mais especificamente do GT 9, intitulado
Educacao e Trabalho (GT9), da ANPEd, referente ao periodo de 2010 a 2015.

Da totalidade de 69 trabalhos que constituiram o universo da amostra, foram
selecionados, a partir da leitura dos resumos de todos os textos lidos na integra, 12 artigos. Na
analise quantitativa, uma constatacdo surpreendente € o fato de que, neste quinquénio que
comp0®s o recorte temporal, a categoria trabalho docente, em analise, ndo se apresenta como
uma das mais significativas, representando apenas 17,3% da producdo. A tabela 1 evidencia a
distribuicdo das produgdes ao longo deste periodo:

Tabela 1 — Sintese dos artigos publicados no GT 9 — Trabalho e Educacgéo (2010-2015)

GT9 2010 2011 2012 2013 2015 TOTAL

Trabalho e Educacéo 11 17 12 10 19 69

Fonte: Associacdo Nacional de Pos-graduacédo e Pesquisa em Educacao.

A Tabela 1 mostra que, em 2010, foram publicados 11 artigos contemplando a
categoria trabalho docente; em 2011, 17 trabalhos; em 2012, foram publicados 12 artigos; em
2013, 10; em 2015, foram encontradas 19 publicacdes, totalizando 69 artigos. Essa
constatacao talvez possa ser justificada pela sua abrangéncia, uma vez que articula dois temas
importantes: Educacdo e Trabalho. Dentre as 69 publicagdes, analisamos, efetivamente, 13

artigos, conforme destaca a distribuicdo na Tabela 2:

Tabela 2 — Sintese dos artigos que tratam especificamente do tema Trabalho docente (2010-
2015)

Categoria 2010 2011 2012 2013 2015 TOTAL

Trabalho docente 3 3 1 3 3 13

Fonte: Associa¢do Nacional de P6s-graduacao e Pesquisa em Educacéo.

Os dados da Tabela 2 evidenciam que, com excecdo da 35 Reunido, realizada em
2012, que apresentou apenas um trabalho destacando a temética em estudo, nas demais
Reunides (33?2, 342, 36 e 37%) foram encontrados trés trabalhos em cada uma, perfazendo um
total de 13 artigos que discutem explicitamente a tematica em estudo. Ressaltamos que nem
sempre a andlise dos titulos foi suficiente para a selecdo dos textos, o que nos impeliu a
realizar uma busca mais refinada, tendo como referéncia tanto a leitura das palavras-chave

quanto do resumo propriamente.
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A partir do levantamento e da leitura dos artigos que tratam do tema trabalho docente,
elegemos alguns aspectos mais significativos ressaltados pelos autores, tais como temas e
conteddos abordados, abordagens metodoldgicas das pesquisas e autores mais recorrentes.

Durante o processo de interpretacdo, observamos que entre os 13 artigos que tratam da
tematica trabalho docente, cinco sdo predominantemente teoricos, os quais se autodefinem
como revisdo de literatura, investigacdo bibliografica, artigo teorico, sistematizacdo de
pesquisa, texto de natureza tedrica. Em relagcdo as producdes que apresentam resultados de
pesquisas empiricas, encontramos diferentes abordagens metodoldgicas, variando entre
pesquisas quantitativas, qualiquantitativas, analise documental, estudo exploratorio, bem
como uma variedade de procedimentos e técnicas de producédo de dados, tais como: entrevista,
questionario, grupo focal e outras. Também fica evidente o fato de muitos artigos que
apresentam resultados de pesquisa empirica ndo demonstrarem clareza quanto ao processo de
producdo e analise dos dados, podendo essa auséncia ser justificada, talvez, pela prépria
natureza e limitacdo do género textual artigo cientifico.

Os autores mais citados nas producdes da ANPEd, conforme a predominancia de
frequéncia, foram respectivamente: Karl Marx, Ricardo Antunes, Adriana Cancella Duarte,
Dalila Oliveira, Lukacs, Maurice Tardif e Claude Lessard, Dal Rosso, Alvaro Hip6lyto, José
Esteve, Demerval Saviani, Yves Clot.

Os textos de Tiradentes (2010), Avila (2011) e Mendes (2011) enfatizam as
transformacgdes ocorridas no mundo do trabalho e seus reflexos no trabalho docente do ensino
superior decorrente do contexto mais amplo do capitalismo e das politicas educacionais
neoliberais, conduzindo a precarizacéo.

Dentre os temas abordados, Tiradentes (2010) destacou a mercantilizacdo, sendo
concretizada por meio da internacionalizagéo, das fusdes, das aquisi¢Oes e da reestruturacao
do ‘mercado’ da educacdo superior, comprometendo a qualidade da formacgdo humana e
conduzindo o trabalho docente a precarizagéo.

Mendes (2011) discute a precarizacdo do trabalho docente, sendo evidenciada na
figura do tutor (EaD), implicando aumento de horas, ampliacdo do nimero de alunos por
classe, falta de estrutura adequada, carga horaria desconsiderando o estudo e o planejamento,
baixos salarios, competicao, luta individual por melhores remuneracdes.

Partindo da producdo escrita da ANPEd (1996-2009), Avila (2011) destaca como
principais temas abordados neste periodo: a) o questionamento da formacdo docente e o
decorrente desempenho profissional centrados na experiéncia do professor em detrimento do

conhecimento, da teoria e da formacdo pedagogica; b) a intensificacdo do trabalho e a
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prosperidade do mercado liberal e como esse processo tem reforcado a exploragédo dos
trabalhadores, a perda de direitos sociais, a desigualdade social e a alienacdo; c) a
preocupacdo com o0 processo de privatizagbes, da terceirizacdo, presentes nas politicas
educacionais e que vem conduzindo o trabalho docente a intensificacdo e a precarizacdo,
tendo em vista que se encontra debilitado de agOes coletivas e de solidariedade.

Pontes (2012) discute as condicdes de trabalho vividas pelos professores do Ensino
Médio Integrado a Educacao Profissional Técnica de nivel médio (EMI) em uma institui¢do
da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica que, fundamentado no
processo de mudanca de identidade institucional representada pela transformacdo do CEFET
em Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia e o plano de expansao impulsionado,
foram submetidos a sobrecarga de trabalho expressa por meio de um ndmero elevado de
turmas e de cursos em suas modalidades e niveis, comprometendo iniciativas na area de
pesquisa e extensdo, acdes relacionadas ao apoio e a organizagdo do ensino e demais
atividades complementares previstas no Instituto, conduzindo a uma perda identitaria, no que
se refere as especificidades e aos perfis de formacao de cada curso em questao.

Pinto (2010), Lima (2011) e Rigolon e Venco (2013) enfatizam a precarizagdo e a
deterioracdo do trabalho docente. Pinto (2010) analisa os efeitos produzidos pelas politicas
publicas educacionais neoliberais e de expansdo ocorridas no contexto da educacéo infantil
publica em Belo Horizonte, particularmente, por meio da Lei n°® 8.679, de 11 de novembro de
2003, que criou o cargo de educador infantil, mediante concurso publico, para o exercicio da
funcdo docente, instituindo, assim, carreira diferenciada para essa etapa da educagdo bésica.
Dessa forma, passou a existir profissionais das carreiras de educador e professor atuando na
mesma escola, exercendo a mesma funcdo com salarios diferentes, convergindo para a
desvalorizacdo desse profissional e para a intensificagéo do trabalho.

Lima (2011) aborda a precarizacdo e a deterioracdo das condicOes objetivas do
trabalho docente produzidas pelas politicas educacionais neoliberais evidenciadas por meio da
pratica fetichizada, pautada em modelo assistencialista em detrimento de um espaco destinado
ao ensino propriamente, conduzindo a significacdo abstrata tanto da infancia e da crianca,
quanto do trabalho docente, sendo concebido como descolado do conjunto das relagdes
estruturais e dos processos que configuram a sociedade, implicando secundarizacdo do
trabalho docente.

Rigolon e Venco (2013) enfatizam a precarizagédo do trabalho docente configurada nas
formas de selecdo de professores para atuarem nos anos iniciais do ensino fundamental,

destacando que estas conduzem a efetivacdo de contratos desprovidos dos direitos vinculados
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ao trabalho, privilegiando a contratagdo em regime/carater temporario, acirrando a luta de
classe entre professores efetivos e temporarios (arrocho salarial, instabilidade, perda de
garantia trabalhista, fadiga fisica e mental, penosidade).

Vieira (2010, 2013) aborda o mal-estar docente configurado nos problemas de salde
apresentados pelos professores, tendo como consequéncia o afastamento de suas atividades,
provocado pelas condicdes de trabalho e pelas formas de tratamento por parte do poder
publico que, por meio das politicas estabelecidas pelo discurso educacional oficial, dissemina
imagem idealizada das professoras sobre o sentido e o significado de seu trabalho; imagem
cujo elemento constituinte da profissdo é a ideia de sacrificio. Nessa linha de pensamento,
Vieira (2013) aborda os efeitos psicossociais do trabalho desencadeando problemas de salde
de natureza mental e comportamental, bem como doencas do sistema osteomuscular e do
tecido conjuntivo.

Ferreira (2015) e Meneses (2015) enfatizam a questdo da precarizacdo, da inseguranca
e da alienacdo do trabalho docente. A alienacdo é tratada por Ferreira (2015) com base nos
conceitos de dessimbolizacgdo e desinstitucionalizacdo do trabalho docente caracterizados pelo
descolamento entre o seu lugar na sociedade moderna (lugar original que a sociedade criou 0
trabalho) e este na contemporaneidade, gerando alienacdo dos professores que ndo se
enxergam mais no seu trabalho, demonstrando ndo saber do que fazem parte, quais
responsabilidades reais possuem frente ao discurso. Meneses (2015) investiga a precarizacdo
da docéncia e a inseguranca do trabalho docente gerado a partir da implantacéo da politica da
educacdo profissional técnica e, consequentemente, do paradigma tecnocientifico,
contribuindo para que os professores compreendam o fazer técnico como mero aparato
instrumental de apropriacdo da natureza e do préprio trabalho humano e, por conseguinte,
corroborando a auséncia de direcionamento pedagdgico, de organizacdo do curriculo, de
processo avaliativo, convergindo para a indefinicdo de um projeto politico-pedagdgico na
escola.

O texto de Fernandes (2015) enfatiza o carater improdutivo do trabalho docente que,
embora situado no contexto da sociedade capitalista, configura-se como uma atividade social
cuja fungéo consiste em transformar as consciéncias dos homens, distinguindo-se das demais
atividades que modificam objetos naturais em matéria-prima, ao passo gque o trabalho docente
tem como objeto de atuacéo as proprias relagdes sociais.

Alves (2015) discute a complexidade do trabalho docente, buscando compreender as

exigéncias dos processos laborais, com base nas contribui¢es da ergonomia da atividade, por
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meio da analise sobre ‘0 que se pede’ e 0 que ‘a coisa pede’, tendo em vista que existe um
distanciamento entre o trabalho prescrito e o trabalho realizado.

Ressaltamos que, dentre os artigos lidos, a maior parte deles focalizou a questdo da
precarizacdo do trabalho docente, sendo este fendmeno atribuido ao contexto das politicas
publicas educacionais neoliberais. No tocante & questdo da precarizacdo do trabalho docente,
nesta Pesquisa Colaborativa, compreendemos que 0s termos precarizacdo e proletarizacéo,
embora resguardem suas especificidades, articulam-se. Nesse sentido, defendemos que a tese
da precarizacdo e da proletarizagdo do trabalho docente leve em conta as diferencas entre os
professores que atuam em escolas publicas e privadas e a relagdo com o processo de producao
capitalista e ndo apenas o ponto de vista do processo de trabalho.

Em relacdo a producdo académica do PPGEd, correspondente ao periodo de 2011 a
2015, a totalidade de trabalhos que constituiu a amostra das producdes, a partir da leitura de
todos os titulos, resumos e palavras-chave, foram contabilizadas 157 dissertacfes e 19 teses,

totalizando 176 trabalhos, conforme evidencia a tabela a seguir.

Tabela 3 — Sintese das dissertagdes e das teses do PPGEd/UFPI (2011-2015)

PPGED 2011 2012 2013 2014 2015 TOTAL
Dissertacoes 24 38 43 31 21 157
Teses - - - 11 08 19
Total =176

Fonte: Banco de dissertages e teses do PPGEd/UFPI.

No conjunto das produgdes escritas em nivel de mestrado, no ano de 2011, foram
contabilizadas 24 dissertag0es defendidas; em 2012, foram defendidas 38 dissertagdes; em
2013, 43; em 2014, o Programa apresentou 31 dissertacdes; e em 2015, foram defendidas 21
dissertacdes, perfazendo um total de 157. No que se refere ao conjunto das producdes em
nivel de doutorado, em 2014, foram defendidas 11 teses; e em 2015, oito teses. Ressaltamos
que o curso de doutorado lancou seu primeiro edital de sele¢cdo em 2011, tendo concluido sua
primeira turma em 2014.

Considerando a totalidade de dissertacdes e de teses defendidas no intervalo de 2011 a
2015, no PPGEd, apenas duas dissertacdes contemplam explicitamente o tema em analise,
sendo uma defendida em 2013 e outra em 2015.

A dissertacdo de Prado (2013), intitulada “Politicas publicas e condicdes de trabalho
do professor da rede federal de educacdo profissional no Brasil: uma andlise quanto a
regulamentacdo da carga horaria de trabalho docente”, aborda as condicdes de trabalho dos

professores do Ensino Basico Técnico, Tecnoldgico (EBTT), especialmente no que se refere a
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distribuicdo da carga horaria docente, com base no contexto da Lei n° 11.784, de 22 de
setembro de 2008, que criou a carreira EBTT e, posteriormente, passou a regulamentar
também a carreira dos docentes dos CEFET, IFET e escolas técnicas vinculadas as
universidades federais.

Partindo de uma abordagem critica, o autor enfatiza que, pelo fato de a referida lei ter
deixado a carga horaria docente a margem de normatizacdo, houve um comprometimento do
tempo que, por lei (Lei n° 9.394/96, art. 67, V), deve ser-lhes reservado, dentro da carga
horéria total de trabalho, para a realizacdo das atividades conhecidas como “extraclasse”
(estudo, planejamento, avaliacdo, pesquisa e extensdo). Além disso, esta contribuiu para a
expansdo da rede federal de ensino no Brasil sem o respectivo aumento proporcional do
numero de professores, acarretando a sobrecarga de trabalho desses docentes, conduzindo 0s
professores do EBTT a uma crise de identidade, agravando as suas condi¢fes de trabalho,
além de provocar danos a salde e, consequentemente, a perda de qualidade de vida.

A investigacdo em foco trata-se de uma pesquisa bibliografica e documental que
contemplou como principais fontes o uso da legislacdo nacional, normativas oriundas da
UFPI, diarios de classe dos docentes do CTT, dados estatisticos do INEP, entre outros. Em
relacdo ao aporte tedrico-metodoldgico, o estudo fundamentou-se nos seguintes autores:
Bardin (1977), Lakatos e Marconi (1991), Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009), Santos
(2006), Manfredi (2009), Otranto (2010), Ortigara e Ganzeli (2011), Santos (2006), Lima;
Lima Filho (2009), Gomes (2011), Oliveira (2010), entre outros.

A dissertagdo de Araujo (2015), intitulada “Educagdo.com tecnologia: conectando a
dimensdo subjetiva do trabalho docente mediado pelas TIC’s”, focaliza, por meio de uma
abordagem critica, as mudancgas produzidas pelas TICs como recursos da Tecnologia
Educacional no trabalho docente. Trata-se de uma pesquisa que se ancora nos fundamentos da
Psicologia Sdcio-Historica e utiliza como procedimento para a producdo dos dados a
entrevista reflexiva, envolvendo apenas um professor de Historia do ensino médio, que atuava
na rede privada da cidade de Criciima, Santa Catarina, Brasil.

A pesquisa em tela teve como fundamentos tedrico-metodoldgicos Vigotski (1996,
2000, 2001, 2010a, 2010b), Leontiev (1970, 1978, 2006), Luria (1986, 1999), Rubinstein
(1972), Litwin (1997), Sancho (1998, 2013), Marx (1975, 1980, 1983, 1985, 1986, 2002,
2004, 2010), Marx e Engels (1993), Engels (1986), Saviani (1994, 1996, 2007, 2012), Basso
(1994), Barreto (2014), Soares (2008), Szymanski (2000), Aguiar (2011) e Aguiar e Ozella
(2006, 2013).

Ao discutir as especificidades do trabalho docente, o autor o classificou como
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produtivo, reafirmando que este produz bens ao sistema capitalista e, consequentemente, mais
valia. Embora ndo tenha explicitado a razdo pela qual o classificou como produtivo,
acreditamos que tenha considerado a diferenciacdo entre professores que trabalham em
escolas publicas e os que trabalham em escolas privadas, adotando como referéncia o fato de
o professor participe da pesquisa atuar na rede privada, pois, conforme discutiremos na
terceira secdo, o trabalho docente pode também ser considerado improdutivo nas situacdes em
que o professor trabalha na esfera publica, pois embora este venda sua forca de trabalho para
0 Estado, produz um valor de uso e ndo um valor de troca e, portanto, ndo produz mais valia
(TUMOLO; FONTANA, 2008).

Ao empreender o esforco de mapear as pesquisas sobre o trabalho docente,
constatamos que as perspectivas em que o tema se apresenta sao multiplas, abrangendo desde
as condicg0es objetivas — evidenciadas por meio da mercantilizagdo do ensino, da precarizagdo
refletida nas diferencas salariais de professores, intensificacéo do trabalho, expanséo da rede
de ensino — as condigdes subjetivas evidenciadas por meio do mal-estar docente, alienacéo,
efeitos psicossociais do trabalho, entre outros. Em relagcdo ao campo especifico de atuacdo dos
interlocutores, as pesquisas envolveram professores do ensino superior e da educacdo bésica,
contemplando a educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental, ensino médio
integrado a educacao profissional técnica. Constatamos, ainda, o uso de diferentes abordagens
metodoldgicas, destacando-se pesquisas quantitativas, qualiquantitativas, analise documental,
estudo exploratério, combinacdo de variados procedimentos e técnicas de producdo dos
dados, destacando-se a entrevista, 0 questionario, o grupo focal e outras.

Diante do exposto, fica evidente que, em meio ao numero significativo de producdes
escritas decorrentes de pesquisas, sejam bibliograficas ou empiricas, nenhuma delas aborda a
atividade realizada pelo formador de professor no &mbito da formagdo continua como uma
modalidade do trabalho docente e ndo discutem na perspectiva de analisar as contradigdes que
permeiam esta pratica, buscando compreender a origem do seu desenvolvimento a partir da
interpenetracdo de opostos dialéticos em sua unidade, justificando, assim, a singularidade
desta investigagéo.

Ademais, a necessidade de expandir essa discussdo se acentua quando se trata de
compreender tais contradigdes, intencionando o desenvolvimento das praticas formativas.
Corroborando este pensamento, Oliveira (2016, p. 207) salienta que no contexto de

investigacdo-formagdo de educadores:
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[...] as contradi¢Bes de sentidos quanto ao objeto em construcéo e/ou quanto
a qualquer das relacGes afeto-cognitivas da atividade coletiva, relacionadas a
experiéncias socio-historico-culturais, que ndo forem pontuadas, dificultardo
a expansdo do objeto em construcdo e o desenvolvimento de nova totalidade.

Essa particularidade legitima a realizagdo desta pesquisa, uma vez que contribui para a
producdo do conhecimento no campo do trabalho docente e da formacdo continua de
professores, como também para a compreensdo das contradicdes das préaticas formativas
especialmente dos formadores de professores de alfabetizacdo da Secretaria Municipal de
Ensino de Teresina, na medida em que no0s, como participes desse projeto formativo-
investigativo, colaborativamente, comprometemo-nos e nos langamos ao desafio de criar as
circunstancias necessarias para promover a negociacdo e o0 compartilhamento das
significacGes em contextos de producao coletiva.

No intuito de evidenciar o movimento constituido no processo de formacao docente, a
partir do contexto histérico-politico, social e econdmico, discutimos, na sequéncia, as

mudancas e o0s desafios ocorridos na educac¢ao, no mundo do trabalho na contemporaneidade.

1.4 As mudancas sociais e os desafios da educacdo: trabalho e formacédo docente no

contexto contemporaneo

As transformacdes ocorridas no mundo do trabalho e da producéo, resultantes das
complexas relagdes sociais capitalistas, expressas por meio do avanco tecnolédgico e da
globalizacdo do capital e do trabalho, entre as quais merecem destaque a quantidade de
informacdo disponivel para a populacdo e a velocidade de sua disseminacdo, trazem
repercussdes para a educacdo, implicando na ressignificacdo da funcdo social da educacéao e
da escola, bem como do processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente, da

formacdo docente. Nessa 6tica, Dourado (2001, p. 49) destaca que as

[...] agéncias educacionais passam a ser vislumbradas como um dos elos de
socializagdo dos conhecimentos técnico-cientificos  historicamente
produzidos pelo desenvolvimento de habilidades, capacidades e
competéncias sociais requeridas, predominantemente, em sintonia com o
setor produtivo.
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Nesse contexto, os processos reformistas do estado brasileiro, entre os quais merecem
destaque a desestatizacdo e a criagdo das agéncias regulatérias® e, consequentemente, as
politicas educacionais e de formacdo de professores desenvolvidas nas ultimas décadas,
convergem para a legitimacdo dos principios de modernizag&o, racionalizagdo e privatizagdo
gue governam a logica do mercado, objetivando a expansao do capital. O quadro em que se
inserem essas reflexdes remete-nos a compreensdo que tais principios, que regulam o setor
produtivo, também influenciam a educacéo, imprimindo-lhe carater de competitividade e de
produtividade (DOURADO, 2001).

As mudancas ocorridas no &mbito das politicas educacionais se manifestam de forma
mais efetiva na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n° 9.394/96, a qual,
guiada pelo trinémio produtividade, eficiéncia e qualidade total, reorienta as formas de gestéo,
os padrOes de financiamento, a estrutura curricular, as formas de profissionalizagéo e a
estruturacdo dos niveis e das etapas de ensino, compreendidos pela educagdo béasica —
educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio — e a educacéo superior, possibilitando
a ressignificacdo dos mecanismos de descentralizacdo, que se traduz, por um lado, na
desconcentracdo e/ou desresponsabilizacdo do poder publico e, por outro, na centralizagdo e
no controle por parte do poder central (DOURADO, 2001).

Nessa linha de pensamento, as politicas de formacdo de professores reafirmam os
ideais neoliberais, concretizados por meio da exigéncia da profissionalizacdo docente, sendo
esta orientada pelos principios do Banco Mundial, cuja énfase se apoia no aligeiramento da
formacdo inicial, caracterizada por uma formacdo pedagogica de carater fundamentalmente
técnica e na formacdo continua, compreendida no contexto das politicas como formacgdo em
Servigo.

A andlise das politicas educacionais, em especial das politicas de formacdo de
professores (DOURADO, 2001), sob a 6tica neoliberal, evidencia 0 que se convencionou

denominar de “protagonismo docente” (ALVES, 2012), por meio do qual os professores

6 Para Costa e Peci (1999), o processo de desestatizacdo caracteriza-se pela mudanga na economia
brasileira a qual deixou de ser uma economia mista, tornando-se uma economia privada de mercado,
cujo eixo dindmico do padréo de producdo e acumulacdo foi definitivamente transferido para o setor
privado. Em outras palavras, refere-se a transferéncia, para a iniciativa privada, da execugdo de
servicos publicos pela Unido, diretamente ou atraves de entidades controladas, bem como daqueles
de sua responsabilidade. J& as agéncias regulatorias, referem-se a qualquer 6rgdo da Administragdo
Direta ou entidade da Administracdo Indireta cuja funcédo reside em regular a matéria especifica que
Ihe afeta. Consiste no processo de intervencdo, ou seja, na restricdo pelo poder publico da escolha
baseada em interesses particulares.
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passam a ser valorizados como pessoas capazes de desenvolver habilidades e motivacdes,
comprometendo-se com a reforma e se responsabilizando pelos seus resultados, sendo
reconhecidos socialmente, sendo enaltecida a sua contribuicdo na transformacéo dos sistemas
educativos, conforme preconizam as diretrizes da Organizagdo das NagOes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), por meio do Projeto Regional de Educacdo para
a América Latina e Caribe (PRELAC). Ao refletir sobre a proposicdo do protagonismo

docente, Alves (2012, p. 5) destaca que o referido projeto defende:

[...] a necessidade de formar docentes com animo e competéncias para
enfrentar a educacdo do século XXI, observando-se atentamente sua salde
laboral e o estado emocional em que se encontram. Da mesma forma, o
documento destaca a importéncia de considerar os docentes como sujeitos
capazes de propostas educativas integradoras; como profissionais reflexivos,
autbnomos, criativos e comprometidos com a reforma; com competéncia
para desenvolver a aprendizagem informal e a distancia e para relacionar-se
com outras modalidades educativas desvinculadas da escola.

Nesse sentido, a autora enfatiza que o documento em aprego apresenta nova
concepcdo e novo perfil docente que adota postura autdbnoma, criativa, e, sobretudo,
comprometida com as reformas educacionais. Esse perfil emerge, de acordo com a autora,
como forma de se contrapor ao modelo de ensino e aprendizagem que historicamente esteve
pautado na transmissdo do conhecimento, o qual contribui para pouca autonomia por parte
dos professores no processo de estruturacdo e de avaliagcdo curriculares, imprimindo uma
atitude passiva frente as mudancas e a inovacao, favorecendo uma cultura individual em
detrimento de um clima institucional pautado na cooperagdo. A autora destaca, ainda, que o
protagonismo docente valoriza “[...] o0s aspectos praticos, operacionais e cotidianos
relacionados ao processo de ensino-aprendizagem” (ALVES, 2012, p. 11), restringindo o
campo de trabalho do professor ao espaco da sala de aula. Assim, a concep¢do do
protagonismo docente traz embutida uma formacao ideoldgica que produz subjetividades e
atores comprometidos com os interesses do capital.

Do ponto de vista do Materialismo Histérico Dialético, proposto por Marx, a ideologia
é concebida como um conjunto de ideias e de opiniGes desenvolvidas de maneira mais ou
menos sistematica e interligada a vida concreta dos individuos (ARAUJO, 2010) que operam
no sentido de servir a interesses de diferentes instituices ou esferas de organizacdes sociais,
como a religido, a arte, a escola, os costumes, o Estado, as leis, o direito, a filosofia, a ciéncia
e a tecnologia. As ideologias, nesse contexto, constituem um “[...] sistema de iluséo, pois

ignoram as relacdes reais, ou seja, relacbes materiais que governam as forcas produtivas e
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suas transformagdes” (ARAUJO, 2010, p. 185). Nessa perspectiva, o conjunto de ideias e de
explicacGes que uma determinada sociedade oferece sobre si mesma e sobre o mundo “[...]
ndo sdo mais do que meros ecos ou reflexos das condi¢Ges materiais”.

De acordo com essa logica, 0 modo como as consciéncias se constroem constitui uma
aparéncia, uma distor¢do da realidade, caracterizando-se uma inversao entre o que € aparéncia
e esséncia, entre o que é causa e feito (CHAUI, 2000), legitimando, assim, a dominag&o, visto
que a instituicdo, a organizacdo ou a classe no poder e, neste caso especifico, as politicas
publicas, tendem a camuflar o real social, apresentando-o como algo natural, quando depende
de condicdes histdricas e concretas, sobretudo, dos conflitos e das contradi¢des inerentes a
realidade.

As consequéncias das concepcdes que subjazem o protagonismo docente, na logica do
capital, consiste em desenvolver no professor uma “[...] falsa consciéncia de sujeito do
processo educacional quando contraditoriamente objetiva retirar-lne seu papel de sujeito
histérico” (ALVES, 2012, p. 1), o que implica em considerar que o professor é impelido a
desenvolver consciéncia econdmica, politica e social, desconsiderando as condig¢des concretas
da realidade que o cerca.

O contexto atual, marcado pelo avango tecnoldgico e pela globalizacdo do capital e do
trabalho, exige um novo perfil docente; um profissional criativo, autbnomo, capaz de
enfrentar as complexas relacdes estabelecidas na sociedade e na educacdo do século XXI,
porém, a expertise do projeto reformista, das politicas educacionais e de formacdo de
professores consiste exatamente na conformacdo dos interesses do capital as ideias e as
explicacBes construidas pela propria sociedade civil sobre a sua realidade objetiva.

De fato, a formacéo docente como modalidade do trabalho docente constitui expresséo
cultural da consciéncia organizadora da experiéncia social controvertida, plural e flexivel.
Nesse sentido, o trabalho docente e, consequentemente, a formacdo continua, ndo estd
descolada do contexto social, histérico, politico, econémico e, por isso, é afetada, em sua
esséncia, pelo sistema capitalista na medida em que o processo de tomada de decisdo global
da sociedade, desde os processos produtivos materiais elementares até os dominios culturais
mais mediados, estd subordinado as determinaces estruturais de controle do capital
(MESZAROS, 2015).

Diante desse cenario, em que o0s professores sdao concebidos como protagonistas, ou
seja, passam a assumir uma funcdo ativa nos sistemas educativos € no seu proprio processo
formativo, ganha forgca a formagdo continua, compreendida ndo apenas como atividade de

aprendizagem situada em tempos e espacos circunscritos, mas também como atividade que
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exerce funcdo fundamental na constitui¢do dos atores envolvidos no processo formativo.

No ambito dessa discussdo, ressaltamos que a formacgdo continua, neste contexto, é
concebida como na perspectiva de educacdo-aprendizagem de adultos (FERREIRA, 2009;
IMBERNON, 2010), a qual “[..] se articula as situacBes de trabalho e aos cotidianos
profissionais, organizacionais, comunitérios das escolas” (FERREIRA, 2009, p. 329).

Compreendida como atividade compromissada com a aprendizagem profissional
permanente de professores, a formacgéo continua tem como um dos principais atores a figura
do formador de professores. Nesse contexto, o formador de professores apresenta diferentes
opcOes de insercdo profissional, podendo atuar em escolas de nivel médio, em institutos
superiores e universidades, nas secretarias de educacdo e nas proprias escolas do sistema
educacional, conforme destacam os Referenciais para Formacdo de Professores (BRASIL,
1999).

Considerando a perspectiva defendida por Vigotski (2000), compreendemos que o
formador de professores, constitui-se como o0 par mais experiente na organizagdo do processo
formativo, na medida em que colabora para a analise das praticas dos professores com vistas
ao desvelamento das contradi¢es, favorecendo a producao de significagdes mais criticas.

Nesse processo de formativo, a reflexdo configura-se como importante estimulo para a
formacdo de pessoas capazes de estabelecer mudancas constantes e profundas em seus
contextos de trabalho e na sociedade, na proporcao que os tornam conscientes de suas praticas
sociais, favorecendo a reelaboracdo de pensamentos e planos, transformando formas
autoritarias de agir.

Assim, formar criticamente implica o desenvolvimento de uma postura questionadora
das contradicdes inerentes as praticas desenvolvidas na escola e na criagdo de contextos para a
capacidade de transformé-las. Formar nessa perspectiva promove a constituicdo de atores
politicos imbuidos na constru¢cdo de uma sociedade justa, igualitaria, por meio de acbes
emancipatorias que buscam desvelar “[...] as forcas que impedem os individuos e os grupos de
influenciarem as decisdes que afetam crucialmente suas vidas” (MCLAREN; KINCHELOE,
2006, p. 283).

No cerne do trabalho de formacdo continua, entendemos, por um lado, que as
circunstancias em que o professor formador ingressa na profissdo, seja por meio de concurso,
processo seletivo ou por meio do reconhecimento de suas praticas pregressas, por exemplo, a
sua atuacdo no contexto da sala de aula do ensino fundamental, afetam diretamente o seu
modo de compreender e de agir na profissdo, podendo gerar contradi¢des nas relagfes que se

estabelecem entre os envolvidos no processo formativo, seja com 0s seus pares, seja com 0S
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professores alfabetizadores.

Entendemos, por outro lado, que as condicGes objetivas e subjetivas de trabalho que
vivenciam e as necessidades que sdo criadas, a partir dos modos de atuacdo, requeridas na
atividade formativa, sdo decisivas para o formador de professores constituir-se como
profissional e definir sua compreensdo do mundo que o cerca, em especial, do trabalho

docente.

1.5 Organizagéao do texto

Na perspectiva de atender aos objetivos aos quais este trabalho se propde, além desta
introducdo, organizamos 0 texto em mais trés secdes. Na segunda secdo, intitulada
“Navegando pela abordagem teorico-metodoldgica da investigacdo: a ancoragem da
pesquisa”, apresentamos as categorias relativas ao método, a abordagem e a modalidade de
pesquisa empregadas. Além disso, destacamos os procedimentos utilizados para a producao
dos dados, apresentando o contexto, as participes da pesquisa e o plano de analise que orienta
a interpretacdo dos dados.

Na terceira secdo, “Aportando nas significagcdes da formacgdo continua: enfim,
contradicBes a vista”, apresentamos o processo de analise e de interpretagdo, com base no
dispositivo tedrico interacdo verbal fundamentado no pensamento bakhtiniano, realcando as
praticas formativas continuas alicercadas nas categorias interpretativas treinamento,
capacitacdo e critica. Na sequéncia, discutimos a formagdo continua como uma modalidade
do trabalho docente.

Na conclusdo, intitulada “O fim da viagem € apenas o recomeco”, elaboramos a
sintese da pesquisa, realgando as contradi¢des da formacao continua enquanto modalidade do
trabalho docente a partir das significagfes produzidas no contexto investigativo e de

colaboracéo.



._\‘

NAVEGAND. PEI_A AICRDAGEM



36

2 NAVEGANDO PELA ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA DA
INVESTIGACAO

Ndo existe vento favoravel a quem nédo sabe onde deseja ir.

Séneca

Parafraseando Séneca, escritor e filosofo romano, acreditamos que é necessario tragar
a rota para se chegar ao destino desejado. Nessa diregéo, apresentamos 0 mapa da ancoragem
tedrico-metodoldgica que orienta o0 navegar desta investigacdo, cujo foco consiste em
investigar, a partir de contexto colaborativo, a relacdo entre as significacGes da pratica de
formacgédo desenvolvida pelos formadores de professores de alfabetizacdo e a explicitagdo
desta como trabalho docente e suas contradigdes.

A compreensdo das acOes diarias nos contextos de trabalho e da teoria que as apoia
exige a preocupacdo com a maneira como enxergamos 0 mundo e com a elaboracdo de
estratégias para explord-lo na perspectiva de desvelar “[...] as forcas que impedem os
individuos e os grupos de influenciarem as decisbes que afetam crucialmente suas vidas”
(MCLAREN; KINCHELOE, 2006, p. 283), possibilitando aos individuos graus maiores de
autonomia e de atividade humana.

Assim, o pesquisador critico tem como tarefa primordial a adocdo de uma postura
politica libertadora perante uma sociedade desigualmente estruturada e dominada por
ideologias e culturas hegemonicas, sendo necessario que nds, enquanto pesquisadora,
investiguemos o significado da experiéncia humana e tomemos parte de um projeto pessoal
que leve em conta que o conhecimento produzido é sempre vinculado a interesses. E, se
estamos preocupados com as injusticas da sociedade, € necessario assumirmos projetos
politicos e morais que possibilitem as mudancas imprescindiveis para diminuicdo das
desigualdades sociais.

Desenvolver pesquisa pautada nesses pressupostos constitui uma necessidade e como,
do ponto de vista cientifico, ndo ha possibilidade de conhecimento valido sem a definicdo de
caminhos a serem trilhados, consideramos importante o emprego de método e de
procedimentos que deem conta das especificidades da natureza do objeto investigado.

Nesse sentido, esta pesquisa parte do principio de que é necessario o rigor cientifico, a
definicdo de objetivos claros, a utilizacdo de procedimentos e método de investigacdo. Por
entender que o objeto investigado se encontra diretamente influenciado pelo método e pelas

leis inerentes que o regem (AFANASIEV, 1968), buscamos ancorar os fundamentos da
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pesquisa no Materialismo Histérico Dialético, tendo como referéncia os principios e 0s
procedimentos da pesquisa colaborativa.

Assim, nesta secdo, objetivamos refletir sobre o arcabouco tedrico-metodoldgico que
da sustentacdo a investigacdo, realcando os principios do Materialismo Historico Dialético
enquanto metodo e sua relacdo com a lei da unidade e luta dos contrarios e a categoria
contradicdo, destacando, ainda, a modalidade de pesquisa que embasa este objeto de estudo.
Em seguida, direcionamos a exposi¢do para as categorias conceituais que se caracterizam
como basilares para a compreensdo e para a producao das anélises desenvolvidas ao longo do
estudo. E, por fim, os procedimentos utilizados no desdobramento na pesquisa.

2.1 O Materialismo Histérico Dialético e a categoria contradi¢do: construindo as

ancoras da pesquisa

O método Materialismo Historico Dialético constitui uma via alternativa para a
apreensdo da realidade e para o desvelamento das contradi¢cdes da atividade formativa. O
referido método parte da premissa de que o mundo é plenamente cognoscivel e de que a
percep¢do humana é capaz de formular uma ideia adequada da realidade material
(AFANASIEV, 1968). Nessa Gtica, a realidade objetiva constitui a fonte do conhecimento na
medida em que, simultaneamente, provoca sensacdes, proporcionando-lhe nogdes e conceitos
de maneira ativa e pratica, inaugurando a ideia de que “[...] 0 processo do conhecimento se
baseia na pratica, na atividade material, produtiva, dos homens, que conhecem o0s objetos e
fendmenos no curso dessa atividade.” (AFANASIEV, 1968, p. 180).

Na esfera da vida social e, mais especificamente, no campo da atividade formativa, o
conhecimento se revela por meio da descoberta de seus principios, das suas leis e categorias,
visando a utilizacdo de seus resultados em sua atividade pratica. Assim, o conhecimento se
caracteriza como atividade teodrica dos homens e, como tal, ndo tem a capacidade de
transformar a realidade por si s6, mas apenas mediante a unidade da teoria (conhecimento) e
da pratica (AFANASIEV, 1968).

Com base no Materialismo Historico Dialético, compreendemos que a prética real e
concreta dos homens € regida pelo principio da ligacdo geral e do desenvolvimento, principio

esse que defende:

No mundo tudo estéa interligado, cada objeto, cada fendbmeno esta ligado com
todos os demais por intermédio de numerosos elos intermediarios. O mundo
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representa, portanto, um sistema Unico e integro, em que cada fendmeno
ocupa um determinado lugar nos sistemas de ligacGes de tudo com tudo.
(BURLATSKI, 1987, p. 80).

Dessa forma, a atividade formativa esta inter-relacionada e imbricada com o modo
como os professores ingressam na funcdo e com as contradi¢des inerentes a ela. Assim, a
constituicdo desses atores e a producdo da atividade de formacdo docente encontram-se em
conexdo indissoltuvel com as condi¢Bes que as produziram. As ligacOes representam um

determinado tipo de relagdes. Para Burlatski, (1987, p. 79),

[...] uma relagdo corresponde a existéncia de dois ou mais objetos,
fendmenos, propriedades, no¢des ou conceitos que podem ser comparados
um com o outro, [...] a ligacdo € o tipo de relacdo entre dois ou mais objetos,
fendémenos, propriedades, nogdes ou conceito em que a modificagdo dum
deles resulta na modifica¢do do outro ou outros.

Nesse sistema de ligacGes, a constituicdo do professor, em especial do formador de
professores’, e a producdo da pratica formativa estdo sujeitas a0 movimento constante,
implicando o processo de renovacdo e de desenvolvimento incessantes. O método dialético,
nessa Otica, requer o estudo da atividade formativa, considerando as transformacdes ocorridas
historicamente, em fungdo das necessidades criadas a partir das condi¢Ges produzidas,
convergindo, assim, para o nascimento, a caducidade e o surgimento de novos modelos de
praticas formativas em decorréncia desse movimento continuo.

A dialética se baseia no desenvolvimento e na transformacéo dos fendmenos que se
traduzem por meio da passagem de mudangas quantitativas, produzidas de forma lenta e
gradual, & mudancas qualitativas, produzidas abrupta e subitamente, ndo ao acaso, mas
regidas por leis (STALIN, 1945). Nessa direcdo, a atividade formativa dos formadores de
professores é concebida como movimento progressivo e ascendente, no qual a transicao das
velhas préticas para novos contornos ocorre de modo complexo, pois a contradicdo ndo é uma
coisa fixa e imutavel.

Para Afanasiev (1968), a esséncia da dialética materialista reside na teoria do
desenvolvimento e na concatenacdo universal que, por sua vez, tem de mais importante suas

fontes e forcas motrizes, as quais encontram respaldo nas leis fundamentais da dialética

" Em se tratando das especificidades desta pesquisa, o formador de professores é compreendido como
o profissional “[...] que atua exclusivamente na formacdo continua, inserido em uma politica publica
de formacdo de professores” (MATSUOKA, 2012, p. 1) das Secretarias estaduais e/ou municipais,
especificamente em centros de formacdo e aperfeicoamento dos professores da Educacdo Basica.
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materialista, a saber: lei das transformagOes quantitativas em qualitativas e vice-versa, lei da
unidade e luta dos contrarios e lei da negacao da negacdo. Particularmente, o estudo da lei da
unidade e luta dos contrarios e, por conseguinte, das contradi¢cdes inerentes a realidade
objetiva, bem como o desvelamento de sua natureza, é uma exigéncia relevante de toda e
qualquer investigagdo cientifica e obra pratica (AFANASIEV, 1968), na medida em que
evidenciam as fontes e as causas reais do eterno movimento e o desenvolvimento do mundo
material.

Refletir sobre a lei da unidade e a luta dos contrarios nos remete ao entendimento do
significado de “contrarios” e sua “unidade”. Para Afanasiev (1968, p. 107), “Os contrarios sdo
precisamente os aspectos, tendéncias ou forcas internas do objeto que se excluem mutuamente
e, a0 mesmo tempo, se pressupdem um ao outro. A relacdo de indestrutivel interdependéncia
desses aspectos constitui a unidade de contréarios”. Assim, 0s contrarios representam as forgas
internas do objeto ou fendbmeno, que se opdem, repelem-se e se atraem mutuamente, sendo
todos 0s objetos e fendbmenos sujeitos a esses elementos na medida em que sdo constituidos
por meio de uma conexdo organica, uma unidade indissoltvel de contrarios.

Para o autor em referéncia, no ambito das atividades psiquicas humanas, 0s processos
contraditorios também estdo presentes, podendo manifestar-se por meio da excitacdo e da
inibicdo, da concentracdo e da irradiacao das excitacdes na corrente dos hemisferios cerebrais.
Dessa forma, os objetos e os fendmenos, de maneira geral, estdo sujeitos a lei da unidade e da
luta dos contrérios, em que 0s extremos opostos ndo podem coexistir pacificamente num
mesmo objeto, provocando, necessariamente, a disputa entre o velho e 0 novo, entre 0 que
nasce e 0 que morre.

E evidente que a luta entre as tendéncias opostas pode cessar temporariamente,
assumindo um carater de repouso, porém, isso ndo significa vantagem ou sobreposi¢cdo de um
extremo sobre o outro. Assim, o equilibrio dos contrarios é relativo em qualquer processo,
sendo “[...] nenhum desenvolvimento se produziria na face da terra, pois a luta é a forca
motriz do desenvolvimento” (AFANASIEV, 1968, p. 110).

A contradi¢do se apresenta sob duas perspectivas: a da l6gica formal e da l6gica
dialética. Assim, enfatizaremos suas formas objetivas e subjetivas, primeiramente, porque é de
extrema importancia para a construcdo das bases tedrico-metodolégicas deste estudo e, em
segundo lugar, porque € uma categoria complexa e multifacetada, objeto de muita discussdo
entre os materialistas dialéticos.

Do ponto de vista da logica formal, classica ou légica de dois valores, a nédo

contradicdo corresponde ao segundo principio basilar que rege o pensamento e a realidade
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objetiva. De acordo com esse principio, a proposicdo A ndo pode ser, simultaneamente e sob
0 mesmo aspecto, B e ndo B. Em outras palavras, uma mesma proposicdo qualquer, ndo pode
ser verdadeira e, a0 mesmo tempo, falsa, pois, para 0 pensamento logico formal, uma
proposicdo contraditoria configura-se como irreal do ponto da realidade e impossivel do
prisma da verdade (KOPNIN, 1972; LEFEBVRE, 1975; CHAUI, 2000).

A légica formal reafirma o principio da identidade, segundo a qual A é A, expulsando
e excluindo o conflito, a diferenca. Para a logica classica, uma coisa nao pode ser o contrario
de si prépria (lei da ndo contradicdo), e uma coisa ndo pode ser, a0 mesmo tempo e na mesma
consideracdo, ela propria e o seu contrario (lei do terceiro excluido). Essa maneira de lidar
com a contradicdo no processo de aquisicdo do conhecimento sobre o mundo objetivo afasta
qualquer possibilidade de conhecimento, visto que nenhum objeto material ou sistema de
objetos é absolutamente inalterdvel (MARQUIT, 1997). De acordo com a ldgica classica —
regida pelos principios da identidade, da ndo identidade e do terceiro excluido, os quais
formam a base do pensamento dedutivo —, qualquer conclusdo deduzida a respeito do objeto
nédo pode violar tais principios.

Na ldgica formal, as contradigdes sdo subjetivas no pensamento e, portanto, ndo
podem ser consideradas “[...] reflexdes objetivas das contradi¢cbes objetivas da realidade
objetiva” (MARQUIT, 1997, p. 63). Sdo resultantes “[...] de erros de lI6gica ou de inadequadas
reflexdes subjetivas das contradi¢es objetivas” (p. 58). Em outras palavras, as contradi¢es
I6gicas consistem na “[...] falta de concordancia entre as projecGes tedricas do comportamento
de algum sistema abrangendo o objeto e 0 comportamento efetivamente observado” (p. 67),
ou seja, “[...] a teoria descreve o sistema como estando no estado A, ao passo que a
observacdo demonstra que o sistema esta no estado ndo-A” (p. 67). E possivel afirmar ainda
que “[...] as contradi¢Bes logicas ocorrem em teorias logicamente inconsistentes no caso de
um conflito entre um comportamento teoricamente projetado e um comportamento realizado”
(p. 65). As contradi¢des ldgicas sdo eliminadas por meio da correcdo da teoria.

Na ldgica formal, as contradi¢cdes resultam do esfor¢o da atividade do pensamento
humano de se apropriar da realidade e dos objetos, ou, ainda, de produzir uma ideia
aproximada das coisas. Dado o carater mutante da realidade e dos objetos, a sua apropriacao
obriga-nos a fazer uso de dois tipos de reducdes (MARQUIT, 1997). O primeiro ocupa-se da
analise do objeto como um todo, seja em movimento, seja quando sofre mudanga em relacéo
aos outros objetos a sua volta. Dessa maneira, 0 objeto é sobreposto ao meio ambiente sem
considerar sua interacdo ou sua influéncia sobre ele mesmo. Esse tipo de redugdo pode ser

comparado a maneira como uma personagem é apresentada em um desenho animado, ao
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mover-se em um pano de fundo inalterado; provoca, também, a ruptura da unidade de um
objeto com seu meio ambiente, na medida em que o coloca artificialmente fora desse meio
ambiente e mantém o altimo inalterado.

No segundo tipo de reducdo, o objeto é compreendido como sendo composto de
determinado nimero de partes, algumas das quais atravessam mudangas em relagédo a alguma
ou a todas as outras. Essa reducdo concebe o movimento ou a mudanga como uma sucessao
de estados em repouso. Esse tipo de redugdo tem como consequéncia a destruicdo da unidade
do objeto consigo mesmo, sendo esse reduzido & soma de suas partes, ao inves de considera-
lo como um todo integrado (MARQUIT, 1997).

A apreensdo dos objetos materiais ou do sistema de objetos, ou seja, a apropriacdo da
realidade objetiva no pensamento implica, inevitavelmente, um desses tipos de reducdes. E
um erro légico, no entanto, tomar como Unicas e verdadeiras essas redugdes e considerar seus
resultados como uma representacao totalmente exata e fidedigna dos objetos e dos sistemas,
ao invés de considerar seus resultados como um estagio na aquisi¢cdo do conhecimento da
realidade objetiva.

As contradi¢des ldgicas ou subjetivas sdo encontradas em certos niveis de cognicao,
podendo resultar de duas maneiras: a) dos erros logicos ndo detectados previamente no
desenvolvimento da teoria; b) do carater aproximativo das representacdes tedricas da
realidade objetiva, no qual o grau de precisdo necessario ndo é o mais adequado para 0
enfoque da realidade objetiva que esta refletida na teoria. De modo semelhante, sdo também
contradicdes, na logica formal ou subjetiva, aquelas que surgem quando as propriedades
projetadas ou o comportamento previsto na base de uma dada representacdo tedrica, da
realidade objetiva, ndo concordam com as propriedades observadas ou com o comportamento
de um sistema material, visto que a produgdo do conhecimento ndo ocorre a partir de um
vécuo. Ela é sempre construida com base em algum conhecimento prévio (MARQUIT, 1997).

Para adequada compreensdo dessas relacGes, inspirada em Marquit (1997),
apresentamos 0 seguinte exemplo de contradicdo: na logica formal, o trabalho docente
configura-se com base na valorizacdo dos condicionantes imediatos, do privilégio da
dimensdo pratica em detrimento da dimensédo intelectual ou vice-versa, imprimindo, assim,
um carater unidimensional e abstrato ao trabalho docente. Para além da logica formal, esses
condicionantes imediatos ndo devem ser, todavia, tidos como aspectos exclusivos e absolutos
que determinam o trabalho docente. Mas, sim, como elementos que balizam a ac¢do docente,
porém, ndo podem ser apreendidos sem considerarmos as multiplas determinacdes da

realidade concreta, como aspectos sociais, politicos, econdémicos, culturais, ideologicos que a
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permeiam. O trabalho docente constitui-se como uma totalidade, vista em suas relacGes
essenciais, em seus elementos articulados, responsaveis pela sua natureza, sua producao e seu
desenvolvimento.

A légica formal, porém, tem sua atuacdo delimitada, o que resulta na restricdo do seu
alcance a uma realidade micro. A esse respeito, Konder (1992, p. 23) reitera que “As leis da
I6gica sdo certamente validas, no campo delas; e — nesse campo de validade — a contradicdo é
a manifestacdo de um defeito no raciocinio”. Entender a contradicdo com base,
exclusivamente, nessa perspectiva significa anular o seu valor, significa engessar o
pensamento, impedindo-lhe 0 movimento necessario para a compreensdo da realidade e das
coisas.

A realidade, embora seja cognoscivel, ndo se apresenta imediatamente ao homem.
Esse carater multifacetado da realidade se explica pelo fato de o homem, como individuo
cognoscente, que age de forma objetiva e praticamente sobre a natureza, movido por suas
necessidades, experimenta, primeiramente, uma atividade préatico-utilitaria por meio da qual
cria suas proprias representacdes das coisas, gerando compreensdes distintas e mesmo
contrarias, relativas a esséncia ou ao conceito correspondente da realidade (KOSIK, 1989).

No que concerne a esséncia como categoria da dialética, Afanasiev (1968, p. 159)
compreende-a como o “[...] aspecto principal, interno, relativamente estavel do objeto (ou
conjunto de aspectos e relacGes deles”, sendo esta determinante da natureza do objeto,
derivando-se dela todas as particularidades e todos os tragos. Quanto ao fendmeno, expressa
0s aspectos e ligagdes externas e diretas da esséncia. Esta manifesta as propriedades internas e
ocultas do objeto; ndo se presta a observacdo e, por isso, s6 se revela por meio do estudo
minucioso do objeto em sua totalidade. O fenémeno, ao contrario, revela as propriedades
exteriores, superficiais e singulares do objeto ou da realidade imediata, mediante uma
quantidade de desvios e contingentes, por isso € enganosa.

A realidade humana ndo pode ser compreendida isoladamente, sendo necessario
analisa-la, entender a origem e o desenvolvimento dela ou do objeto estudado, como se
constituiram, e as relagdes intrinsecas existentes entre aquilo que ela é e o que ndo é. A
dialética tem a funcdo primordial de fornecer as lentes para romper as representacGes da
realidade projetadas na consciéncia do individuo no decurso das condi¢bes produzidas
historicamente.

A realidade material somente é possivel mediante a compreensdo das relacdes

intrinsecas das unidades contraditorias que a envolvem. Em tais unidades, a contradi¢do €
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essencial e constitui-se como principio basico do movimento e do desenvolvimento dessa
realidade material.

Na logica dialética, “[...] a contradicdo é a unidade dos contrarios e a luta dos
contrérios que excluem e se supdem mutuamente” (CHEPTULIN, 2004, p. 289). A
contradicdo caracteriza-se pela disputa permanente dos elementos e das tendéncias opostas no
funcionamento, na mudanca e no desenvolvimento de um mesmo objeto, que se excluem e se
atraem mutuamente, porém, pelo fato de os aspectos contrarios ndo serem divergentes, ndo se
destroem e ndo se anulam, antes, coincidem e se complementam.

Para o autor mencionado, a contradi¢do caracteriza-se pela interdependéncia organica
dos elementos contrarios que ndo podem existir uns sem 0s outros, mas, paralelamente, a
unidade revela a igualmente certa coincidéncia dos contrarios nesses ou nagqueles momentos
de tendéncias. Os contrarios, ao compartilharem uma Unica e mesma formacéo e esséncia,
forcosamente possuem uma série de propriedades em comum. A interacdo e a coincidéncia
dessas propriedades essenciais dos contrarios convergem para a origem da contradicdo
dialética viva.

Os contrarios ndo apenas se excluem uns aos outros, mas também coincidem entre si,
e revelam n&o apenas as diferencas, mas, também, a identidade. A coincidéncia da natureza
dos elementos contrarios de um mesmo objeto manifesta-se pelas diferencas, que se
interpenetram, supdem-se uns aos outros, constituindo a contradicdo dialética. Sendo a
contradicdo a unidade e a luta dos contrérios, a coincidéncia dos aspectos contrarios,
corresponde ao estagio de desenvolvimento em que se estabelece um relativo equilibrio de
forcas opostas, em que essas parecem se tornar equivalentes. Entretanto, a unidade, sendo um
momento necessario da contradicdo, € sempre relativa, enquanto a “luta” € sempre absoluta. O
momento da passagem dos contrarios um pelo outro, constitui-se na expressdo plena da
identidade dos contrarios.

Desse modo, na logica dialética, a contradicdo, a luta dos aspectos e das tendéncias,
proprias da formacdo material, sdo reconhecidas como a origem do movimento e do
desenvolvimento, o que implica afirmar que a l6gica dialética ndo se contrapde a logica
formal, porém, vai além, ao promover o0 movimento do pensamento por meio da interacdo da
estrutura ou da organizagdo (forma) deste e do conjunto de elementos e de processos que 0
constituem (contetdo).

No ambito dessa discussdo, Cheptulin (2004, p. 263) concebe o contetdo enquanto
categoria dialética materialista como o0 processo em que 0s elementos e aspectos que

constituem o objeto “[...] encontram-se constantemente em interacdo, em movimento,
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mudam-se um no outro e manifestam as vezes uma, as vezes outra de suas propriedades”. A
forma, por sua vez, consiste na interacdo dos elementos que constituem o objeto e sua relacdo
com as acgdes que este exerce sobre outros objetos ao seu redor, ou seja, a forma configura-se
como o enlace entre 0s processos constitutivos do objeto (internos) e seu dominio exterior
(processos externos).

As contradicdes dialéticas subjetivas sdo as que ocorrem no dominio do pensamento,
no processo de cognicdo da realidade e ndo na propria realidade, podendo tal contradicao ser
resolvida ndo por meio da modificagdo do objeto de cognicdo (ou da teoria), mas por meio da
modificacdo do processo cognitivo dentro do dominio do pensamento, a partir de investigacéo
e de exame profundo do seu contetdo dialético, até chegar a compreensdo mais rica do objeto.
Essa mudanca no dominio cognitivo é consequéncia das modificacbes qualitativas e
quantitativas que se operam no pensamento, de modo a atingir um grau mais objetivo e
concreto, penetrando no contetdo e na esséncia do objeto (LEFEBVRE, 1975).

Na logica dialética, a exemplo da ldgica formal ou logica dos dois valores, as
contradicbes apresentam uma relacdo de trés termos, sendo que os polos da contradicdo
dialética tém as suas raizes nas condig¢Bes concretas da existéncia desses polos. Em se tratando
da contradicdo na logica formal, o terceiro termo é obscurecido pelo erro de olhar a lei da
identidade de uma maneira dialética. Essas relacdes podem ser ilustradas a partir de um
exemplo de Marx (1988): o capital pressupde o trabalho assalariado, assim como o trabalho
assalariado pressupbe o capital. Nesse exemplo, os polos opostos (capital e trabalho
assalariado) se condicionam mutuamente; eles ocasionam reciprocamente um ao outro. O
terceiro termo nessa situacdo é representado pelas forcas de producéo, visto que os dois polos
das relagbes de producdo referem-se ao modo como as forcas de producdo sdo postas em
movimento, ou seja, o terceiro termo refere-se ao objeto em seu meio ambiente.

As contradi¢Ges apresentam, ainda, modalidades distintas, tais como: internas,
externas, fundamentais, principais, secundarias e antagonicas (AFANASIEV, 1968;
CHEPTULIN, 2004).

As contradi¢des internas caracterizam-se pelas relagcdes dos aspectos contrarios de um
unico e mesmo fendmeno ou processo. Elas desempenham funcdo decisiva, pois séo
responsaveis pela formacao e organizagdo deste, favorecendo a passagem de uma qualidade a
outra e a um novo estagio de desenvolvimento. As contradigdes externas, por sua vez, Sao
determinadas pelas contradi¢des internas, ou seja, pela relacdo com as contradi¢Ges internas

desse ou daquele fenémeno ou processo.



45

As contradi¢Ges fundamentais sdo aquelas entre os aspectos que mais se opdem na
estrutura dos fendmenos. Elas desempenham papel determinante no estado e no
desenvolvimento dos elementos mais ou menos essenciais e em todas as etapas de sua
existéncia e de seu desenvolvimento.

A contradicédo principal da origem igualmente a todos os outros aspectos do fenémeno
e deixa neste uma marca determinada. Encontra-se organicamente ligada a contradicdo
fundamental e é, habitualmente, um dos elementos desta, uma parte constitutiva ou uma
forma concreta de sua manifestacdo. As contradi¢cdes secundarias sdo as que ocorrem entre
quaisquer outros elementos de um fendmeno dado.

As contradi¢cfes antagdnicas sdo aquelas cuja existéncia e desenvolvimento de um dos
contrarios depende do outro. Sua resolucdo implica o desaparecimento e a extincdo da
unidade, do estado qualitativo ao qual elas sdo proprias.

A lei da unidade e a luta dos contrarios tém como esséncia as contradi¢des internas
gue sdo inerentes aos fendbmenos e processos. Essas contradi¢cdes se encontram em unidade
indissoluvel e a0 mesmo tempo em luta constante. Essa luta entre os contrarios constitui a
fonte interior, a forca motriz das mudangas e das transformacdes que atuam no universo.

As contradi¢fes tanto na logica formal quanto na Idgica dialética sdo determinantes
para 0 desenvolvimento das diferentes perspectivas e significacbes do trabalho docente e, por
conseguinte, da formacéo continua. Assim, as distintas perspectivas que este assume histérico
e concretamente sdo frutos das forgas internas e externas que operam nas relacdes que se
estabelecem entre os docentes a partir de suas vinculagdes ao processo de producao.

No contexto da formacdo continua, as contradi¢cGes constituem a mola propulsora do
desenvolvimento, na medida em que os formadores de professores submetem suas formas de
pensar e de agir ao processo critico-reflexivo, podendo essa contradicdo ser resolvida por
meio da adequada relacdo entre o que é objetiva e subjetivamente a atividade de formacao

continua.

2.2 Teoria da Atividade

A Teoria da Atividade, desenvolvida pelo grupo de psicologos soviéticos, entre eles:
Rubinstein (1973, 1977), Leontiev (1988) e Vigotski (1998, 2000), adotada como aporte
tedrico nesta pesquisa, parte da premissa basica de que a acdo humana é determinada social e
historicamente. Social, porque a acdo do individuo sobre a natureza € realizada nas e pelas

interacBes sociais. E por meio da relacdo com o outro que o individuo se constitui; é na
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linguagem e por ela prépria que o individuo € determinado e é determinante de outros
individuos. E historica, porque considera a génese, 0s processos; porque analisa a acio
humana na sua relacdo passado e presente, a luz das mudancas.

Ao discutir sobre os processos psiquicos do homem, Rubinstein (1977) estabelece a
distingdo entre atuagdo e atividade. A atuacdo refere-se a acdo de todas as especies; produz
resultados diversos, podendo surgir involuntariamente e sem intencdo. A atividade constitui a
especifica atuacdo humana, sendo esta € consciente e orientada para uma finalidade. No
entanto, o que determina a atuagdo humana ou atividade ndo séo os fins, mas a relacdo entre
finalidade e condicdes pelas quais os fins devem se plasmar. Assim, compreendemos que a
atuacdo humana ou a atividade constitui a totalidade de atos conscientes orientados para um
fim, cuja realizacdo se dd mediante a observancia das condigcdes pelas quais este deve
efetivar-se na prética.

Para Rubinstein (1973, p. 120), a condicdo indispensdvel para promover o agir
humano encontra-se nas necessidades e, consequentemente, na vontade ou atividade volitiva.
O individuo, ao tomar conhecimento de um objeto do qual depende a satisfacdo de sua
necessidade, o seu desejo é despertado e orientado para esse objeto. Dessa forma, a origem de
toda a acdo humana passa, necessariamente, pelo conhecimento, isto €, “[...] pelo facto dos
impulsos se tornarem conscientes como motivos e 0 resultado se tornar consciente como
finalidade do acto. O acto volitivo, que parte ou deriva dos impulsos, orienta-se para um fim
tornado consciente”. Ora, se ndo ha conhecimento do objeto do qual depende a satisfagdo da
necessidade, ndo ha desejo e nem motivos, que sdo manifestacbes das necessidades, dos
interesses no psiquismo humano e, consequentemente, ndo ha atividade volitiva.

Ao discorrer sobre o0 brinquedo como uma forma de atividade, Vigotski (2007) destaca
que esta fornece ampla estrutura basica para a mudanca das necessidades e da consciéncia,
assumindo, assim, funcdo condutora e determinante no desenvolvimento do individuo na
medida em que cria uma zona de desenvolvimento de iminente. A atividade contém em si
todas as tendéncias que impulsionam o mais alto nivel de desenvolvimento do individuo,
possibilitando o estabelecimento de novas relagcdes entre o campo da significacdo e as
percepcdes visuais, ou seja, entre as situacdes no pensamento e as situagdes reais.

O desenvolvimento do psiquismo humano, de acordo com Leontiev (1988), ocorre
mediante a influéncia das circunstancias concretas da vida do individuo. Esse processo de
desenvolvimento das funcGes psicoldgicas € determinado pelo desenvolvimento da atividade
do individuo, uma vez que, no contexto de suas praticas sociais, este se engaja em atividades

distintas que favorecem mudancas no sistema de relagdes sociais, implicando o
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desenvolvimento dos atores envolvidos e da propria sociedade.

De acordo com essa perspectiva, hem todos os processos podem ser caracterizados
como atividade. Para Leontiev (1988, p. 68), pode ser designada atividade apenas “[...]
aqueles processos que, realizando as relagbes do homem com o mundo, satisfazem uma
necessidade especial, correspondente a ele”. Assim, a necessidade é o que impulsiona o
homem a idealizar objetos, que sdo construidos a partir da acdo dos individuos participantes,
concretizando, deste modo, a atividade.

Por atividade, Leontiev designa os “[...] processos psicologicamente caracterizados
por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com 0s
objetivos que estimulam o individuo a executar esta atividade, isto €, 0 motivo” (1988, p. 68).
A atividade, nessa Otica, € compreendida como 0 processo guiado por motivos, que ocorre
mediante a coincidéncia do motivo com o seu objetivo, convergindo para a satisfacdo de uma
necessidade. Assim, pode ser designada atividade apenas o0s processos que, mediados pelas
relagdes homem-mundo, satisfazem uma necessidade especial, correspondente a ele. A
necessidade € o que impulsiona 0 homem a projetar objetos e a concretiza-los, visando a
satisfac@o de suas necessidades. A figura, a seguir, sintetiza a compreenséo de atividade.

Figura 1 — Aspectos constitutivos da Atividade

.

iy e

NECESSIDADE

ATIVIDADE

OBJETIVO MOTIVO

-

Fonte: Elaborada a partir da compreensdo de Leontiev (1988).
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Para o referido autor, 0 motivo é que determina, configura a for¢a motriz da atividade
na medida em que necessidade e objeto se articulam, impulsionando a sua concretizacdo. A
necessidade é pré-requisito de toda atividade, porém, ela por si s6 ndo é suficiente para
determinar a orientagdo concreta da atividade, uma vez que é apenas no objeto da atividade
que ela encontra sua determinacdo, ou seja, realiza-se nele, tornando-se motivo da atividade,
aquilo que o estimula.

O desenvolvimento do individuo ocorre mediante processos reais de sua propria vida,
ou seja, de sua atividade. Participa desse processo de desenvolvimento da vida e, portanto, da
atividade ndo apenas tipos separados de atividades, mas alguns deles representam funcao
decisiva, e outros, desempenham funcdo secundaria. Nesse sentido, o desenvolvimento
psiquico depende da relacdo com a atividade principal e ndo com a atividade em geral
(LEONTIEV, 1988).

Assim, cada estdgio do desenvolvimento psiquico caracteriza-se por uma relagao
explicita entre o individuo e a realidade principal naquele estagio e por um tipo preciso e
dominante de atividade. A transicdo de um estagio para outro € marcada pela mudanca do tipo
principal de atividade na relagcdo dominante do individuo com a realidade.

A atividade principal ou dominante é constituida ndo por indices exclusivamente
guantitativos, nem tampouco por aquele tipo encontrado mais frequentemente em
determinado estagio de desenvolvimento, ou seja, a atividade a qual o individuo dedica mais
tempo. Antes, a atividade principal &€ compreendida como aquela “[...] cujo desenvolvimento
governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicoldgicos da
personalidade da crianca em um certo estagio de seu desenvolvimento.” (LEONTIEYV, 1988,
p. 65).

A atividade principal, nesta perspectiva, é responsavel pelas mudancas psicolégicas do
individuo — neste contexto, do formador de professores —, observadas em determinado
periodo, que convergem para seu desenvolvimento; dela depende a formacao e reorganizacao
dos processos psiquicos particulares, bem como o surgimento de outros tipos de atividades e
dentro da qual estes tipos de atividades séo diferenciados.

Para Rubinstein (1977), a exemplo do jogo e do estudo — tipos especiais de atividades
divergentes do trabalho, mas a ele vinculados e dele derivados —, o trabalho constitui a forma
fundamental historicamente originaria da atividade humana. E por meio das formas evoluidas
do trabalho criador que o carater multifacetado do ser humano se revela, expressando suas
formas espirituais, intengdes, sentimentos da personalidade e do seu desenvolvimento.

Para o autor em referéncia, “Trabalhar significa manifestar-se numa actividade,
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transformar a inten¢cdo num facto, materializa-la em produtos materiais. Trabalhar significa
objectivar-se nos seus produtos de trabalho, enriquecer e alargar a sua propria existéncia, ser
criador e formador” (RUBINSTEIN, 1977, p. 82). Assim, o trabalho, enquanto atividade
intencional orientada para um fim, carrega o potencial de desenvolver a propria condi¢do
humana, dando significacdo a sua existéncia enquanto ser criador e produtor, elevando-o a

categoria filosofica de destaque, conforme apresentamos a seguir.

2.3 Trabalho e trabalho docente

Analisar as significacbes da pratica de formacdo continua dos formadores de
professores de alfabetizagdo, explicitando-as como trabalho docente e suas contradicdes,
remete-nos a refletir sobre a esséncia da categoria filosofica trabalho, pois esta categoria pode
assumir significados distintos a depender das diferentes visdes que carregam os individuos na
sua relacdo com o trabalho, trazendo implicacdes que influenciam diretamente o modo de
operar frente a pratica formativa.

Examinar seus fundamentos nos remete a indagar: o que € trabalho? Seria o trabalho
simplesmente uma tarefa penosa conforme sugere o senso comum? Qual a origem do
trabalho? Quais suas implicagdes na constituicdo do ser social? Qual o significado de trabalho
docente e quais suas especificidades?

Considerando 0 exposto, organizamos esta secdo em duas subsecOGes. A primeira
destina-se a discutir o carater ontolégico do trabalho na constituicdo do homem enquanto ser
social, retomando alguns conceitos chave em Marx que sdo fundamentais para a compreensdo
do trabalho docente no contexto do capitalismo avancado, quais sejam: valor de uso e valor de
troca, objeto de trabalho e matéria-prima, meios de trabalho, trabalho produtivo e
improdutivo. Na segunda, trazemos & tona 0s nexos constitutivos do trabalho docente,
relacionando as especificidades do trabalho formativo do formador de professores de

alfabetizacéo.

2.3.1 O trabalho como expressao ontoldgica e sociabilidade humana

O trabalho é o substrato da existéncia humana. E o fundamento para que 0 homem se
constitua na sua esséncia como ser pensante, ser cognoscente. Para Engels, o trabalho “E
condicdo fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos

afirmar que o trabalho criou o préprio homem.” (ENGELS, 2004, p. 13). Tal afirmacdo nos
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leva a refletir que o trabalho é responsével pelo processo de hominizagdo da espécie humana,
constituindo-se 0 marco entre a existéncia das formas de vida puramente bioldgicas e as da

esfera social. De acordo com Marx (1988, p. 202),

[...] o trabalho é um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que o0 ser humano com sua propria acdo, impulsiona, regula e
controla seu intercdmbio material com a natureza. Defronta-se com a
natureza como uma de suas forgas. PGe em movimento as forcas naturais de
seu corpo, bracos e pernas, cabeca e maos a fim de apropriar-se dos recursos
da natureza, imprimindo-lhes forma Gtil a vida humana. Atuando assim sobre
a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica sua prépria
natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao seu
dominio o jogo das forgas naturais.

Nessa perspectiva, o trabalho assume um carater mediador entre 0 homem e a natureza
na medida em que, para garantir a sua sobrevivéncia e atender as suas necessidades, 0 ser
humano interage com a natureza, apropria-se dos seus recursos, submetendo-os a sua vontade.
Nesse processo relacional homem-natureza-homem, o ser humano intervém na realidade
natural, transforma-a, deixando a sua marca ao mesmo tempo em que também é modificado
por ela, uma vez que essa interacdo desencadeia um processo de desenvolvimento da espécie
humana nédo apenas com relacdo a sua estrutura fisiologica, mas também no aperfeicoamento
de suas funcdes psiquicas.

Como fundamento ontolégico® do ser social, o trabalho €, pois, a categoria que elevou
0 homem a sua condicdo humana, tendo em vista que a relacdo homem-natureza, individuo-
objeto produziu no decurso da histéria da humanidade transformacdes tanto na natureza
guanto no homem, ndo apenas como resultado de sua mera presen¢ca no mundo, mas como
fruto do processo mental em que o homem, ao executar a¢des, projeta idealmente o objeto. Ao

discutir sobre a capacidade humana de planificar sua acdo, Marx (2004, p. 36-37) destaca:

No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio deste
existiu na imaginagéo do trabalhador, e portanto idealmente. Ele ndo apenas
efetua uma transformagdo da forma da matéria natural; realiza, a0 mesmo
tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como lei,
a espécie 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade.
E essa subordinacdo ndo € um ato isolado. Além dos esforgos dos érgaos que
trabalham, é exigida a vontade orientada a um fim, que se manifesta como

& A Ontologia ou Teoria do Ser estuda "o ser enquanto ser", a natureza do cosmo (ser fisico), da vida
(ser bioldgico) e da sociedade (ser social), procurando determinar suas categorias fundamentais e
suas relagdes mais gerais.
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atencéo durante todo o tempo de trabalho, e isso tanto mais quanto menos
esse trabalho, pelo proprio contetido e pela espécie e modo de sua execucao,
atrai o trabalhador, portanto, quanto menos ele o aproveita, como jogo de
suas proprias forcas fisicas espirituais.

A atividade laboral dotou o homem de capacidades singulares que somente a este €
facultada. Nem um outro ser vivo é capaz de empreender esforgos provenientes de seus
orgdos e, em especial, de sua imaginagdo com vistas a um fim orientado, determinado pela
vontade. E genuinamente por meio do trabalho que o homem pde em movimento sua
capacidade teleoldgica, ou seja, que manifesta a esséncia do ser social que o torna distinto das
demais formas bioldgicas — a capacidade de, primeiramente, projetar no plano das ideias
aquilo que, a posteriori, se concretizara no plano material.

Ao refletir sobre a capacidade teleoldgica de transformar uma realidade material,
Costa (2001, p. 24) afirma:

A transformacdo do mundo com a constante producdo de novas
necessidades, através de atos teleologicamente (com uma finalidade) posto
pelo ser social, que pde em funcionamento series causais — independentes
dos individuos que as produziram — para dar-lhes forma til a vida humana
(uma roupa, um carro, uma hidrelétrica etc), destaca 0 homem da esfera
bioldgica. Assim, na esfera do trabalho — fundamento do ser social —
subjetividade (teleologia) e objetividade (causalidade) formam uma unidade
mediada pela atividade produtiva.

A atividade laboral constitui 0 amalgama da producdo da propria vida material, pois a
partir da interacdo do homem com a natureza, com outros homens e consigo préprio é que se
cria um conjunto de relagbes complexas que ddo origem ao desenvolvimento das forgas
produtivas de uma dada época histérica e, consequentemente, da estrutura econdémica da
sociedade a qual passa a constituir a base para determinadas formas de consciéncia social. A
unidade objetividade-subjetividade, expressa no trabalho, impele o individuo a compreender,
por meio da consciéncia, as relagdes causais da realidade.

O pensamento marxista representa um legado para a histéria da humanidade na
medida em que analisa as relagbes do homem com a natureza e com 0s outros homens por
meio da categoria trabalho, a qual é tida como substrato do ser social. Para Marx (1988), é por
meio da atividade laboral que o homem se constréi e constitui suas relacfes. Essa forma de
compreender o trabalho assume carater humanista, de modo que nos traz respostas para
questdes, tais como o que € o homem, seu surgimento e seu desenvolvimento, especialmente

por ocasido de fase mais inicial.



52

No decurso da histéria produtiva da sociedade e do engendramento das relagdes de
producdo estabelecidas na atividade material, Marx (2002) lanca seu olhar atento para 0s
distintos momentos historicos, especificamente analisando a estrutura econdmica de cada
época, mas € no mundo da burguesia, no sistema capitalista, que sua analise ganha maior
expressdo. Para Costa (2001, p. 18-19), a histdria da filosofia burguesa apresenta duas fases
principais. A primeira, caracterizada pelo movimento progressista, ascendente, orientado no
sentido de elaboracdo de uma racionalidade humanista e dialética, compreendida ao periodo
dos pensadores indo até Hegel. A segunda € notadamente marcada por uma radical ruptura,
ocorrida por volta de 1830-1848 — sendo orientada por uma progressiva decadéncia e
abandono mais ou menos completo das conquistas do periodo anterior, algumas definitivas
para a humanidade.

Ao longo desse processo em que as relagcdes produtivas se complexificam, ha a
crescente exploragdo do homem e a luta de classes, originando o desenvolvimento e a
degradacéo de si mesmo, em um complexo regulado por leis decorrentes da propria atividade
dos homens, revelando a contradicdo entre as forcas produtivas e as relagbes sociais de
producéo e, consequentemente, a alienagéo caracterizada como a coisificacdo dessas relagoes
sociais (COSTA, 2001; VAZQUEZ, 2007).

E, nesse contexto, que a burguesia, ao instaurar-se como a classe social detentora do
poder politico, social e econémico, passa a exigir um conhecimento técnico cada vez mais
especializado, sob a qual a ciéncia assume um novo papel. Diante da necessidade de expandir
a producdo e de dar celeridade a transformacgéo da natureza, como forma de obter mais lucro,
a burguesia passa a exigir maior rigor da ciéncia.

Dessa forma, “[...] o progresso do conhecimento cientifico-natural, que se traduz na
constituicdo da ciéncia moderna, converte-se em uma necessidade prética social de primeira
ordem [..]” (VAZQUEZ, 2007, p. 245), ou seja, a pratica produtiva contemporinea
configura-se como fonte constitutiva da teoria cientifica, na medida em que supre as
necessidades praticas do homem atual. Essa relagcdo ciéncia-producdo, expressdo da unidade
teoria-pratica, constitui o amalgama das forcas produtivas de modo que a sua expansao €
inconcebivel sem o correspondente avango cientifico.

Nessa perspectiva, “[...] a teoria é concebida como esclarecimento e guia da praxis
que, por sua vez, a fundamenta e enriquece” (VAZQUEZ, 2007, p. 242). O conhecimento ou
a teoria ndo se constitui como um fim em si, mas uma atividade do homem vinculada as suas
necessidades praticas as quais se desenvolvem incessantemente, impulsionando a

transformacéo da realidade.
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Para Vazquez (2007, p. 219), “Toda préxis é atividade, mas nem toda atividade é
praxis. No sentido defendido pelo autor, atividade € o “[...] ato ou conjunto de atos em virtude
dos quais um sujeito ativo (agente) modifica uma matéria-prima dada” (VAZQUEZ, 2007, p.
219). A atividade, nessa direcdo, é a acdo efetiva do individuo sobre o objeto, tendo como
resultado a sua transformacdo. J& a préxis é “[...] atividade material, transformadora e
adequada a fins”. A praxis, nessa concepcao, € atividade pratica, em constante movimento,
orientada por objetivos. Caracteriza-se pela unidade entre teoria e pratica em que, nessa
relacdo de interdependéncia, a razdo de existir daquela somente é possivel mediante a
existéncia desta. A atividade tedrica, por um lado, por sua natureza espiritual, idealista, ndo
pode ser concebida como praxis, tendo em vista que por si sé a teoria ndo se materializa, pois
Ihe falta a pratica que valida, legitima ou ndo a atividade tedrica. Por outro lado, a pratica sem
fundamento tedrico, torna-se uma prética indcua, desprovida de significado e deixa de
cumprir seu papel de propulsora do conhecimento.

A teoria enquanto saber humano que emerge das atividades praticas dos homens, longe
de manter uma ligacdo direta e imediata com a pratica, mantém uma relagdo complexa, pois,
por vezes, transita da pratica para a teoria, e outras, desta para aquela. Essa relacao se explica
pelo fato de a atividade pratica, hoje fonte da teoria, exigir uma pratica ainda inexistente,
impelindo a teoria (projecdo de uma pratica inexistente) a determinar a pratica real. A teoria
que ainda nédo se plasmou porgue se antecipou a pratica pode vincular-se a esta.

Nesse entendimento, a teoria goza de relativa autonomia em relagdo a préatica na
medida em que ndo se limita a segui-la, antes, antecipa-se a ela. 1sso é possivel mediante o
conhecimento produzido sobre o objeto ou fenbmeno investigado, ou seja, 0 conhecimento
das leis que regem o objeto, permitindo prever tendéncias do seu desenvolvimento e, desse
modo, produzir um modelo ideal, uma fase do seu desenvolvimento ainda néo alcangado. A
teoria, nessa Otica, constitui mais que a mera expressao de uma préatica existente, é, pois, um
instrumento tedrico que aspira plasmar-se, desempenhando uma funcdo pratica, por isso,
forma uma unidade (VAZQUEZ, 2007).

Nessa direcdo, a pratica constitui-se o fundamento do conhecimento e, por
conseguinte, da teoria (VAZQUEZ, 2007). A teoria, como reflexo da préatica, precisa ser
concebida como um conjunto de conceitos sistematicamente organizado e que reflete e refrata
a realidade dos fenbmenos materiais sobre a qual foi construido e que tem como finalidade
descrever, interpretar, explicar e compreender o trabalho. Toda teoria é historica, pois tem um
tempo de validade, e as préaticas sociais se encontram em constante mudanca e transformacao,

o0 que implica dizer que o trabalho ndo segue eternamente da mesma forma, antes se renova e
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se produz.

O trabalho como praxis, no sentido defendido por Vazquez (2007), pressupde-se acao
transformadora pelo seu carater intencional, adequado a fins. Desse modo, o trabalho como
I6cus da préxis exige que o trabalhador assuma uma nova atitude frente ao processo, a fim de
ndo apagar, de ndo perder de vista a historicidade, haja vista que esse dominio favorece a
escolha das teorias e dos métodos cientificos mais desenvolvidos que, por sua vez, 0s
instrumentalizardo a atuar sobre o mundo, transformando-o.

O trabalho enquanto categoria filosofica constitui um elemento universal das
sociedades humanas (MARX, 1988). Na sociedade capitalista, o carater social e humanizado
do trabalho reside na producdo de mercadorias ndo para o consumo individual do produtor,
mas para os outros. Os produtos ou mercadorias resultantes dos diferentes trabalhos
individuais sdo, em primeiro lugar, concebidos como coisas ou objetos que satisfazem as
necessidades dos homens ou, ainda, como valor de uso, pela sua utilidade. Em segundo lugar,
como coisas que podem ser trocadas. Assim, conforme seja encarada como produto de um
trabalho especifico, concreto, Util (trabalho concreto individual) ou como resultado de um
trabalho diretamente equivalente (trabalho geral, abstrato), toda mercadoria isolada é
simultaneamente valor de uso e valor de troca.

O valor de troca ou simplesmente o valor é resultado do trabalho humano abstrato —
caracteristica comum a todas as mercadorias — que permite compara-las e troca-las em
determinadas proporcOes. Este constitui a relacdo ou propor¢do na troca de determinada
quantidade de valores de uso de uma mesma espécie contra determinada quantidade de
valores de outra espécie. O valor da mercadoria é determinado pelo tempo de trabalho
socialmente necessario a sua producao.

A troca de mercadorias evoca a ideia de equivaléncia e igualdade. No entanto, as
mercadorias se diferenciam umas das outras pelo seu valor de uso, uma vez que a cada
necessidade especifica corresponde uma mercadoria com caracteristicas especificas. Ao
mesmo tempo em que sdo diferentes, as mercadorias tém em comum o fato de serem produtos
do trabalho humano abstrato, mas que nem por isso as tornam iguais, pois sdo resultantes do
trabalho pratico e especifico, de espécies de trabalho diferentes.

Assim, a equiparacdo dos diversos produtos ou mercadorias na troca como valores
implica a equiparacdo dos diversos trabalhos como trabalho humano, embora no capitalismo
essa relacdo seja obscurecida. A este respeito, Marx (1988) destaca que sob a égide do
capitalismo é somente com a producdo e com a troca de mercadorias que o trabalho ganha

expressdo social. No entanto, essa relagdo social é indireta na medida em que os produtores
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individuais de mercadorias trabalham independentemente uns dos outros, e a coordenacao se
faz impessoalmente, via mercado.

Essa contradicdo dialética, Marx (1988) denominou de fetichismo da mercadoria que
consiste na forma aparente objetiva do carater social do trabalho, ficando este oculto por tras
dos valores das mercadorias. Essa forma aparente mistificadora é real, porém, o que é social
aparece como natural e isso se deve ao fato de que seu conteudo ou esséncia social ndo é
visivel imediatamente e somente pode ser revelado pela analise teorica.

Ao discutir sobre o processo de trabalho ou o processo de produzir valores de uso,
Marx (1988) afirma que a utilizagdo da forca de trabalho € o proprio trabalho. Na relacéo
entre o comprador da forca de trabalho — o capitalista —, e o trabalhador, a forca de trabalho
deste € consumida na medida em que aquele o faz trabalhar. Este, ao trabalhar, torna-se forca
de trabalho em acéo, trabalhador, ou seja, torna-se realmente aquilo que antes era apenas
possibilidade.

Para o autor em referéncia, a materializacao do trabalho em mercadoria necessita de
emprega-la em valores de uso, em produtos que sirvam para atender as necessidades sociais.
O fato de os valores de uso beneficiar o capitalista ou estar sob seu controle ndo modifica sua
natureza geral, pois 0 que importa nessa relacdo € o processo de trabalho independente da
estrutura social determinada.

Considerando os elementos componentes do processo de trabalho, quais sejam: a
atividade adequada a um fim ou o proprio trabalho, seu objeto e seus meios, Marx (1988)
estabelece a distingdo entre objetos de trabalho e matéria-prima. Nesse sentido, destaca que
sdo concebidos como objetos de trabalho toda e qualquer coisa que existe independentemente
da acdo do homem, sendo este objeto universal do trabalho humano. Tudo aquilo que o
trabalho apenas separa de sua relacdo imediata com seu meio natural sdo compreendidos
como objetos de trabalho. Ao contrario, a matéria-prima experimenta a modificacdo efetuada
pela acdo humana, pelo trabalho.

No que diz respeito aos meios de trabalho, configuram-se como uma extensdo do
préprio corpo natural do trabalhador, ampliando a sua capacidade de intervir na natureza e na
realidade social. Neste sentido, Marx (1988, p. 203) concebe-0 como

[...] uma coisa ou conjunto de coisas que o trabalhador insere entre si e 0
objeto de trabalho e Ihe serve para dirigir uma atividade sobre esse objeto.
Assim, o trabalhador ao conhecer as propriedades fisicas, mecénicas,
quimicas das coisas, as utiliza como forcas para atuarem sobre outros
objetos, conforme suas necessidades e objetivagdes.
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Dessa forma, compreendemos os meios de trabalho como interposto entre o homem e
0 objeto de trabalho que tem a funcdo de realizar transformacfes no objeto de trabalho. Os
meios de trabalho, na concepcao de Marx (1988), assumem funcgéo relevante no processo de
trabalho, na medida em que estes se configuram como elementos que caracterizam as distintas
épocas econdmicas, pois determinam como e com que meios de trabalho se faz e ndo o
produto deste trabalho. Nessa perspectiva, 0s meios de trabalho servem para mensurar o
desenvolvimento da for¢a humana de trabalho e sinalizar as condi¢cdes em que 0 processo se
efetiva, constituindo-se como reveladores dos modos de vida das diferentes sociedades
econdmicas, podendo fornecer pistas sobre seu desenvolvimento, dependendo do grau de
sofisticacdo destes meios.

Compreendemos a luz das ideias de Marx (1988), que no processo de trabalho, o
homem transforma as condi¢cfes objetivas em condi¢cdes materiais, ou seja, por meio da sua
capacidade de idealizar previamente objetos que atendam suas necessidades, o homem
transforma a realidade. Gragas a essa capacidade criadora ou teleologica, inerente ao ser
social, o homem, por meio do trabalho, submete os objetos de trabalho e a matéria-prima a
sua vontade. Produz meios de trabalho que Ihes s&o Uteis como ferramentas para potencializar
a sua atuacdo na natureza e na realidade social, definidos a partir dos fins, levando a cabo sua
acao transformadora.

Considerando o advento das sociedades de classe, Marx (2004) apresenta uma
categorizacdo do trabalho conforme seu contexto historico, classificando-o em duas
categorias: trabalho produtivo e trabalho improdutivo. Para o autor, caracteriza-se como
trabalho produtivo aquele cujo resultado seja convertido diretamente na mais valia, ou seja,
aquele trabalho que tenha como finalidade robustecer o capital. O processo de trabalho
capitalista visa a producdo de produtos e mercadorias 0 que ndo implica subverter as
determinacOes gerais do processo de trabalho, pois o seu resultado se objetiva em mercadorias
como unidade de valor de uso e valor de troca. Ora, se 0 processo de trabalho capitalista ndo
extingue as propriedades, atributos do trabalho, preservando assim, a forma Unica e natural de
producdo, quais as implicac6es do trabalho numa sociedade de classes? O que ha de errado na
I6gica capitalista do trabalho produtivo? Marx (2004, p.156) nos auxilia na compreenséo

dessa contradicéo, explicando que:

E produtivo, pois, o trabalho que se apresenta em mercadorias, mas se
considerarmos a mercadoria individual, o € aquele que, em uma parte
aliquota desta, representa trabalho ndo pago; ou, se levarmos em conta o
produto total, é produtivo o trabalho que, em uma parte aliquota do volume
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total de mercadorias, representa simplesmente trabalho ndo pago, ou seja,
produto que nada custa ao capitalista.

A objetivacdo do trabalho em mercadoria, no capitalismo, por um lado, representa a
expropriacdo do trabalho alheio, a producdo da mais valia, constituida a partir da parcela do
trabalho ndo pago e, portanto, subtraida do trabalhador. Por outro lado, o produto ou
mercadoria ndo traz nenhum custo ao capitalista. Para Marx (2004, p. 179), essa relacédo de

producdo constituida no capitalismo implica o estranhamento do trabalhador visto que,

[...] quanto mais o trabalhador produz, menos tem para consumir; que quanto
mais valores cria, mais sem-valor e indigno ele se torna; quanto melhor
formado o seu produto, tanto mais deformado ele fica; quanto mais
civilizado seu objeto, mais barbaro o trabalhador; que quanto mais poderoso
o trabalho, mais impotente o trabalhador se torna; quanto mais rico de
espirito o trabalho se torna; mais pobre de espirito e servo da natureza se
torna o trabalhador.

Em decorréncia dessa relagéo do trabalhador com o seu trabalho, outras consequéncias
emergem, podendo ser destacada a criacdo de um fosso entre o trabalhador e seu produto, ao
passo que a sua relacdo imediata entre trabalho e producdo é desconsiderada. Além dessa
consequéncia, tal relagdo favorece ndo somente o distanciamento no resultado do trabalho,
mas, também, no proprio ato de producdo, o homem estranha a si mesmo, pois sendo o
trabalho externo ao trabalhador, este ndo pertence ao seu ser, nega a sua esséncia. Dessa
forma, o homem torna-se insatisfeito visto que o seu trabalho ndo supre suas necessidades,
antes se constitui em um meio para satisfazer as caréncias externas a ele, ou seja, de outrem.

E por meio do trabalho improdutivo que o homem satisfaz suas necessidades
individuais. O trabalho improdutivo consiste, pois, naquele cujo resultado ndo se reveste em
mercadoria, ndo produz a mais valia para o capitalista, antes se caracteriza pela producéo de
valor de uso, trabalho e produto de quem efetivamente os produziu, portanto, trabalho que
reafirma a condi¢cdo humana.

No intuito de clarificar a distincdo entre trabalho produtivo e improdutivo, Marx
(2004) exemplifica as relacdes que se estabelece entre o trabalhador e o seu trabalho com base
na analise do trabalho de alfaiataria e de jardinagem que pode ser realizado pelo mesmo
trabalhador para um capitalista industrial ou para um consumidor direto. Trata-Se,
respectivamente, de um trabalho produtivo e improdutivo, pois no caso do trabalho de
alfaiataria o trabalhador valoriza o capital, no caso do trabalho de jardinagem, ndo. Do mesmo

modo, um mestre-escola, embora sua atividade figure como em transicao, do ponto de vista da
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forma do capital, constitui-se como um trabalhador produtivo na medida em que robustece o
capital, produzindo mais valia para o empresario da instituicdo que comercializa o
conhecimento.

A teoria da mais valia constitui elemento central na anélise do capital empreendida por
Marx (1988). Produzida a partir do prolongamento do tempo socialmente “necessario” de
trabalho para a producdo da mercadoria, a mais valia configura o trabalho excedente, nédo
pago, que o trabalhador produz ndo para si, mas para o capitalista. Nesse sentido, ndo basta
que ele apenas produza. A sobrevivéncia e autoexpansao do capital exige a producdo da mais
valia, sendo produtivo o trabalhador que a produz para o capitalista.

No caso especifico das participes desta pesquisa, por desenvolvermos o trabalho
docente em instituicbes publicas, estabelecemos relacdo de producdo assalariada e
improdutiva, indiretamente, na medida em que produzimos forca-trabalho instruida e
especializada para o Estado, colaborando, dessa forma, para a expansdo do capital, conforme

apresentamos a seguir.

2.3.2 O significado do trabalho docente

O trabalho docente ¢ atividade dindmica que envolve e afeta a vida dos seus atores;
produz relacdes e tramas que influenciam o presente e determinam o futuro dos professores.
Assim, investigar o trabalho docente exige apreender sua natureza na perspectiva de
compreender as condi¢des historicas e concretas que a engendraram, considerando tanto o
ponto de vista do processo de trabalho, quanto as relacdes sociais de producao e do processo
de producéo capitalista. Pesquisar o trabalho docente pressupde até mesmo uma revisdo dos
préprios posicionamentos que fomos constituindo ao longo da trajetéria enquanto
pesquisadora.

Dado o contexto em que vivemos, ou seja, em uma sociedade de classes, as discussoes
sobre o trabalho docente também se emolduram ao problema do trabalho produtivo e
improdutivo, discutido anteriormente. Para Marx (2004, p. 165), “Um mestre-escola que é
contratado com outros para valorizar, mediante seu trabalho, o dinheiro do empresario
(entrepreneur) da instituicdo que trafica com o conhecimento (knowledge mongering
institution), é trabalhador produtivo”. Neste caso, 0 mestre-escola estabelece uma relacéo
contratual baseada no assalariamento, o que implica que este trabalhador apresenta uma
relacdo semelhante aquela estabelecida pelo alfaiate que trabalha para o industrial capitalista,

conforme destacamos anteriormente — assalariado estabelece relacdo de producéo capitalista.
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Tumolo e Fontana (2008), ao realizarem um estudo critico da producdo académica da
década de 1990 sobre trabalho docente e capitalismo, apresentam quatro situacdes ilustrativas
de “trabalhos docentes” que existem no capitalismo. Neste sentido, visando analisar as
relagdes de producdo nas quais o trabalho docente se insere, destacam que, no contexto atual,
existem professores que sdo assalariados e produtivos; existem professores ndo assalariados e
improdutivos, como também existem professores assalariados e improdutivos.

Para ilustrar a primeira relacdo de producdo na qual o trabalho docente se insere, 0s
autores tomam como exemplo a figura do professor que trabalha na rede privada de ensino,
produz uma mercadoria — 0 ensino e, ao vender sua forca de trabalho, produz a mais valia,
caracterizando-se um trabalhador produtivo. Neste caso, fica evidente que o professor da rede
privada de ensino é assalariado e produtivo. A figura do professor utilizada nesta situacdo
corresponde a do mestre-escola, conforme o exemplo destacado por Marx (2004).

Na segunda relagdo de producéo do trabalho docente, Tumolo e Fontana (2008)
destacam o exemplo de um professor que exerce o trabalho docente como processo simples,
como o caso de um professor que ensina seu filho a ler. Tal situacéo retrata a producdo de um
valor de uso e ndo de uma mercadoria, pois ndo houve a producdo da mais valia,
caracterizando, dessa forma, o professor como trabalhador ndo produtivo.

Outra situacdo que ilustrada esta relacdo de producdo refere-se ao professor que
produz o ensino como valor de troca, ou seja, como mercadoria — € 0 caso do professor que
ministra aulas particulares. Nesta situagéo, o professor embora tenha produzido um valor, pois
enquanto proprietario dos meios de produgdo ndo necessitou vender sua forca de trabalho e,
por isso, ndo estabeleceu uma relacdo assalariada, constituindo-se como um trabalhador
improdutivo.

A Ultima relacdo de producdo do trabalho docente é ilustrada por meio do exemplo do
professor que trabalha na escola pablica. Este, embora venda sua forca de trabalho ao Estado,
produz um valor de uso e ndo um valor de troca e, portanto, ndo produz mais valia,
configurando ndo uma relacdo especificamente capitalista, tampouco pode ser considerado
trabalhador produtivo.

As situacOes ilustrativas das relagdes do trabalho docente apresentadas por Tumolo e
Fontana (2008) evidenciam que, pelo fato de vivermos sob a égide do capitalismo, apesar de
0s docentes comungarem da mesma identidade no que se refere ao trabalho concreto de
ensinar-formar, de executarem o mesmo processo de trabalho e de produzirem o mesmo
produto, estabelecem relagdes de producgdo distintas. No caso especifico dos formadores de

professores de alfabetizacdo, estes sdo concursados e, portanto, enquadram-se no ultimo
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grupo de relacGes, produzindo valor de uso e, assim, constituindo trabalho improdutivo.

Conforme salientamos anteriormente, o trabalho docente produtivo ou improdutivo,
assim como todas as demais profissdes, pertence a categoria dos assalariados. Assim, fazem
parte desta classe os assalariados que recebem os salérios da classe dominante, mas que,
simultaneamente, ndo se confundem com a classe proletéria, pelo fato de ndo sofrerem a
manipulacdo dos meios e dos objetos de trabalho.

Nessa perspectiva, compreendemos que o trabalho docente tem suas especificidades e
se diferencia de outras categorias profissionais. Basso (1994), ao discutir sobre as condicdes
objetivas e subjetivas do trabalho docente, compara a atividade do operario com o trabalho
docente. Nesse sentido, destaca que o operario inserido no processo de trabalho fabril
desempenha uma atividade consciente, porém, inteiramente objetivada, o que implica que o
trabalhador possui uma autonomia muito reduzida, ou quase nenhuma, na execugdo de seu
trabalho. Em outras palavras, a capacidade que o homem tem de planejar a sua acao, de agir
de forma consciente, imprime grau de autonomia maior ou menor, a depender do grau de
objetivacdo que o processo de trabalho se insere. Ao contrario da atividade desenvolvida por
outros profissionais, Basso (1994, p. 17) realca que o trabalho docente, embora realizado em

situacdes de controle,

[...] ndo se objetiva totalmente, deixando uma margem de autonomia maior,
pois a presenca de professor e aluno permite uma avaliagéo e planejamento
continuos do trabalho, orientando modificacBes, aprofundamentos e
adequacOes do conteudo a partir da situagdo imediata.

A profissdo docente, nessa direcdo, goza de certo grau de autonomia, permitindo ao
professor tomar decisdes, fazer escolhas relativas ao que e como ensinar, de acordo com as
necessidades de aprendizagem dos seus alunos. O trabalho docente, por se caracterizar como
atividade na qual o professor participa do planejamento, da execucéo e da avaliacdo, favorece
0 seu engajamento, potencializando energia para sua realizacao pessoal e profissional.

Ao contrério, nas demais categorias profissionais, a exemplo do operario, em que 0
trabalhador é submetido a tarefas repetitivas, mecanicas, desprovidas de autonomia, 0
trabalho configura-se como tarefa penosa, uma fonte de alienacdo. O trabalho, nessa 6tica,
consome as forcas do trabalhador, mortificando sua energia. A este respeito, Marx (1988, p.
202) destaca que o esforgo consciente sera “[...] tanto mais necessario quanto menos se sinta o
trabalhador atraido pelo contelido e método de execucdo de sua tarefa, que Ihe oferece por
isso menos possibilidade de fruir da aplicacdo das suas préprias forcas fisicas e espirituais”.

A questdo da autonomia profissional, enquanto qualidade do trabalho docente, ndo é
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consenso na comunidade cientifica. A este respeito, Contreras (2002) discute o problema das
qualidades profissionais do ensino a partir da perda progressiva de uma série destas
qualidades, conduzindo os professores a perda de controle e de sentido sobre o proprio
trabalho, isto é, a autonomia, configurando alienacdo. Esse processo de deterioracdo das
condigdes de trabalho dos professores recebe o nome de proletarizacéo.

Nessa perspectiva, Contreras (2002) destaca argumentos que fundamentam a tese da
proletarizacdo que, sobretudo, tem como base a analise marxista das condic¢Ges do trabalho do
modo de producdo capitalista e o desenvolvimento e aplicagdo dessas propostas.

Na tentativa de explicar a logica racionalizadora que rege 0 ensino, 0 autor em
referéncia compara o trabalho docente ao ambito da empresa e da producdo em geral que,
para garantir o controle sobre o processo produtivo, submete o operario a realizacao de tarefas
rotineiras e isoladas, perdendo, assim, a visdo de totalidade de seu trabalho, as habilidades e
destrezas anteriormente necessarias. De acordo com essa ldgica, a agdo do trabalhador passa a
ser submetida a processos de racionalizacdo e de controle da gestdo administrativa da empresa
e do conhecimento cientifico e tecnoldgico dos especialistas, resultando na separacdo entre
concepcao e execugdo no processo produtivo, na desqualificacdo e na perda de controle sobre
seu proprio trabalho, conceitos-chave que explicitam esse fendbmeno de racionalizag&o.

No que se refere ao ensino, a légica racionalizadora introduziu-se no contetido do
trabalho docente e no modo de organizacdo e de controle do trabalho do professor, por meio
do mesmo espirito de “gestdo cientifica”. Dessa forma, tanto o curriculo passou a sofrer um
processo de producdo, organizando-se em objetivos, seguindo assim, as mesmas orientacoes
de decomposi¢cdo em elementos minimos como também as escolas passaram a adotar critérios
de sequéncia e de hierarquizacdo das func¢des no seio da instituicdo escolar.

Nesse entendimento, o Estado, por meio de sua politica de apoio a producdo e de
reprodutibilidade, reforca as formas burocraticas de controle sobre o professor, tornando-o
mero executor de programas e de pacotes curriculares, contribuindo, assim, para a degradacéo
das habilidades e das competéncias profissionais dos docentes e a consequente perda de sua
autonomia na realizacao de seu trabalho.

N&o obstante essa discussdo, Tumolo e Fontana (2008) destacam que os autores que
defendem a tese da proletarizacdo, ao colocar em equivaléncia o trabalho docente e o trabalho
proletario, ndo levam em conta as diferencas entre os professores que atuam em escolas
publicas e privadas, tampouco a relagdo com o processo de producédo capitalista, consideram
apenas o ponto de vista do processo de trabalho. Para os autores, esta forma de encarar o tema

tem implicacbes na compreensdo de classe social. Assim, Tumolo e Fontana (2008, p. 173)
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destacam que o “[...] desenvolvimento de seus argumentos a este respeito evidencia
compreensdes limitadas, probleméticas ou equivocadas”. Em funcdo disso, “[...] ndo
conseguem perceber com clareza a composicao de classes das quais os docentes “fazem parte’
e, principalmente, as tendéncias dessa composi¢ao”.

Nessa diregdo, Fernandes (2013, p. 6) reconhece que o trabalho do proletério
distingue-se da natureza do trabalho docente e que o ideério da proletarizacdo do trabalho
docente pode mascarar “[...] o conhecimento do movimento real da praxis docente nas
interconexdes com o trabalho proletério, aquele que realiza intercdmbio com a natureza”, pois
a atividade educativa constitui-se como atividade social que se apoia nas relacGes sociais
produzidas entre os alunos e os demais atores inseridos no cotidiano escolar, ao contrario do
trabalho proletario que se objetiva na transformacdo de objetos naturais, ou seja, na
transformacdo da natureza para a satisfacdo de suas necessidades de subsisténcia. Para a
autora, igualar os professores a classe proletaria e “[...] revolucionaria por exceléncia, além de
nivelar as particularidades ontologicas do trabalho docente e proletario, pode sugerir um
protagonismo aos professores na transformacéo da sociedade”.

A propdsito dessa questdo, Basso (1994) afirma que embora os teéricos da
proletarizacdo concordem que haja diferenciacdo entre, por exemplo, o0 processo de
desqualificacdo do docente, estes ndo discutem de maneira detalhada o ponto importante da
I6gica racionalizadora do capital — a criacdo do valor, ou seja, a criacdo de mais valia, que
configura a base da modificagdo do processo fabril. Para a autora em referéncia, as mudancgas
decorrentes do processo de racionalizacdo do trabalho docente ainda ndo promoveram
modificacBes significativas na natureza do trabalho docente a ponto de objetiva-lo de tal
maneira que o professor perca sua autonomia, no entanto, destaca que € inegavel a presenca
dos tragos e de caracteristicas marcantes das formas capitalistas de producdo no &mbito do
trabalho docente.

Considerando que este estudo se prop8e a compreender as contradicdes da pratica
formativa a partir de um contexto de colaboracao, alicercado nos principios do Materialismo
Historico Dialético, entendemos que é necessario assumir postura coerente e nao contraditéria
conosco e com os leitores deste texto. Nesse sentido, sentimos a necessidade de retroceder no
tempo e no espaco e assumir nesta investigacdo que em outros momentos da nossa trajetéria

como pesquisadora, em especial no contexto da pesquisa de mestrado®, posicionamo-nos a

° Dissertagdo de mestrado: “Pratica pedagogica do professor alfabetizador: a reflexdo critica como



63

favor da tese de proletarizacdo do trabalho docente, tendo em vista que, naquele momento,
ainda ndo tinhamos a compreensédo das implicacdes subjacentes a esta tese.

Desse modo, hoje defendemos que o trabalho docente se diferencia do trabalho
proletario, resguardando suas especificidades por se caracterizar como atividade que
privilegia as relagbes sociais e ndo um produto. A esse respeito, Soares (2008, p. 23-24)

compreende o trabalho docente como:

[...] uma forma de produgéo ndo-material, que se articula ao saber produzido
por homens e mulheres, histérica e coletivamente, na (re)producdo das
condicbes materiais da sua existéncia. Desta forma, ele exige, por sua
prépria natureza, que o profissional da educacdo esteja em constante
processo de atualizagdo tendo em vista 0s conhecimentos produzidos por
esta sociedade.

O trabalho docente, nessa perspectiva, é considerado uma producdo ndo material haja
vista que sua finalidade e resultado dirigem-se para a transformacdo da consciéncia e da
personalidade do individuo, distinguindo-se da producdo material que € uma agdo que se
desenvolve e se dirige a resultados materiais. Entendemos por trabalho docente a atividade
intencional e planejada sistematicamente que tem por finalidade reelaborar o saber produzido
social e historicamente a partir das relagdes estabelecidas com os individuos envolvidos na
acao, sob as condigfes materiais de sua existéncia.

Em sintese, o trabalho docente na sua forma mais avancada do sistema capitalista,
dependendo das relagbes de producdo em que se insere, pode ser considerado como trabalho
assalariado e produtivo; assalariado e improdutivo, como também ndo assalariado e
improdutivo.

O trabalho assalariado e produtivo caracteriza-se pela producdo de mercadoria — o
ensino — e, portanto, valor de troca. O professor da rede privada, por exemplo, ao vender sua
forca de trabalho, produz a mais valia, o trabalho excedente, ndo pago. O trabalho docente ndo
assalariado e improdutivo caracteriza-se pela produgdo de um valor de uso em que ndo se
evidencia a venda da forca de trabalho do professor, configurando uma relacdo simples em
que ndo gera a mais valia. E o caso, por exemplo, de um professor que ensina seu filho.

O trabalho docente desenvolvido em instituicdes de natureza publica é assalariado e
improdutivo. Essa relagdo de producdo se caracteriza como improdutiva, indiretamente, na

medida em que o pagamento do salario dos docentes ocorre por meio da redistribuicdo da

demarcadora do saber, do saber-ser e do saber-fazer”- UFPI, 2007.
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mais valia, pois se torna cada vez mais necessario para o capital produzir forga-trabalho
instruida, desenvolvida em suas potencialidades. E bem verdade que no mercado ainda
subsiste mdo de obra ndo qualificada, uma vez que a negagdo desta ndo ocorre em sua
totalidade.

A luz do que foi discutido, o trabalho docente, pelo fato de n&o sofrer a influéncia dos
meios e dos objetos de trabalho e, embora realizado em situacdes de controle, goza de relativa
autonomia, possibilitando ao professor tomar decisdes e fazer escolhas quanto ao que e como
ensinar, conforme as necessidades de aprendizagem dos alunos e as convicgbes dos
professores.

Discorremos ao longo dessa exposicdo que o trabalho do proletéario se distingue da
natureza do trabalho docente, tendo em vista que este se constitui como atividade social que
tem como objetivo reelaborar o conhecimento produzido social e historicamente e se apoia
nas relagdes sociais estabelecidas entre os alunos e 0s demais atores inseridos no cotidiano
escolar, exigindo que os professores sejam submetidos a continuos processos formativos.

No item que segue, discutimos sobre 0s pressupostos da pesquisa colaborativa.

2.4 Pesquisa colaborativa: trilha para a investigacdo, formacdo e producédo de

conhecimento

Os modelos de pesquisas classicas, consagrados historicamente no campo das ciéncias
humanas e, em especial, da educacdo, tém sofrido severas criticas, pois, conforme destaca
Anaddn (2009), sdo descompromissados com a intervengédo educativa, ndo contribuem com o
desenvolvimento do campo disciplinar e, ainda, ndo promovem transformacgdes na pratica
docente. Nesse sentido, as pesquisas classicas suscitam divergéncias em relacdo aos interesses
do docente e do pesquisador, bem como em relacdo aos objetivos delineados, uma vez que
estas apresentam dificuldades na interpretacdo e no emprego dos resultados na realidade
investigada, e, ainda, colocam-se como forca de resisténcia a mudanca nos sistemas
educativos. Assim, conforme a autora supracitada, embora considere a complexidade que
permeia a relacdo pesquisa (producdo de conhecimento cientifico) e a formacdo,
compreendida como acdo, propde que a pesquisa educativa esteja a servigo da melhoria e da
transformacdo da pratica docente e contribua para a sistematizagdo do conhecimento
produzido por meio dessa transformagao.

Nesse sentido, preocupada em responder as demandas do atual contexto, em que a
profissionalizacdo docente ocupa presenca marcante na agenda das politicas publicas tanto no
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cenario europeu quanto americano, a pesquisa educativa assume como finalidade o
aperfeicoamento e o desenvolvimento profissional. Considerando a exigéncia do contexto, a
pesquisa educativa compromete-se “[...] com a dialética teoria-pratica, a transformacédo de
praticas docentes e o desenvolvimento profissional, tanto dos docentes, quanto dos
investigadores.” (ANADON, 2009, p. 117).

Neste contexto de crise paradigméatica', a pesquisa colaborativa emerge como uma
alternativa para o rompimento da I6gica dos modelos de pesquisa pautada exclusivamente na
descricéo e na explicacdo dos fenbmenos em sua aparéncia, privilegiando os efeitos destes na
realidade objetiva, sem, contudo, buscar compreender sua esséncia e causas, tampouco
propiciar a compreensdo acerca do trabalho desenvolvido pelos participes envolvidos no
processo investigativo e das teorias que o orientam na perspectiva de criar condigdes que
possibilitem mudanca ou transformacao dos individuos e contexto investigado.

No plano epistemoldgico, a pesquisa colaborativa assume trés principios que se
encontram diretamente interconectados, a saber: investigacdo, formacdo e coproducdo do
conhecimento. O principio da investigacdo consiste no delineamento de um objeto de estudo
por parte do pesquisador a partir da constatacdo de problemas emergentes na comunidade
escolar e no seu comprometimento em engajar os docentes na busca de solugcbes, o que
pressupde considerar a realidade material do contexto a ser investigado e a contribuicdo dos
atores sociais desse contexto na sua estruturacdo e organizacao.

No ambito deste estudo, o principio da investigacdo se concretiza na medida em que
nos, enquanto pesquisadora, a partir da vivéncia no contexto da formagao continua, langamos
um olhar critico sobre o contexto da atividade de formacdo de professores, concebendo-a
como campo fértil em que se manifestam as contradi¢bes inerentes a pratica formativa do
formador de professores. Com base nessa compreensdo, 0s participes sao motivados a
redirecionar o seu olhar para os problemas que afetam o seu cotidiano e, consequentemente, a
atividade de formacdo continua, na perspectiva de conceber essa realidade, a partir da
indagacéo e da reflexdo sobre as implicagdes do seu modo de pensar e de agir.

O principio da formacéo se caracteriza pelo engajamento dos docentes no estudo dos
aspectos explorados pelo pesquisador, tendo como referéncia o objeto de pesquisa delineado,
neste caso, a relacdo das significacbes do trabalho de formagdo desenvolvido pelos
formadores de professores e a explicitacdo desta como trabalho docente e suas contradicdes.

19 Compreendemos como crise paradigmatica uma mudanca conceitual ou uma mudanca de visdo do
mundo, consequéncia de uma insatisfacdo com os modelos anteriormente predominantes de
explicacdo da realidade (KUHN, 1962).
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Assim, a pesquisa colaborativa constitui “[...] atividade de coproducdo de saberes, de
formacgédo, reflexdo, e desenvolvimento profissional, realizada interativamente, por
pesquisadores e professores com o objetivo de transformar determinada realidade educativa”.
(IBIAPINA, 2008, p. 31). No contexto desta pesquisa, nds, enquanto pesquisadora, elegemos
como ponto de partida a compreensdo do que os docentes fazem nas situa¢des praticas em que
estdo inseridos, objetivando o nosso desenvolvimento profissional.

O terceiro principio, o da coproducdo do conhecimento, consiste em uma
consequéncia do principio da investigacdo e da formacdo. Caracteriza-se pela participacédo
efetiva dos formadores de professores de alfabetizacdo no processo investigativo, de modo
que se reconhecam como parte de um projeto também pessoal e ndo apenas do pesquisador e,
engajados na compreensdo das praticas formativas engendradas no seu contexto institucional,
produzem conhecimento a partir da indagacdo de questBes relativas a pratica educativa,
possibilitando o aperfeicoamento e o desenvolvimento profissional. Na perspectiva deste
estudo, o principio da coproducdo se materializa mediante o comprometimento dos
formadores de professores no projeto investigativo, objetivando produzir conhecimento valido
capaz de subsidiar na compreensdo de sua propria pratica formativa.

A pesquisa colaborativa configura-se como via de médo dupla a medida que,
simultaneamente, promove 0 processo investigativo em que se materializa a produgdo do
conhecimento cientifico e instaura a formacdo dos formadores de professores que assumem
formalmente o compromisso com a pesquisa. Assim, o estudo da relagdo entre as
significacOes da pratica de formacdo continua desenvolvida pelos formadores de professores
de alfabetizagéo e a explicitacdo desta como trabalho docente e suas contradigfes, objeto de
investigacdo delineado por nos, torna-se também uma necessidade do grupo empenhado com
0 processo investigativo, implicando a sua condi¢do de coprodutores de conhecimentos
criticos e reflexivos (DESGAGNE,1997).

Em face aos atributos da pesquisa colaborativa, constituimos o nosso objeto de estudo
adequado aos fins a que ela se propde, ou seja, formulamos o problema de investigacdo de
modo que produza ao mesmo tempo procedimentos investigativos e formativos, favorecendo
0 desenvolvimento de uma nova atitude frente a pesquisa, possibilitando, aos participes,
novas compreensdes acerca do contexto institucional e do contexto mais amplo do qual nos
inserimos. No ambito deste estudo, a pesquisa colaborativa resulta da vontade de fazer
pesquisa para e com os formadores de professores, da vontade de colaborar para que estes
também tomem parte de um projeto maior, tornando-se coprodutores, copesquisadores, ndo no

sentido restrito da atividade académica, mas que compreendam o contexto do objeto
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explorado. A seguir, apresentamos o sentido da colaboragéo no ambito desta pesquisa.

2.4.1 A colaboragéo como zona de desenvolvimento

A colaboragdo ndo se constitui apenas como mais um conceito tedrico presente no
corpus desta pesquisa, mas como um conceito teérico-metodologico que atravessa a esséncia
da investigacdo. Nesse sentido, propomos como desafio nesta se¢do, destacar como questdes
nucleares as seguintes indagacdes: o que significa colaborar? Qual a dindmica envolvida na
colaboracdo? Quais condi¢Ges proporcionam a colaboragao?

Poderiamos, por exemplo, responder que colaborar significa cooperar. Pode parecer
Obvia essa resposta, mas esse significado é simplista e restringe a conotacdo que ele assume
no contexto das pesquisas filiadas a abordagem socio-histérica. Colaborar, na compreensdo de
John-Steiner, Weber e Minnis (1998, p. 775), “[...] € mais que a soma de participantes
individuais; € o compartilhar de conhecimento (compartilhamento de conhecimentos) de uma
forma emergente, e ndo pode ser reduzido/separado dos conhecimentos individuais de cada
um dos participantes”. Colaborar pressupde, pois, 0 esfor¢o conjunto, cognitivo e emocional,
dos participantes na busca do conhecimento.

Na visdo de Moran e John-Steiner (2003, p. 82), a “Colaboracdo é um local de
encontro social particularmente frutifero para pessoas prontas para transformar seus dominios
porque ela fornece sustentacdo para expandir significados social”. Envolve a transformacao,
pois as relagdes estabelecidas no contexto da colaboragdo favorecem aos participantes meios
para a expansao das significacOes, transformando a sua condi¢do, o0 seu modo de pensar e de
agir no mundo. Para as autoras em referéncia, a colaboracdo é a criagdo compartilhada e a
descoberta de duas ou mais pessoas dotadas de habilidades complementares que interagem
para produzir um entendimento partilhado e Unico que nenhum deles tinha possuido antes ou
poderia ter conhecido por si s6 (MORAN; JOHN-STEINER, 2003).

A colaboracdo tem a prerrogativa de revelar o carater de complementariedade que
emerge entre os participantes que agem numa perspectiva de mutualidade e cumplicidade em
gue um favorece o desenvolvimento do outro, produzindo um conhecimento novo.

Desse modo, colaborar, no &mbito deste estudo, é a acdo planificada em que,
conjuntamente, empenhamo-nos na transformacéo das significacGes da pratica de formacao
continua. Nesse processo, a negociacao e o compartilhamento de significacfes resultam na
producéo de conhecimento ligado ao nosso fazer e agir docente.

Ao refletir sobre o significado de colaboracdo, cabe também analisar como ocorre a
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sua dindmica no contexto desta pesquisa. A colabora¢do emerge do compromisso de todos 0s
envolvidos no processo em busca de objetivos compartilhados. Nesse sentido, as relacdes
estabelecidas no contexto da pesquisa colaborativa instaurado a partir do objeto de estudo
delineado, favorecem o engajamento dos envolvidos e, acima de tudo, o respeito matuo e a
confianga, de modo que tais relagdes contribuem para a motivagdo e sintonia do grupo. Esse
envolvimento favorece a disponibilidade para aprender e ensinar com e para 0 grupo;
disponibilidade compreendida como desejo de investir nessa relacdo, de nos desenvolvermos,
de incursionarmos por outras trilhas — as do conhecimento sobre o objeto de estudo desta tese.

Percorrer as trilhas do conhecimento, nesse entendimento, requer a interagdo verbal
como via alternativa para a reflexdo das teorias e das praticas. A interacdo verbal configura-se
como instrumento que auxilia na informacédo e na descricdo do seu saber e do seu fazer
pedagogico na perspectiva de reelaboracgéo, convergindo na producdo do conhecimento. Por
meio da interacdo verbal, os participes tornam-se conscientes das teorias que orientam suas
praticas, bem como das implicacGes destas na realidade social circundante.

O desafio posto, no ambito deste estudo, consiste em colaborar para a expansdo das
significacdes das participes acerca do trabalho de formag&o continua e criar as condicGes para
a compreensdo das contradicdes que permeiam a atividade formativa. Assim, os estudos e
discussbes coletivas, bem como as reflexdes sobre a pratica formativa, a partir das acoes
reflexivas, configuram-se como instrumentos relevantes para a consecucdo dos objetivos a
que esta investigacédo se propoe.

Colaborar é atividade complexa. Nem sempre estamos preparados para colaborar e,
muitas vezes, incorremos em equivocos, especialmente pelas condi¢cBes em que realizamos a
pesquisa. Colaborar exige planejamento, requer estudo, dedicacdo e paciéncia e, acima de
tudo, exige linguagem propria.

A seqguir apresentamos categorias consideradas fundamentais para o desenvolvimento

desta pesquisa.

2.5 Arcabouco teodrico-metodoldgico: desenvolvendo as condi¢es para a criacdo do

proprio capital

No intuito de imprimir melhor organizacdo ao texto, nesta secdo discutimos alguns
conceitos basilares que perpassam as escolhas tedrico-metodoldgicas que dao sustentacdo ao
desenvolvimento da pesquisa, na medida em que nos fornecerdo as lentes necessarias para

orientar 0 pensamento e 0 agir no contexto da investigacdo. Compreendemos que as
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categorias constituem o amalgama do referencial adotado e, a partir delas, criaremos 0 nosso
proprio capital, ou seja, desenvolveremos nossas préprias categorias, perspectivando o avanco
na producdo do conhecimento. Desse modo, apresentamos de forma breve a esséncia das

categorias, tais como: linguagem; significacdes; reflexdo critica e consciéncia.

2.5.1 A linguagem como instrumento de mediagdo: da fungdo pragmatica a discursiva

A linguagem é para a Teoria Sdcio-Histdrico-Cultural uma categoria fundamental por
intermédio da qual o individuo se apropria da realidade objetiva e desenvolve o nivel de
consciéncia. Por seu carater social e historico, a linguagem é um “[...] complexo sistema de
codigos formado no curso da historia social da humanidade” (IBIAPINA, 2011, p. 116) e, por
assim dizer, é atravessada pelos valores e crencas que regem as relagdes e as praticas sociais,
0 que implica que tanto pode se constituir em instrumento de reproducdo quanto de criagdo de
visdes de mundo.

Nessa perspectiva, historicamente foram se constituindo posicionamentos divergentes
em torno da funcdo da linguagem. Os estudos postulados pela corrente pragmatica partem da
premissa de que “[...] os seres humanos nascem com um entendimento compartilhado, uma
necessidade de compartilhar, ou uma necessidade de comunicar” (HOLZMAN, 2002, p. 96).
Nessa concepcao, a necessidade de comunicar, intrinseca a natureza humana, revela o carater
inatista da socializacdo dos individuos.

Outra premissa implicita na corrente pragmatica da linguagem é a de que o estudo da
mente sO é possivel por meio do estudo dos atos comportamentais, o que implica a
compreensdo de que tal concepgdo privilegia, como chave para o desenvolvimento da
consciéncia humana, a interagdo do momento, 0 “ato social” em detrimento do estudo da
atividade dos individuos marcada pelas condig¢des sociais e pelas circunstancias concretas.

Os estudos desenvolvidos por Vigotski (1998) enfatizam a relevancia da linguagem
e/ou da interacdo social no modo como os individuos planejam e monitoram suas atividades
nos distintos ambientes de tarefas cotidianas. Para o referido autor, a consciéncia ou as
fungbes mentais superiores, como memoria, percep¢do e atencdo organizam-se por meio da
atividade humana concreta e esta organizacdo se transforma enquanto funcdo das condigfes
sociais e do desenvolvimento, o que torna possivel o estudo cientifico da consciéncia por
meio da analise da vida social, dos meios caracteristicos de producdo e dos sistemas de
relacionamentos humanos. No estudo do desenvolvimento, o foco ndo coincide no que é inato

OU 0 que precisa estar presente para que a socializagdo se processe, mas em como ela se
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processa.

A anadlise das ideias comuns das correntes em destaque permite também encontrar
alguns aspectos aparentemente passiveis de um dialogo proficuo entre os pragmatistas e o
pensamento da Psicologia Socio-Historica, tendo em vista que estes comungam de pontos de
vistas, tais como: a preocupacdo com 0 modo como a linguagem funciona na (e é fungéo da)
interacdo verbal e a compreensdo do papel ativo que o individuo tem no processo de
socializacédo e de desenvolvimento. Contudo, ao analisar a esséncia destes pontos em comum,
o dialogo fenece, pois, do ponto de vista filoséfico e metodologico, suas concepgbes tornam-
se completamente divergentes.

Para um exame mais detido, torna-se importante analisar o que estas correntes
entendem por social, uma vez que ambas enfatizam que a interacdo social é a base do
desenvolvimento do individuo. Nesse sentido, a anélise de Holzman (2002) nos auxilia a
compreender que, para a corrente pragmatista, a atividade social é caracterizada pelo processo
de comunicacdo, de interacdo interpessoal, enquanto que, para Vigotski (1998), a concepcdo
de social perpassa pela natureza historica e cultural. Esse entendimento traz implicacdes
filosofico-metodoldgicas, pois o reconhecimento do caréater historico do pensamento verbal
supde o emprego do Materialismo Histérico enquanto método, bem como das premissas que
sdo validas para todo e qualquer fendmeno historico na sociedade humana.

O embate instaurado entre 0 pensamento pragmatista e o da Psicologia Sécio-Historica
no que se refere ao carater social e historico dos fenbmenos, e em especial do pensamento
verbal/linguagem, remete-nos a explicitar o sentido dos termos social e histérico. Assim,
entendemos que o homem é um ser de relagdes, ou seja, ele estabelece relacbes com outros
seres de sua espécie, com 0 meio natural, sendo que ele também é um ser de necessidades e
que, portanto, necessita suprir suas necessidades basicas para garantir sua sobrevivéncia, por
exemplo. Ao se relacionar com a natureza e com o outro, produz 0s meios materiais para
suprir tais necessidades e, a0 mesmo tempo, transforma a natureza e transforma-se. O carater
histérico, nesta situacdo, reside na capacidade que o individuo adquire de tornar-se
conhecedor, consciente-de-si e da realidade em que estd inserido, na capacidade de
compreender a finalidade e os seus modos de atuagédo no mundo.

No contexto das praticas desenvolvidas pelos formadores de professores de
alfabetizacdo, participes desta pesquisa, compreendemos que a atividade formativa realizada €
de natureza social e historica, pois, ao elaborar suas praticas, produzem-nas em circunstancias
concretas, apropriam-se de produtos culturais tanto de natureza material quanto intelectual,

fazendo-os atribuir sentido a realidade, estabelecem relag6es com seus pares, materializando o
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principio de que é por meio da relacdo com o outro que se desenvolve a consciéncia.

A linguagem enquanto produto sociocultural desempenha funcdo relevante no
processo de significacdo da formacdo continua como modalidade do trabalho docente, na
medida em que os participantes das situa¢fes interativas produzem experiéncias construidas
socio-historicamente que sdo comunicadas e socializadas entre os individuos, possibilitando a
construcdo de visbes de mundo e formas de intervencdo na realidade (OLIVEIRA, 2016). O
uso da linguagem nos contextos colaborativos em pesquisas com foco na atividade docente
permite aos participes assumirem a condi¢cdo de produtores de discursos que afetam o0s
participantes no sentido de provocar a reflexdo dos seus modos de agir e de pensar e, assim,
reelaborarem coletivamente significacGes da atividade de formar. Nessa direcdo, a linguagem
quando utilizada de forma planejada e intencional promove o desvelamento das contradi¢des
que permeiam as praticas dos formadores de professores e a explicitagdo do modo como estas
se construiram e se constroem historicamente.

Nesses termos, a linguagem constitui instrumento de mediacdo que atua de maneira a
intervir no desenvolvimento das func@es psicoldgicas superiores, diferenciando o homem dos
outros animais. O processo de mediagdo se caracteriza pela intervencdo de um elemento
intermediario, ou seja, que se interpde numa determinada rela¢do, configurando-a como
mediada ou indireta.

Historicamente, ao agir sobre a natureza por meio do trabalho, o homem utiliza
ferramentas como extensdo do seu proprio corpo para nela intervir, transformando-a para
atender suas necessidades (MARX, 1988). Para redigir este texto, por exemplo, utilizamos
como instrumento o notebook e, dependendo dos suportes ou superficies da escrita e do
periodo histdrico, esses instrumentos podem se desenvolver, assumindo outras formas,
podendo ser utilizados instrumentos, tais como: pena e tinta/caneta/lapis quando se trata do
suporte caderno ou papel; giz para o suporte lousa; cunha para o suporte placa de argila, em se
tratando da escrita cuneiforme utilizada na Mesopotamia.

A aprendizagem de um conceito — da mesma forma como ocorre no trabalho em que o
homem utiliza meios ou ferramentas como interposto para intervir na natureza — efetiva-se por
meio da linguagem, pois o cérebro humano utiliza como instrumentos mediadores as palavras
ou imagens para expressar o pensamento (VIGOTSKI, 2000). A tessitura desse texto, por
exemplo, pressupde a compreensdo e a comunicacao de conceitos e de categorias que somente
se efetivou por meio do intercambio, do didlogo com diferentes autores e, consequentemente,
pela mediagéo da linguagem materializada, nesse caso, em texto escrito.

Nessa direcdo, compreendemos que é por meio da palavra que os formadores de
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professores e/fou pesquisadores se autoproduzem e produzem suas praticas. E na palavra, na
praxis pedagdgica, na acdo-reflexdo que nos fazemos e nos tornamos conscientes de nossa
acao no mundo, que reconhecemos a nossa capacidade criadora e assumimos a condicdo de
transformadores da realidade da qual fazemos parte. A nossa presenca no mundo, seja
enquanto professor, formador e/ou pesquisador, implica, conforme destaca Freire (2013, p.
108), considerar que “Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir dele
novo pronunciar”*,

A capacidade de intervir na realidade é tarefa complexa. Intervir requer o encontro
com o outro, requer a colaboracdo. E na interacdo eu/tu (pesquisador/formadores de
professores) que: “[...] os sujeitos se encontram para a transformacdo do mundo” (FREIRE,
2013, p. 227). E por meio do relacionamento e do engajamento/comprometimento dos “dois
eu” e dos “dois tu”, que se da a indagacdo da realidade que, problematizada, desafia os
individuos a buscarem respostas, implicando, assim, a intervencao, a acdo transformadora. No
entanto, intervir na realidade exige o emprego de um método cientifico que dé conta de
regular os processos mentais dos individuos.

Para Vigotski (2007), o método é, simultaneamente, pré-requisito e produto,
ferramenta e o resultado do estudo. Em se tratando de pesquisas que investigam 0S processos
mentais dos individuos, a linguagem constitui instrumento psicolégico importante, pois
possibilita a transi¢do do interpsicoldgico para o intrapsicoldgico. Nesse sentido, é necessario
haver coeréncia entre o objeto a ser pesquisado e 0 método a ser empregado, pois a utilizacdo
do método (ferramenta) inadequado nos limita a apenas perceber semelhancas e diferencas, a
fazer o que julga saber como fazer. Na perspectiva do método enquanto ferramenta e
resultado, pesquisar, implica criarmos o proprio capital. Exige que esmiucemos a esséncia do
fendmeno e que nos apropriemos das caracteristicas qualitativas e quantitativas, das suas
causas e das leis que o regem, a fim de que formulemos as categorias e 0s conceitos
relevantes e coerentes com o objeto investigado. Visando a criacdo desse capital proprio,
elegemos a categoria significacOes para dar sustentacdo ao desenvolvimento da pesquisa

como um todo.

11 Grifos do autor.
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2.5.2 Significacges: a singularidade e a pluralidade do ser

Na Psicologia Socio-Histdrica, a categoria que trata dos processos psicoldgicos,
ressaltando a natureza especificamente humana do homem, a sua capacidade de producéo e
autocriagdo nos seus modos e condi¢cOes de existéncia na sua relagdo com o social recebem
distintas denominacdes. Leontiev (1978), por exemplo, denominou de significacdo. Vigotski
(2000) traduziu-a como sentidos e significados.

Para Leontiev (1978, p. 100), a significacdo representa a forma como a consciéncia

humana revela o mundo exterior, a partir da atividade coletiva. Nas palavras do autor:

A significagéo é a generalizacdo da realidade que é cristalizada e fixada num
vetor sensivel, ordinariamente a palavra ou a locucéo. E a forma ideal,
espiritual, da cristalizacdo da experiéncia social e da pratica social da
humanidade. A sua esfera de representacfes de uma sociedade, a sua ciéncia,
a sua lingua existem enquanto sistemas de significacdes correspondentes. A
significacdo pertence, portanto, antes de mais nada, ao mundo dos
fendmenos objetivamente historicos.

A significacdo € a cristalizacdo da experiéncia humana, representa as formas como o
homem apropria-se da experiéncia humana generalizada. Compreendemos que as préaticas
sociais desenvolvidas pelos individuos sdo de natureza social e histérica, pois, ao elaborar
suas praticas, produzem-nas em circunstancias concretas, apropriam-se de produtos culturais
tanto de natureza material quanto intelectual, fazendo-os atribuir sentido a realidade,
estabelecem relagdes com seus pares, materializando o principio de que é por meio da relacao
com o outro que se desenvolve a consciéncia.

Para Vigotski (2000), os significados dispdem, simultaneamente, de uma carga do
acervo do conhecimento produzido cultural e socialmente pelo individuo, ao entrar em
contato com essa gama de conhecimentos produzidos pela coletividade; pelos grupos dos
quais participa e pela humanidade como um todo, originando a relagdo dialética a partir da
triade singular-particular-universal, isto €, individuo-grupo-sociedade. No caso do objeto
desta tese, tomamos como referéncia a atividade de formacdo continua enquanto significacédo
comum (universal) a todos os formadores de professores. Entretanto, a formacéo continua em
foco é particular, pertence a determinado grupo, a que ocorre no Centro de Formacao
Professor Odilon Nunes, sendo que, de forma singular, a de alfabetizacéo.

Para o autor em referéncia, o sentido se desenvolve, por isso, é fluido e dinamico.

Assim, o individuo reelabora constantemente a sua compreensdo da realidade e os fenbmenos
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apreendidos com base nas situa¢des vivenciadas. Em outras palavras, o individuo, ao interagir
discursivamente com outras pessoas, esta sempre complementando, questionando, refutando,
ou seja, produzindo novos significados. Estes, por sua vez, sdo mais estaveis. O sentido
refere-se & compreensdo que o individuo faz do objeto do conhecimento baseado na sua
interacdo com ele. Diz respeito as representacdes que individuo produz em relacdo ao
objeto/fendmeno/realidade; refere-se ao modo como o individuo interage e internaliza o
objeto do conhecimento, sendo dessa maneira internalizacdo individual e intransferivel. Nessa
direcdo, reafirmamos que esse modo prdprio, individual e intransferivel de apreender o objeto
do conhecimento ndo foi fixado pelo signo porque cada individuo cria suas representagdes,
compreensdes, a partir de suas préprias experiéncias, embora tenha como ponto de partida o
significado que é generalizante, portanto, produto do conhecimento produzido social e
historicamente.

Nessa diregdo, conforme destaca Afanasiev (1968), a relagdo dialética do universal e
do singular mediada pelo particular — e na analise em foco — abrimos um paréntese para
incluir a relacdo dialética das significacbes —, constitui o alicerce da atividade cientifica e
pratica para a compreensdo da esséncia dos diferentes processos que se operam na realidade
objetiva, visando a esclarecer as leis de seu desenvolvimento e utiliza-las adequadamente na
vida pratica.

Nesse entendimento, a interagdo com outros seres de sua espécie e 0 engajamento em
atividades sdo sumamente relevantes para a formacdo do formador de professores. Nesse
processo formativo e de apreensdo da realidade e dos fenémenos, a linguagem, enquanto
atividade em que pensamento e palavra se articulam com o proposito de comunicar fatos,
opinides e ideias, assume funcdo primordial no desenvolvimento da consciéncia do como,
porqué e para que as praticas formativas foram se construindo historicamente. Assim, a
linguagem torna possivel o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas dos individuos, na
medida em que contribui para a producdo de sentidos e significados, isto &, de significagdes.

Para Vigotski (2000), pensamento e palavra formam uma unidade, dando origem ao
que o autor convencionou chamar de significado da palavra. Para o autor em referéncia, 0
significado da palavra é, simultaneamente, fendmeno discursivo e intelectual em que
pensamento (intelecto) se relaciona a palavra (discurso) e nela se materializa. O processo de
significacdo da palavra se configura como fenbmeno em constante movimento, o que supde 0
seu desenvolvimento ao longo da histéria da espécie humana.

Esse processo de significacdo, mediado pela relacdo pensamento e palavra, € que

capacita o homem a abstrair as leis que regulam os fenémenos, a formular conceitos,
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hipdteses, teorias e a tornar-se consciente dos fatos que ocorrem na realidade em que se
insere. Nessa perspectiva, os sentidos e os significados, mediados pela linguagem, sédo
responsaveis pela formacdo do formador de professores, na medida em que tais fendmenos
configuram uma relacdo de interdependéncia e de inseparabilidade. A linguagem é para a
Teoria Socio-Historica uma categoria fundamental por intermédio da qual o individuo se
apropria da realidade objetiva e desenvolve o nivel de consciéncia. Por seu carater social e
histdrico, a linguagem é atravessada pelos valores e crencas que regem as relacfes e as
praticas sociais, 0 que implica que tanto pode se constituir em instrumento de reproducao
quanto de criagdo de visdes de mundo e de atuacdo nele.

As significacdes sdo relevantes no desvelamento das contradi¢cBes que permeiam as
praticas dos formadores de professores e na explicitagio do modo como tais praticas se
construiram e se constroem historicamente. Assim, compreendemos que é por meio da palavra
que os formadores de professores e/ou pesquisadores produzem suas praticas. E na palavra, na
praxis pedagdgica, na acdo-reflexdo que nos fazemos e nos tornamos conscientes de nossa
acao no mundo, que reconhecemos a nossa capacidade criadora e assumimos a condicdo de
transformadores da realidade da qual fazemos parte.

A condicdo indispensavel para promover esse agir consciente e determinado é a
reflexdo critica compreendida nesse contexto como o nivel de consciéncia no qual o individuo
se torna capaz de “[...] envolver-se num processo dialégico de questionamento e/ou validagédo
das normas sociais, dos cddigos culturais e das ideologias” (LIBERALI, 2010, p. 34),

conforme discutimos a seguir.

2.5.3 A reflexdo critica como principio da formacéo docente

Quando se pensa sobre as possibilidades de desenvolver a formacéo de professores na
perspectiva da praxis, torna-se importante entender o conceito de reflexdo. Para Liberali
(2010, p. 25), refletir pressupbe a “[...] acdo consciente realizada pelo professor, que busca
compreender seu proprio pensamento, sua acao e suas consequéncias”. A reflexdo, entendida,
assim, supde a compreensdo da atividade formativa, a partir da indagacdo do seu significado
para si e para os outros, das implicac6es de sua acdo no contexto em que esta se insere.

O cotidiano escolar e, em especial, os contextos da formacdo de professores nem
sempre favorecem as condicGes necessarias para a reflexdao sobre as acdes e sobre as praticas
dos atores envolvidos na atividade formativa. Assim, a escola e as instituicbes que promovem

a formacédo continua de professores mascaram as relacdes de poder instauradas/estabelecidas.
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Essa formacdo, que adota os principios da Teoria da Atividade, até entdo discutidos, pode
tomar essas relacdes como objeto de reflexdo, no sentido de compreendé-las e transforma-las.

Embora ndo haja unanimidade em torno das interpretaces acerca do conceito de
reflexdo, Liberali (2010), apresenta os tipos de reflexdo, evidenciando o seu carater técnico,
pratico e critico. Em relagcdo a reflexdo técnica, caracteriza-se pela preocupagdo com a
eficiéncia, ou seja, com a maneira como se realiza determinada a¢éo, considerando 0 minimo
de recursos na obtencdo do resultado esperado e com a eficacia dos meios para atingir
determinados fins, isto €, com o grau de obtencdo desse resultado. Nesse enfoque h& o
interesse por aquele tipo de conhecimento que permite a previsao e o controle dos eventos. O
professor-formador € visto como mero técnico capaz de aplicar teorias e técnicas cientificas a
problemas instrumentais sem a submeter a critica ou possiveis mudancas.

A reflexdo pratica caracteriza-se pela centralizagdo em necessidades funcionais,
voltadas para a compreensao de fatos. Parte da tentativa de encontrar solu¢Bes para a préatica
na pratica. Nesse enfoque, a compreensdo das acOes se baseia na propria experiéncia e no
conhecimento de mundo de que o individuo dispde, desvalorizando, assim, o papel da teoria
enquanto contetdo que enriquece a pratica.

No que se refere a reflexdo critica, contempla as énfases anteriores, porém, valoriza 0s
critérios morais e as analises de acdes pessoais em contextos historico-sociais mais amplos.
Tem como principal interesse resolver as contradiges dos dois outros tipos de reflexdo em
direcdo a maior autonomia e desenvolvimento dos praticantes.

A concretizacdo do processo critico e reflexivo capaz de promover o questionamento
e/ou legitimacdo das normas, codigos culturais e ideologias, € possivel mediante as acGes
definidas como essenciais (GARCIA, 1999; CONTRERAS, 2002; LIBERALI, 2010;
FREIRE, 2013): descrever, informar, confrontar e reconstruir suas praticas. Ressaltamos que
embora os autores em referéncia utilizem o termo “reconstruir” para se referirem a acdo mais
desenvolvida do processo reflexivo, compreendemos, com base em Silva (2015), ser mais
adequado o uso da terminologia “reelaborar”, visto que se coaduna de forma mais coerente e
harmoénica com os principios da Teoria Critica. Sendo assim, doravante utilizaremos este
termo para nos referirmos a acéo de reconstruir.

De acordo com Liberali (2010), a acdo de descrever consiste no processo de rever a
sua prépria acdo de maneira informada, ou seja, implica a compreensdo do seu cotidiano, a
partir de suas experiéncias, de sua forma de se relacionar com o mundo. O descrever supde,
pois, a revelagdo do proprio eu, do seu fazer pedagdgico, revelagdo essa que se manifesta por

meio da palavra que o formador-professor pronuncia do seu lugar de praticante.
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A acdo de informar caracteriza-se pelo momento no qual se busca a compreenséo das
teorias que embasam a atividade formativa e que influenciam e dao sustentacédo as suas agcdes
na trajetéria enquanto professor-formador. Representa 0 momento em que o professor-
formador permite-se questionar sua préatica, por meio de um conjunto de signos utilizados na
colaboracéo, em que fachos de luzes incidem sobre sua pratica, favorecendo o descortinar do
ato de ensinar-formar.

Na acdo de confrontar, o formador-professor submete as teorias formais basilares da
atividade de formar-ensinar ao questionamento, na busca da compreensdo dos valores
fundantes do agir e do pensar. E no exercicio de confrontar que se revelam as vises e agdes
adotadas pelos formadores-professores, resultantes de normas culturais e historicas absorvidas
ao longo da atividade de formar-ensinar.

A acdo de reelaborar enseja 0 planejamento da pratica na perspectiva de mudanca.
Fundamenta-se no reconhecimento de nossa capacidade como formador-professor que pode
contribuir para a conservacdo ou transformacédo da realidade da qual fazemos parte. Implica
refletir sobre como nossa acéo pode ser diferente, desencadeando o momento da reelaboragéo.
Significa sair do nivel da informacdo, da mera caracterizagdo da prética, para sua
reelaboragédo, a partir do empoderamento que o professor-formador adquire em fungdo do
nivel de conhecimento que a praxis formativa planejada nesta pesquisa favorece.

Conforme evidenciamos, a reflexdo critica auxilia na compreensdo das acOes
envolvidas na atividade de formar, favorecendo o planejamento mais consciente, a definigcdo
clara dos objetivos de ensino, bem como a selecdo de estratégias que realmente contribuam
para a aprendizagem, que favorecam a mobilizacdo de diferentes conhecimentos sobre o ser
formador-professor. Contudo, a reflexao por si s6 ndo garante a configuracdo dos elementos
necessarios a atividade profissional dos professores. Nesse sentido, Libaneo (2004, p. 137),
destaca:

[...] o principio dominante na formacdo ndo seria em primeiro lugar a
reflexdo em si mesma, mas a atividade de aprendizagem, ou melhor, a
atividade pensada de aprender, com todos os desdobramentos que isso
implica, em termos de teorias do ensino e da aprendizagem. O tornar-se
professor € uma atividade de aprendizagem e, para isso, sdo requeridas
capacidades e habilidades especificas. A atividade de aprendizagem estaria
ligada aos fazeres que seriam o suporte do desenvolvimento do pensamento
tedrico.

Assim, a Teoria da Atividade, de acordo com suas mdltiplas interpretacdes, traz

relevantes contribuicdes tanto para a pesquisa, no campo da formacdo continua de



78

professores, quanto para a transformacdo dessas praticas, na medida em que toma como
principio central a atividade de aprendizagem, considerando o seu carater complexo, que
envolve o conhecimento das teorias do ensino e da aprendizagem, o dominio de habilidades
inerentes a pratica social de ensinar-formar, tendo como suporte o proprio fazer docente que,
por sua vez, auxilia no desenvolvimento psiquico do formador e dos demais praticantes da
atividade.

Nesse processo desenvolvimental, a consciéncia constitui “[...] o locus para a
articulacdo objeto-instrumento-individuo e é transmitida e transformada através dos tempos, a
partir das relacbes que os homens estabelecem entre si e a historia, incluindo adaptacdes e
transformacoes frequentes” (LIBERALI, 2010, p. 20). Desse modo, o carater transformador é
fundamental na area de formacédo docente, uma vez que nds professores somos concebidos
como capazes de promover mudangas constantes e profundas nos contextos em que estamos
inseridos. A funcdo da formac&o de professores, nessa ética, consiste em indagar a realidade,
desvelando a alienacdo dos motivos que movem as nossas a¢fes no cotidiano escolar, criando
contextos para compreensdo da capacidade de transformacdo na pratica educativa.

Nessa perspectiva, Vigotski (1998) discute sobre a relevancia da Zona de
Desenvolvimento Iminente (ZDIl), que possibilita a interacdo entre pares mais experientes,
proporcionando desenvolvimento mutuo por meio da colaboracédo e da participacao ativa dos
atores envolvidos na atividade, em que cada participante torna-se responsavel pelas acdes a
serem desenvolvidas, bem como pelos aspectos em discussédo, desencadeando contexto de
producdo de conhecimentos criticos.

E importante destacar que o emprego da terminologia Zona de Desenvolvimento
Iminente (ZDI), um dos conceitos vigotskiano amplamente disseminado e, a0 mesmo tempo,
banalizado, encontra respaldo nos estudos de Prestes (2010), que, a partir de analise criteriosa
da traducdo das obras de Vigotski para diferentes idiomas, revela equivocos de natureza grave
na compreensdo de distintos conceitos trabalhados pelo referido autor, dentre eles, o termo
russo zona blijaichego razvitia.

Historicamente, as tradugdes dessa palavra para o portugués sofreram influéncia das
tradugdes americanas, sendo conhecida por Zona de Desenvolvimento Proximal, Zona de
Desenvolvimento Imediato e Nivel Potencial de Desenvolvimento, porém, tais terminologias
ndo sdo suficientes para expressar a verdadeira semantica que Vigotski (1998), ao utilizar o
idioma russo, quis imprimir ao termo em analise. De acordo com Prestes (2010, p. 168), a
alteracdo da palavra “proximal” para “imediato” ndo exprime a esséncia desse conceito,

conforme explicita:
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Tanto a palavra proximal como a imediato ndo transmitem o que é
considerado o0 mais importante quando se trata desse conceito, esta
intimamente ligado a relacéo existente entre desenvolvimento e instrucdo e a
acdo colaborativa de outra pessoa. Quando se usa zona de desenvolvimento
proximal ou imediato ndo esta se atentando para a importancia da instrucdo
como uma atividade que pode ou ndo possibilitar o desenvolvimento.
Vigotski ndo diz que a instrucdo é garantia de desenvolvimento, mas que ela,
ao ser realizada em uma acéo colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria
possibilidades para o desenvolvimento.

Dessa forma, o emprego das palavras “proximal” e “imediato” convergem para a ideia
de que a instrucdo por si s6 garante o desenvolvimento do individuo, revelando um equivoco
na compreensdo dos postulados de Vigotski, pois, para o autor, a relagdo que se estabelece
entre instrucdo e desenvolvimento depende da acéo colaborativa de parceiros experientes que
podem ou ndo possibilitar o desenvolvimento. Em relacdo ao uso da expressdo Nivel

Potencial de Desenvolvimento, Prestes (2010, p. 174) afirma:

Vigotski ndo se refere, em nenhum dos trabalhos dedicados aos estudos da
zona de desenvolvimento iminente, a que tivemos acesso, ao nivel potencial
de desenvolvimento. Para ele, as atividades realizadas pela crianca em
colaboragdo criam possibilidades para o desenvolvimento; ele ndo fala de
nivel potencial, pois, entende que nada esta pré-determinado na crianca, ha
muitos outros aspectos envolvidos para que 0S processos internos sejam
despertados para a vida por meio das atividades-guia. O que existe &€ um
campo de possibilidades para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas na
atividade-guia. (grifos da autora).

De modo semelhante, o uso da expressao “nivel potencial” sugere que as funcdes
psicoldgicas se desenvolvem a priori. No entanto, com base no exposto, consideramos que 0S
processos internos carregam a possibilidade de se desenvolver por meio de atividades
mediadas pela colaboragéo, o que implica dizer que nesta pesquisa as condi¢es sdo postas,
mas nao significa, necessariamente, a garantia do desenvolvimento.

Apresentamos considera¢Ges que nos impeliram a conceber a atividade de formacéo
continua de professores como préatica real de necessidades propulsora do desenvolvimento
intelectual dos profissionais nela envolvidos. Por meio da atividade formativa, o docente se
apropria da realidade objetiva por meio do pensamento teérico, tendo como ponto de partida
as nossas condicdes concretas de vida, desenvolvendo, assim, nivel de consciéncia critica
acerca das acOes docentes.

A atividade formativa concebida traz possibilidades de auxiliar os formadores-
docentes a transitarem de praticas de natureza técnica e prescritivas para praticas critico-

reflexivas, proporcionando ao formador-professor maior confiangca em si mesmo, ampliando o
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poder de decisdo, para pensar e agir no contexto institucional, contribuindo, desse modo,
significativamente para que o docente-formador se torne critico-reflexivo, pois traz um
referencial tedrico que agrega a estrutura da atividade humana, a atividade do ensino no
desenvolvimento intelectual, a atividade de aprendizagem, bem como atribui destaque a
linguagem enquanto instrumento que favorece o desvelamento das ideologias que se

manifestam nas relacdes interpessoais estabelecidas no processo formativo.

2.5.4 A consciéncia como produto e expresséo do mundo real

No contexto deste estudo, a categoria consciéncia exerce funcdo fundamental, pois a
compreensdo das contradi¢cdes da pratica formativa somente é possivel mediante a relagdo
dialética da atividade e da consciéncia. A atividade consciente, espiritual do homem, constitui
a sede do pensamento e sentimentos, da vontade, do carater, das sensa¢des, dos conceitos, das
opinides, entre outras, conforme destaca Afanasiev (1968). De acordo com o Materialismo
Histdrico Dialético, a consciéncia é resultante do desenvolvimento prolongado da matéria, ou
seja, “[...] é produto da natureza, uma propriedade da matéria, mas, ndo dela toda: sé da
matéria altamente organizada'?, do cérebro humano” (AFANASIEV, 1968, p. 81).

Ao discutir sobre a consciéncia, sua origem e esséncia baseadas nas ideias leninistas,
Burlatski (1987) destaca que a materia tem a possibilidade de refletir, sendo, portanto, a
consciéncia um reflexo da realidade. Reflexo este que Burlatski compreende ndo como um

processo mecanico e passivo, mas como uma

[...] propriedade geral da matéria que consiste em reproduzir e fixar aquilo que é
inerente ao objecto reflectido. O reflexo pode ser definido como a capacidade dos
corpos de reflectir no seu estado interno as propriedades dos outros corpos que 0s
influenciam. (BURLATSKI, 1987, p. 55).

Dessa forma, compreendemos que a capacidade que a consciéncia tem de refletir o
mundo real ndo é unilateral e sim dialética, ou seja, a relacdo individuo-objeto é reciproca na
medida em que nessa relacdo ndo apenas o individuo é afetado pelo objeto, mas também o
objeto é influenciado pelo individuo.

Para Leontiev (1998), a consciéncia ndo se limita aos processos psiquicos do mundo

interno, €, pois, produto das relacbes estabelecidas com o meio circundante, com o contexto

12 Grifos do autor.
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social e cultural. E na relagdo com individuos historicos e concretos que o homem produz a
realidade social, ao mesmo tempo em que é produzido e reproduzido por ela. Esse individuo
relacional qualifica-se como alguém que € capaz de abstrair as leis que regulam o0s
fendmenos, que elabora conceitos, hipoteses, teorias e produz significacbes para os fatos que
ocorrem na realidade em que se insere.

Bakhtin (2014) realca que os signos, enquanto produto ideoldgico de uma realidade
(social ou natural), refletem e refratam uma outra realidade que Ihe é exterior. Para o autor, 0
reflexo e a refracdo constituem condicdo necessaria do signo, haja vista que significar implica
distorcer essa realidade ou lhe ser fiel ou, ainda, percebé-la a partir de um ponto de vista
peculiar. Isso se explica porque as significacbes ndo estdo no signo em si, antes, Sao
produzidas na dindmica da historia e estdo marcadas pelas diversificadas experiéncias dos
individuos, com seus valores, contradi¢Ges e interesses sociais.

A relacdo dialética entre atividade e consciéncia é determinante para a apropria¢éo do
conhecimento produzido social e historicamente e para a transformacdo dos processos
psiquicos responsaveis pela capacidade de apreender e ressignificar a realidade material. No
caso especifico da atividade formativa, a consciéncia permite compreender o contrato social
que rege a profissao docente e as normas que regulam o seu funcionamento, dando origem ao
desenvolvimento sécio-historico dos formadores de professores, no caso, do conjunto
pertencente a categoria-classe de professores, bem como ao desenvolvimento individual do
professor.

Para Rubinstein (1973), a atividade é por natureza consciente, ou seja, é orientada para
determinados fins e implica o propdsito e a orientacdo conscientes da acdo para um resultado-
finalidade. A atividade qualificada nesses termos configura-se, nas palavras de Rubinstein

(1973, p. 227), em acdo volitiva caracterizada como:

[...] uma actuacdo consciente e orientada para um fim, mediante a qual o ser
humano pode realizar de acordo com planos, 0s seus objectivos, submetendo
0s seus impulsos ao controle consciente e mudar e transformar a realidade
que o rodeia de acordo com os seus planos.

Atividade, nessa 6tica, implica tornar-se consciente das consequéncias inerentes a
consecucéo dos objetivos, assim como dos motivos que nos impelem a agir desse modo. O
homem como individuo consciente determina a sua atitude em relacdo aos outros, tornando-se
responsavel pela sua conduta perante 0 mundo que o rodeia. Qualifica-se como individuo

independente, que eleva a sua autoconsciéncia e se autodetermina, assumindo a condicao de
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senhor de sua conduta.

Ao discutir sobre a relacdo praxis e atividade, Vazquez (2007) afirma que, ao se
engajarem em atividades, as pessoas se organizam para transformar uma dada matéria prima
em objeto idealizado (produto). Assim, ao projetar o objeto, o individuo age de maneira
consciente, uma vez que a atividade requer a intervencdo da consciéncia no mundo. E por
meio da consciéncia que o individuo idealiza fins, imprimindo uma dupla concretizacdo dos
resultados, passando este a existir, primeiramente, no plano ideal e, posteriormente, no plano
real.

A seguir, apresentamos o contexto da investigacdo, o perfil dos participes e 0s

procedimentos metodoldgicos que subsidiardo o processo da pesquisa.

2.6 Contexto da investigacdo e participes da pesquisa

A investigacdo teve como lécus o Centro de Formacdo Professor Odilon Nunes,
localizado a Rua Magalhdes Filho, bairro Marqués. Inaugurado em 2007, o Centro de
Formacgdo constitui-se como o espaco destinado a realizacdo das atividades formativas
referentes a politica publica de formagdo promovida pela Secretaria Municipal de Educacéo
de Teresina (SEMEC).

O estudo envolveu a participacdo dos formadores de professores em exercicio, que
atuam especificamente na area de alfabetizacdo. Assim, foram convidados a fazer parte da
pesquisa os cinco formadores de professores desta area de conhecimento, bem como uma
aluna do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Piaui, membro do Ndcleo de
Pesquisa Formar. A participacdo da graduanda neste contexto investigativo deu-se também
pela sua inser¢do no estudo da categoria trabalho docente e opg¢do voluntaria, assim como as
demais participes.

2.7 Desdobramentos dos procedimentos metodol6gicos

No intuito de estabelecer a comunicacdo discursiva do formador de professor de
alfabetizacdo com sua propria pratica e com seus pares, definimos a combinacdo de
procedimentos visando a producdo dos dados na perspectiva de investigar, com base no
contexto de colaboracdo, a relacdo entre as significagdes da pratica de formacdo continua
desenvolvida pelos formadores de professores de alfabetizacdo e a explicitagdo desta como

trabalho docente e suas contradi¢6es. Assim, a producdo dos dados foi realizada por meio da
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utilizacdo dos encontros colaborativos, das narrativas de formacdo e da observacdo

colaborativa, conforme segue a discusséo.

2.7.1 Encontros colaborativos

Ao definir os encontros colaborativos como procedimento a ser utilizado na producgéo
dos dados desta pesquisa, indagamo-nos quanto a sua validade, pois normalmente néo
encontramos essa terminologia nos livros basicos de metodologia da pesquisa. Partindo desta
davida, debrugcamo-nos sobre as producdes do Programa de Pos-Graduacdo de Educacgdo da
Universidade Federal do Piaui, especialmente, as dissertacGes e teses filiadas ao Grupo
Formar, haja vista que este procedimento é largamente utilizado nas pesquisas colaborativas,
desenvolvidas pelos seus integrantes.

Partindo dessa necessidade e das condi¢es de que dispomos para realizacdo deste
mapeamento, definimos como recorte temporal o periodo de 2006 a 2015. O mapeamento
teve inicio no ano de 2006 pelo fato de ter sido neste ano que ocorreu a primeira defesa de
mestrado, filiada ao Formar. Para realizar o mapeamento, procedemos, inicialmente, a
identificacdo de todas as dissertacdes e teses que tinham como orientadora a professora
doutora lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina, por considerar que no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo desta instituicdo apenas ela orienta com base nos principios da
pesquisa colaborativa, fundamentada no Materialismo Histérico Dialético. Em seguida,
realizamos a leitura de todos os resumos, sumarios e o capitulo que apresenta o referencial
tedrico-metodologico no intuito de identificar o uso ou ndo deste procedimento.

Considerando a totalidade de 22 producbes que constituiu o universo da amostra,
identificamos 19 dissertacOes e trés teses, filiadas ao Formar, que foram defendidas neste
interim. Durante o processo de analise quantitativa, identificamos que cinco dissertacGes nao
mencionavam o uso do procedimento encontro colaborativo nem mesmo com terminologia
similar; sete dissertacdes informavam o uso deste procedimento embora com terminologias
diferentes, mas pelas descri¢des e objetivos inferimos que se tratava do mesmo procedimento
e, finalmente, sete dissertagdes e trés teses declaravam que faziam uso do encontro
colaborativo.

A partir do levantamento realizado e da leitura dos sumarios, resumos e dos capitulos
relativos ao referencial tedrico-metodoldgico, constatamos que alguns trabalhos utilizaram
terminologias diferentes para se referirem ao mesmo procedimento, como: encontros de
estudo (RIBEIRO FILHO, 2006); sessdes de estudo (BRITO, 2007); seminarios de estudo
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reflexivo (MEDEIROS, 2007); ciclos de estudo (ALBUQUERQUE, 2008); encontros
coletivos (MARQUES, 2009); oficinas (ARAUJO, 2010); seminarios de formagéo/seminario
de estudo/seminario de estudo reflexivo (TELES, 2010); e, por fim, o uso da terminologia
encontro colaborativo foi identificado nas seguintes dissertagcbes: Sousa (2012); Coelho
(2012); Gama (2012); Damasceno (2013); Machado (2014); Batista (2014), bem como nas
teses de Bandeira (2014); Albuquerque (2014) e Silva (2015).

Quanto aos objetivos, constatamos que das sete dissertacbes que utilizaram outras
terminologias (RIBEIRO FILHO, 2006, BRITO, 2007; MEDEIROS, 2007,
ALBUQUERQUE, 2008; MARQUES, 2009; ARAUJO, 2010; TELES, 2010), tais como:
sessOes de estudo, seminéario de estudo reflexivo, seminario de formacéo, oficinas, para se
referirem ao procedimento, quatro delas, além de adotarem os encontros colaborativos —
embora com termos diferentes —, com a finalidade de estudar temas relacionados ao
arcabouco tedrico-metodoldgico da pesquisa e as necessidades formativas dos participes,
adicionaram o procedimento “encontro coletivo” para a apresentacdo do projeto de pesquisa,
objetivos, referencial teorico-metodologico, enfim, para solicitar a adesdo e negociar
atribuicdes dos participes, cronograma e outros (BRITO, 2007; MEDEIROS, 2007; ARAUJO,
2010; TELES, 2010).

Dessa totalidade referida anteriormente, de sete trabalhos, dois deles, além de informar
gue 0s encontros constituiam-se como espaco para estudar as teorias, categorias e conceitos
com a intencdo de ampliar o conhecimento critico das participes envolvidas no estudo,
destacaram também como uma das finalidades dos encontros a apresentagdo do referencial
teorico-metodologico utilizado na pesquisa, explicitacdo dos objetivos, bem como a
negociacdo das atribuicdes dos participes (RIBEIRO FILHO, 2006; MARQUES, 2009;
ALBUQUERQUE, 2010).

Em relagdo a totalidade dos trabalhos, considerando sete dissertagdes (COELHO,
2012; SOUSA, 2012; GAMA, 2012; NUNES, 2012; DAMASCENO, 2013; MACHADO,
2014; BATISTA, 2014) e trés teses (BANDEIRA, 2014; ALBUQUERQUE, 2014; SILVA,
2015) que declararam utilizar os encontros colaborativos como procedimento de producdo dos
dados da pesquisa, mencionando literalmente essa terminologia, seis deles afirmaram ter
realizado entre dois a quatro encontros, tendo como finalidade tanto apresentarem os objetivos
da pesquisa quanto estudarem tematicas relativas a investigacdo. Quanto aos demais, no caso,
trés trabalhos (COELHO, 2012; GAMA, 2012; BATISTA, 2014), informaram que realizaram
apenas um encontro com a finalidade de apresentar os objetivos da pesquisa, negociar as

atribuicbes dos participes, o cronograma para o desenvolvimento dos demais procedimentos,
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conforme evidencia o quadro a seguir.

Quadro 1 — Mapeamento das pesquisas filiadas ao Formar que utilizaram o encontro

colaborativo como procedimento de producdo dos dados no periodo de 2006 a 2015

Ord. Terminologia Autor(a) Natureza do trabalho
1 Encontro de estudo Ribeiro Filho (2006)
2 Sessdes de estudo Brito (2007)
3 Seminarios de estudos reflexivos | Medeiros (2007)
4 Ciclos de estudo Albuguerque (2008)
5 Encontros coletivos Marques (2009)
6 Oficinas Araujo (2010)
7 Seminério de formacao Teles (2010)
8 Silva (2007)
9 N&o mencionam o uso deste Nascimento (2007) Dissertaco
10 orocedimento Pierote (2011) ISSertagoes
11 Sousa (2012)
12 Rocha (2012)
13 Coelho (2012)
14 Sousa (2012)
15 Gama (2012)
16 Nunes (2012)
17 Encontros colaborativos Damasceno (2013)
18 Machado (2014)
19 Batista (2014)
20 Bandeira (2014)
21 Albuquerque (2014) Teses
22 Silva (2015)

Fonte: Produzido a partir das dissertacdes e das teses do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo (PPGEd), vinculadas ao Nucleo Formar.

O primeiro trabalho a mencionar literalmente o uso do procedimento encontro
colaborativo foi a dissertacdo intitulada “Formacdo continuada e atividade de ensinar:
produzindo sentidos sobre o brincar na educacdo infantil”, de autoria de Grasiela Maria de
Sousa Coelho, publicada em 13 de abril de 2012. Desde entéo, todas as demais pesquisas de
mestrado e doutorado filiadas ao Nucleo Formar utilizaram este procedimento com esta
terminologia.

Considerando o conjunto de dissertagOes e de teses analisadas, constatamos que, de
modo geral, os autores preocuparam-se em enfatizar quais os objetivos do encontro
colaborativo no contexto de seus respectivos trabalhos. No entanto, com relacdo ao
significado atribuido ao procedimento encontro colaborativo, apenas Sousa (2012, p. 42),
demonstra essa preocupacéo, definindo-o como “[...] momentos de informacdo, negociacdes,
interacdo, compartilhamento de ideias e fortalecimento de vinculos entre o grupo”.
Compreendemos que o encontro colaborativo, mais do que um procedimento de producéo dos

dados da pesquisa, constitui-se como espaco de aprendizagem profissional em que pessoas se
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voluntariam e se envolvem em processos formativos, tornando-se dispostos a dedicar tempo,
recursos financeiros, correr riscos de se expor, com vistas a desenvolver-se como pessoa e
profissional.

Em face dessas reflexdes, compreendemos que o emprego reiterado dos encontros
colaborativos como procedimento de producdo dos dados da pesquisa colaborativa,
particularmente no Nucleo Formar, legitima e valida o seu uso, uma vez que — embora tal
procedimento néo seja citado nos livros basicos de metodologia cientifica e da pesquisa de um
modo geral e nem esteja contemplado entre os procedimentos especificos da pesquisa
colaborativa —, manifesta-se como uma pratica social constante e continua que emerge como
necessidade no processo da pesquisa colaborativa.

Nessa direcdo, 0s encontros colaborativos, no contexto desta investigacdo, tiveram
dupla finalidade, constituindo-se como oportunidade para a apresentacdo da pesquisa, dos
seus objetivos, dos procedimentos adotados e da negociagdo das atribui¢des dos envolvidos,
do cronograma, entre outros. Além dessa finalidade, os encontros colaborativos configuraram-
se como espago-tempo de estudo, de encantamento com os autores, com as descobertas, bem
como representou momentos de angustia, de davidas e até de cansaco fisico, emocional e
cognitivo quando, muitas vezes, depardvamo-nos com as contradi¢des, ou seja, quando o que
estdvamos compreendendo sobre determinada categoria ainda eram apenas reducdes ou
aproximacdes do real, distanciando as significacGes elaboradas pelo individuo das produzidas
socio-historicamente sobre os objetos estudados.

A definigcdo das tematicas estudadas emergiu das narrativas de formagéo e no decorrer
dos proprios encontros colaborativos em que, por meio de perguntas, da analise dos objetivos
e do proprio titulo da tese, as participes se sentiam instigadas a estudar sobre a pesquisa
colaborativa, a sua propria atividade de formacdo continua, a relacéo da teoria-pratica e outras

tematicas que foram foco das nossas discussdes, conforme destacamos no quadro a seguir.
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Data dos Carga
Acdo encontros Tema Objetivo horari
- oréaria
colaborativos
Discutir o objeto de estudo,
0S objetivos,

28/05/15 Apresentacdo da pesquisa proce(_jlmentos adotao_lo§ na 2h
pesquisa e 0s critérios
definidos para a selegédo
dos participes.

“Pesquisa colaborativa: | Refletir sobre os principios
trilha para a investigagdo, | da pesquisa colaborativa e
05/11/15 formacdo e produgflo do |0 significado de 3h
A conhecimento colaboragdo.
% Hostiza M. Vieira
é Estabelecer a diferenca
8 entre formagdo continua e
8 “A formacdo criticado | continuada e refletir sobre
I educador na perspectiva | as perspectivas de
§ 19 11715 da Linguistica Aplicada” | formacao adotadas, 3h
w Fernanda Liberali (2010) | destacando o0 nivel de
reflexdo, o objetivo da
linguagem
“Unidade da teoria e da | Refletir sobre a relagéo
25/02/16 pratica” teoria e préatica no contexto 3h
17/03/16 Adolfo Sanchez Vazquez | da atividade formativa.
(2007)
“Lei da unidade e luta dos | Discutir o0 sentido de
13/04/16 contrarios” contradigdes. 3h
Vitor Afanasiev (1968)

Fonte: Dados empiricos da pesquisa.

Como forma de potencializar as tematicas estudadas e relaciona-las com a pratica, na
perspectiva de desencadear a reflexdo critica, utilizamos roteiros de questdes previamente
elaboradas e disponibilizados a cada encontro, que contemplavam as agdes reflexivas com
base em Liberali (2010).

E importante ressaltar que uma dificuldade que enfrentamos durante as diferentes
fases da pesquisa diz respeito a questdo da administracdo do tempo. Em funcdo de a agenda
das participes muitas vezes sofrerem mudancas em decorréncia de demandas da Secretaria e
das suas prdprias, alguns encontros foram cancelados faltando apenas algumas horas para sua
realizacdo. Em relacdo a essa questdo, também enfrentamos transtornos para a realizacdo da
leitura prévia dos textos, sendo sempre necessario fazermos durante o préprio encontro,
embora disponibilizdssemos com bastante antecedéncia, o que implicou, por diversas vezes, 0

empobrecimento da qualidade das reflexdes, haja vista que como as professoras formadoras
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passavam o dia no seu local de trabalho, fazendo, inclusive, suas refei¢cGes no proprio espaco
de trabalho, terminavam seu expediente as 17h.

Os encontros colaborativos, embora exigissem estudo, disciplina, compartilhamento
de ideias, representaram momentos de descanso, conforme revelaram algumas participes, pois
sentiam-se acolhidas, alimentadas, tanto do ponto de vista das ideias, do espirito, quanto
fisicamente, além de se sentirem lisonjeadas pelos pequenos mimos que recebiam a cada
encontro. Outra vantagem era o fato de saberem que poderiam enriquecer seus curriculos, haja
vista que os processos formativos gerados a partir da pesquisa possibilitariam o recebimento
de declaragdo comprovando sua participacdo, uma vez que 0 projeto de extensdo que
elaboramos fora aprovado pela Pré-Reitoria de Extensdo (PREX), o que motivou

sobremaneira o grupo.

2.7.1.1 O primeiro encontro colaborativo: atravessando a porta das decisfes rumo a um

projeto coletivo

O primeiro encontro, cuja finalidade consistia na formalizagdo e na constituicdo do
grupo, propriamente, ocorreu no dia 29 de maio 2015, no Centro de Formacdo Professor
Odilon Nunes, no horario das 14h as 16h, e teve o objetivo de compartilharmos a proposta de
pesquisa e firmarmos o compromisso formal com as participes. Na acolhida, realizamos a
leitura da lenda dos nativos norte-americanos “Filtro dos sonhos”, com a finalidade de
provocar a reflexdo sobre o principio de ligagdo e de relagdo que permeia os fenémenos da
realidade objetiva. Nesse sentido, apresentamos 0s objetivos e as questdes que norteiam a
pesquisa, as motivacles e a relevancia do estudo e, ainda, a premissa que nos propomos a
defender. Alem disso, realgamos alguns principios do método, da abordagem e da modalidade
de pesquisa utilizada no contexto investigativo, bem como explicitamos os procedimentos
adotados no estudo, quais sejam: 0s encontros colaborativos, as narrativas de formacéo e a
observacdo colaborativa. Também consideramos pertinente refletir sobre o conceito de
colaboracdo a partir da exibicdo de um video de curta duragdo que narra “O conto da ilha
desconhecida”, obra do escritor portugués José Saramago, e de um questionario baseado na
referida obra (APENDICE A).

No decorrer das discussdes, os formadores de professores tiraram ddvidas sobre a
duracdo e a periodicidade da pesquisa e demonstraram preocupagdo com a disponibilidade
para participar dos encontros. Além disso, um deles destacou a preocupagdo de como seria

conduzida a pesquisa, tendo em vista que, atualmente, a formacdo promovida no Centro de
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Formagcdo privilegia apenas a pratica em detrimento da teoria.

Na oportunidade, ficou acordado que os encontros seriam realizados quinzenalmente,
as quintas-feiras, a tarde. Também foi combinado que, durante 0 més de junho, as participes
produziriam suas narrativas de formacéo, podendo ser escritas ou orais, a depender da escolha
e da disponibilidade de cada formadora. A finalidade da produgéo das narrativas de formagao
consiste em possibilitar a reflexdo das motivaces que levaram as participes a se tornarem
formadoras de professores e em negociar as necessidades formativas e, assim, nortear 0s
estudos e as reflexdes nos encontros colaborativos.

A constituicdo do grupo representou um momento singular porque, por um lado, ao
convidarmos os formadores de professores para fazerem parte da pesquisa, adentramos a
“porta das peti¢cdes”, a exemplo do que acontece na narrativa “O conto da ilha desconhecida”.
Por outro lado, ao aceitarem ao convite, atravessaram a “porta das decisdes”, a exemplo do
que fez a personagem Mulher da limpeza, voluntariando-se a embarcamos, coletivamente, em
um sonho, em um projeto mediado pela relacdo interativa e pela colaboracéo.

Objetivando preservar a identidade das participes, utilizamos pseudénimos, 0s quais
tiveram inspiracdo nos nomes dos personagens da literatura e de filmes do universo infanto-
juvenil. Ressaltamos que, embora um dos pseuddnimos apresentados seja nome de
personagem do sexo masculino, o grupo é composto exclusivamente por profissionais do sexo
feminino.

Apresentamos, a seguir, a composicdo do grupo de pesquisa, o qual é constituido por
formadores de professores que atuam na area de alfabetizacdo e pelas participes graduanda e
pesquisadora. Assim, destacamos, no Quadro 3, os pseuddnimos, a formacdo académica e o
tempo de atuacdo profissional tanto no contexto da docéncia, de modo geral e,

especificamente, na formacédo continua.
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Quadro 3 - Perfil profissional das participes da pesquisa

TEMPO DE

PARTICIPES FORMACAO FAIXA | TEMPO DE DOCENCIA
ACADEMICA ETARIA | DOCENCIA FORMACAO

CONTINUA

Graduada em Pedagogia; 42 249
Alice Especialista em Gestdo da an0S 25 anos 12 anos
aprendizagem

Graduada em Pedagogia

Clara Luz Mestranda em Educacio 50 ou mais 25 anos 9 anos
Tiana® Graduanda em Pedagogia 18a25 - -
anos
Fiona Graduada em Pedagogia 3:naoi1 12 anos 5 anos

Graduada em Educacdo
Fisica Escolar e Pedagogia; 42 a49
Especialista em Superviséo anos

e Administracdo Escolar

Gato de Botas 27 anos 10 anos

Graduada em Pedagogia;
Especialista em Docéncia 42 249
Sherazade do Ensino Superior; 21 anos 8 anos™
< anos

Mestra em Educacéo;
Doutoranda em Educacao

Graduada em Pedagogia; 34 341

Sininho Especialista em 15 anos 10 anos
S anos

Alfabetizacdo

Fonte: InformacGes obtidas por meio de roteiro utilizado no encontro de apresentacdo da pesquisa.

Conforme constatamos, 0 grupo €é constituido por cinco formadoras de professores,
pela participe-graduanda e por esta pesquisadora, cuja faixa etéria distribui-se entre 18 e 50
anos ou mais. A incidéncia de faixa etaria maior situa-se entre 42 e 49 anos.

De modo geral, as participes apresentam percursos formativos semelhantes, sendo que,
com excecdo de Tiane, que se encontra em processo de formacéo inicial, as demais séo
licenciadas em Pedagogia. Dentre elas, a participe Gato de Botas licenciou-se primeiramente
em Educacdo Fisica e Escolar e, somente depois, em Pedagogia.

Quanto a titulacdo, das sete participes, quatro sdo pds-graduadas em nivel de
Especializacdo, em diferentes areas, tais como: Gestdo da Aprendizagem; Supervisdo e
Administragdo Escolar; Alfabetizacdo; e Docéncia do Ensino Superior. Apenas uma das

3 A participe Tiana é aluna do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia pela UFPI, integrante do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC), membro do Nucleo Formar,
motivo pelo qual se engajou na pesquisa.

1 Esta pesquisadora atuou como professora formadora na érea de alfabetizagdo pela SEMEC, no
periodo de 2002 a 2010. Atualmente integra a equipe da Coordenacdo de Alfabetizacéo.
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participes possui titulacdo de mestra. Atualmente, uma participe encontra-se cursando
mestrado e outra, doutorado, ambas em Educacao.

No que se refere a experiéncia com trabalho docente, com excecdo de Tiane, o0 tempo
de exercicio no magistério varia entre 12 e 27 anos. Em relacdo ao tempo de servigco na
formag&o continua, varia entre cinco e 12 anos.

Analisando o perfil profissional das participes, com base nos estudos de Tardif (2002),
trata-se de um grupo considerado experiente na atividade docente, tendo em vista que,
segundo o autor em referéncia, a fase de estabilizacdo e de consolidacdo dos saberes
profissionais (de trés a sete anos), caracteriza-se pelo investimento a longo prazo na profissdo
e pelo reconhecimento dos demais membros da instituicdo de suas capacidades.

Finalizamos o encontro com a promessa de produzirmos as narrativas de formacao e,
para tanto, distribuimos o roteiro que nortearia a sua producdo (APENDICE C). Diante do
pouco tempo disponivel, ndo foi possivel discutirmos as atribui¢des do grupo, ficando
também para o encontro seguinte a organizacdo do cronograma da pesquisa. Quanto as
narrativas, combinamos que estas seriam produzidas conforme a agenda dos formadores de
professores.

Diante da adesdo voluntéria das participes, disponibilizamos e realizamos a leitura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que foi devidamente assinado por todas
(APENDICE B).

2.7.1.2 O segundo encontro colaborativo: colaborar ou cooperar?

O segundo encontro colaborativo foi realizado no dia 05 de novembro de 2015, de 14h
as 17h, e teve como objetivo refletir sobre os principios da pesquisa colaborativa e, ainda,
sobre o significado da colaboragdo. Aproveitamos a oportunidade para discutir as fungfes a
serem desempenhadas por cada uma das participes do grupo. Assim, distribuimos um quadro
com duas colunas em que cada uma teria a oportunidade de sugerir as tarefas ou os papeéis que
caberiam a cada uma. Durante esse momento, por solicitagdo delas, apresentamos exemplos
sobre o que deveriam propor no quadro. Em seguida, cada uma leu as atribui¢Ges sugeridas,
sendo os quadros recolhidos mediante a promessa de que no encontro seguinte
socializariamos as principais funcdes a serem desempenhadas pelos participes do grupo.

Apds esse momento de discussdo das atribuicGes, definimos o cronograma para a
realizacdo dos encontros, que seriam desenvolvidos ainda no final de 2015, e ainda o

cronograma para a efetivacdo da observacdo colaborativa. Na oportunidade, distribuimos as
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transcricdes das narrativas que foram realizadas durante o més de junho e julho de 2015, para
eventuais esclarecimentos de davidas e para revisdes por parte das participes.

Em seguida, realizamos uma atividade denominada “dinamica do corpo humano”, com
0 objetivo de refletir sobre a importancia e a necessidade da colaboracdo na realizacdo das
diferentes atividades que desenvolvemos, em especial na de formacgdo continua. Para a
execucdo dessa dindmica, comunicamos ao grupo qual a funcdo de cada uma naquele
momento. Inicialmente, explicamos que deveriam desenhar as diferentes partes do corpo
humano, conforme a nossa determinacdo prévia sobre qual parte cada um ficaria responsavel.
Assim, disponibilizamos materiais: cola, tesoura, cartolina, fita crepe, lapis de cor, e
definimos que cada participe teria em média dez minutos para desenhar uma das partes do
corpo humano, conforme esta distribuicdo: cabeca, pescogo e tronco; braco direito; perna
direita; braco esquerdo e perna esquerda.

Apos desenharem, solicitamos que o grupo montasse 0 corpo humano em uma folha
de peso quarenta que estava afixada no quadro de acrilico. Nesse momento, sentiram a
necessidade de recortar seus desenhos seguindo o contorno. Ao tentarem montar o corpo
humano, perceberam que as partes desenhadas apresentavam extensfes e espessuras
diferentes, deixando-o disforme e desproporcional.

Ao refletir sobre os problemas apresentados na composicdo do corpo humano, o
grupo, inicialmente, enfatizou que faltaram comandos mais diretivos de nossa parte, que
deveriamos, por exemplo, ter explicado que ao final iriamos montar o corpo humano, que
deveria orientar para que conversassem entre si e combinassem como a tarefa seria realizada.
Apo0s essas conjecturas, explicamos que o0 modo como a tarefa foi conduzida foi intencional.
Ao final, o grupo chegou a conclusédo de que faltou comunicacdo e planejamento por parte dos
envolvidos na realizacdo da tarefa e que isso ocorre também no desenvolvimento e na
organizagédo do trabalho de formagdo, pois, muitas vezes, cada uma vai fazendo as tarefas
sozinhas, sem pensar no todo, conforme destacou uma das participes.

Apos a reflexdo sobre a dinamica, procedemos a leitura do texto “Pesquisa
colaborativa: trilha para a investigagdo, formagdo e produgdo do conhecimento”, de nossa
autoria e que compde o referencial tedrico-metodoldgico do texto desta tese. Na oportunidade,
distribuimos um roteiro com questdes para orientar a discussio (APENDICE D). Parte das
questBes remetia aos aspectos mais especificos do texto, intencionando sua compreensdo; e
parte delas levava o grupo a refletir sobre suas praticas, relacionando as discussdes com seu
fazer docente, possibilitando analisar se a colaboracdo fazia parte do desenvolvimento do seu
trabalho de formagéo, como e em que precisavam melhorar e levantar expectativas do grupo
quanto ao contexto de formacao criado a partir da pesquisa.



93

O estudo desta temética foi oportuno, pois o fato de conviver com o grupo em
diferentes momentos do trabalho que desenvolvemos na Secretaria, levou-nos a perceber que
o planejamento e a divisdo de tarefas para a realizacdo dos encontros de formacdo muitas
vezes provocava desentendimentos pelo fato de alguns ficarem sobrecarregados enquanto que
outros ndo tinham o mesmo compromisso com a realizacdo destas tarefas com a finalizagao
das diferentes etapas do planejamento e da producdo de material para a ambientacdo das salas,
com a producdo de suportes para o desenvolvimento das tarefas a serem utilizadas no
encontro de formacdo. Talvez esse nosso desconhecimento da realidade ocorresse porque
estdvamos ocupadas com outras atribuicdes ou porque confidvamos plenamente nas
formadoras de professores mais experientes.

O encontro foi bastante produtivo, pois permitiu compreender a relevancia da pesquisa
colaborativa, seus principios, possibilitando estabelecer diferencas entre as demais pesquisas,
perspectivar o0s seus contributos para a realizagdo do trabalho que as participes desenvolviam
no ambito da formacdo continua e refletir sobre a diferenca entre cooperar e colaborar e,
ainda, destacamos que, muitas vezes, ha auséncia da colaboragdo na organizacdo do trabalho

formativo.

2.7.1.3 Terceiro encontro colaborativo: formacéao de professores alfabetizadores? Qual a

perspectiva?

Objetivando estabelecer a diferenca entre formacdo continua e continuada e
compreender as diferentes perspectivas de formacdo com base na leitura do texto “A formacéo
critica do educador na perspectiva da Linguistica Aplicada”, de autoria de Fernanda Liberali
(2006), realizamos o terceiro encontro no dia 19 de novembro de 2015, no horario de 14h as
17h.

Durante o encontro, realizamos a leitura do referido texto, haja vista que algumas
participes ndo conseguiram fazé-la previamente ou ndo conseguiram conclui-la, conforme
definido no inicio da pesquisa durante a discussao das atribuicdes dos participes, e realizamos
reflexdes a partir do roteiro previamente elaborado (APENDICE E). As questdes
contempladas no roteiro abordavam, inicialmente, aspectos relativos a compreensao das ideias
discutidas no texto e as demais buscavam relaciona-las com sua pratica, exigindo que as
participes informassem, descrevessem suas préaticas e confrontassem considerando a teoria em
foco, possibilitando refletir em que perspectiva suas praticas se identificavam e como

poderiam transforma-las.
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Na oportunidade, disponibilizamos um quadro para que as participes pudessem
preencher durante a leitura e a discussao do texto, o qual apresentava quatro colunas, em que
a primeira destacava as trés perspectivas de formacdo continua abordadas pela autora, quais
sejam: treinamento, capacitacdo e formacéo critica do educador. As demais colunas requeriam
das participes que preenchessem destacando as caracteristicas, a fungdo da linguagem e como
se dava a relacdo entre a teoria e a pratica em cada uma das perspectivas de formacdo em
foco.

A leitura desse texto foi esclarecedora e desencadeou, logo de inicio, um alvorogo
entre as formadoras de professores na medida em que uma delas interrompeu para dizer que
as praticas de todas elas se classificavam como treinamento e, imediatamente, outra
discordou, justificando que o trabalho que elas realizavam tinham bons resultados. A escolha
possibilitou ao grupo repensar sobre suas préaticas, suas ideias, refletir sobre como poderiam
tirar proveito da “liberdade” que afirmaram usufruir no desenvolvimento de seu trabalho

formativo.

2.7.1.4 Quarto encontro colaborativo: relacdo entre a teoria e a pratica

Este encontro foi dividido em dois momentos, sendo o primeiro no dia 25 de fevereiro
de 2016, e o segundo, no dia 17 de marco, e teve por objetivo refletir sobre a relacéo teoria e
prética no contexto da atividade formativa a partir da leitura do texto “Unidade da teoria e da
pratica”, de Adolfo Sanchez Vazquez (2007).

No primeiro momento, considerando que apenas parte do grupo havia lido o texto,
optamos por realizar a leitura no decorrer do encontro. Antes da leitura, disponibilizamos um
quadro a fim de que as participes pudessem compreender o critério de verdade e a relacdo
teoria-pratica, tendo como referéncia a vertente do senso comum, do pragmatismo e do
marxismo. Durante a leitura, fizemos pausas para discutir questdes com base no roteiro
previamente elaborado nas acdes reflexivas de Liberali (2010) (APENDICE F).

Apos a leitura da primeira parte do texto, exibimos dois videos, sendo o primeiro deles
um trecho do filme de Guel Arraes, o “Auto da Compadecida”, inspirado na obra de Ariano
Suassuna; e o segundo video foi o episodio 20 da série da TV Escola “De onde vem?”, cujo
titulo é “De onde vém o raio e o trovao?”. O objetivo da exibicdo desses videos foi analisar a
relacdo teoria-pratica. No que concerne ao primeiro video, em que Jodo Grilo toca uma gaita
que ressuscita 0s mortos, no caso, o personagem Chico, refletimos sobre as explica¢des dadas

por Chicé quando indagado pelo Capitdo Severino como foi possivel morrer e ressuscitar. A
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personagem atribui poderes ao Padrinho Padre Cicero, mas acrescenta ao Capitdo que nao
sabe explicar como foi possivel ressuscitar, sabe apenas que foi assim que aconteceu. Nessa
situacdo, o grupo reconheceu que ndo havia base teorica para explicar os fatos, ou seja, havia
auséncia de teoria. Quanto ao episodio da série “De onde vem?”, refletimos sobre os
conhecimentos utilizados para explicar a origem do raio e dos trovdes. Nesse sentido, 0 grupo
reconheceu que fora utilizada explicacdo com base no conhecimento cientifico.

Por se tratar de um texto relativamente longo, avaliamos que seria necessario
continuar a leitura e a discusséo no encontro seguinte. No segundo momento do encontro, no
dia 17 de margo, retomamos algumas questdes discutidas no encontro anterior, destacando,
por exemplo, em que as perspectivas do senso comum, do pragmatismo e do marxismo se
aproximavam e se distanciavam. Em seguida, procedemos a leitura e a reflexdo sobre a
segunda parte do texto, tendo o roteiro de questdes como referéncia para vivenciarmos as
acoes reflexivas propostas por Liberali (2010).

O estudo deste texto favoreceu a compreensdo sobre a relacdo entre a teoria e a
pratica, possibilitando que as participes lancassem um novo olhar sobre suas praticas,

tornando-se capazes de compreender as implicag¢fes dessa relacdo na pratica formativa.

2.7.1.5 Quinto encontro colaborativo: identificando e compreendendo as contradicdes da

atividade formativa

O quinto encontro foi realizado no dia 13 de abril de 2016, e tinha como objetivo
discutir o sentido de contradicdo a partir do texto “Lei da unidade e luta dos contrarios”, de
autoria de Vitor Afanasiev (1968), na perspectiva de compreender as contradi¢cdes inerentes a
atividade de formar e suas consequéncias.

A exemplo dos demais encontros colaborativos, realizamos a leitura do texto
entremeando com as discussdes baseadas no roteiro previamente elaborado (APENDICE G),
em que as questdes inicias potencializavam a compreensdo das ideias difundidas no texto e as
demais buscavam relacionar o contelldo com as praticas desenvolvidas pelas participes.

Mediante nossa avaliagéo, esse encontro foi 0 que nos causou maior preocupagao e
ansiedade, pois se tratava de temética bastante complexa e, apesar de termos nos debrucado
nas leituras, dedicando-nos por aproximadamente sete meses de pesquisa, de indagacdes e de
conflitos, ainda sentiamos inseguranca quanto ao pleno dominio acerca dele. Em funcdo da
complexidade da temética, o encontro, conforme revelam as transcri¢@es, foi muito exaustivo,

especialmente para nés. A mediacdo das discussdes, a linguagem utilizada era permeada por
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muitas indagacdes e retomadas das falas das participes, assemelhava-se a navegagdo em
tempos de tormentas, pois provocava cansaco fisico e cognitivo. Ndo obstante todo o esforgo
empreendido no intuito de colaborar para a compreensdo das significacbes de formacéo
continua, os momentos finais do encontro foram reveladores do alcance do objetivo proposto,
mas percebemos e, as proprias participes revelaram, que seria importante retomarmos em

outros momentos a discussdo a respeito dessa tematica.

2.7.2 Narrativas de formacdo: fios de histdria que se entrecruzam

No contexto da pesquisa colaborativa, 0 modo como nos relacionamos com a realidade
da qual fazemos parte é de capital importancia, pois influencia diretamente na maneira de
concebé-la. Em outras palavras, mais do que manter uma relacdo passiva baseada na
contemplacéo, limitando-se a apenas receber ou refletir essa realidade objetivamente, importa
ao individuo interagir com essa realidade, objetivar-se por meio da atividade pratica humana,
importa, pois, compreendé-la a partir de sua intervencdo no mundo.

Desenvolver uma atitude consciente e transformadora da realidade social no &mbito da
pesquisa implica o comprometimento politico do pesquisador em oferecer as condicGes
necessarias para que os colaboradores compreendam o contexto em que vivem e o sentido de
sua atuacdo no mundo. Desse modo, as pesquisas criticas necessitam criar condi¢cdes para
promover o conhecimento, desvelar as relacGes de dominacgéo e superar o “[...] ponto de vista
imediato, abstrato e unilateral da consciéncia comum [...]” (VASQUEZ, 2007, p. 30), em
direcdo a consciéncia critica.

Partindo desse pressuposto, privilegiamos, neste estudo, as narrativas de formacao por
acreditar que estas se constituem como instrumento que potencialmente favorece a interacdo
com a realidade em que estamos inseridos, desvelando, por meio de nossos enunciados e
enunciacdes, ideias e crencas que se encontram enraizadas em nossas praticas, enguanto
formadores de professores. Para Ibiapina (2011, p. 119), as narrativas “[...] se revelam como
produto e processo da interacdo das forgas sociais e historicas, apresentando-se como arena
em miniatura, em que se entrecruzam e lutam valores sociais e os individuais”. Desse modo,
os discursos das participes da pesquisa trazem a tona as contradicdes presentes no seu modo
de pensar e de agir, constituindo-se como espaco de debate, por exceléncia, para o
questionamento e a reflexdo critica de nosso fazer pedagdgico.

As narrativas configuram-se como oportunidade para refletirmos sobre nossas praticas

de formacdo continua, na medida em que mergulhar na prépria historia, rememorar as
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experiéncias vividas, exige certo distanciamento, um retroceder espaco-temporal.
Compreender o valor das narrativas, nessa perspectiva do distanciamento, remete-nos ao
“Conto da Ilha Desconhecida” (SARAMAGO, 1998), no qual o autor narra a histéria de um
homem que sonhava em encontrar uma ilha desconhecida. Entdo, resolveu ir a porta das
peticBes pedir ao rei um barco para ir procurd-la. Até concretizar o seu sonho, 0 homem se
submete a uma série de embates, destacando-se a burocracia instalada no paléacio real, a
indiferenca do rei até a falta de tripulantes. Entre o sonho e sua concretizagdo, o viajante vai,
de certo modo, alterando a ideia que atribui a uma ilha desconhecida e de como alcangé-la, e
essa flexibilidade o torna mais apto a sua conquista. Em certo momento do conto, o autor
destaca “Que € necessario sair da ilha para ver a ilha, que ndo nos vemos se ndo saimos de
nos”. Em outro momento, Saramago (1998, p. 40) enfatiza: “[...] mas quero encontrar a ilha
desconhecida, quero saber quem sou eu quando nela estiver”.

No contexto enunciativo apresentado no conto, “sair da ilha” significa tomar distancia
para conhecer, significa libertar-se do aprisionamento de sua realidade rumo ao novo, ao
desbravamento de territdrios antes desconhecidos. No contexto desta pesquisa, “sair da ilha”
significa romper com o enclausuramento das crengas e das praticas dos formadores de
professores, circunscritas ao espaco institucional, implica o rompimento do siléncio
ensimesmado, no questionamento do seu modo de pensar e de agir fossilizados ao longo de
sua existéncia, em direcdo a transformacdo do seu contexto institucional e de sua realidade
social.

E preciso, pois, tomar distancia para conhecer, visto que, no mundo real, os individuos
vivem mergulhados na sua cotidianidade, aprisionados pelas relacbes de poder e pelas
ideologias disseminadas. A realidade social e os fatos ndo falam por si mesmos, antes
necessitam ser analisados e interpretados, uma vez que ndo se apresentam de forma
inteligivel, mediante observagio direta e imediata (VASQUEZ, 2007), o que implica a
necessidade de o pesquisador criar mecanismos que favorecam o distanciamento do estado de
coisas em que as colaboradoras se encontram submersas para promover o encontro destas
consigo mesmas e com a realidade social da qual fazem parte, que é marcada por conflitos e
contradi¢des porque é fruto da acéo criadora dos homens.

As narrativas “[...] funcionam como lentes que sdo postas diante dos olhos dos
narradores e dos pesquisadores, ajudando na compreensdo de como os docentes se tornam
professores e aprendem a agir como tal” (IBIAPINA, 2008, p. 67)., 0 ato de garimpar 0s
reconditos da memoria relacionados a trajetoria profissional, traz a tona a reinterpretacdo de

momentos vividos, contribuindo para desvelar aspectos contraditorios inerentes ao pensar e ao
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agir profissional, favorecendo a compreensdo da propria profissdo docente.

No ambito da pesquisa colaborativa, as narrativas permitem aos docentes “[...]
reconstruir sua propria experiéncia e refletir criticamente acerca de sua pratica” (FERREIRA,
1987, p. 53). Recordar tais experiéncias permite a reelaboracéo da profisséo, possibilitando ao
docente  tornar-se  consciente das condigdes materiais e  objetivas  que
influenciaram/influenciam suas escolhas, seu modo de agir e de pensar.

No contexto desta investigacdo, as narrativas de formacdo tém como proposito
compreender o percurso de formagdo dos formadores de professores de alfabetizagéo,
evidenciando como se deu 0 seu ingresso na profissdo, bem como os fatos marcantes que
ocorreram em sua vida e que estdo associados a decisdo de ser formador de professores.

A producdo das narrativas deu-se durante 0 més de junho, momentos que foram
marcados previamente conforme a disponibilidade da agenda das participes. Considerando a
rotina agitada das formadoras de professores de alfabetizacdo (planejamento, encontro de
formacdo com os professores alfabetizadores, visitas de acompanhamento as escolas do ciclo,
elaboracéo de itens, oficina de correcdo de provas e outros afazeres do cotidiano), oferecemos
a possibilidade de que as narrativas fossem produzidas oralmente. Assim, as narrativas dos
formadores de professores foram realizadas no Centro de Formagéo Professor Odilon Nunes,
na tarde do dia 18 de junho de 2015. Quanto a narrativa da participe graduanda, esta foi
realizada por escrito, no més de agosto.

As narrativas foram produzidas a partir de um roteiro previamente elaborado
(APENDICE C), que explicitava 0 propésito deste procedimento e em que consiste sua
natureza, evidenciando as questdes que deveriam ser contempladas. Dentre 0s possiveis
aspectos abordados na tessitura das narrativas, destacamos as motivacdes que impeliram os
participes a se tornarem professores alfabetizadores e formadores de professores,
respectivamente. Além disso, 0 roteiro contempla questdes que requeriam das participes
narrar a travessia da docéncia dos anos iniciais do ensino fundamental para a docéncia na
atividade de formacdo continua, e a relacdo do processo de formacao inicial com a pratica
alfabetizadora e formativa. Aliados a esses aspectos, o roteiro contempla questfes relativas as
necessidades formativas, ao significado do que é ser formador de professores e aos fatos
marcantes da atividade de formacdo continua.

A producéo das narrativas representou momento agradavel que revelou outras facetas
da historia vivida por cada uma das participes. De repente, estadvamos diante de alguém que,
aparentemente, era-nos bastante familiar, no entanto, foi surpreendente conhecer o percurso

formativo de cada um, adentrar na singularidade de cada formador de professores na
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perspectiva de compreender o seu modo de agir e de pensar a pratica formativa a partir de
suas vivéncias®™.

Ressaltamos que, em funcdo das condicGes objetivas e subjetivas que dispomos para o
desenvolvimento desta pesquisa, ndo utilizamos episddios extraidos das narrativas de
formag&o no processo de analise-sintese.

No item a seguir, discorremos sobre a observacao colaborativa.

2.7.3 Observacéao colaborativa: contributo para a producéo partilhada

As acdes e os discursos dos docentes sdo reveladores dos modos de pensar e de
compreender o contexto institucional e a realidade social da qual estdo inseridos. Nesse
sentido, observar e refletir sobre o que fazem, como fazem e porque fazem ¢é de fundamental
importancia no contexto das pesquisas criticas e, em especial, da pesquisa colaborativa. Nessa
perspectiva € que optamos pela observacdo colaborativa como um procedimento teorico-
metodoldgico, haja vista que favorece a unidade teoria-pratica, possibilitando aos atores
envolvidos no processo de formagéo-investigacdo a reflexdo distanciada e fundamentada
acerca do nosso fazer pedagogico.

A observacdo colaborativa, neste contexto investigativo, privilegia a descricdo, a
interpretacdo, o confronto e a reelaboracdo de teorias e de praticas referentes ao trabalho do
formador de professores, com vistas a promover a ressignificacdo da atividade formativa “[...]
e o desenvolvimento profissional dos que nela e através dela intervém” (PAIVA, 2002, p.
523), fazendo emergir um saber-fazer partilhado, reelaborado.

Segundo Paiva (2002), a observacdo colaborativa € operacionalizada por meio de
ciclos de observacdo, sendo apresentados em trés fases: a de pré-intervencdo, de intervengdo e
a de pos-intervencdo. Considerando os estudos desenvolvidos por Coelho (2012), optamos,
doravante, por denominar as fases da observacdo colaborativa nos seguintes termos: pré-
observacao, observacgéo e pos-observacéo.

A primeira fase, considerando 0s pressupostos da observacdo colaborativa

mencionados, consistird na reunido da pesquisadora e dos formadores de professores para a

>0 termo vivéncia é de origem russa (perejivanie) e encontra respaldo nos estudos de Vigostski, que
significa “[...] unidade de analise da relacdo entre a consciéncia, personalidade e meio” (TOASSA,
2011, p. 13). Nesse contexto, implica o ato de experimentar, lidar com as emoc6es, 0s sentimentos e
as sensacoes.
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negociacdo dos objetivos, do conteudo e dos procedimentos a serem adotados na aula. A fase
de observacdo serd caracterizada pela observacdo da aula, propriamente, por parte da
pesquisadora. A terceira fase sera realizada a partir da interacdo discursiva entre a
pesquisadora e 0s participes com base no plano de observacdo, guiados pelas agdes de
descrever, informar, confrontar e reelaborar (APENDICE H), sendo esta atividade realizada
conjuntamente no contexto dos encontros de pos-observacdo. Este momento configura-se
como a arena na qual os formadores de professores se interpdem em um jogo de enunciagdes
em que predominam a descri¢do, a informacdo, a confrontagdo e a reelaboracdo de suas
intencdes e praticas, mediado pela linguagem discursiva por meio da qual experimentam
outros papéis na interacdo com o grupo, partilham pontos de vista semelhantes e diferentes,
avaliam outras praticas e sdo também avaliadas por seus pares.

Para a operacionalizagdo desse dispositivo foi negociado previamente com as
formadoras de professores 0 momento propicio para a realizagdo das diferentes etapas da
observacao. Assim, conforme a disponibilidade das participes foi agendada previamente a
organizacgdo do planejamento do encontro de formacéo, sua observacdo, seguida da analise e
discussdo do encontro de formacgdo observado por todas as participes envolvidas no estudo,
conforme evidencia o quadro a seguir que apresenta o cronograma de cada uma das etapas

gue integram a observacéo colaborativa.

Quadro 4 — Quadro-sintese das observag6es colaborativas

Participe Pré-observacéo Observacao P6s-observacao
Alice 25/11/2015 01/12/2015 02/06/2016
Clara Luz 04 e 08/04/2016 11/04/2016 16/06/2016
Gato de Botas 11 e 12/04/2016 14/04/2016 30/06/2016
Fiona 05/06/2016 06/06/2016 05/07/2016
Sininho 03/06/2016 10/06/2016 06/07/2016
Tiane Em processo de formagéo inicial

Fonte: Produzido com base nos dados empiricos.

Na fase da pré-observacdo, reunimo-nos individualmente com cada participe cujo
encontro de formacdo seria observado e dialogamos sobre a importancia de nos inteirarmos
sobre os objetivos, os contetdos e a metodologia a ser utilizada, implicando o envolvimento
da acdo que seria desenvolvida.

Considerando que os formadores de professores realizam os encontros de formacéao
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quinzenalmente e, embora atuem em mais de um ano escolar ou Programa, normalmente eles
comecam a organizar o planejamento com antecedéncia. Diante dessa particularidade, sempre
gue nos encontravamos na fase da pré-observacdo, o planejamento ja se encontrava em
andamento ou em fase de finalizacdo e ajustes. No entanto, dada a proximidade e a confianca
com 0 grupo, as participes sentiam-se a vontade para compartilhar o planejamento como se,
de certa forma, solicitassem sua validacéo, a exemplo do que aconteceu com Alice e Fiona.

A pré-observacdo e a observacdo propriamente do encontro de formacéo da participe
Alice ocorreu no final do ano de 2015, periodo em que ela atuava exclusivamente no 3° ano e
realizava, in l6cus, acompanhamento da pratica pedagdgica dos professores desse ano escolar.
Na fase de pré-observacdo, a referida participe compartilhou seu planejamento, que tinha
como foco uma oficina de correcdo das producdes textuais dos alunos referentes a uma
avaliacdo externa que a Secretaria realiza semestralmente em todo o ciclo de alfabetizacao,
sendo a sua primeira edigdo realizada em 2015. Considerando essa demanda, Alice e sua
parceira Clara Luz percorreram as escolas mais préximas do Centro de Formacéo para coletar
producdes escritas pelos alunos, decorrentes da avaliacdo externa para prepararem a pauta.
Dessa forma, fizeram a selecéo e a analise de algumas delas para discutir em pequenos grupos
e/ou coletivamente com os professores alfabetizadores para, em seguida, proceder a correcao
dos textos de seus proprios alunos. Durante o planejamento, solicitava que analisdssemos as
producdes escritas selecionadas para checar se havia discordancias nas analises, momento em
que tivemos a oportunidade de interagir, indagar e confrontar alguns pontos de vista
divergentes.

Em relacdo a participe Clara Luz, nossa relacdo durante a fase da pré-observacao foi
diferente, tendo em vista que, naquele momento, ocupavamos um duplo papel: o de
pesquisadora e 0 de coordenadora do grupo de seis formadores de professores do 2° ano,
incluindo Clara Luz. Considerando que a formacdo continua desenvolvida pela Secretaria se
centra no curriculo da escola, consultamos o Plano Referencial do 2° ano para verificar quais
seriam as habilidades e o género textual a ser contemplado no préximo encontro de formacao,
conforme a orientacdo da coordenacéo de alfabetizacéo.

Ao analisar o Plano Referencial que estabelece as habilidades e os géneros textuais a
serem trabalhados, observamos que faltavam apenas dois géneros textuais a serem
contemplados naquele bimestre (marco e abril): convite e bilhete. Diante do impasse
instalado, sugerimos que trabalhassemos o género bilhete, porém advertimos que seria
necessario selecionar textos adequados a faixa etaria das criancas e que pudéssemos fazer uma

conexdo com o0s géneros trabalhados nas formacdes anteriores que, no caso, foram fabulas e
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contos. A ideia era produzir bilhetes em que tanto os destinatarios quanto os remetentes
fossem virtuais, contemplando os proprios personagens dos contos e das fabulas ja
trabalhados no bimestre. O grupo considerou a ideia interessante e organizou-se, dividindo as
tarefas.

A nds, coube a funcdo de produzir dois bilhetes. O primeiro fazia referéncia a fabula
“A cabra e 0 lobo”, de autoria de Monteiro Lobato, em que a coruja alertava a Dona Cabra
que ela corria perigo, pois o lobo queria devora-la. O segundo bilhete fazia referéncia ao
conto de fada “A princesa e a ervilha”, adaptado de Hans Christian Andersen, em que o rei
Artur, do reino de Orion — personagem criado por nés — informava ao principe do conto
supracitado que seu reino tinha lindas princesas de sangue real que estavam na idade de se
casar. Quanto as formadoras de professores, essas se organizaram para produzir um conjunto
de orienta¢des didaticas a partir dos bilhetes, relacionando-os a fabula e ao conto, de modo a
contemplar itens que favorecessem a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, leitura e
compreensdo do texto, analise linguistica e producéo textual. Além de preparar o material de
suporte para o encontro de formagdo, 0 grupo preocupou-se em contemplar, na pauta, um
momento para discutir as dificuldades que os professores alfabetizadores enfrentam ao
trabalhar o livro Jogos, Atividades e Desafios (JAD), produzido pelo Instituto Alfa e Beto,
com o objetivo de desenvolver a fluéncia na leitura dos alunos.

Em relacdo a fase de pré-observacdo do encontro de formacéo das participes Gato de
Botas e Sininho, a nossa presenca se restringiu a dialogar sobre o funcionamento do programa
com o qual elas trabalhavam, no caso, do Instituto Alfa e Beto. Na ocasido, embora a pre-
observacdo das participes tenha ocorrido em momentos distintos, ambas destacaram as
dificuldades que enfrentam para realizar a formacdo, pois € uma exigéncia do Programa que
0s professores alfabetizadores saiam do encontro de formacdo com o planejamento pronto
para uma quinzena e, diante dessa situagdo, sentem-se impelidas a, em todas as sextas-feiras
relativas ao encontro de formacéo, “reinventarem a roda”, conforme declarou Sininho.

Nessa direcdo, as participes utilizam a maior parte do tempo organizando este
planejamento, propondo alternativas para enriquecer o material e, paralelamente, precisam
planejar outros conteldos a serem abordados para 0 encontro se caracterizar efetivamente
como um contexto de formacéo.

Diante dessas particularidades, as participes que atuam no citado programa analisam
0s materiais didaticos do aluno e do professor e organizam o planejamento distribuindo as
questdes e seus respectivos blocos ao longo da quinzena, sendo este entregue aos professores

e comentado durante o encontro, embora a orientagdo de um dos manuais do programa
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destaque que o planejamento deve ser organizado e registrado em agenda prépria durante as
“reunides de planejamento”, conforme menciona o manual.

Nessa direcdo, o encontro de formacéo da participe Gato de Botas teve como objetivo
tornar os professores aptos a preencherem as fichas de monitoramento e a agenda do
programa para obter o controle das ac¢Ges, haja vista ser uma necessidade do grupo, além de
treinar a oralizacdo de alguns fonemas. Ja a participe Sininho, tracou como objetivo refletir
sobre a diferenca entre o que é estar alfabético e ser alfabetizado, discutir as habilidades
decorrentes da producdo textual, tendo em vista que levou uma proposta de producéo escrita
para os professores trabalharem com os alunos, pois ja se aproximava o dia da avaliacdo
externa gque os alunos seriam submetidos. Também definiu como objetivo do encontro refletir
com os professores sobre os percentuais dos niveis de escrita de cada turma na perspectiva de
que eles estabelecessem uma meta de alunos alfabetizados para suas respectivas turmas. Cabe
ressaltar que durante o nosso didlogo, o planejamento centrou-se apenas na organizacdo do
plano ou roteiro que seria entregue aos professores, 0s demais aspectos que mencionamos
foram acrescentados a posteriori.

A fase de pré-observacao da participe Fiona foi bastante conflituosa, pois ja estava na
véspera do encontro de formacéo e ela ainda buscava coletar dados sobre os niveis de escrita
das turmas dos professores do 3° ano, que ainda nao estavam alfabetizados, ou seja, eram
turmas especiais, atendidas pelo Programa Alfabetizacdo Especial, do Instituto Alfa e Beto.
Seu objetivo consistia em refletir sobre os percentuais dos niveis de escrita em que os alunos
se encontravam no momento e discutir com os professores possibilidades de estratégias para
consolidar a alfabetizacdo daqueles alunos.

A observacdo propriamente dita ocorreu em um clima tranquilo. Os encontros de
formacdo duraram em média entre duas horas a duas horas e meia e foram filmados com
filmadora que captura imagens em intervalos de 30 minutos, implicando a perda de alguns
instantes da formacdo, mas que, na nossa avaliacdo, ndo comprometeu a apreensdo da
esséncia do que estava sendo ministrado.

A observagéo representou momento de muito envolvimento, esforgo fisico, cognitivo e
emocional das participes, visto que sua condic¢do as obrigam a trilhar em campo minado, pois
ao mesmo tempo em que s@o questionadas pelo preenchimento excessivo de fichas ou por
cobrancas por parte da Secretaria, precisam apaziguar e cativar o grupo.

Os professores alfabetizadores, de modo geral, ndo se opuseram em ceder suas
imagens e interagiram ativamente. Quantos as formadores de professores, pareciam néo estar

incomodadas, mas ao final nos confidenciaram que ficaram nervosas, principalmente no
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inicio, mas depois esqueceram que estavam sendo filmadas.

No transcorrer da fase da pds-observacdo, procuravamos explicar o objetivo do
encontro e contextualizar, de modo geral, como ocorreu a formacdo ministrada, a data e
outros aspectos que consideramos importante destacar. Em seguida, distribuimos o roteiro de
questdes contemplando as agbes reflexivas (APENDICE H). E importante destacar que
embora o referido roteiro apresente questionamentos mais gerais sobre a observacdo da
pratica formativa das participes, cada encontro de pos-observacdo contemplou questdes que
abordavam as especificidades inerentes a atividade de formagdo ministrada.

Considerando que os encontros de formacdo duravam, em média, entre duas horas e
duas horas e meia, sentimos a necessidade de editar as filmagens sem perder de vista seus
diferentes momentos, preservando, assim, sua esséncia, a fim de aproveitar melhor o tempo
destinado a cada encontro de pds-observacéo.

Ao concluir a exibicdo da videogravacdo, que durava em média de 40 minutos até 1h e
meia, procediamos a andlise e a reflexdo da formacéo ministrada, a luz do roteiro previamente
elaborado sem, contudo, nos prendermos totalmente a ele. Embora transparecesse apenas mais
uma etapa da pesquisa, durante os encontros de pds-observacao, era possivel apreender uma
atmosfera tensa no ar.

Ao realizar o primeiro encontro de pos-observacdo em que analisamos a formacéo
ministrada pela participe Alice, naquele momento ja haviamos filmado os encontros de
formacdo das participes Clara Luz e Gato de Botas. Até entdo, as etapas de pré-observacao e
observacao propriamente dita transpareciam ocorrer sem uma preocupagdo excessiva com o
qué e o como ministrar, porém, dali em diante tivemos a impressdo de que as demais
participes procuraram ser mais cuidadosas na escolha dos conteddos e dos procedimentos a
serem adotados.

Ainda durante o primeiro encontro de pds-observacdo, especialmente apos a exibicao
da filmagem, a participe Gato de Botas revelou que era preciso desnudar-se para enfrentar o
momento de analise e de reflexdo da formacgdo ministrada. Sobre os sentimentos que afetaram
as participes, Fiona revelou, no penultimo encontro de p6s-observacdo, que ficou com dor de
barriga no dia da analise da formacdo ministrada por Alice, no primeiro encontro de pés-
observacéo.

A observacdo colaborativa, apesar de muitas vezes causar constrangimento, deixar as
participes tensas e, as vezes, embaracadas e sem palavras, oportunizou que saissem de si e se

vissem em atuacéo, refletindo sobre suas atitudes, seus modos de pensar.
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2.7.4 Plano de andlise: a bussola para a interpretacdo dos dados

Na logica dialética, o processo de andlise e de sintese implica uma contradi¢do na
medida em que pares de contrarios se excluem e se supdem mutuamente. Assim, 0 processo
analitico representa momento de complexa elaboracdo mental em que nos debrugcamos sobre
0s textos (orais ou escritos) das participes, produzidos no transcorrer da pesquisa, buscando
alcancar seus sentidos e suas significacdes a partir das relacdes mediadas pelos textos dos
diferentes autores que fundamentaram as nossas compreensdes sobre a diversidade de temas e
de aspectos abordados.

Ressaltamos que, embora o processo de analise seja atividade mental complexa que
exige vontade orientada a um fim e, portanto, atencdo durante todo o processo (ENGELS,
2004), sua realizacdo nos proporcionou prazer e satisfagdo, imprimindo leveza ao
desenvolvimento desse processo.

A anélise pressupde colocar o texto dos participes como objeto de reflexdo critica,
pois, conforme destaca Bakhtin (2003, p. 307), “O texto ¢ a realidade imediata (realidade do
pensamento e das vivéncias) [..] Onde ndo h& texto, ndo h& objeto de pesquisa e
pensamento”. Dessa forma, o texto constitui a maneira que o0 homem utiliza para expressar
seus pensamentos, suas emocdes, suas proprias vivéncias e as relacbes estabelecidas no
contexto pessoal e profissional.

O texto constitui a unidade complexa de significacdo da andlise de discurso
(ORLANDI, 2005; FIORIN, 2010). O texto, enquanto um todo organizado de sentido,
consideradas as condi¢des de sua producdo, nasce como pensamento a partir dos pensamentos
dos outros, o que significa que por tras de um texto tem sempre outro texto, outra voz.

Partindo dessa compreensao, alicercamos a analise dos dados na interacdo verbal,
dispositivo teérico desenvolvido por Bakhtin (2003, 2014) e seu Circulo™®. Para o autor em
referéncia, 0 homem se constitui como tal por meio da interacdo que estabelece com o outro,
marcada pela concretude do contexto da préatica, neste caso, dos formadores de professores de

alfabetizacdo, mediatizada pela capacidade de suscitarmos e desenvolvermos reciprocamente

16 «[] grupo de intelectuais e artistas que se juntavam em torno de Bakhtin. Dentre outros, faziam

parte desse grupo Volochinov, professor de musica, e Medviédiev, empregado de uma editora, que se
tornaram alunos, grandes amigos e admiradores de Bakhtin. Quando em 1923, o filésofo ficou
doente e sem poder trabalhar sistematicamente, seus dois amigos, interessados em divulgar suas
idéias, além de ajuda-lo financeiramente, oferecem seus nomes a fim de facilitar a publicag&o de suas
primeiras obras”. (ALBUQUERQUE, 2008, p. 177).
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uma atitude responsiva um com 0 outro e uns com e entre os outros. Para Bakhtin (2003, p.
275),

Todo enunciado, [...] tem, por assim dizer, um principio absoluto e um fim
absoluto: antes do seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu
término, 0s enunciados responsivos de outros (ou ao menos uma
compreensao ativamente responsiva silenciosa do outro ou, por Gltimo, uma
acao responsiva baseada nessa compreenséo).

Nessa perspectiva, 0s enunciados se caracterizam como enunciacdo plena em que se
evidencia a alternancia dos falantes, o carater de responsividade e de conclusibilidade de tais
enunciados, enraizados em contextos sécio-historicamente produzidos.

No que concerne a essas trés peculiaridades basicas dos enunciados ou episodios
concretos, esses trazem, antes de seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu término,
0s enunciados responsivos de outros, configurando a alternéncia dos interlocutores do
discurso. No que se refere a posicdo responsiva, esta se caracteriza pela compreensdo do
significado do discurso produzido pelo falante, exigindo do ouvinte respostas-atitudes de
concordancia ou de discordancia, complemento deste discurso, apreciagdo, aplicagéo,
passando o ouvinte, nessa Otica, a condi¢do de falante. A conclusibilidade refere-se a fronteira,
ao limite de cada episodio/enunciado concreto, demarcando sua inteireza acabada e a
possibilidade de resposta do ouvinte.

Para Bakhtin (2003), o enunciado é resultante do ato da enunciacdo; corresponde ao
que é proferido por determinado individuo em um dado contexto situado histérico e
socialmente que, por sua vez, esta interconectado na cadeia da comunicacdo discursiva e por
isso reflete e refrata enunciados proferidos por outros enunciatarios, enquanto que a
enunciagdo configura o ato de fala, o ato de comunicagdo discursiva de natureza social e
singular.

A andlise das contradicdes da pratica de formacdo continua dos formadores de
professores de alfabetizagdo tomara por base as enunciacbes produzidas nas relacOes
historicas e concretas em que nds, os participes deste enredo, encontramo-nos mergulhados,
considerando que nossos dizeres sao carregados de palavras dos outros.

A comunicacdo discursiva se efetiva por meio de uma permanente relacdo reciproca
responsiva ativa em que cada individuo falante se implica mutuamente na medida em que
seus discursos materializados em enunciados atravessam os discursos alheios, produzindo o
sentido, a criacdo, a transformacéo de si e do outro e a compreensao responsiva.

O processo de analise-sintese, ao tomar como base conceitos do arcabougo teorico-
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metodolégico da arquitetonica’’, construida por Bakhtin, implica a compreenséo de que um
dos tracos essenciais que constitui 0s atos enunciativos € o enderecamento, ou seja, no
horizonte apreciativo, a palavra dirige-se sempre a um interlocutor real, ainda que ausente, ou
virtual. Nunca a um interlocutor abstrato. Com efeito, no transcurso da pesquisa,
especialmente nos momentos de discussdes e de reflexdes no contexto colaborativo, as vozes
sociais proferidas ou silenciadas pelas participes, enderecavam-se para um auditorio social: 0s
seus pares, isto €, aos proprios formadores de professores, aos gestores, aos professores
alfabetizadores, aos coordenadores pedagdgicos, a pesquisadora, aos tedricos e a tantos
outros.

Compreendemos que o enunciado constitui um juizo ou uma ideia que, na sua
inteireza, reflete e refrata “[...] as coisas, os fendmenos do mundo material, as propriedades,
conexdes e relacdes destes” (KOPNIN, 1978, p. 198) e que, no processo de apropriacdo da
realidade, o individuo pode expressar contradi¢cdes, seja na logica formal ou dialética,
podendo manifestar-se nas diversas areas e dominios do conhecimento, por exemplo, na arte,
na ciéncia, na filosofia, no direito, na religido, na ética, na politica, entre outras. Com base
nessa compreensao, definimos como categoria analitica que norteard o processo de analise 0s
enunciados e as enunciagfes que expressam contradi¢cdes, tendo como referéncia as
dimens0es ética, estética e politica.

Nesse quadro teorico-filoséfico, a dimensdo ética bakhtiniana estd ancorada no
modelo primario da relagdo do homem com o mundo real e cotidiano, ndo apenas teorizado,
mas também vivenciado na triade: eu-para-mim, outro-para-mim, eu-para-outro. A ética,
nessa perspectiva, estd pautada na relacdo intersubjetiva em que a outra pessoa completa a
estrutura dialdgica e tem como fundamento o ato ético ou responsavel (BUBNOVA, 2013).

O ato ético ou responsavel implica o agir humano no mundo concreto e cotidiano,
mundo historico-social que se encontra em constante processo de mutabilidade “[...] tanto em
relacdo ao aspecto material quanto nas maneiras de 0s seres humanos 0 conceberem
simbolicamente, isto €, de o representarem por meio de alguma linguagem, e de agirem de
acordo com determinadas circunstancias.” (SOBRAL, 2010, p. 60).

Diante da particularidade de que os individuos agem em contextos concretos

organizados em torno de praticas sociais e historicas, portanto, nao isolados, as possibilidades

7 A arquitetdnica bakhtiniana volta-se para a compreensdo das relacdes em oposicdo & mecanica que
diz respeito ao mundo das coisas mudas. Tem como objetivo valorizar as relagdes produtoras de
sentido a partir das intera¢Oes, tornando o individuo capaz de enunciar respostas a partir das quais
constroi conhecimentos. (MACHADO, 2010).
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de atos, suas formas de realizacdo e as circunstancias especificas que devem ser consideradas
em todo entendimento de atos, tornam-se limitadas. Nesse sentido, embora os agentes do
evento do ato estejam sujeitos as adversidades, esses sdo responsaveis por seus atos e tém
obrigacdes éticas para com 0s outros agentes.

A esse respeito, Sobral (2010, p. 65) destaca que as “[...] decisdes éticas ndo ocorrem
simplesmente a partir de regras aplicaveis a todas as situacfes, mas com base na juncao entre
essas regras e as circunstancias especificas da decisdo”. Dessa forma, ao tomar decisfes, 0s
participes ndo se referenciam em um conjunto de regras morais ou cddigo moral, antes suas
decisGes apoiam-se em um cddigo ético, em uma totalidade que parte de regras abstratas e as
tornam concretas nas circunstancias que tomam decisdes. A este respeito, Bakhtin (1993, p.
24) destaca:

N&o existem normas morais que sejam determinantes e validas em si como
normas morais, mas existe um sujeito moral com uma determinada estrutura
(ndo uma estrutura psicolégica ou fisica, € claro), e é nele que n6s temos de
nos apoiar: ele saberd o que estd marcado pelo dever moral e quando, ou,
para ser exato, pelo dever como tal (porque ndo ha dever especificamente
moral).

Desse modo, Bakhtin introduz o principio ético ou a categoria dever como fundamento
do ato e até mesmo do pensamento e do sentimento. A filosofia do ato ético ou responsavel
implica a compreensdo do outro e, consequentemente, a compreensao do dever por parte do
proprio agente em relacdo ao outro. Supde, pois, uma atitude de consciéncia do participe em
relagdo ao outro e a si proprio, implicando a participacao responsavel do agente.

Dessa forma, a dimensdo ética no contexto da interacdo verbal pressupde as
obrigagdes do individuo para com 0s outros, ou seja, na compreensdo do outro e do dever para
com o outro. A dimensdo ética do acento apreciativo fornece as lentes para o participe saber
qual a opcdo mais adequada e coerente, dentre um leque de possibilidades, em qualquer
circunstancia.

Na visdo do Circulo, a dimenséo estética suplanta as formulacGes metafisicas em que o
estético se reduz a esséncia abstrata de beleza; supera as formulacdes psicologizantes em que
este se limita a processos expressivos puramente mentais e subjetivos; sobrepuja as
formulagcbes empiricizantes em que o estético restringe-se a forma do material, ou ainda, esta
para alem do formalismo desvinculado da historia e do sociocultural em que o estético é
reduzido a um em-si absoluto. Para o Circulo, a dimensdo estética tem seu amago enraizado

na histéria e na cultura — fontes dos sentidos e valores — e absorve em si a historia e a cultura



109

transpondo-se para um plano axioldgico, sem, contudo, perder de vista suas especificidades
formais (FARACO, 2011).

Ao discutir os aspectos do pensamento estético de Bakhtin e seus pares, Faraco (2011)
relembra a recorrente distingdo entre artefato e objeto estético. O primeiro refere-se a obra de
arte em sua materialidade e objetivacdo. O segundo implica a multiplicidade de relagdes

axiologico-culturais expressas na atividade estética. Nesse sentido, o referido autor destaca:

Enquanto o artefato € uma coisa, um ente factual, um dado, o objeto estético
ndo o é. Mas ndo é também uma esséncia metafisica. Ao contrario, trata-se
efetivamente de um conjunto de relagbes axioldgicas (0 objeto estético &,
portanto, uma realidade relacional) que se concretiza no artefato. (FARACO,
2011, p. 23).

A contemplacdo estética pressupde um jogo de seducdo nao apenas pela ilusdo do
artefato, de um ente, mas também pela totalidade de significados que é extraida da historia e
da cultura e internalizada pela obra de arte, desencadeando identificacdo, empatia por parte do
participe situado do outro lado dos limites dessa obra de arte.

A dimenséo estética ndo perpassa unicamente o campo da arte como trabalho criativo,
mas abrange todo trabalho néo alienado, a exemplo do trabalho do arquiteto (MARX, 1988),
incluindo a atividade do pensamento, materializado por meio de texto, discursos, expressao-
enunciacdo. Nesse sentido, o artefato (texto, discursos, enunciado) situa-se também no plano
subjetivo (VAZQUEZ, 2007). A construcdo do objeto estético pressupBe a unidade
indissoluvel interior-exterior; subjetivo-objetivo. Como produto de uma atividade préatica
objetiva, a constru¢cdo do objeto estético une os elementos sociais e histéricos no plano
interno, subjetivo.

Bakhtin (1993 p. 33) destaca que “Ndo é o objeto que inesperadamente toma
possessdo de mim como alguém passivo. Sou eu que me identifico ativamente com o objeto:
criar empatia € um ato meu, e apenas isso constitui sua produtividade e novidade.” Em outros
termos, o0 objeto estético, a obra de arte, seja uma tela ou um romance ou qualquer outro
género textual ou expressdo-enunciagdo, tornam-se objeto de criacdo e/ou contemplacdo a
partir do principio do amor estético, do amor desinteressado que permite afirmar: “eu 0 amo
nao porque ele é bom, mas ele é bom porque eu 0 amo”. Ao contrario, sentimentos como
indiferenca, desamor sdo insuficientes para atrair a atencdo e o interesse para talhar/esculpir
cada detalhe, jogar com as palavras para tecer cada verso, escolher as palavras visando o
efeito que deseja produzir no seu interlocutor.

Nesses termos, a dimensdo estética constitui-se por um jogo de seducdo, pela empatia
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e identificacdo por parte do participe situado fora do objeto estético. A construcdo do objeto
estético (texto, enunciado, discurso, tela, literatura, evento do ato) se da pelo amor estético,
amor desinteressado pelo objeto de criacdo e/ou de contemplacéo.

Refletir sobre a lingua e o discurso implica refletir também sobre sua dimenséo
politica, haja vista que esses representam modos de organizacdo e de compreensdo da
realidade e, por isso, ndo sdo neutros, ou seja, constituem-se como lugar de submissdo do
individuo, de sua sujeicdo, expressando por exceléncia relacbes de poder. A esse respeito,
Fiorin (2009, p. 150) destaca:

[...] a lingua, na medida em que é uma categorizacdo do mundo, uma
maneira de vé-lo, obriga-nos a representar a realidade com suas categorias,
sO0 se pode falar com elas. Se disséssemos que a lingua é reacionaria ou
progressista, estariamos afirmando que ela é um lugar de poder e um de
contrapoder. No entanto, s6 pode haver liberdade fora da linguagem e, ao
mesmo tempo, ela é um lugar fechado, que ndo nos permite situarmo-nos no
seu exterior.

Nessa perspectiva, o referido autor evidencia o carater coercitivo da lingua na medida
em que esta nos obriga a fazer uso de signos ou esteredtipos para expressar, representar a
realidade que nos cerca. Nesse processo de representacéo da realidade por meio das categorias
da lingua, o individuo expressa seu modo particular de compreender 0 mundo ou o representa
em conformidade com seus interesses ou de determinados grupos, desconsiderando elementos
da significacdo que poderiam ser explicitados.

Com efeito, para Bakhtin (1993, p. 50), “[...] ndo se pode realmente ter a experiéncia
do dado puro [...]”, pois o real se nos apresenta mediado pela linguagem, o que implica que
nosso discurso se relaciona com outros discursos e ndo diretamente com as coisas em si. Esse
processo de interacdo ou de relacdo entre os discursos configura o modo de funcionamento da
linguagem que Bakhtin convencionou chamar de dialogismo que se caracteriza pela recepcao,
compreensdo ativa, esfor¢o dos interlocutores em colocar a linguagem em relagdo frente a um
e ao outro, configurando uma relagdo direta ndo com as coisas em si, mas com 0s discursos
que Ihes d&o sentido.

Para Bakhtin (2014), as relagfes dialdgicas constituem-se como arenas de conflitos e
tensdes entre os enunciados, pois, embora a responsividade seja caracterizada pela adeséo em
sua plenitude ao dizer de outrem, esta se realiza no ponto de tensdo deste dizer com outros

dizeres. Como nota Ibiapina (2011, p. 121), as relagdes dialdgicas implicam:
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[...] tanto convergéncia, quanto divergéncia, aceitacdo ou recusa, acordo ou
desacordo, entendimento ou ndo entendimento, avenca ou desavenga,
conciliacdo ou luta, concerto ou desconcerto, presentes nos discursos
exteriorizados, isto é, nas enunciagdes proferidas pelas pessoas. O que faz a
enunciacdo dialdgica € a tensdo de determinada voz na interacdo com vozes
sociais. Nesse caso, as enuncia¢es sdo sempre espacos de luta entre vozes
sociais, 0 que significa que elas (as enunciacdes) sdo inevitavelmente lugar
da contradicéo, compreens&o.

Consideramos, portanto, que, do ponto de vista constitutivo, o dialogismo ¢é
compreendido como um palco de luta entre as vozes sociais e, por assim dizer,
constitutivamente, a relacdo dialégica é o espaco em que se da o encontro tenso de vozes
organizadas e, por isso, sua natureza € contraditoria.

Ao refletir sobre a natureza dial6gica e contraditdria dos discursos, Melo (2010, p.
248) discute o conceito de plurilinguismo presente na obra do Circulo. Nesse sentido, realca
gue sua natureza é dialogica e constitui-se como “[...] evento de muitas vozes, de muitas
linguagens, de muitas linguas”. Para clarificacdo desse conceito, a autora apresenta como
exemplo a esfera médica ou juridica em que ha embates entre a linguagem do cotidiano e a
técnica dentro do universo da lingua materna. Destaca, ainda, o exemplo do Brasil que, por
ser um pais continental, rico em diversidades, apresenta diferentes falares ndo apenas do
ponto de vista dos sotaques, mas também da tendéncia natural da lingua, dada seu dinamismo,
e das marcas axioldgicas que se constitui de “[...] vozes sociais, demarcando seu acento na
comunicacdo e sera exatamente a interacdo verbal que produzird o sentido de uma condicéo,
da outra, de ambas ou de uma terceira, enfim, de uma diversidade de possibilidades e
construcdes de sentidos” (MELO, 2010, p. 248).

No ambito dessa discussédo, a autora em referéncia destaca que as praticas plurilingues
sdo permeadas por relacGes de poder entre as vozes socialmente constituidas, atuando sobre
estas praticas forcas centripetas e centrifugas da lingua.

Fiorin (2009, p. 153) destaca que as forcas centripetas “[...] buscam impor uma
centralizacdo enunciativa no plurilinguismo da realidade”. As forgas centrifugas, por sua vez,
“[...] procuram minar, principalmente, por intermédio da derrisdo e do riso, essa tendéncia
centralizadora”. Dessa forma, a lingua e o discurso ndo sdo neutros, pelo contrario, as vozes
sociais circulam numa relacdo de poder, ou seja, ttm uma dimensao politica que perpassa ndo
apenas a esfera do Estado, mas também a do cotidiano.

As forcas centripetas que atuam sobre a lingua apagam, silenciam o individuo,
impedindo-o de criticar, de duvidar, de questionar os discursos universais, que se impdem

como o discurso do poder (FIORIN, 2009). Na perspectiva do Circulo, o dialogismo, como
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processo de compreensdo ativa e responsiva entre os interlocutores, constitui, por exceléncia,
a unica forma de preservar sua prépria posi¢cdo no contexto enunciativo e resistir a qualquer
processo centripeto, centralizador.

O processo de constituicdo da consciéncia das pessoas também perpassa pela
dimensao politica (FIORIN, 2009). Como o homem €é um ser que se relaciona socialmente por
meio da linguagem, constitui-se discursivamente por meio das vozes sociais que compdem a
realidade em que esta inserido e, a0 mesmo tempo, de suas inter-relacdes dialdgicas. Desse
modo, o0 participe internaliza essas varias vozes sociais interconectadas entre si, em relagdo de
concordancia ou de discordancia, implicando o seu inacabamento, haja vista que o mundo
exterior esta em constante processo de vir a ser e, consequentemente, a consciéncia também
se encontra num movimento permanente.

Nesse processo de constituigdo da consciéncia, as vozes sociais sdo internalizadas de
distintas maneiras, podendo apresentar-se como voz de autoridade ou como voz persuasiva.
Aquela, a adesdo, se da de modo incondicional, é internalizada como uma massa densa
impermeavel, resistente a impregnar-se de outras vozes e, por isso, € centripeta, podendo ser
representada pela voz da Igreja, da escola, do grupo de que se participa. Esta é internalizada
como uma entre outras. E permeavel a outras vozes, sujeita a hibridizacdo, e abrem-se
incessantemente a mudanca, por isso, é centrifuga.

A dimensé&o politica implica as relaces de poder, de tensdo, de conflitos e de embates
que perpassam a comunicacao discursiva, podendo essas relagdes de poder se manifestarem,
seja por meio do silenciamento, seja por meio da voz de autoridade. As enunciagfes nédo se
estruturam de forma neutra e, portanto, constituem palco de disputa em que atuam forcas
centripetas, impedindo a adesdo as vozes sociais.

No intuito de atender ao objetivo central a que esta investigacao se propde, qual seja o
de investigar, a partir de contexto colaborativo, a relacdo entre as significagdes da préatica de
formacdo continua desenvolvida pelos formadores de professores de alfabetizacdo e a
explicitacdo desta como trabalho docente e suas contradi¢fes, almejamos nos debrucar sobre
0s enunciados produzidos no contexto investigativo, por meio de procedimentos de
organizacdo, de andlise e de interpretacéo.

Assim, inspiradas em Liberali (2006, 2010), Gatti (2008), Brzezinski (2008),
definimos as significacdes de formacdo para analisar o trabalho formativo dos formadores de
professores nas seguintes perspectivas: treinamento, capacitacdo e critica, conforme

apresentamos no quadro 5.
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SIGNIFICACOES ATRIBUTOS DISPOSITIVO | CATEGORIA | DIMENSOES |  ATRIBUTOS EXEMPLO
DE FORMACAO TEORICO ANALITICA | ANALITICAS
¢ Previsdo e controle; ¢ RelacGes de ALICE: O que é que a gente
e Prescricdo de como a prética deve poder (tensdo, faz hoje, ndo é um
ser; conflitos, planejamento
; ¢ Plano pormenorizado das ac0es; . embates); pormenorizado que a gente
Treinamento P coes, Politica . Silenciagnento diz até assim: - Acolha
e \Joz de autoridade | assim! Faca assado! [...] 1sso,
(centripeta gente, é a forma mais pura
impermeéve])_ de controle.
e Resisténcia ao controle externo; e Jogo de seducdo; | ALICE: [...] é tdo tal que
e Solucdo de problemas imediatos e Empatia, quando a gente consegue levar
da prética; identificagdo por | alguma coisa de
« Capacidade de administrar a parte do participe | fundamentagao tedrica, depois
_ prépria prética; Enunciados e - situado fora do dali a qente sai coma
Capacitagio « VValorizagio da experiéncia como Interacio UNCIAces Estética objeto estético; sensacao: Meu Deus que a
fonte de conhecimento. y ¢ ¢ o Amor estético, formacao foi maravilhosa,
erbal que expressam desinteressado hoje!
contradicOes .
pelo objeto de
criacdo e/ou
contemplagéo.
» Analise das estruturas e ObrigacGes para | SININHO: [...] Eu concordo
institucionais; COM 0S oUtros; que o que esta faltando nas
e Consciéncia da relacdo socio- e Compreensdo do | formagdes, eu ja disse no
histérica produzida com os outro e do dever; | inicio € justamente aliar essa
Critica professores, a instituigdo escolar e Etica e Consciéncia teoria-pratica, mas de forma

a propria prética.
¢ Relacdo das préticas diarias com
as realidades sociais e politicas.
e Compreenséo das consequéncias
de suas agdes.

guanto a opgao
adequada para
atuar, em
qualquer
circunstancia.

mais sistematizada, porque é
como Fiona diz, a gente faz de
forma muito sutil, de forma
muito timida e ndo é unidade
entre os formadores.

Fonte: Produgdo da pesquisadora baseado em Bakhtin (1993, 2003, 2014); Sobral (2008); Fiorin (2009); Melo (2010); Faraco (2011); Ibiapina (2011);
Bubnova (2013). Liberali (2006; 2010); Gatti (2008); Brzezinski (2008).
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Os procedimentos utilizados na consecucdo desta pesquisa colaborativa possibilitaram
reflexdes sobre a pratica de formacdo continua como modalidade do trabalho docente,
permitindo, assim, caracteriza-la de modo a obter as categorias interpretativas, de acordo com
Quadro 6.

Quadro 6 — Sintese das categorias interpretativas da pratica de formacdo continua como

modalidade do trabalho docente

SIGNIFICACOES

CATEGORIAS
INTERPRETATIVAS

ATRIBUTOS

EXEMPLOS

TRABALHO
DOCENTE

Como pratica
racionalizadora
técnica

Curriculo
fragmentado em
elementos minimos
(objetivos);

Formas burocréticas
de controle sobre o
formador de
professores;
Pautada na execugdo
de programas e
pacotes curriculares

ALICE: Eu acho que eu nem
estou fazendo formac&o. Eu estou
passando tanta informacao,
coletando tantos dados, tanta coisa
que... [...] o povo vai comprando
0s pacotes, vai botando as coisas
[...] a gente esta se sentindo téo
sufocada, quanto o professor la
dentro da sala de aula.

Como pratica
contingencial

Fundamentada na
experiéncia empirica;
Atuacdo em
situacdes instaveis,
singulares,
contingentes.

GATO DE BOTAS: No6s temos
varios grupos definidos que estéo
trabalhando pelo mesmo objetivo,
mas é como se estivesse dando
murro em ponta de faca. Se
somassem 0s esforgos teriamos um
éxito fantastico.

Como pratica
cooperativa

Possibilidade de
mudanca;
Participacéo social;
Ajuda matua entre
parceiros e grupos.

FIONA: Eu acho que uma coisa
que é fundamental e que nédo
acontece, séo momentos de
reflexd@o coletiva. [...] Ent&o, eu
percebo assim, ndo é atribuindo
para gestdo, mais uma vez a gente
tem a necessidade de se articular
nao s6 com 0s pares, mas
também, hierarquicamente, a
gente tem que considerar isso.
Alguém para sentar, para nos ouvir,
para articular entre nés essa
problematica, essa necessidade e
minimizar.

“Fonte: Produzido pela pesquisadora com base em Marx (1988), Liberali (2006), Basso (1994) Tumolo
e Fontana (2008).

Para operacionalizar o intento, privilegiamos como unidade real do discurso o que
Bakhtin (2003) convencionou denominar episddios, que se caracterizam pela enunciacdo
plena em que se evidencia a alternancia dos falantes, o carater de responsividade e de

conclusibilidade de tais enunciados, enraizados em contextos sécio-historicamente
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produzidos.

Além das concepcdes da arquitetbnica bakhtiniana, o processo investigativo ancora-se
nos principios defendidos por Vigotski (1998), quais sejam: analisar processos em 0posic¢ao a
analise do objeto; privilegiar a andlise explicativa em detrimento da andlise descritiva; e
enfatizar a interpretagdo de conhecimentos e atitudes fossilizadas na perspectiva de sua
reelaboracdo. A analise, dessa forma, enfatiza a relacdo de unidade entre processo-produto,
descricdo-explicacdo e conhecimentos-praticas fossilizadas-criativas, conforme explicita a

figura a seqguir:

Figura 2 - Principios orientadores do processo de analise dos dados produzidos no

desenvolvimento da pesquisa

; Explicacao

FORMAGAO CONTINUA (significagoes)
E

TRABALHO DOCENTE

Compreensao das
contradicdes

Fonte: Figura produzida pela pesquisadora com base em Vigotski (1998) e Bakhtin (1993, 2003,
2014).

Considerando tais principios, a analise requer que se leve em conta 0 movimento
produzido sécio-historicamente pelos formadores de professores como participes em atividade
de formagdo, como tempo-espago de atuacédo profissional, na perspectiva de compreender as
contradi¢es que perpassam suas praticas e 0 modo de pensar dos atores envolvidos. A anélise
da atividade de formacdo, nessa direcdo, tem como ponto de partida a unidade indissoltvel
entre descricdo e explicacdo das praticas formativas e dos percursos trilhados pelos
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formadores de professores, intencionando interpretar e questionar pensamentos e atitudes
naturalizadas por meio de instrumentos mediacionais, como a linguagem, a indagacéo a fim
de possibilitar a sua reelaboracéo.

Visando a compreensdo mais clara por parte do leitor, adotamos, para fins de analise,
mecanismos de notacdo como 0 negrito para chamar atencdo a respeito das categorias
interpretativas na apresentacdo dos episodios. No que se refere a categoria analitica e suas
dimens0es, ressaltamos que, dada suas especificidades, ndo é possivel demarcar fragmentos
que as evidenciem, cabendo ao processo analitico auxiliar o leitor na construcdo de sentidos
para além dos elementos superficiais dos episodios em analise.

Compreendemos que o modo como elaboramos e organizamos as categorias e as
dimensbes favorecem a tessitura do processo de analise-sintese de forma inteligivel.
Apresentamos, a seguir, a relacdo entre as significacbes do trabalho formativo e as
contradi¢Oes produzidas social e historicamente.



' APORTANDO NAS SIGNIFICAGOES
DA FORMAGAO:
- ENFIM, CONTRADICOES A VISTA

1 =
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3 APORTANDO NAS SIGNIFICACOES DA FORMACAO: ENFIM,
CONTRADICOES A VISTA

Por muitas vezes, a gente esta ali no fazer, fazer, fazer, mas
para fazer e fazer bem feito, eu preciso de um momento de
reflexdo, porque no muito fazer, acaba fazendo mal feito,
porgue eu tenho que ter pausas para refletir e refazer,
redirecionar mais a coisa, essa expressao, redirecionar 0 meu
fazer.

Fiona

Pensar a formacdo de professores pressupbe evocar um dos problemas que mais
fortemente emerge da sua andlise, que é a relacdo entre teoria e pratica. A pratica, para o
Materialismo Historico Dialético, € o critério de verdade; e a teoria, ndo menos importante,
pois é incontestavel que a pratica sem teoria é va. E nessa linha de pensamento que se insere a
epigrafe que principia esta secdo, na qual a participe Fiona evoca a necessidade da teoria, do
conhecimento e da reflexdo a fim de a formacdo ndo sucumbir ao puro tecnicismo ou
ativismo.

Nesta pesquisa, partimos da necessidade de compreender as significacdes da formacéo
e sua relacdo com as contradi¢cGes por meio do processo de interacdo verbal desenvolvido
entre nds, como participes, durante a vivéncia dos procedimentos adotados, quais sejam: as
narrativas de formacdo, 0s encontros e a observacdo colaborativa, visando responder a
questdo norteadora: quais as relagdes produzidas entre as significagBes da pratica de formacao
continua desenvolvida pelos formadores de professores de alfabetizacdo e a explicitagdo desta
como trabalho docente e suas contradi¢des?

Na producdo da analise, recorremos a contribuicdo da literatura sobre as tematicas
formacd@o continua e trabalho docente, fundamentada em Marx (1988), Liberali (2006,
2010), Gatti (2008), Vazquez (2007) e outros.

Para compor a analise de maneira que as significacbes da atividade de formacéo e do
trabalho docente fossem compreendidas por meio do movimento produzido no decorrer da
pesquisa, organizamos esta se¢cdo em eixos e subeixos. O primeiro discute o significado de
formacéo, destacando as perspectivas produzidas em distintos contextos, e subdivide-se nos
seguintes subeixos: significaces da formacdo e do trabalho docente: a perspectiva do
treinamento e suas interfaces com a prética racionalizadora técnica; significacdes da formacéo
e do trabalho docente: a perspectiva de capacitacdo e suas interfaces com a pratica
contingencial; significacbes da formacgdo e do trabalho docente: a perspectiva critica e suas
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interfaces com a pratica cooperativa; significacbes da formacdo e trabalho docente:
perspectivando praticas colaborativas.

Discutimos, a seguir, as significacdes da formacdo produzidas pelas formadoras de
professores, bem como as contradi¢Oes inerentes a ela a partir dos enunciados proferidos por

meio da interagdo verbal instaurada no contexto investigativo da pesquisa.

3.1 Significag¢des de formagéo

Para a compreensdo da atividade de formacéo, consideramos importante explicitar o
que entendemos por formacao, de modo geral, e por formacao docente. Nesse sentido, parece-
nos importante conhecer a sua etimologia. A palavra formacao, do latim formatione, significa
“Ato, efeito ou modo de formar. Constituicdo, carater. Maneira porque se constituiu uma
mentalidade, um conhecimento ou carater profissional” (FERREIRA, 2001, p. 328).

Considerando a relevancia do pensamento grego no desenvolvimento humano e a sua
influéncia na cultura ocidental, trazemos para a reflexdo os ideais gregos referentes a
educacdo e a formacdo. Para Jaeger (2001), o ideal de educacdo grega fundamentava-se no
conceito de paideia, palavra utilizada para designar a formagdo plena do homem,
comprometida com o ensinamento do corpo e da mente, configurando um processo de
educacdo verdadeira, natural e genuinamente humana, cujo objetivo ndo se resumia em
ensinar oficios, mas, sim, em treinar a liberdade e a nobreza, contribuindo para formar o
cidadéo.

Jaeger (2001, p. 24) compreende a formacdo “[...] ndo é outra coisa sendo a forma
aristocratica, cada vez mais espiritualizada de uma nacdo”. Ressalta, ainda, que esta “[...]
manifesta-se na forma integral do Homem, na sua conduta e comportamento exterior e na sua
atitude inferior”. Assim, a educacdo, nesse contexto, era concebida como processo de
formacgdo humana, ativo e coletivo; sentimento universal, ou expressao do espirito, em direcdo
ao que os antigos conheciam como areté, ou virtude, exceléncia. Assim, compreendemos que
a Grécia cléssica concebe a formagdo como um processo que se prolonga e se estende por
toda a vida, influenciando, até os dias de hoje, praticamente todo o0 mundo.

Ao analisar o significado de formagdo no contexto educativo brasileiro, Virginio
(2009) afirma que este, por sua natureza complexa, comporta um carater polissémico e
multirreferencial. Nesse sentido, a autora destaca que, pelo fato de a formagédo ndo dispor de
um campo teorico constituido tal qual a teoria da educacdo, a teoria do ensino ou da

aprendizagem, este termo € utilizado para se referir ou identificar significados mdltiplos e até
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mesmo contraditdrios, tais como treino, ensino, instrumento, educac&o.

Diante dos equivocos e das ambiguidades em torno do significado de formacéo,
Virginio (2009, p. 80) define o ato de formar-se como a “[...] acdo que 0 proprio sujeito
acomete-se, ou seja, eu mesmo faco algo para mim mesmo, por mim”. Assim, o ato de
formar-se € compreendido como autoformacdo, caracterizado por um processo em que 0
individuo participa de forma independente e comprometida com o seu préprio percurso
formativo. No que concerne ao significado de formacdo docente, Garcia (1999, p. 26)

concebe-a como uma

[...] area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas
que, no ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda 0os processos
através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem,
através das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos,
competéncias e disposic¢des, e que Ihes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola com o objetivo de
melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem.

Com base nessa definicdo, fica evidente que a formacdo docente pressupde um
processo em que, individual ou coletivamente, pessoas se envolvem em experiéncias de
aprendizagem profissional de natureza tedrico-pratica, objetivando melhorar seu desempenho
no exercicio da docéncia.

A formacdo docente, conforme destaca a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, n°
9.394/96, ocorre a partir de duas perspectivas: formacao inicial e continua. Considerando as
especificidades deste estudo, deter-nos-emos, doravante, a discutir questdes referentes a
formagéo de professores.

No que concerne ao significado de formacdo continua, Marin (1995) concebe-a como
processo que se estende por toda nossa vida, processo em continuo desenvolvimento.
Concebida nesses termos, compreendemos a formacéo continua de professores como processo
ininterrupto, intencional e volitivo que oferece a possibilidade de elaboracdo dos
conhecimentos e dos saberes advindos da formacao inicial, da vivéncia pessoal e do saber da
experiéncia docente, de forma critica e investigativa, sob as condi¢fes objetivas e subjetivas
da existéncia dos participes envolvidos na atividade. No contexto desta pesquisa, a formacéo
desenvolvida por formadores de professores possibilita a elaboracdo dos saberes pedagdgicos,
experienciais e pessoais com vistas a auxiliar os professores alfabetizadores no processo de

apropriacéo da leitura e da escrita, por parte das criangas.



121

A parte das discussdes conceituais, no ambito da historicidade da formacéo,
constatamos que a preocupacdo com esta significacdo, conforme destacam Gatti, Mello e
Bernardes (1972), Alferes e Mainardes (2011), ndo é tdo recente. Ao discutir seus aspectos
historicos, enfatizam que as experiéncias relativas a formacdo continua datam do inicio da
década de 1960, periodo em que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP) promoveu, em parceria com a direcdo dos Cursos de Aperfeicoamento do Instituto de
Educacao do Rio de Janeiro, um estudo sobre o tema do aperfeicoamento docente, realizando
uma pesquisa junto aos professores com o objetivo de verificar 0 que esses pensavam sobre 0S
cursos. O estudo sinalizou a insatisfacdo dos docentes em relacdo aos cursos de
aperfeicoamento, visto que ndo atendiam as necessidades da escola.

E preciso esclarecer que os processos de formacdo de professores ndo ocorrem
descolados do contexto politico e econébmico em que se inserem. Desse modo, a ditadura
militar, o movimento de democratizagdo da sociedade e os movimentos de globalizagéo da
cultura e da economia influenciaram decisivamente esses processos formativos.

Nesse cenario, diferentes perspectivas e varios modelos de formacdo emergem,
visando atender as necessidades impostas a partir dos contextos social, politico, econémico e
cultural, convergindo para a constituicdo de identidades hibridas, a ado¢do de postura critico-
reflexiva, bem como para a defesa do carater discursivo e dialdgico da formacdo docente
(FORMOSINHO, 2009).

Considerando este contexto de mudanca, apresentamos as significacdes da formacao
de professores e, especificamente, a pratica formativa no contexto da alfabetizacao, a partir de
trés perspectivas que foram produzidas historicamente.

Dessa forma, objetivamos refletir sobre as significacGes da formacdo de professores.
Para tanto, inspiramo-nos na leitura das propostas de Liberali (2006), Gatti (2008), Brzezinski
(2008) e outros. A luz das contribuices desses autores e da nossa vivéncia formativa e da
realidade educacional brasileira, apresentamos uma proposta de significacdo da formacao. A
partir dessas consideracOes, destacamos as significacdes interpretativas que fundamentaram
este estudo, considerando 0s episodios em que predominam as relacbes de treinamento,

capacitacdo e formacao critica, conforme apresentamos a seguir.
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3.1.1 SignificacOes da formacéo e do trabalho docente: a perspectiva do treinamento e

suas interfaces com a pratica racionalizadora técnica

A perspectiva de formagdo com base no treinamento predominou na década de 1970.
Essa modalidade de formacdo inspirada no tecnicismo teve expressiva expansao com O
advento da modernizacgdo social, contexto em que o governo militar exigia recursos humanos
mais qualificados, impulsionando a necessidade de formar trabalhadores e,
consequentemente, tornando-se a tdnica da educacdo e dos processos de formacgdo continua
(ALFERES; MAINARDES, 2011).

Nesse contexto, em que predominava a concepcdo e a finalidade de formar
trabalhadores qualificados, termos como “treinamento” e “reciclagem” eram utilizados para
referirem-se a aquisicdo de novas habilidades e novos conhecimentos. De acordo com Gatti,
Mello e Bernardes (1972), a palavra treinamento era utilizada para exprimir a ideia de
formacdo para a aquisicdo de habilidades especificas, enquanto o termo reciclagem tinha um
sentido mais amplo, sendo voltado a preparacdo do individuo para o exercicio de uma nova
funcéo.

Influenciada pela concepcédo de treino de destrezas e técnicas, visando a solucdo das
dificuldades encontradas no contexto escolar, para essa perspectiva de formacéo, o professor
teria que receber, de fora, o conhecimento que possibilitaria sua acdo eficaz. Seu treinamento
constituiria seu modo de ser e agir.

Essa perspectiva, segundo Liberali (2006), fundamenta-se na necessidade de controlar
as situacdes do cotidiano do professor por meio de prescricdes que determinam como a
pratica deve ser. Nesse sentido, “[...] a necessidade de previsdo e controle de eventos
determinam um tipo de formagé&o que se realiza por meio de um planejamento pormenorizado
das agOes, configurando uma tentativa de retirar o controle do professor, transferindo ao
agente planejador ou treinador” (LIBERALI, 2006, p. 20).

Nesse modelo de formacéo, a pratica formativa se configura como espago destinado a
solucdo instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e
técnico, previamente disponivel, procedente da pesquisa cientifica. Assim, h4 o predominio de
questdes teoricas generalizadas e desconectadas da pratica em detrimento de narrativas ou
explicagcBes concretas, implicando o primado da teoria sobre a pratica e, consequentemente, a
pratica formativa se configura como aplicagcdo das teorias pedagdgicas, sendo a tecnologia
educacional o meio que assegura esta aplicacdo (CANDAU, 2003).

Predomina nesses contextos formativos a linguagem com fins de controle e de
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subjugacdo do professor. A avaliacdo da pratica baseia-se em classificagfes pautadas em
conceitos cuja compreensdo do contexto ndo € levada em conta.

Ao discutir sobre os tipos de reflexdo que perpassam as diferentes perspectivas de
formagcdo, Liberali (2010) destaca que nesse modelo predomina a reflexdo técnica, que se
preocupa com a eficiéncia e a eficacia dos meios para atingir determinados fins, sendo que
esses fins ndo estariam abertos a critica ou a possiveis mudancas.

Contreras (2002), ao referir-se a racionalidade técnica, que corresponde aos atributos
da perspectiva de treinamento no a&mbito da formacéo, afirma que o risco de assumir essa
perspectiva de formacgdo consiste no fato de que o ensino e o curriculo sdo compreendidos
como atividade orientada para a busca de resultados ou produtos predeterminados.

Essa perspectiva de formacao reforca a funcdo do formador de professores como um
técnico que domina a aplicagdo do conhecimento cientifico produzido por outros,
transformando-o em conhecimento prescritivo que se propde a recomendar, indicando
solugdes ou determinando quais decisdes devem ser tomadas.

No ambito das politicas de formacdo, Menezes (1996, p. 285-286), ao discutir a
formacdo permanente de professores, tece duras criticas a perspectiva predominante no
contexto que privilegiava cursos de mero treinamento que, além de serem de curta duragdo,
replicam de forma mondétona a didatica da copia. Assim, destaca que a formacéo permanente,
nesses moldes, ndo ultrapassa o nivel de socializacdo do conhecimento, caracteristica propria
de cursos curtos ou de eventos como conferéncias, seminarios, congressos, mesas redondas.

A esse respeito, Sousa (2008), ao realizar pesquisa sobre as contribui¢des da formagao
para a profissionalizacdo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental de Teresina,
destaca que, no periodo anterior a 2001, as experiéncias que predominavam na rede municipal
de ensino restringiam-se as modalidades de reciclagem, aos treinamentos.

Tendo como referéncia as significagcdes de formacgdo na perspectiva do treinamento,

sintetizamos, no Quadro 6, seus principais atributos:



Quadro 7 — Sintese significacdo de formagdo na perspectiva do treinamento
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3|gn|flcago~es Atributos Reflexdo Linguagem Relagag teoria
e formagéo e pratica
e Previsdo e controle;
ePrescricdo de como a
pratica deve ser;
e Plano pormenorizado Técnica:
das ac0es; (eficiéncia e
_ eSolugdo dos eficacia dos Cor_1tro|e~e Primado da
Treinamento problemas mediante MEIOS para subjugacéo teoria
aplicagdo do atingir do professor
conhecimento teérico; | determinados
e Predominio de fins).
questdes tedricas
desconectada da
prética.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Liberali (2006, 2010), Gatti (2008) e Brzezinski
(2008).

Na perspectiva do treinamento, o conhecimento € exterior ao aprendiz e assume a
condicdo de tabula rasa, cabendo ao treinador disponibilizar os conhecimentos tedrico e
técnico a serem aplicados, visando a solucdo dos problemas da pratica. A relagdo estabelecida
entre a teoria e a préatica configura-se como de oposicao, cabendo a teoria a primazia.

Essa perspectiva centra-se na necessidade de prever e de controlar as acbes dos
professores por meio de planos pormenorizados da préatica, determinando como esta deve ser
efetivada. A linguagem que predomina nos contextos formativos se concretiza para alcangar
objetivos de controle e de subjugacéo do professor.

Os aspectos ora evidenciados sdo retratados, a seguir, a partir da pratica real e concreta
em que se inserem as formadoras de professores de alfabetizacdo por meio do episodio
extraido das interages produzidas no terceiro encontro colaborativo realizado no dia 19 de
novembro de 2015, no Centro de Formacdo Professor Odilon Nunes. Participaram desse
encontro: esta participe-pesquisadora, as formadoras de professores Alice, Clara Luz, Fiona,
Gato de Botas e Sininho.

Ressaltamos que, embora a participe-graduanda Tiane tenha participado deste projeto
formativo-investigativo, optamos por ndo apresentar na analise os enunciados proferidos por
ela. Essa opcdo se explica pela peculiaridade da acdo desenvolvida pelos formadores de
professores, ou seja, ndo se trata do trabalho docente no contexto da educacdo infantil e
ensino fundamental — etapas para as quais a participe encontra-se em processo de formacéo
inicial — mas da docéncia no &mbito da formacédo continua.

A luz das reflexdes propostas a partir do texto “A formagcéo critica do educador na
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perspectiva da linguistica aplicada”, de autoria de Fernanda Liberali (2006), e de roteiro
previamente elaborado por esta pesquisadora, as participes langaram-se no desafio de analisar,

dentre as perspectivas apontadas no texto, qual delas norteava suas praticas de formacao.

Sherazade: Qual das perspectivas apontadas no texto (treinamento; capacitacédo; formacao
critica), converge com a sua pratica de formacao?

Alice: O texto deixa claro, ele diz assim, com tanta clareza, e eu me vejo fazendo o que eu
faco até hoje, e a gente hoje faz uma formacao que é, sem duvida, se alguém contestar que
atire a primeira pedra, mas € treinamento. Porque ele deixou isso téo claro.

Fiona: Eu acho que ndo € tdo fechado, assim, ndo, Alice.
Gato de Botas: Eu ndo me sinto fazendo treinamento.

Alice: [quebrando o siléncio das vozes e o barulho do folhear das paginas do texto em estudo,
pergunta] O que é que a gente faz hoje, ndo é um planejamento pormenorizado, que a gente
diz até assim: - Acolha assim! Faca “assado”? Gente! A gente... E a sensacdo que a propria
Secretaria passa para a gente até quando manda a gente ir para a sala do professor e diz que se
o professor ndo esta fazendo direito, vocé tem que ficar a frente do professor, tomar a fala
do professor e fazer. Isso, gente, é forma mais pura de controle.

Gato de Botas: Eu até estava comentando com a A. e a Sininho que gostaria de ter um
gravadorzinho, ontem, para gravar os depoimentos dos professores [...] Desde que estou [...]
na parte da formacdo, desde 2002, entdo, eu tenho visto esse crescimento, essa mudanga,
assim, para melhor. Por mais que facamos esse planejamento, amarrado, com acdes
predeterminadas, mas eles tém a abertura, eles tém o espaco de colaboracéo, de modificacao,
de se expressar, [...] de trazer a sua préatica para socializar e o crescimento do grupo nao sé em
cima das nossas a¢des no que nés colocamos, mas, sim, no que eles trazem e apresentam ao
grupo a mudanca que tem ocorrido. O depoimento foi fantéstico!

Sherazade: Mas, assim, dentro da sua avaliacdo, qual das perspectivas que prevalece na sua
pratica?

Gato de Botas: Na minha pratica? Nao sei se seria treinamento, eu ndo concebo como
treinamento. Eu concebo no sentido de abrir o olhar do professor para questdo das
concepgoes...

Alice: Ampliar ¢é estudando, e a gente ndo esta estudando coisa nenhuma. — tenta interromper.

Gato de Botas: ...da concepcdo de educacdo, da concepgdo de crianga que é importante —
continua falando.

Alice: E 0 que gue a gente tem levado de teoria para abrir os olhos? Como é que a gente tem
proporcionado isso? [tenta interromper].

Gato de Botas: No6s tentamos discutir com eles para que eles reflitam. [...] Porque eu estou
fazendo isso? A evolugdo é muito? E 100%? N&o. Nds temos professores [...] que eles sdo s6
reprodutores mesmo porque eles ndo chegaram ainda, porque néo é facil. Passar um ano
conosco, a gente acha que eles vao aprender tudo, vdo discutir, vdo crescer o que
gostariamos que eles crescessem, mas isso ndo acontece.



126

[Alice tenta interromper]

Gato de Botas: N6s temos observado o avango, o crescimento dele na area da educacédo, do
lidar com a educacéo infantil, certo? Mas que eles precisam de um norte... - Olha, é assim!
Va por ai! Experimente!

A formadora de professores Alice afirma, de forma contundente e provocativa, que as
praticas de formacdo desenvolvidas pelo grupo sdo embasadas na perspectiva do treinamento.
Ao utilizar a expressdo “se alguém quiser contestar que atire a primeira pedra”, Alice,
fundamentada no texto em discussdo, instiga as demais participes a discordarem ou a
concordarem com seu ponto de vista, 0 que suscitou uma atitude de autodefesa por parte do
grupo.

A voz de Alice soou como um convite ou mesmo uma intimacgéo para a reflexdo sobre
as teorias que embasam a pratica de formacdo do grupo ao tempo em que demonstra atitude
de consciéncia dos seus atos e de suas consequéncias para com 0 outro, no caso, 0S
professores alfabetizadores, implicando o reconhecimento de sua participacdo responsavel
como agente, revelando a dimensdo ética que permeia 0 agir e o discurso da participe
(BAKHTIN, 1993).

Apos Fiona e Gato de Botas discordarem e silenciarem por alguns segundos, Alice
volta a provocar o grupo, perguntando e, a0 mesmo tempo, rememorando aspectos do
trabalho desenvolvido que coadunam com as caracteristicas apontadas no texto, destacando,
entre elas, a questdo do plano pormenorizado e o carater prescritivo que normalmente é
conferido a préatica de formag&o que o grupo desenvolve.

Na intencdo de reafirmar seu discurso, Alice destaca a postura da Secretaria nas
situacdes de visitas de acompanhamento das escolas por parte dos formadores de professores
e técnicos, os quais, em algumas situagdes, sdo orientados a intervir na sala de aula, caso 0s
professores ndo estejam agindo conforme o que é orientado na formacdo. Dessa forma, a
participe evidencia a dimensao politica do discurso ao destacar as relacdes de poder que a
Secretaria imprime sobre o formador de professores e este, por sua vez, sobre os professores
alfabetizadores. A dimensdo politica do discurso ndo tem um territério demarcado,
circunscreve-se as esferas publica ou privada, podendo estar presente nas mais diversas
instituicdes e nas distintas vozes autorizadas, independente do momento historico em que 0s
discursos se materializam.

Ao impor uma maneira especifica de alfabetizar, seguindo o “passo a passo” ou a
“cartilha”, conforme destaca Alice, a Secretaria, por meio dos formadores de professores e

técnicos, impde um discurso universal (FIORIN, 2009), ou, por assim dizer, um método de
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alfabetizar que, pela sua natureza, padroniza e centraliza uma orientacdo, restringindo as
possibilidades de os formadores de professores e, por conseguinte, dos professores
alfabetizadores empregarem a pluralidade de teorias e de perspectivas de alfabetizar que
considerem a apropriagdo do sistema de escrita como um complexo processo de elaboragéo
conceitual.

A este respeito, Vieira (2007) destaca que, dependendo das concepgdes de ensino e de
aprendizagem que fundamentam o processo de alfabetizacdo, esse decorre de duas
abordagens, em que uma concebe a alfabetizacdo como aquisi¢do do cddigo; e a outra como
aquisicdo da lingua escrita. A primeira abordagem concebe o processo de alfabetizacdo como
o desenvolvimento de habilidades perceptivo-motoras; toma como ponto de partida o treino
da unidade menor (letra, som, silaba, palavra) para a maior (texto), privilegiando a apreensao
dos aspectos grafofonicos da lingua (letras, sons, silabas e palavras). Apresenta como base da
organizacdo do sistema gréfico o principio alfabético, isto é, cada letra representa um Unico
som e vice-versa; prioriza 0 dominio da ortografia e da classificacdo gramatical, além de
desconsiderar o carater sociocultural da linguagem escrita.

A alfabetizacdo, para a segunda abordagem, é concebida como processo de elaboracdo
conceitual que toma o texto como ponto de partida como unidade de sentido da lingua,
visando a analise das partes (paragrafos, palavras, silabas, sons e letras). Apresenta todas as
relagdes entre letra e som do sistema grafico (um som pode ser representado por mais de uma
letra e vice-versa). Essa abordagem privilegia a relacdo de dependéncia existente entre o
cddigo e o significado no texto, predominando o carater interativo presente na leitura e na
escrita, bem como trabalha com todos os contetdos que imprimem ao texto objetividade,
coesdo e coeréncia, para que se efetive a interacdo entre autor e interlocutor. No caso da
Secretaria, 0 processo de alfabetizagcdo fundamenta-se a partir da coexisténcia dessas duas
abordagens.

Na sequéncia, Alice reitera que as praticas de formacdo desenvolvidas pelo grupo
coadunam com a perspectiva de treinamento, ao tempo que chama nossa atencdo para uma
passagem do texto de Liberali (2006, p. 20), que destaca que tal perspectiva “[...] retira o
controle do sujeito” que realiza a a¢do, no caso, o professor alfabetizador, deslocando-o para o
agente planejador — o formador de professores.

No ambito dessa discussdo, Basso (1998) destaca que o trabalho docente ndo se
objetiva na mesma propor¢cdo que outros processos de trabalho, o fabril, por exemplo,
permitindo uma margem de autonomia maior, uma vez que o professor planeja sua agéo e age

conscientemente. No entanto, a configuracdo que a acdo docente assume nesse contexto
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investigativo cerceia cada vez mais essa autonomia.

Apos o segundo chamamento de Alice para a reflexdo do grupo, a participe Gato de
Botas emite a contrapalavra, evidenciando a sua satisfagdo com o crescimento e a mudanga
dos professores alfabetizadores, particularmente, em se comparando a fase de iniciacdo na
docéncia. Nesse sentido, real¢a a contribuicdo do trabalho dos formadores de professores no
contexto da formacdo em favor desse crescimento, considerando a singularidade dessa etapa
na constituicdo do ser, do estar e do sentir-se professor alfabetizador.

O discurso da participe Gato de Botas nos leva a inferir que sua intencédo era de realcar
os resultados que sua pratica de formacgdo produz como forma de justificar que, ao produzir
resultados ou ao promover apoio aos professores alfabetizadores na fase inicial da carreira,
auxiliando-os a enfrentar os desafios postos no processo de ensino e aprendizagem da lingua
escrita, sua pratica ndo poderia ser considerada treinamento.

E preciso realgar, no entanto, que a pratica na perspectiva do treinamento promove,
sim, crescimento e mudanca no modo de agir do professor, ainda que, conforme destaca
Liberali (2006), para que sua acdo seja eficaz, tenha que treina-lo, receber, de fora, aquele
conhecimento que permitira compor sua forma de agir e, assim, constituir seu modo de ser.
Essa perspectiva de formacdo, dado o seu carater prescritivo, nega a condi¢do do professor
como ser pensante, que age e transforma as condi¢des que medeiam a sua atividade com
vistas a atender suas necessidades, implicando a perda da totalidade de sua agéo tanto no que
se refere ao formador de professores quanto ao professor alfabetizador e, consequentemente,
no processo decisdrio no que toca ao desenvolvimento de suas praticas.

A perspectiva do treinamento considera que os objetos e o0s fendbmenos sdo
constituidos por um simples processo de crescimento, em que as mudancgas quantitativas ndo
tém como resultado mudancas qualitativas. Para a dialética materialista, 0 processo de desen-
volvimento passa ndo apenas por mudangas quantitativas e latentes, mas também por
mudancas evidentes e radicais, por mudancas qualitativas, sendo que estas nao sao
contingentes, mas necessarias; sdo o resultado da acumulacdo de mudancgas quantitativas
insensiveis e graduais (AFANASIEV, 1968).

A enunciacdo da participe Gato de Botas evidencia a dimenséo estética do discurso na
medida em que demonstra empatia com o depoimento da professora que real¢a a contribuicéo
da formacdo para sua fase de iniciacdo na docéncia em face aos desafios que pratica
alfabetizadora impde. Nesse sentido, a participe se identifica ativamente com o discurso da
professora a ponto de enfatizar ser este digno de audiogravar e considera-lo fantastico,
tornando-se, assim, objeto de contemplacdo (BAKHTIN, 1993).
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Em seguida, Sherazade retomou a pergunta, e Gato de Botas passou a justificar porque
ndo concordava com Alice que a sua pratica se caracterizasse como treinamento. Dentre o
conjunto de argumentos utilizados, a participe Gato de Botas destacou que sua pratica
intenciona “abrir o olhar do professor para a concepcdo de educacdo, de crianca, de
avaliacdo” por considerar que o dominio desse conhecimento é fundamental e até pré-
requisito para ensinar a ler e a escrever e que o professor necessita refletir sobre essas
questoes.

A despeito do discurso da participe Gato de Botas, Alice a confronta afirmando que
“Ampliar [as concepcdes] é estudando, e a gente ndo esté estudando coisa nenhuma”, porém
Gato de Botas a ignora, apesar de ouvi-la. Prosseguindo, Alice tenta interromper a participe
Gato de Botas novamente, ao perguntar “E o que que a gente tem levado de teoria para abrir
os olhos?”, e, mais uma vez, ha indiferenca ao seu questionamento. Pela terceira vez, ao
referir-se ainda & expressdo “abrir o olhar do professor para a questdo das concepg¢des”, Alice
indaga a Gato de Botas “Como é que a gente tem proporcionado isso?”, e, novamente, esta
participe a ignora. Diante desse contexto enunciativo, inferimos que a postura da participe
Gato de Bota revela a dimensdo politica na interacdo verbal na medida em que forgas
centripetas atuam em seu discurso, intencionado, sobretudo, apagar, silenciar a voz de Alice,
impedindo-a de questionar seu discurso, que se imp&e como o discurso do poder (FIORIN,
2009).

Prosseguindo, Gato de Botas acrescenta que se preocupa em refletir sobre as tarefas
e/ou planos, em especial, as sequéncias didaticas, que sdo fornecidos aos professores
alfabetizadores para aplicarem em suas salas de aula junto aos alunos do ciclo de
alfabetizacdo, durante os encontros de formacdo, e que ndo se trata apenas de reproduzi-las,
mas que ha uma intencionalidade, sobretudo de alcangar resultados satisfatorios.

A despeito das sequéncias didaticas, essas constituem importante modalidade
organizativa do trabalho pedagdgico, cujo objetivo consiste em favorecer o processo de
producéo e de consolidacdo dos conhecimentos de maneira progressiva € modular, a partir do
levantamento dos conhecimentos que os alunos ja possuem sobre determinado género textual
a ser estudado em todas as suas dimensdes (ZABALA, 1998; DOLZ; NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004).

Em seguida, a participe Gato de Botas afirma que na formacédo existem professores
que sdo apenas reprodutores, admitindo que nédo é facil “aprender tudo” no intercurso de um
ano letivo. Reitera essa ideia destacando que h& professores que frequentam a formacdo da

rede ha bastante tempo e, no entanto, ainda precisam de um “norte” que, no caso, nada mais é
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a receita, 0 “passo a passo”, a “cartilha” ja mencionada pela formadora Alice.

A proposito dessa discussdo, é importante destacar que, embora as participes Alice e
Gato de Botas ndo demonstrem em seus discursos, 0 “norte” ou o0 “planejamento
pormenorizado” a que se referem é realizado ndo pelos professores alfabetizadores, mas pelos
préprios formadores de professores. Nesse sentido, ao longo dos encontros de formacao, os
formadores de professores distribuem e socializam os planos e/ou as tarefas (sequéncias
didaticas ou orientacGes didaticas) mediante a discussdo de possiveis variacdes que podem ser
introduzidas nesses de modo a atender as diferentes hipéteses de escrita dos alunos, conforme
defendem Ferreiro e Teberoski (1999), bem como das habilidades que séo contempladas, entre
outros aspectos, sendo que estes planos e/ou tarefas, na sua maioria, servem de suporte para o
desenvolvimento do encontro de formacao.

No que diz respeitos as hipo6teses ou aos niveis de escrita, Ferreiro (1992, 1999, 2000)
destaca que as criangas passam por diferentes estigios durante o processo de aquisi¢do da
linguagem escrita.

A primeira hipotese de escrita que a crianca constréi € a pré-silabica, caracterizada
pela auséncia de relacdo entre a escrita e a pauta sonora. Nessa etapa, a crianca tende a
estabelecer a relagéo entre a fala e as suas diferentes formas de representagéo, acreditando que
se escreve com desenhos. No momento em que compreende que cada unidade de emissdo
sonora representa uma silaba, evolui para outra hipotese — a silabica. Nesse estagio, algumas
criangas passam por um periodo em que a preocupacdo é fundamentalmente quantitativa, ou
seja, ao considerar as caracteristicas formais da escrita, as criancas elaboram a hipotese de que
€ necessario um numero minimo de letras para que algo esteja escrito. Posteriormente, passam
a demonstrar a preocupacdo com a qualidade da escrita, utilizando letras que tenham relacéo
com 0s sons representados, ou seja, passam a compreender que algo, para ser lido, exige um
minimo de variedade de letras.

No percurso do aprendizado da linguagem escrita, a crianca passa por uma etapa de
transicdo — a hipdtese silabica alfabética, caracterizada pela inconsisténcia quanto as relagdes
grafofonicas. Nessa etapa, a crianca tende a representar as silabas, ora completas, ora
incompletas. Isso acontece quando os aprendizes comecam a se dar conta de que as silabas
podem ser compostas de unidades menores (fonemas) e comegam a acrescentar mais letras em
cada silaba. Gradativamente, a crianca passa a compreender que cada som corresponde a uma
letra, que a silaba ndo se constitui de uma unidade sonora, mas pode ter mais de uma letra,
passando, a ter uma compreensao fonética das silabas, atingindo, assim, o estagio alfabético.

Retomando a analise, constatamos que Gato de Botas inicia seu discurso afirmando
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que ndo concebe sua préatica formativa como treinamento, contudo, ao concluir, afirma que,
embora os professores alfabetizadores ja participem da formacdo ha algum tempo, eles
necessitam de um norte, conforme exemplifica por meio das expressdes “Olha, € assim! Va
por ai! Experimente!”. O uso dessas expressoes € revelador de que a referida participe incorre
em uma contradi¢do logico-formal, uma vez que tais sentencas coadunam explicitamente com
a formacéo na perspectiva do treinamento, em que predomina a prescricdo de como a pratica
deve ser, bem como o planejamento pormenorizado da atividade docente, de acordo com
Liberali (2006).

Conforme discutimos na secdo anterior, a contradicdo na logica formal resulta de erros
de l6gica em que uma coisa ndo pode ser o contrario de si propria (MARQUIT, 1996-1997).
No caso da participe Gato de Botas, esta inicia seu discurso afirmando que ndo concebe sua
pratica condizente com a perspectiva de treinamento, em seguida nega sua proposicao inicial,
afirmando que o professor necessita de um *“norte”, que seria 0 “passo a passo” ou a “cartilha”
para desenvolver seu trabalho. Nesse caso, inferimos que essa contradicdo consiste em uma
maneira velada de negar a aproximacédo de sua pratica com as significaces da formacao na
perspectiva do treinamento.

As enunciagfes da participe Gato de Botas também expressam contradi¢do dialética
no plano de vista da subjetividade individual. A contradi¢do dialética se manifesta por meio
do divdrcio entre a realidade objetiva e subjetiva, ou seja, entre 0 que a participe faz
objetivamente — formac&o na perspectiva do treinamento —; e 0 que pensa que faz — formagéo
na perspectiva de capacitacdo ou de critica. Essa dicotomia, apesar de ser real, ndo se revela a
priori, pois as condicdes para a resolucao dessa contradi¢do ainda ndo foram atingidas na sua
totalidade, sendo necessario o exame profundo por meio da anélise tedrica (MARX, 1988).

A resolucdo dessa contradicdo dialética ndo se efetiva de forma abrupta. Em virtude
das leis objetivas, a exemplo da lei da negacdo da negacéo e da lei da passagem das mudancas
quantitativas para as qualitativas, produzem-se primeiramente as premissas para Seu
nascimento, desenvolvimento e amadurecimento até que uma nova compreensdo da realidade
se torne visivel. Nesse caso, a significacdo da formagdo como treinamento e ndo como outra
perspectiva (capacitacdo ou critica) existe como possibilidade abstrata que, para se tornar real,
necessita amadurecer as condicdes adequadas, como os procedimentos adotados nesta
pesquisa colaborativa, por exemplo (AFANASIEV, 1968).

Compreendemos que a relacdo que os formadores de professores mantém com 0s
professores alfabetizadores corresponde a relacdo de agentes planejadores/treinadores versus

executores. Essa relacdo expressa uma contradicdo dialética mediante a dupla configuracéo
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que assume nesse contexto: de emancipacdo do formador de professores, dada a sua
capacidade de, primeiramente, projetar no plano das ideias aquilo que, a posteriori, se
concretizara no plano material, versus a sua negacao e a sua alienacdo (ENGELS, 2004).

Essa configuracdo do trabalho docente e, mais especificamente, da formagéo no
contexto da sociedade capitalista passa a exigir, por um lado, a formacdo de professores que
pensam o processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabética, planejam e decidem o que
e como o curriculo deve ser trabalhado e, por outro, professores que executam o trabalho
fisico ou tarefas aparentemente intelectuais que exigem certos conhecimentos, implicando a
perda do carater de totalidade do trabalho, sendo a relagdo imediata entre a concepcdo e a
producdo desconsiderada devido a sua crescente divisdo e a especializagdo imposta ao
trabalhador.

Essa sofisticacdo favorece ndo somente o distanciamento no resultado do trabalho
docente, mas, também, no proprio ato de producdo, o formador de professor estranha a si
mesmo, pois, sendo o trabalho externo ao formador de professor, este ndo pertence ao seu ser,
nega a sua esséncia, criando um fosso entre produtor e seu produto. Esse fato implica na
inversdo da relagéo de pertencimento entre o formador de professor como criador, e 0 seu
produto (VIEIRA PINTO, 1969).

Para o pensamento historicamente e concretamente orientado, o ato de conceber, de
idealizar mentalmente o objeto produzido, permite o conhecimento sobre como foi produzido
e como é utilizado, bem como o seu aperfeicoamento, além de favorecer uma visdo de
conjunto do objeto produzido.

Em face do impasse instalado entre Alice e Gato de Botas, sentimos a necessidade de
confrontar a justeza entre acdo e intencdo. Nesse sentido, consideramos conveniente trazer a
discussao elementos do segundo encontro de pds-observacao, realizado no dia 30 de junho de
2016, no Centro de Formacédo Professor Odilon Nunes. Estiveram presentes nesse encontro:
esta participe-pesquisadora, Alice, Fiona, Gato de Botas e Sininho.

A materialidade do encontro de pés-observacdo consistiu na andlise da formacéo
ministrada pela formadora de professores Gato de Botas. O encontro de formacdo da participe
foi realizado no dia 16 de junho de 2016, no Centro de Formacgéo Professor Odilon Nunes e
teve como principal objetivo discutir a estrutura e a organizagdo do Programa Alfa e Beto,
destacando os diferentes materiais didaticos que compdem o acervo do professor e do aluno,
orientar o preenchimento da agenda do professor, que acompanha este acervo. Foi também
objetivo desse encontro de formacdo apresentar e orientar aplicacdo de instrumental avaliativo

das hipoteses de escrita e, ainda, exercitar os fonemas que compdem a lingua.
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A turma estava organizada em pequenos grupos. Estiveram presentes neste encontro
de formacdo 30 dos 32 professores alfabetizadores do 1° ano do ciclo de alfabetizacéo.

O encontro de formacdo iniciou por volta das 8h e, contrariando uma pratica do grupo,
nédo foi apresentada a mensagem ou a leitura deleite como forma de acolhida dos professores,
sob a alegacdo de que houve um problema com o armazenamento de seus arquivos. Na
sequéncia, Gato de Botas contextualizou a turma quanto a um problema que estaria ocorrendo
nas escolas com relacdo a insuficiéncia de informac6es sobre o andamento do Programa.
Nesse sentido, justificou para os professores a necessidade de orientar quanto ao
preenchimento da agenda, a fim de organizar as informagfes que seriam coletadas pelas
técnicas da Secretaria, ao visitarem suas escolas. Esse primeiro momento de orientacdo e de
discusséo sobre a estrutura do programa durou pouco mais de uma hora.

Em seguida, Gato de Botas apresentou o que ela denominou de exercicio, que
encaminhara para os professores, via e-mail, a fim de que eles utilizassem como suporte para
avaliar as hipdteses de escrita de seus alunos e alimentar as fichas e o sistema online de coleta
de dados, visando ao acompanhamento do avanco da aprendizagem das criancas. Por fim, a
formadora entregou para o0 grupo tarjetas contendo palavras do cotidiano do aluno e pediu
para um grupo ler para a turma identificar a palavra que constava na tarjeta, de modo que a
leitura deveria ser realizada, verbalizando cada um dos fonemas que compunham a palavra
BOLA, por exemplo.

A seguir, apresentamos um episodio que retrata a formacdo ministrada pela participe
Gato de Botas, em que orienta o preenchimento da agenda do professor a fim de manter

organizacdo e controle das acOes referentes a execucdo do Programa:

Gato de Botas: [...] Entdo aqui, 0 Manual do Livro Gigante, nds temos as leituras. S&o 22
leituras, ok? Entdo, aqui nds vamos anotar a leitura, leitura 1, 2, 3 [aponta para a pagina da
agenda projetada em slides]. O titulo que esta na leitura. Entdo, aqui n6s temos, semana 1,
leitura 1. Entdo, vamos |4, continuando! Ai, nds temos: colocar o nimero da leitura, do indice,
do Manual na semana que estd sendo trabalhada. Vamos observar agora. Ai temos [o livro]
Aprender a Ler. [O livro] Aprender a Ler séo as li¢des, o carro chefe, as licdes. Entéo, na
primeira semana nos trabalhamos a licdo 1. A licdo 1 fica organizada em trés dias [0 professor
titular trabalha trés dias por semana], por isso pegou s6 uma semana. A licdo 2 foi organizada
em guantos dias? Em duas semanas; seis dias. Entdo, ficou semana 2, licdo 2; semana 3, licdo
2, certo? Entdo, nds trabalhamos a licdo 2 em duas semanas. Entdo, na terceira semana nos
estdvamos na ultima semana da licdo 2, ok? [...] Digamos, mar¢o. A técnica chegou na escola
para pegar... Entéo, qual é a licdo que vocé esta? Entdo, eu estou, o qué? Na licdo 2, certo?
Digamos que fosse o Gltimo dia de marco, ela chegou para pegar. Entdo, nds estamos, 0 qué?
Na li¢do, Licdo 2. Qual é a leitura do livro dessa semana? L2 [Lic&o 2]. Era o texto L2. Ent&o,
cada licdo, com excecgdo da primeira, seré realizada em duas semanas ou seis dias. Vocé vai
olhar o cronograma.



134

Conforme é possivel constatar, este momento da formacéo foi bastante repetitivo,
cansativo, exigindo esforco por parte do professor para manter a atencdo focada. Durante este
momento da formacdo, em que a formadora discutia o preenchimento da agenda, parte dos
professores aproveitou a oportunidade para reclamar do excesso de fichas que eles tém que
preencher regularmente.

Ap0Os assistirmos ao video, que retratou a atuacdo de Gato de Botas no contexto da
formacéo, prosseguimos com 0s questionamentos que elegemos para 0 momento da analise da

formacdo durante o encontro de pds-observacéo, ocasido em que indagamos:

Sherazade: Considerando seu processo formativo [...] vocé ndo considera um retrocesso, €
porque ndo dizer, uma contradicdo, a sua performance nessa formagdo, considerando o
contelido e os objetivos que estava trabalhando nesse dia?

Gato de Botas: E... N&o... Contradic&o, assim...
Fiona: [Rir da situacdo de embaraco da companheira]

Gato de Botas: [...] em nivel de formacdo, se eu for colocar em nivel de formacdo, se...
aquele momento comparado com o da formacdo seria uma contradicédo, com o trabalho
que eu ja tinha desenvolvido e desenvolvo em outros momentos, seria uma contradicéo,
realmente muito técnico, de levar, é quase um treinamento mesmo, treinamento, certo?
Entdo, em nivel de formacéo, levando em conta, levando-se em conta outros momentos...

Sherazade: O processo...

Gato de Botas: Processo de formacéo... desenvolvo trabalhos de formacéo dos colegas, de
orientadora, também seria um retrocesso em relacdo aquele recorte, que aquele foi um
momento de... técnico mesmo, de orientacdo de informacéo, seria contraditorio.

A participe Gato de Botas reconhece 0 quanto estava enganada pela aparéncia objetiva
das determinagOes sociais, passando a compreender que sua atuacdo — pelo menos naquele
momento — trazia evidéncias de que estava consubstanciada com a perspectiva de
treinamento. Nesse momento, ainda meio sem graca, Fiona reitera essa descoberta, afirmando
repetidamente que a aula ou a formacdo ministrada pela parceira foi muito técnica.

O episadio extraido das transcri¢es da formagdo ministrada pela participe ndo deixa
duvida de que sua atuacdo convergiu para a producao de informacdes, visando ao controle do
processo de ensino-aprendizagem levado a efeito pelos professores alfabetizadores. Nesse
sentido, sua tarefa consistiu em modelar respostas e comportamentos adequados por meio do
uso da agenda do professor, a qual o impele a informar: quantidade de alunos, nimero de
faltas, licdo em gue se encontra, entre outros aspectos.

O uso da tecnologia educacional assume relevancia no contexto da pratica dos
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professores, conforme é possivel inferir a partir do episédio apresentado, em que é bastante
evidente a programacdo do ensino por meio de passos sequenciais, emprego de instrucdo
programada, legitimando, nas formas do planejamento em moldes sistémicos, 0 uso de
procedimentos cientificos, instrucionais, avaliativos, bem como a programacgdo de livros
didaticos (LIBANEO, 2006).

O episodio, ora apresentado, demonstra a dimenséo politica do discurso na medida em
que a voz de Gato de Botas se sujeita ao hibridismo, é permeavel, deixa-se afetar pelas vozes
sociais, no caso, a voz de Liberali (2006) e as nossas proprias vozes, por isso, é centrifuga.

Ao conceber sua atuacdo — e cabe na analise em foco incluir também a atuacdo do
grupo — como determinacdo das circunstancias concretas do mundo histérico-social, Gato de
Botas evidencia a dimensdo ética do discurso na medida em que reconhece as limitacGes de
seus atos, considerando as casualidades a que estamos sujeitos. A contingéncia que nos arrasta
e nos coloca na condi¢do de marinheiros que operam essa grande nau, que é o Programa Alfa
e Beto, é resultante de multiplas determinacfes que, em um dado momento, apenas uma delas
se plasmou, materializou-se (FERREIRA, 2017).

A dimensdo estética do discurso se manifesta na medida em que a participe se
identifica com outros momentos e circunstancias de sua pratica, haja vista que nem sempre 0
trabalho de formacdo se apoia Unica e exclusivamente nas orientacdes do Programa Alfa e
Beto, mas também nas concepcdes de outros programas de formacgédo que a Rede ja aderiu em
outras circunstancias, a exemplo do PROFA, do Pré-Letramento, do Praler, do PNAIC.

Neste contexto investigativo, é notorio que as reflexdes delineadas deixaram o grupo
em situacdo de alerta, em posicdo de autodefesa e de tentativa de distanciamento das
perspectivas de formacdo menos desenvolvida — de treinamento e capacitagdo, por exemplo —
com excecdo de Alice, que encara essa constatagdo com tranquilidade, embora afirme isso
considerando ndo necessariamente a sua pratica em particular, mas a totalidade das préaticas
desenvolvidas no grupo.

Nessa linha de pensamento, Sininho manifesta-se em relacdo a perspectiva de
formacdo que orienta sua préatica, discussdao realizada também no terceiro encontro

colaborativo, conforme destacamos:

Sherazade: Qual das perspectivas de formacao que prevalece em sua pratica?

Sininho: O que eu vejo nessa questédo todinha é a questdo da transposi¢cdo, porque nao
basta vocé sO discutir conceitos, principios e teorias se o professor ndo tiver a
oportunidade de discutir a prética.
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Gato de Botas: De exercitar — interrompe, complementando.

Sininho: ...de exercitar. Entdo, assim, eu peguei muito isso quando fui formadora na questao
da Matematica, que eu tinha dois grupos de professores na sala. Eu tinha aquele grupo de
professor que dominava todo conteldo, mas ndo sabia passar para o aluno. E tinha aquele
professor que ele tinha a forma de lancar para o aluno, mas ele ndo dominava aquele contetdo.
Assim, é como se ele tivesse decorado, mas se vocé instigasse mais a ele, ele ndo saberia dizer
0 porqué daquela fundamentacdo que ele estava defendendo. Entéo, de tudo... Por isso que eu
acho também... eu concordo também que nédo é tudo preto no branco, porgue se fosse assim,
ai, eu volto para aquele discurso da Clara Luz, foi para uma sala de aula a professora fez o
PROFA ndo sei quantas vezes e ainda esta 1a na base do tradicionalismo. Ent&o, se sé teoria
resolvesse, a gente ndo tava nesse processo hoje.

Alice: E quem foi que disse que 0 PROFA é s6 teoria?
Sherazade: E o0 que que vai resolver?

Sininho: E justamente isso! E aliar a teoria & pratica. E assim, é 0 que a gente procura
fazer dentro da educagéo infantil. A gente leva uma atividade e dentro dessa atividade a
gente discute que habilidades estdo sendo desenvolvidas com essa atividade? Que niveis de
escrita essa atividade vai proporcionar? Sera que essa atividade aqui ela estd mais propicia
para os alunos pré-silabicos? Serd que estd mais propicia pra os silabico-alfabéticos? O que
caracteriza cada nivel? O que que eu posso fazer para essa atividade aqui contemplar outros
niveis? Aqui eu estou propondo a atividade em circulo, mas a sua sala d& pra fazer circulo?
\Vocé vai fazer em pequenos grupos ou vai fazer individual? Quer dizer, sdo estas questdes que
devem ser retomadas.

Afetada pela provocacdo de Alice, Sininho tangencia em relagdo a pergunta que o
grupo vinha se posicionando, afirmando que o que estd em jogo em toda essa discussdo € a
transposicdo, ou seja, a forma como o professor aborda o contedo. Assim, amplia sua
compreensdo destacando que ndo basta somente discutir conceitos, principios teorias sem,
contudo, contemplar a discussdo da pratica.

Como forma de se fazer compreender melhor, Sininho exemplifica, a partir de sua
experiéncia, em que atuou como formadora dos professores de Matematica do 5° ano, no ano
de 2009, e que se deparou com uma situagdo em que, por um lado, havia um grupo de
professores que dominava os contetdos de Matematica, porém, ndo tinha o0 mesmo dominio
no momento de compartilhar esse conhecimento com os alunos, ao passo em que, por outro
lado, havia um grupo que tinha mais habilidade com a didatica da Matematica, mas néo tinha
0 pleno dominio do conhecimento dessa area.

Na situacdao exemplificada por Sininho, cabe ressaltar que, nesse periodo, por questdes
circunstanciais, a participe foi designada a trabalhar com o grupo de professores de
Matematica que ministrava a disciplina no 5° ano e, do mesmo modo, esta participe-
pesquisadora, por constituir o grupo de formadores de professores naquele momento, fora

designada a trabalhar com os professores de Lingua Portuguesa. Assim, talvez possamos
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atribuir os problemas enfrentados por Sininho a esse contexto em que tanto os professores
guanto nds formadoras ndo tinhamos licenciatura nas respectivas areas de atuacdo, tendo em
vista a nossa condicdo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, licenciadas
em Pedagogia.

Ressaltamos que o Curso de Pedagogia destina-se, na sua atual formulagéo legal™®, &
formacdo de professores para a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental.
Complementarmente, também, ao desenvolvimento de competéncias para 0 ensino nos cursos
de nivel médio, na modalidade normal; ao ensino na educacgéo profissional na &rea de servicos
e de apoio escolar; as atividades de organizacdo e de gestdo educacionais; e as atividades de
producéo e de difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional.

A respeito da transposicao didatica, Chevallard (1991) concebe-a como conjunto de
adaptacdes que sofre o saber ensinado a fim de torna-lo apto a ocupar um lugar entre 0s
objetos de ensino, ou seja, implica no processo de transformacdo do conhecimento para se
tornar ensindvel. Assim, a teoria da transposicao didatica defende o necessario distanciamento
entre o saber ensinado e os saberes produzidos na esfera escolar.

Lopes (1999, p. 209), considerando que a terminologia “transposi¢éo didatica” remete
a ideia de reproducdo mecénica, de deslocamento de um lugar para outro, sem alteracdes,
propde a substituicdo por mediacdo didatica. Concebida em sentido dialético, a mediacao
didatica produz o entendimento dessa transformacdo do conhecimento como “[..] um
processo de constituicdo de uma realidade a partir de mediacdes contraditorias, de relacGes
complexas, ndo imediatas”. Compreendida nesses termos, a didatizag&o implica em considerar
ndo apenas o resultado, mas o processo historico de construcdo do conhecimento, cabendo a
escola e, portanto, aos professores, ndo a funcdo de meros reprodutores, mas de socializadores
e de produtores de conhecimento. Desse modo, fica evidente que a mediagdo didatica, por si
s0, é processo complexo para os professores que tem formacao especifica, quanto mais para
0s que ndo sao formados.

Para dar conclusibilidade ao seu discurso, Sininho endereca seus enunciados para
diferentes participes. Assim, endossando as palavras de Gato de Botas, afirma que ndo é tudo
“preto no branco”, ou seja, que nem sempre as coisas e a realidade se apresentam de forma

bem definida e transparente, ao passo que toma como referéncia, para reforcar seu argumento,

'8 Cf. Resolucio CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006.
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um exemplo mencionado por Clara Luz, em que uma professora teria participado varias vezes
da formacao referente ao Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA) e,
ainda assim, continuava atuando numa perspectiva tradicional. Nessa dire¢do, Sininho,
enderecando seu discurso a Alice, finaliza ressaltando que, se somente a teoria resolvesse, ndo
estariamos envolvidas nesse processo discursivo e reflexivo sobre nossa maneira de pensar e
de agir.

Tendo seu discurso citado por Sininho, Alice rechaca perguntando-lhe quem disse que
0 PROFA é s6 teoria. Nesse momento, aproveitamos a oportunidade para retomar o enunciado
de Sininho, indagando qual a solucdo para o impasse no que se refere a pratica docente que
valoriza o conhecimento teérico em detrimento do conhecimento pratico ou vice-versa.

A participe responde que a solucéo reside na unidade teoria-préatica e reforca, por meio
de exemplos da experiéncia do proprio grupo, no ambito da Educagdo Infantil, em que
discutem conhecimentos especificos da area de alfabetizacdo a partir da analise de exercicios
e questdes, buscando refletir sobre as habilidades de leitura escrita, 0s niveis ou as hipoteses
de escrita, a adequacédo e a variacdo dos exercicios, considerando o perfil de aprendizagem
dos alunos.

Sininho demonstra estado de elevado de consciéncia na medida em que explicita a
relacdo de unidade teoria e préatica, no entanto, ao referenciar sua pratica como exemplo de
manifestacdo dessa unidade, a formadora remete a sua atuacdo na Educacédo Infantil, espaco
em que esta se sente autbnoma para planejar, deliberar sobre o qué e como ensinar-formar,
diferentemente do que ocorre na sua atuacdo no 1° ano do ciclo de alfabetizacdo, que tem
como principio norteador o método metafénico, com todo o aparato de materiais, como livros,
manuais, agenda, entre outros.

De fato, teoria e préatica constituem uma unidade indissoltvel e existem independente
da consciéncia humana. Ao discutir sobre essa unidade, Vazquez (2007, p. 243) realga que a
teoria “[...] depende da pratica na medida em que a pratica ¢ fundamento da teoria, ja que
determina o horizonte de desenvolvimento e progresso do conhecimento”. Nesse sentido, a
relacdo teoria-pratica constitui uma contradicdo em que estes pares dialéticos se atraem e se
negam mutuamente, produzindo as forcas generativas (criadoras) e regenerativas que
constituem a atividade de formacao.

O encontro colaborativo se constituiu como arena de debate em que nos participes,
responsivamente, concordavamos, discorddvamos umas das outras, compondo um cenério de
tensdo e conflito. Assim, ao ser indagada quanto & perspectiva de formacdo que orienta sua

pratica, Sininho contrapde-se a provocacgdo de Alice, utilizando discurso indireto, periférico,
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até deixar mais evidente, mas ndo totalmente explicito, que sua pratica estava fundamentada
na perspectiva critica. A participe, no entanto, faz referéncia a sua atuacdo no contexto da
Educacdo Infantil, quando, na verdade, o foco do discurso era o contexto do ciclo de
alfabetizacdo. Essa postura adotada por Sininho revela a dimensdo politica do discurso na
medida em que evidencia aspectos de sua pratica que deseja explorar porque coadunam com
perspectivas de formacdo mais desenvolvidas — a critica, por exemplo — e omite outros que
considera mais proximos da perspectiva do treinamento e da capacitacdo, a exemplo da
prética desenvolvida no contexto do Programa Alfa e Beto.

O discurso de Sininho deixa implicita a relacdo de unidade indissoluvel entre
subjetivo-objetivo na medida em que se deixa seduzir pela pratica do grupo, ao se referir a
atuacdo na Educacdo Infantil, explicitando, assim, a dimensdo estética por meio do seu
discurso. Ao mesmo tempo, a participe demonstra 0 compromisso ético consigo mesma, com
0 grupo, os proprios professores alfabetizadores e com os alunos da Rede, em sua totalidade,
principalmente por considerar que se trata da pratica mais desenvolvida, uma pratica que leva
em conta a formacdo e o ensino para garantir a aprendizagem efetiva de todos os atores
envolvidos no processo, evocando, assim, a dimensdo ética do discurso.

A forma como Sininho significa sua pratica incorre numa contradicdo dialética
subjetiva manifesta por meio do distanciamento entre a realidade objetiva e subjetiva, entre o
que pensa que desenvolve e o que realiza efetivamente. De fato, a participe destaca um
conjunto de agdes e de reflexdes relevantes e necessarias para o ensino da leitura e da escrita,
a exemplo da adequacdo dos tipos de tarefas e exercicios para os alunos que se encontram em
determinadas hipoteses de escrita, valorizando, assim, 0s aspectos mais especificos e pontuais
da atuacdo do professor alfabetizador, sem, contudo, levar em conta a fungdo do professor
como agente de transformacéo do contexto da sala de aula e da sociedade como um todo.

Com o objetivo de evidenciar a relacdo entre o discurso e a préatica, apresentamos, a
seguir, um episodio extraido da pos-observacédo, a qual teve como materialidade a formacéo
ministrada pela participe Sininho. O encontro foi realizado no nosso contexto de trabalho, no
dia 6 de julho de 2016. Estiveram presentes, além desta participe-pesquisadora e de Sininho,
as formadoras Gato de Botas, Clara Luz e Fiona.

O encontro de formacgdo ministrado por Sininho foi realizado no dia 10 de junho de
2016 e teve como objetivo discutir as orientacdes para aplicacdo da Prova Padronizada,
realizada semestralmente, tendo como publico-alvo os alunos do 1°, do 2° e do 3° ano do ciclo
de alfabetizagdo, bem como apresentar proposta de producéo textual a ser trabalhada em sala

de aula com os alunos, discutindo critérios de correcdo com foco nas habilidades decorrentes
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da producdo escrita e, ainda, estabelecer diferenca entre estar alfabético e alfabetizado, como
suporte para a definicdo da meta a ser alcangada na rede ao final do ano letivo em relacdo ao
percentual de alunos alfabetizados. Estiveram presentes neste encontro de formacdo 34
professores alfabetizadores do 1° ano do ciclo de alfabetizagéo.

O encontro iniciou por volta das 8h, tendo, coincidentemente, como acolhida, a leitura
deleite do trecho da obra de Janete e Alan Albert, “O carteiro chegou”, também realizada por
Clara Luz. Ap6s a leitura, explicou para o grupo que, naquele encontro, cada professora iria
analisar os resultados de sua turma e que, ao final, deveriam sair com suas metas de alunos
alfabetizados estabelecidas e que, para isso, deveriam tomar como parametro a meta anual ja
definida pela Rede. Na perspectiva de subsidiar os professores para a realizacdo desta tarefa,
Sininho apresenta, com base no material do PNAIC, a diferenca entre estar alfabético e
alfabetizado, enfatizando que o aluno alfabetizado Ié e produz textos de circulagdo social que
trata de tematicas familiares ao aprendiz, de forma autdbnoma, para atender a diferentes
propdsitos.

Em seguida, a formadora distribuiu a proposta de producdo textual a ser trabalhada
com os alunos, oportunidade em que explorou cada detalhe da imagem que d& suporte a
producdo escrita, destacando local, personagens, entre outros aspectos. Apds esse momento,
apresentou as orientacbes para aplicacdo da Prova Padronizada, destacando desde os
procedimentos a serem adotados no processo de aplicacdo, até os critérios de correcdo da
producéo escrita — material elaborado com a nossa participagdo — sem esquecer as habilidades
a serem observadas durante a correcdo do texto a ser produzido pelas criangas, tais como:
titulo, margem, paragrafo, uso de letra maiuscula, coeréncia, coesdo, entre outros aspectos.
Essa a parte foi mais extensa da formacéo.

Finalmente, Sininho dirigiu-se aos pequenos grupos para auxiliar os professores a
pensarem sobre as metas a serem estabelecidas, considerando o perfil de aprendizagem dos
alunos, a especificidade da turma, expressando em percentuais a quantidade de alunos a serem
alcancados, naquele bimestre, em cada uma das hipoteses de escrita, conforme destacamos
anteriormente.

Apresentamos, a seguir, episodio da transcri¢cdo do encontro de formagdo ministrada

pela participe Sininho:

Sininho: Podemos comegar aqui, as orientagfes? Atencdo para isso daqui, gente! 1sso daqui
sdo procedimentos para aplicacdo dos testes de leitura porque a nossa provinha de Portugués,
ela tem leitura e escrita. A prova ela é composta de 12 itens. Do [item] 1 até o 7 é de leitura, do
8 a0 12, é de escrita. Entdo, essas orientacbes que a gente vai dar agora € em relacdo a questao
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1 até a questdo 7. O que ele diz? Os itens 1, 3 e 7, que sdo referentes a textos, eu vou ler o
texto, eu vou ler o enunciado, ou seja, 0 comando, o que é para o aluno fazer e vou ler as
alternativas. Entdo, as questfes de texto, que sdo as questdes 1, 3 e 7, eu leio por completo. Eu
leio o texto, leio 0 enunciado e leio as alternativas. Agora prestem atencdo na leitura dessas
alternativas, que vamos discutir daqui a pouco. Ndo devem ler as alternativas dos itens 2 e 4, 5
e 6. Por que eu ndo vou ler essas alternativas? Porque a 2 e 4 ¢ leitura de palavras. E5e 6 é
leitura de frases. Entdo, nessas questdes 2 e 4, 5 e 6, eu s6 vou ler o enunciado.

“Margue um X no nome da figura”.

Ai, tem a figura 14, o aluno vai ver a figura e vai marcar o nome, eu ndo vou ler as alternativas
nessas questdes, do mesmo jeito no desenhozinho da frase, tem 14 uma cena e o aluno observa
a cena e marca qual a frase adequada para aquela cena. Eu também sé vou ler o enunciado,
nado vou ler as alternativas. Ficou claro, até ai? E o que devo ditar? A questdo 9 e a questdo 11
sdo palavras e frases ditadas, ou seja, a questdo 9 eu vou ditar uma palavra, qual a palavra?

O episodio acima se refere a0 momento da apresentacdo dos procedimentos de
aplicacdo e de critérios de correcdo da Prova Padronizada. Nesse momento da formacéo, a
participagdo da turma foi bastante reduzida, centralizando-se na exposi¢éo da formadora que,
frequentemente, perguntava ao grupo se estava sendo clara, como forma de se certificar se
estavam entendendo, de fato, as orientaces apresentadas.

Apobs assistirmos ao video, passamos a refletir sobre a formacdo ministrada pela
participe Sininho, tendo como base questdes que organizamos para este fim, conforme
evidencia Liberali (2010), ao discutir sobre as acoes reflexivas. Nesse sentido, voltamos a

questionar:

Sherazade: Entdo, a formacdo que vocé ministrou estd relacionada a que concepg¢do de
formag&o?

Sininho: Eu acho que vai a questdo de treinamento, porque a padronizada... ndo teve
outro tipo. E eu esqueci a outra, é treinamento, capacitacdo...

Sininho: Eu acho que mesclou.
Sherazade: Os trés tipos?

Sininho: Foi a predominancia de treinamento porque era uma a necessidade do
momento. Mas também teve a reflexiva.

Sherazade: Que momento teve a reflexao?

Sininho: No momento que eles analisaram, pararam para pensar a questdo do alfabetizado.
Sherazade: E essa reflexiva, ela estava restrita a transformacéo do contexto da sala de aula ou
estava também voltada para a transformacédo de contextos mais amplos, da sociedade como um

todo, da formacdo de homem, da formacdo de um tipo de homem, para a formacdo de
sociedade?
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Sininho: Eu falo da questdo do alfabetizado, da autonomia na leitura, autonomia na escrita, a
gente ultrapassa 0os muros da escola, porque o alfabetizar ndo é s6 vocé escrever coisas [...]
dentro das quatro paredes de sala de aula, mas acho que é algo mais. E vocé... é leitura de
mundo, é vocé se colocar numa sociedade. Eu acho que ultrapassou os muros da escola.

Sininho compreende que a modalidade de formacdo na qual sua pratica se
fundamentou era a perspectiva de treinamento, deixando nas entrelinhas que, por abordar o
conteudo, no caso, a Prova Padronizada, forcosamente contribuiu para isso. Porém, logo em
seguida, voltou atras, afirmando que mesclou. Quando perguntamos se houve a manifestacdo
das trés perspectivas, novamente Sininho volta atras, ratificando que predominou a
perspectiva de treinamento, justificando que era uma necessidade das circunstancias, mas
reiterou que houve manifestacdo da perspectiva reflexiva, nesse caso, referindo-se a formacao
critica, conforme categorizacdo apresentada nos estudos realizados nos encontros
colaborativos.

A esse respeito, € importante destacar que, para Ibiapina (2003), a reflexdo critica é
uma atividade social que, portanto, para atingir seu objetivo, necessita ser planejada e
organizada sistematicamente. Assim, reiteramos que o planejamento da formacdo ministrada
por Sininho, elaborado por ocasido do nosso encontro na fase de pré-observacdo, nédo
contemplou a organizacdo de estratégias que dessem conta de levar os professores a
analisarem criticamente as estruturas institucionais e as relaces de suas praticas com as
realidades sociais e politicas dentro das quais ela ocorre.

Com o propdsito de potencializar a reflexdo da participe, indagamos acerca do grau de
abrangéncia das mudancas ou das transformacdes que sua pratica, embasada na perspectiva
critica, poderia alcancar. Nesse sentido, inferimos que a intencdo de Sininho era realcar o
resultado do seu trabalho e do grupo, especialmente o compromisso de colaborar com 0s
professores alfabetizadores para que esses pudessem garantir o dominio da leitura e da escrita
das criancas do municipio de Teresina, implicando o alcance ndo apenas do contexto da sala
de aula, mas da esfera social mais ampla.

No que diz respeito a Prova Padronizada, considerando os diferentes niveis integrados
de avaliacdo, esta se insere na modalidade avaliacdo em larga escala em redes de ensino.
Utiliza a metodologia da Teoria Classica de Testes, tendo como referéncia a quantidade de
acertos por questdo/habilidades.

A Prova Padronizada é realizada na Rede desde 2015 e tem como objetivos produzir
dados sobre os niveis de alfabetizacdo; redirecionar o planejamento e a préatica pedagogica a

partir dos resultados e, ainda, subsidiar a formulacdo de politicas de alfabetizacdo. O publico-
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alvo s&o os alunos do 1°, do 2° e do 3° ano do ciclo de alfabetizacéo.

A elaboracdo dos instrumentos é feita pelo corpo técnico da Secretaria, incluindo os
formadores de professores de alfabetizacdo e de Matematica, coordenacdo pedagogica e
Divisdo de Awvaliacdo. A aplicacdo e a correcdo dos testes sdo realizadas pelo préprio
professor da turma, bem como a insercdo dos resultados em sistema online, visando a
producéo de relatdrios relativos as habilidades avaliadas.

A sistematica adotada oportuniza a escola e os atores diretamente envolvidos no
processo de analisar o desenvolvimento desse instrumento e, de modo particular, os resultados
obtidos a fim de que as informagdes fornecidas pela avaliagcéo possibilitem o reconhecimento
das necessidades de reorganizacédo do trabalho pedagogico.

Villas Boas e Dias (2015. p. 38), ao discutirem a relacao entre a avaliacdo externa e a
avaliacdo formativa, destacam que os “Testes externos & escola oferecem beneficios se
trouxerem elementos que se somem & avaliacdo do dia a dia do trabalho de sala de aula”,
tendo em vista que a articulacdo desses pontos de vista constitui a intencdo da avaliacdo
formativa, qual seja a de promover as aprendizagens de cada crianca. Ainda no que diz
respeito a avaliacdo externa, a autoras alertam para o cuidado necessario a realizacdo desses
testes, uma vez que seu propdsito ndo é preparar as criancas para a realizacdo de provas.

Ao ressaltar a predominancia da perspectiva de treinamento durante a aula-formacao
ministrada, a participe Sininho demonstrou conhecimento dos atributos distintivos de sua
maneira de agir e de pensar. Assim, a perspectiva de treinamento, conforme destacam Gatti,
Mello e Bernardes (1972), expressa a ideia de aquisi¢do de habilidades especificas, visando a
solucdo dos problemas por meio de treinamento externo ao ambiente escolar. Nés, como
participes desse processo formativo-investigativo, reconhecemos a presenca marcante da
supremacia da teoria no desenrolar da formagdo em que Sininho dedicou maior parte do
tempo a prescrever de forma detalhada como deveria se efetivar o momento da aplicacdo da
Prova Padronizada como forma de prever e de controlar todo o processo, visando a solugédo
dos problemas mediante aplicacdo do conhecimento teorico.

Ferreira (2017, p. 65), ao refletir sobre a lei da unidade e da luta dos contrarios,
particularmente sobre a questdo da predominancia entre luta e unidade, realga que “[...] onde
houver contrarios constituindo uma unidade, ha luta entre eles. E necesséario entender, por
essa luta, a tendéncia que tem cada um deles de exercer uma importancia predominante em
um dado fendmeno”. Assim, considerando a formagcdo como uma modalidade do trabalho
docente, a unidade de contrarios opostos € representada pela teoria e pela pratica. Nessa

relacdo, a unidade é relativa, ou seja, ndo € a unidade que desempenha o papel principal, mas
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a luta entre teoria e pratica.

A contradicdo se manifesta no interior da formacdo na medida em que se apresenta,
ora a desconformidade, prevalecendo, neste caso especifico, a teoria, caracterizada pelos
atributos da perspectiva de treinamento, e ora a conformidade, manifestando-se o equilibrio
relativo entre os contrarios, assinalando a perspectiva critica particularmente na ocasidao em
que discutiu com o grupo sobre o que € estar alfabetizado.

A comunicacgdo discursiva estabelecida, de acordo com este episédio, demonstra a
implicacdo de Sininho e do grupo com os resultados da acdo e os modos de concebé-la.
Assim, predominou o dialogismo, a compreensao ativa e responsiva entre nds como participes
desse processo, evidenciado, assim, a dimenséo politica do discurso.

Essa compreensdo demonstra a dimenséo ética que esta assentada na relacdo que a
participe estabelece entre sua atividade laboral, seus pares, o professor e o aluno,
interlocutores que completam a estrutura dialégica. A dimensdo estética do discurso se
manifesta na medida em que a participe produz relacdo de identidade com a perspectiva
critica de formacao, realcando os atributos que, no seu modo de se relacionar com o contexto
de trabalho e com os atores envolvidos no processo, sao desejaveis, seduzem-na.

Com o intuito de enfatizar a andlise acerca da relagcdo entre as significacbes da
formacdo na perspectiva do treinamento e a explicitacdo desta como trabalho docente e suas
contradicdes, trazemos a tona episodios que o retratam como pratica racionalizadora técnica.
A seguir, apresentamos o episddio extraido do quinto encontro colaborativo realizado no dia
13 de abril de 2016, em que discutiamos sobre o texto “Lei da unidade e luta dos contrarios”
(AFANASIEV, 1968):

Sherazade: Entdo, qual é o par dialético, o par de opostos que a gente pode relacionar aqui
dentro da nossa atividade formacao?

Fiona: Teoria e pratica.

Sherazade: Teoria e pratica, que 0 Vazquez destaca o tempo todo. Os pares dialéticos, aqui,
sdo teoria e préatica, que vocés tém discutido, nds temos discutindo desde 0 nosso primeiro
encontro. Eu nunca esqueci que Alice disse assim, logo, desde o comego, ela disse assim: “Ah,
ndo sei como vai ser essa pesquisa, porque aqui o que esta predominando...” O que vocé disse?
\océ lembra?

Alice: Lembro.

Sherazade: Pois, rememore isso ai!

Alice: A prética e pouca teoria [riso]. Até porque reformulo aquilo o que eu falei. E importante
voceé ter uma postura de colaboradora, mas ndo é tudo. Vocé precisa... porque é como se vocé
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tivesse remando contra a maré, contra o sistema, o préprio sistema. Eu fiz esse desabafo na
area de convivéncia, na segunda-feira, para uma colega [referindo-se a uma professora
alfabetizadora] que me abordou [...] ai, eu falei para ela: Eu acho que eu nem estou fazendo
formacao, eu estou passando tanta informacédo, coletando tantos dados, tanta coisa que...
Olha essa situacdo [...] do 2° ano, sabe, o povo vai comprando 0s pacotes, vai botando as
coisas [...] a gente esta se sentindo tdo sufocada, quanto o professor 14 dentro da sala de aula.
Formagéo, formagdo, mesmo para vivenciar ou mesmo para refletir, ou mesmo para
repensar alguma coisa da propria orientacao didatica que a gente ja leva pronta, a gente
n&o tem conseguido fazer isso.

Ao discutirmos sobre a lei da unidade e da luta dos contrarios e, mais especificamente,
sobre as polaridades presentes no nosso trabalho de formacdo, Fiona aponta a unidade teoria-
pratica como um dos pares dialéticos responsaveis pelo desenvolvimento da atividade de
formacdo. Considerando o exemplo apontado por Fiona, solicitamos a participe Alice que
rememorasse um enunciado que ela havia proferido por ocasido do encontro de apresentacio
do projeto investigativo (28.05.2015), em que demonstrou certa preocupacao com o destino
da pesquisa, tendo em vista que, naquele momento, a formagdo assumia uma configuracédo
fundamentalmente pragmatica, conforme expressou: “Hoje a gente confecciona, fabrica mais
a sequéncia didatica. A gente empreende mais as energias fabricando o passo a passo, que
pensando, estudando”.

Ao retomar o enunciado proferido ha mais de um ano, Alice o reformula, haja vista
que, nesse momento, atuava em contexto bastante diverso do ano anterior em que
predominava a pratica em detrimento da teoria, particularmente fundamentada na utilizacao
das sequéncias didaticas como suporte para a formacdo. As circunstancias atuais tomaram
outros rumos, de modo que a participe chega a conclusdo de que nem mesmo formacao ela
estd fazendo. Assim, o trabalho docente passa a ser significado como transmissdo de
informacao, coleta de dados sobre a leitura, conforme as orienta¢des do Instituto Alfa e Beto,
materializadas no “Livro Jogos, Atividades e Desafios” (JAD).

Dessa forma, a participe se sente “remando contra a maré”, ou seja, impotente,
demonstrando a existéncia de um jogo de oposicdo de forcas, materializada por meio das
politicas de formacdo da Rede, evidenciando a dimenséo politica do discurso.

Diante da situacdo relatada, a formadora sente-se, por um lado, desconfortavel perante
0 grupo de professores alfabetizadores por desenvolver um trabalho que privilegia o repasse
de informacdes e coleta de dados referentes a aprendizagem dos alunos, uma vez que essa
pratica contraria suas convicc@es e, por outro lado, sente um mal-estar perante a instituicao
por, de certa maneira, questionar e, por vezes, contrariar suas orientagdes. Essa preocupacao

por parte da participe, expressa por meio de desabafo a uma professora alfabetizadora,
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configura-se como um imperativo ético contrario, ou seja, quando dois deveres antagénicos se
imp6em (MORIN, 2011), revelando a dimensao ética do discurso.

Nessa direcédo, a participe reitera que nao estd desenvolvendo formagdo nem mesmo
nos moldes da reflexdo prética, tendo como ponto de partida a vivéncia da sequéncia didatica.
Assim, Alice revela certo saudosismo, ou seja, demonstra identificagdo com esse modelo de
formacdo que j& ndo se plasma no contexto do trabalho docente, revelando a dimensédo
estética do discurso.

Em outras palavras, o poder publico, por meio de suas politicas, submete o ensino e a
atuacdo do formador de professores a logica racionalizadora técnica da empresa e da producao
em geral na medida em que reforca formas burocraticas de controle, tornando-o mero
executor de programas e de pacotes curriculares, negando, assim, sua capacidade teleologica e
enfraquecendo sua autonomia na realizagéo de seu trabalho (BASSO, 1994).

E importante reiterar que o trabalho docente e, mais especificamente, o trabalho de
formacéo é considerado producdo ndo material, ou seja, ao contrario da producdo material que
se dirige para resultados materiais, sua finalidade converge para a reelaboracdo do saber
produzido social e historicamente mediante as relagcOes estabelecidas com os professores
envolvidos na acdo alfabetizadora e, por isso, ndo se deixa objetivar na sua plenitude,
resguardando relativa autonomia aos formadores de professores no planejamento e na
execucdo do seu trabalho (SOARES, 2008; MARX, 2004; BASSO, 1994).

Cabe também ressaltar que, por atuarem na esfera publica, os formadores de
professores realizam trabalho improdutivo e, portanto, produzem valor de uso, ou seja, ndo
geram mais valia, que configura a base da modificacdo do processo fabril, o que implica na
ratificacdo de sua participacdo no processo decisorio quanto ao que e como ensinar-formar
conforme as necessidades de aprendizagem profissional dos professores alfabetizadores
(TUMOLO; FONTANA, 2008; FERNANDES, 2013).

De acordo com Ferreira (2015), a sociedade contemporanea, marcada pelos anseios
capitalistas e neoliberais, tem gerado alienacdo no plano subjetivo dos professores, neste caso,
dos formadores de professores, uma vez que esses ndo se enxergam mais no seu trabalho,
demonstrando ndo ter consciéncia sobre o que fazem, quais suas reais responsabilidades.
Dessa forma, o trabalho docente sofre um descolamento entre o seu lugar na sociedade
moderna (lugar original que a sociedade criou o trabalho) e este na sociedade contemporanea.

Esse processo constitui contradicdo dialética na medida em que, nesse contexto, o
trabalho docente se distancia do seu carater social e ontoldgico como categoria filoséfica

orientada para a elaboracdo de uma racionalidade humanista e dialética, produzindo, assim, a
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crescente exploracdo e degradacdo dos formadores de professores e, por conseguinte, a
alienacdo expressa por meio da coisificacdo dessas relagcdes sociais, conforme destacam
Véazquez (2007) e Costa (2001).

Em sintese, a organizacdo do contexto colaborativo se constituiu como espaco
propicio para a analise da pratica formativa e, assim, do trabalho docente, permitindo ao
grupo reconhecer e identificar as marcas distintivas que os caracterizam, bem como as
consequéncias de nossa atuacdo. Assim, 0 grupo e, particularmente, as interlocutoras Gato de
Bota, Sininho e Alice, orientadas pela teoria, passamos a compreender que nossas praticas
carregavam atributos compativeis com as significacbes da formacdo na perspectiva do
treinamento e, ainda, com a ldgica racionalizadora técnica.

Produzir esse nivel de compreensdo requer mergulhar na génese em que se insere a
acdo formativa, uma vez que a atividade do formador de professores € trabalho social e
humanizado e, por isso, social e historica. Entender a origem e o desenvolvimento da
formacdo como modalidade do trabalho docente exige o estudo de como ela se constituiu, e as
relagdes intrinsecas inerentes a ela (KOSIK, 1989). Assim, a pesquisa colaborativa, com o
apoio do aporte tedrico-metodoldgico, forneceu as lentes para projetar a realidade nas nossas
consciéncias como participes da pesquisa.

O contexto formativo-investigativo possibilitou, por meio do planejamento sistematico
e intencional, a analise da estrutura institucional, o que nos levou a conceber as relacdes de
poder que perpassam a formacdo e, por conseguinte, o trabalho docente, levadas a efeito tanto
pelas diferentes instancias da gestdo da Secretaria quanto por meio da linguagem utilizada por
nos, como participes da pesquisa, nos contextos formativos. A esse respeito, MclLaren e
Kincheloe (2006) destacam a imperiosa necessidade de compreender as diversas e as
complexas formas pelas quais o poder opera para dominar e influenciar a consciéncia.

Os enunciados proferidos pela maioria das participantes do grupo explicitaram
contradicBes de natureza légica na medida em que negavam e afirmavam, simultaneamente,
uma proposicdo na tentativa de encontrar subterfugios para distanciar suas praticas formativas
de perspectivas menos desenvolvida, a exemplo do treinamento e da capacitacdo. Do ponto de
vista dialético, os discursos produzidos também expressaram desacordo entre o plano
subjetivo e a realidade objetiva, caracterizando contradicdo subjetiva (KONDER, 1992;
MARQUIT, 1996-1997). As contradi¢cfes, ao encontrarem as condi¢des objetivas e subjetivas
favoraveis se desenvolvem, rompendo o equilibrio e, determinando, assim, a variagdo das
formas, da sua unidade e a sua transformacéo.

No contexto desta pesquisa, as significagdes ja existentes de formacdo produzidas
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pelas participes ganharam novos atributos, na medida em que criamos as condicGes
necessarias para seu desenvolvimento, possibilitando sua reavaliacdo, estimulando, assim, o
desejo de mudar, de realizar préaticas formativas que levem em conta a unidade teoria-pratica.
Os formadores de professores também podem significar a formagdo como espago que
valoriza a experiéncia como fonte de conhecimento e, consequentemente, concebe o trabalho
docente como préatica contingencial, identificando-o com fins imediatos voltados para a
resolucédo de problemas da pratica, conforme segue no item a seguir.
3.1.2 Significacoes da formacéao e do trabalho docente: a perspectiva de capacitacédo e

suas interfaces com a pratica contingencial

A conquista dos direitos politicos, no inicio da década de 1980, suscitou a participacao
mais efetiva dos professores nas questdes educacionais, contribuindo para a valorizagéo da
formacgdo como forma de responder as demandas dos professores e de garantir aprendizado
permanente, em que o perfil desejado do professor estivesse imbuido da dimenséo politica da
pratica docente. Contudo, as pesquisas sinalizavam que a formacdo promovida pelos 6rgéos
do Estado aos professores da rede publica tinha surtido pouco efeito, pois faltava uma politica
comprometida com a continuidade das acdes formativas e com as reais necessidades das
escolas e dos professores (ALFERES; MAINARDES, 2011).

Marcada pela globalizacdo da cultura e da economia, bem como pelo desenvolvimento
tecnoldgico, a década de 1990 passa a exigir dos professores respostas e posicionamentos, 0
gue demanda novos procedimentos de estudo e de trabalho por parte dos docentes.

Nesse cenario de mudanca, a Lei 9.394/96 agrega ao seu texto a ideia de formacéo
continua em conformidade com o principio norteador — educagdo ao longo da vida -
reafirmando, em seu Art. 1° a concepcdo de educagéo abrangente dos processos formativos
“[...] que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicOes de ensino e pesquisa, N0s movimentos sociais e organizagdes da Sociedade Civil e
nas manifestagdes culturais” (BRASIL, 1996, p. 44).

Aliado ao principio norteador de que 0s processos formativos ocorrem ao longo da
vida, a formacédo passa a agregar a ideia do professor reflexivo desenvolvida por Schon
(2000). A reflexdo, nesse contexto, constitui-se como condicdo para desenvolver a
competéncia profissional, haja vista a atividade formativa ser eminentemente permeada de
juizo profissional, exigindo desses a reflexdo sobre sua prépria pratica.

A esse respeito, Garcia (1999, p. 41) destaca que a atividade formativa se orienta para
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a indagacéo, reflexdo-na-acéo, para a formacao do professor como investigador, do professor
que toma decisdes, do professor como profissional que resolve problemas, forjando “[...] um
perfil de professor flexivel, aberto, capaz de analisar seu ensino, autocritico, com um amplo
dominio de competéncias cognitivas e relacionais” (GARCIA, 1999, p. 41).

A formacdo, no contexto dos anos 1990, emerge inspirada na racionalidade pratica,
Ccujo objetivo consistia em superar a ideia de que o professor ndo poderia ser agente de sua
acdo pedagdgica, reforcando a visdo de que esse tem a capacidade inerente de agir,
necessitando apenas “desperta-la” por meio da reflexdo da acdo formativa (CONTRERAS,
2002; PIMENTA, 2005; LIBERALI, 2006). Nesse contexto, vale ressaltar que era utilizado o
termo “capacitacdo” para referir-se as acdes de formacdo, sendo este empregado com a
conotacdo de tornar o professor capaz e habilitar para atuar nos contextos de formacdo
(MARIN, 1995).

Os processos formativos, nesse contexto, organizam-se com 0 objetivo de
problematizar as préaticas dos professores, utilizando seu conhecimento local, informando suas
experiéncias para gerar novas possibilidades de agir. Desse modo, a capacidade de pensar
sobre sua prépria pratica, embora prescindindo dos conhecimentos tedricos sobre a sala de
aula, permitiria o desenvolvimento profissional. A esse respeito, Vazquez (2007) destaca que
0 conhecimento é valido na medida em que € Util, ou seja, o conhecimento é subordinado a
eficiéncia ou ao éxito da acdo humana, da pratica individual, vinculando-o as necessidades
praticas.

A linguagem predominante nesses contextos formativos enfatiza os relatos de
situacdes de sala de aula, privilegiando a descricdo das acdes. Esses relatos, muitas vezes, sdo
entremeados por avaliagbes da pratica com base em critérios pessoais, conforme o0 gosto ou
interesse dos professores e/ou dos alunos, por exemplo.

Para Liberali (2006), essa perspectiva de formacdo, por um lado, favorece aos
professores a superacdo do controle externo e a resisténcia ao assujeitamento do praticante
(formador de professores) e, por outro lado, a pouca valoriza¢do dos conhecimentos tedricos
favorece o isolamento da incompreensdo de como suas agles repercutem e ressoam agdes
historicas, impedindo a superagdo das possibilidades ja construidas, ou seja, a transformacao
de sua pratica.

Essa perspectiva de formacéo de professores € concebida como atividade caracterizada
por situacBes incertas, instaveis, singulares, em que ha conflitos de valores. A atuacdo do
professor ocorre em situacfes singulares e seu trabalho € contingente e ambiguo. Essa

perspectiva valoriza a experiéncia como fonte de conhecimento da profissdo docente e a
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observacdo como um procedimento fundamental para formar “bons professores”
(CONTRERAS, 2002; PIMENTA, 2005).

Paquay e Wagner (2001) destacam que, na perspectiva de capacitagdo, os docentes
desenvolvem um saber da experiéncia teorizado que permite analisar situagcdes do cotidiano e
sua propria postura nos contextos de atuagdo, bem como avaliar 0s mecanismos e criar
ferramentas inovadoras.

A reflexdo que se concretiza nesse modelo formativo, embora contribua para
engendrar um perfil de professor investigador, flexivel e aberto, capaz de tomar decisdes,
restringe-se ao nivel da reflexdo prética, que se caracteriza pela centralizacdo nas
necessidades funcionais, voltadas para a compreensdo de fatos, partindo da tentativa de
encontrar solucdes para a pratica na pratica (LIBERALI, 2010).

As criticas decorrentes da formacdo na perspectiva da capacitacdo, de acordo com
Contreras (2002), consistem no carater individual da préatica reflexiva, ou seja, na medida em
que os professores sdo conclamados a serem mais reflexivos em sua prética, isso pode se
voltar contra os proprios professores, pois 0s problemas enfrentados na escola podem ser
atribuidos a sua falta de competéncia, como se eles pudessem ser resolvidos por individuos ou
grupo de professores, desviando a atencdo dos problemas estruturais que estdo arraigados as
desigualdades sociais, econdmicas e politicas.

Outra critica, apontada pelo autor em referéncia, consiste na auséncia de uma
compreensdo critica do contexto social, no qual se desenvolve a acdo educativa, ou seja, a
pratica profissional nessa perspectiva ndo se realiza abstraindo-se do contexto social no qual
ocorre. Concretamente, tais limitacdes sdo questionadas no interior das instituicdes
educativas, na medida em que as preocupacdes dos formadores de professores e, portanto,
suas de anélises, ndo ultrapassam a esfera da sala de aula.

No &mbito das politicas docentes de formacdo, Gatti; Barreto; André (2011), ao
discutirem o estado da arte das politicas docentes no Brasil, destacam que a modalidade de
formacéo continua que ainda prevalece nos varios estados e municipios brasileiros traduz a
concepcdo de formagdo transmissiva, que se desenvolve sob a forma de palestras, seminarios,
oficinas, cursos rapidos ou longos. A autora afirma, contudo, que varias secretarias tém se
preocupado em incluir mais os docentes nas discussdes sobre as formac6es e a sua realizacéo,
buscando contemplar as questdes diretas da escola e da sala de aula, tendo em vista melhorar
0 desempenho dos alunos, a exemplo da experiéncia desenvolvida em Sobral, no estado do
Ceara.

No que se refere ao foco dos processos formativos, Gatti; Barreto; André (2011)
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destacam que as secretarias estaduais e municipais centralizam o foco da formagdo no
desenvolvimento do curriculo da escola, revelando o avango na concepcdo de formacéo, que
parece estar passando de um conjunto de ac¢des dispersas para ter foco voltado a proposta
curricular, ou seja, para o cumprimento das expectativas de aprendizagem dos alunos da
educacdo basica, neste caso especifico, do ciclo de alfabetizacdo. Essa perspectiva sinaliza
gue o investimento na formacéo se orienta para que os professores possam aperfeicoar a acdo
docente, de modo que seus alunos obtenham sucesso na aprendizagem e, consequentemente,
na qualidade do ensino, uma vez que a implementacdo ou a reorganizacdao curricular tem
como principal beneficiado o aluno.

Em consonancia com essa tendéncia e, fortalecida pelo reconhecimento da necessidade
do desenvolvimento profissional docente, expresso na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDBEN) 9.394/96 e pelo Plano Nacional de Educacdo, bem como pelas politicas
do Ministério da Educacdo (MEC), a rede municipal de ensino de Teresina impulsionou suas
experiéncias de formacdo no ambito da alfabetizacdo a partir do Programa de Formacao de
Professores Alfabetizadores (PROFA), que predominou no periodo de 2001 a 2004, sendo
realizados em parceria com o MEC. Posteriormente, em 2006-2007, foi desenvolvido o
Programa Pro-Letramento, de acordo com o quadro sintese a seguir.

9 Convém destacar que antes da implantacdo do PROFA, a Rede implantou o Programa PCN em
Acéo, que teve como abrangéncia o publico do 1° ao 9° ano e as diferentes &reas do curriculo, bem
como introduziu um mddulo especifico voltado para a temética alfabetizacéo.
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Quadro 8 — Programas de formacédo promovidos pela SEMEC

Programas Objetivo

e Encarar os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas
aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para terem uma imagem
positiva de si mesmos, orientando-se por esse pressuposto;

¢ Desenvolver trabalho de alfabetizagdo adequado as necessidades de
aprendizagem dos alunos, acreditando que todos sdo capazes de aprender;

¢ Reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos; como leitor, como
usuario da escrita e como parceiro durante as atividades;

o Ultilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de aprendizagem dos
quais depende a alfabetizagdo, para planejar as atividades de leitura e escrita;

o Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as suas

Programa de
Formacéo de

Professores interacdes nas situacdes de parceria, para fazer intervencbes pedagogicas
Alfabetizadores ade u%daS' ¢ P P ¢Oes pedagog
(PROFA) quadas,

(2002-2012) ¢ Planejar atividades de alfabetizacdo desafiadoras, considerando o nivel de

conhecimento real dos alunos;

e Formar agrupamentos produtivos dos alunos, considerando seus
conhecimentos e suas caracteristicas pessoais;

o Selecionar diferentes tipos de texto, que sejam apropriados para o trabalho;

o Ultilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da evolugéo dos
alunos, de planejamento e de documentacéao do trabalho pedagdgico;
responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relagdo as aprendizagens dos
alunos (BRASIL, 2001, p. 17).

o Valorizar as experiéncias anteriores, as concepg¢des dos professores sobre os
processos de ensino-aprendizagem e suas préaticas educativas;
Programa de e Propiciar fundamentacdo tedrica, comparacdo da pratica com novas

Apoio a Leitura e experiéncias propostas e reflexdo sobre essas experiéncias;
a Escrita e Dispor de critérios para a elaboracdo de novas formas de diagnéstico do
(PRALER) aluno, com o proposito de identificar o tipo e a intensidade de apoio de que
(2005) necessita para progredir;

e Reorientar e reordenar as préticas, bem como a escolha e selecdo de
estratégias de ensino (BRASIL, 2004, p. 5).

e Oferecer suporte & agdo pedagdgica dos professores das séries iniciais do
ensino fundamental, para elevar a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa
e de Matematica;

o Propor situacBes que incentivem a reflexdo e a construcdo do conhecimento
como processo continuo de formagdo docente;

PRO- . ) "
LETRAMENTO | I?esenvolver conhecimento para a compreensao da matematica e da
2006-2007 linguagem e seus processos de ensino e aprendizagem;

o Contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacéo
continuada;

o Desencadear a¢bes de formagdo continuada em rede, envolvendo
universidades, secretarias de educacdo e escolas publicas dos sistemas de
ensino (BRASIL, 2006, p. 3).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base no Planejamento Estratégico da Secretaria (PES) (2001-
2009), Brasil (2001, 2004, 2006), Sousa (2008), Deus (2012).

Conforme evidencia o0 “Guia de Apresentacdo do PROFA” (2001), o programa se
fundamenta na abordagem teoérico-metodoldgica de resolucdo de problema com foco no

conhecimento didatico da alfabetizagdo construido ao longo das duas ultimas décadas que o
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antecedeu. Assim, 0s conteddos recorrentes em todo o Programa versaram em torno de como
acontecem os processos de aprendizagem da leitura e da escrita e como organizar, a partir
desse conhecimento, situacdes didaticas adequadas as necessidades de aprendizagem dos
alunos.

O Pro-Letramento foi um programa desenvolvido nos anos iniciais do ensino
fundamental, cujo proposito consistia em subsidiar a acdo pedagodgica dos professores no
intuito de elevar a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa e de Matematica por meio da
formacdo continua. O programa partia do pressuposto de que a lingua constitui um sistema
que tem como centro a interacdo verbal, que se faz por meio de textos ou de discursos, falados
ou escritos. A alfabetizacdo é concebida como processo que suplanta o dominio da tecnologia
do ler e do escrever, mas também envolve o0s usos dessas habilidades em praticas sociais em
que escrever e ler sdo necessarios, implicando consequéncias culturais, politicas, econdémicas,
cognitivas, linguisticas.

O Programa PRALER tinha como finalidade dinamizar o processo educacional
relativo a aquisicdo da aprendizagem da leitura e da escrita da lingua materna. Sua proposta
pedagogica privilegia o desenvolvimento da consciéncia fonolégica do sistema da lingua e a
construcdo de procedimentos mais amplos de leitura, a partir da interacdo dos alunos com
textos de diferentes géneros textuais. A leitura, no contexto do programa, constitui processo
complexo e abrangente de decodificacdo de signos e de compreensdo e de inteleccdo do
mundo que faz rigorosas exigéncias ao cérebro, a memoria e a emocdo; valoriza a producao
de sentidos, a atribuicdo de significado; e ressalta a importancia da vivéncia de situagoes
sociais para o desenvolvimento humano.

Em sintese, os programas desenvolvidos na Secretaria, em parceria com o Ministério
de Educacdo, contemplavam principios e concep¢des de ensino e aprendizagem da lingua
escrita que privilegiavam o texto como unidade de sentido, bem como concebiam a
alfabetizacdo como processo complexo que envolve, simultaneamente, a apropriacdo do
sistema de escrita alfabético e 0s usos sociais que fazemos desse conhecimento.

Ao analisar os pressupostos e as concepgdes que fundamentam as politicas de
formacdo desenvolvidas nesse periodo no &mbito da Secretaria Municipal de Teresina, em
parceria com 0 MEC, constamos que, muitas vezes, essas ndo estdo explicitadas nas propostas
dos programas. O “Guia de Apresentacdo do PROFA”, por exemplo, ao defender um modelo
de formacdo centrado no direito de aprender a ensinar, destaca que o desenvolvimento de
competéncias profissionais constitui uma condicdo para os professores alfabetizadores

garantirem a aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, tece criticas aos modelos de
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formacdo inicial e continua que ndo se orientam pelo desenvolvimento de competéncias
profissionais, compreendidas, nesse contexto, como a capacidade que o professor desenvolve
para mobilizar maltiplos recursos para responder aos desafios inerentes a pratica, de antecipar
e de resolver problemas colocados pelo exercicio da docéncia (BRASIL, 2001).

Dessa maneira, fica evidente que a concepcdo de formacédo defendida pelo referido
programa privilegia o desenvolvimento de competéncias profissionais que convergem para a
formacdo de um prototipo de formador e de alfabetizador que estejam aptos a exercer de
forma responsavel e autbnoma suas funcgdes profissionais de modo a gerir a imprevisibilidade
e a incerteza que demarcam a docéncia.

No que concerne aos pressupostos e as concepgdes que fundamentam a formacéo no
contexto do PRALER, esse apresenta como principio o resgate e a valorizagdo das
experiéncias e dos saberes dos docentes, bem como a reflexdo sobre a prética educativa, de
modo que o professor esteja implicado com o processo educativo sob sua responsabilidade.

A formacdo no contexto do Programa Pro-Letramento valoriza o principio da
aprendizagem de adultos, compreendida como processo de construgdo e apropriacdo de uma
nova ou revisada interpretacdo do significado de experiéncia como guia para a agdo. Com
base nesse principio, a formagdo constitui processo que envolve ndo apenas a integracdo de
esquemas dados a priori, mas pressupde informar, mudar as concepcBes existentes do
significado da vida de cada professor, produzindo novos significados ou confirmando os ja
existentes.

Nesse sentido, a aprendizagem de adultos implica propiciar condi¢des de participacdo
e de interacdo dos atores envolvidos no processo por meio da troca de ideias, informacdes e
habilidades, bem como na valorizacdo da experiéncia e na contribuicdo dos participantes,
considerando o0s conhecimentos vivenciados e adquiridos. A explicitacdo do significado
daquilo que se apresenta constitui outro aspecto que deve ser levado em consideracdo na
aprendizagem de adultos, pois o professor necessita relacionar o objeto de aprendizagem com
0 universo de conhecimentos, vivéncias e experiéncias, possibilitando questionamentos
significativos e o confronto experiencial com questdes profissionais praticas.

No contexto da aprendizagem de adultos, torna-se importante definir claramente
objetivos e metas, haja vista que o adulto necessita do estabelecimento de metas claras que
garantem seguranca na realizacdo das atividades planejadas. A aprendizagem no ponto de
vista do adulto se organiza em torno de projetos e da necessidade de aplicagédo de
conhecimentos construidos, dessa forma, é importante estabelecer recursos adequados e

eficientes para a execucao das atividades.
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Os processos formativos pautados na aprendizagem do adulto, conforme o Pro-
Letramento, também necessita criar um sistema de feedback continuo, por meio do qual os
atores envolvidos possam obter informacGes constantes sobre a concretizacdo dos objetivos
almejados. E, por fim, a aprendizagem de adultos requer o desenvolvimento da reflexdo
critica das relagdes pessoais, do proprio trabalho, do mundo social e politico, possibilitando a
apreciacdo de comportamentos, crencas e valores transmitidos e o desenvolvimento da
consciéncia dos professores para questionar aspectos da vida pessoal, profissional e politica.

Em sintese, as concepgdes e os pressupostos que fundamentaram a formacgdo no
ambito das politicas e dos programas do MEC, nesse periodo, enfatizaram desde o
desenvolvimento de competéncias profissionais, intencionando formar professores
alfabetizadores e formadores de professores autbnomos capazes de administrar sua propria
pratica, haja vista a sala de aula se constituir como espago marcado pela incerteza e pela
imprevisibilidade, perpassando pelo resgate das experiéncias e pelos saberes dos professores,
bem como pela valorizacdo da reflexdo da préatica educativa, até a adogdo do principio da
aprendizagem de adultos, que enfatiza a ressignificacdo da experiéncia docente com vistas a
mudancas de suas préaticas, com énfase na reflexdo critica.

Em que se pesem 0s avangos conquistados a partir das politicas e das modalidades de
formacdo adotadas pelos diferentes programas, € mister ressaltar que as concepgdes e 0s
pressupostos que o0s orientaram perpassaram pelo modelo da capacitacdo em que
predominaram a instrumentalizacdo dos professores para operarem nas questdes praticas do
contexto da sala de aula, embora um dos programas tenha explicitado a necessidade de refletir
criticamente sobre as relaces pessoais, o0 proprio trabalho e o mundo social e politico. Assim,
a funcdo do formador de professor restringe-se a dotar os professores alfabetizadores das
competéncias necessarias para alfabetizarem seus alunos, tendo como referéncia as
experiéncias e os saberes da docéncia a partir da sua participagdo efetiva nos espacos
formativos.

E importante destacar que, ao longo desse periodo, paralelamente, a SEMEC
introduziu programas de alfabetizacdo em parceria com institutos e fundacdes publicas e
privadas, a exemplo do Programa Alfa e Beto, em parceria com o Instituto Alfa e Beto,
conforme destaca seu Plano Estratégico (PES 2001-2010).

Em relacdo ao Programa Alfa e Beto, hd mais de uma década estabelecido na Rede,
baseia-se nos principios do método metafonico. Para Oliveira (2008a), autor desse método, o

termo metafdnico é utilizado para ressaltar as duas caracteristicas principais do método: a
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énfase no ensino das relagbes grafofonicas, a partir do principio fénico e no exercicio de
metacognicdo da lingua, ou seja, na reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem.

De acordo com Oliveira (2008a), a aprendizagem da leitura e da escrita exige como
pré-requisitos a consciéncia fonémica e o principio alfabético. A consciéncia fonémica,
atividade eminentemente auditiva e oral, consiste na capacidade de a crianga identificar,
utilizar, pensar e brincar com o0s sons das palavras, sendo essa capacidade associada ao
processo de decodificacdo. Ja o principio alfabético envolve tanto o conhecimento do alfabeto
quanto a consciéncia fonémica.

Para ler corretamente, o aluno precisa identificar palavras de forma automatica e, para
isso, ele precisa ler varias vezes a mesma palavra. Assim, a esséncia da alfabetizacdo reside
na capacidade de identificar palavras, por meio do treino, independentemente de seu sentido,
conforme destaca o autor em referéncia. A apropriacdo do sistema de escrita alfabética,
compreendida nesses termos, implica restringir a leitura a um processo mecanico que nega a
interacdo leitor-autor via texto, além de desconsiderar que se trata de um processo de
producéo de sentidos encerrado nas condicdes e nas possibilidades socio-histéricas.

Considerando o cenario exposto, fica evidente que a rede convive com orientages
tedrico-metodoldgicas diametralmente antagbnicas no que se refere ao ensino e a
aprendizagem da lingua escrita, haja vista que, por um lado, as politicas de formacdo no
ambito da alfabetizacdo, empreendidas pelo Ministério de Educacdo, bem como os estudos e
as pesquisas no contexto da formacao inicial de professores, concebem a alfabetizagdo como
processo de elaboragdo conceitual complexo (BRAGGIO, 1992; FERREIRO, 1992, 1999;
2000; WEISZ, 2002; SMOLKA, 2003; LOPES, 2005) e, por outro lado, a Rede faz aquisicdo
de programas que concebe o processo de alfabetizacdo como o desenvolvimento de
habilidades perceptivo-auditivas, com énfase na apreenséo das relagdes grafofonicas.

O contexto institucional e empirico, ao qual nos encontramos diretamente implicadas
— e, nesta secdo, abrimos um paréntese para realcar o nosso carater duplamente implicado,
uma vez que assumimos, nesta pesquisa, a condicdo de pesquisadora e de membro da equipe
técnica da Coordenacédo de Alfabetizacdo — imprime a atividade de formar uma luta incessante
entre propostas de alfabetizacdo que ora partem de unidades menores do que a palavra
(sintéticas/método metafdnico), ora partem da palavra ou de unidades maiores, a exemplo do
texto (analiticas), gerando conflitos e contradi¢Oes dialéticas.

A coexisténcia de propostas contrarias de alfabetizacdo, encerrando luta constante e,

por isso, uma contradi¢éo viva, constitui a forca motriz que promove o desenvolvimento e a
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transformacdo semantica, possibilitando o alargamento do horizonte apreciativo e, quicé, a
reavaliacdo das formas de pensar e de agir dos formadores de professores (BAKHTIN, 2014).

Oliveira (2008a), ao discutir sobre os tempos/espacos nos quais os professores
alfabetizadores devem adquirir as competéncias necessarias para 0 exercicio de sua
profissionalidade, destaca que a formacgdo em servi¢o se concentra nos aspectos praticos de
uma profissdo. No magistério, “[...] referem-se as habilidades de dar aula e outras a ela
relacionadas — por exemplo, como fazer planos de curso, planos de aula, escolher livros
didaticos e métodos, etc.” (OLIVEIRA, 2008a, p. 358).

Ao discutir sobre os equivocos em torno da capacitacdo de professores, o autor em
referéncia destaca a distincdo entre capacitacdo e formacdo inicial; formacao inicial e
formacdo permanente; capacitacdo e planejamento; capacitacdo e desenvolvimento
profissional. Nesse sentido, enfatiza que o primeiro equivoco consiste em conceber a
capacitacdo como substituto da formagéo inicial, que se manifesta na pretensdo de substituir
cursos de duracdo variavel, com prazos geralmente rapidos pela formacéo basica. O equivoco
em torno da formacdo inicial e permanente consiste na ideia de considerar a formagéo
permanente — algo que ocorre além e depois da formacao inicial — como a propria formacao
inicial, na medida em que o Ministério e as Secretarias de Educacdo promovem cursos que o
professor deveria ter feito antes de comecar a lecionar, como se fosse parte de um programa
de formacdo permanente.

O terceiro equivoco consiste na confusdo entre capacitacdo e planejamento. Para
Oliveira (2008a), todo professor deve ser capaz de elaborar seus planos de curso e de aula,
como parte de seu trabalho, no entanto, para muitas escolas e muitos sistemas escolares, tais
atividades sdo consideradas, equivocadamente, como atividades coletivas e como atividades
de capacitacdo. O quarto e Ultimo equivoco refere-se a confusdo entre capacitacdo e
desenvolvimento profissional. Na visdo do referido autor, a capacitagdo constitui instrumento
de desenvolvimento profissional, porém, ndo se confunde com ele. A capacitacdo é especifica
e inerente as necessidades do trabalho, ao passo que o desenvolvimento profissional prepara a
longo prazo. Ambas as modalidades somente obterdo sucesso se estiverem fundamentadas em
solida formacdo bésica e adequada formacdo inicial em servico.

N&o obstante, o autor destaca que, no caso do Brasil, por ndo possuir formacéo
adequada a nenhum dos modelos mencionados acima, a alternativa viavel para lidar com
situacbes de deficiéncia grave da formacdo docente consiste na utilizacdo de estratégia
estruturada ou de programas estruturados de ensino. Para Oliveira (2008a), a adogdo de

programas estruturados oferece vantagens, tais como a aquisicdo de materiais tanto para
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atender as necessidades de aprendizagem dos alunos quanto para o professor, proporcionando

instrumentos para a capacitacdo em servico. Nesse sentido, destaca que:

Essa capacitagdo ndo significa um substituto para a formagdo inicial bésica —
ela basicamente consiste em dar ao professor os conceitos, habilidades e
instrumentos de que ele precisa para implementar o programa de ensino, e,
se tiver interesse, aprofundar-se mais para compreender a razdo do que esta
fazendo. (OLIVEIRA, 200843, p. 363).

A capacitacdo, com base no Programa Alfa e Beto, consiste em apoiar os professores,
oferecendo condi¢des e incentivo para sua profissionalizacdo a médio e longo prazo,
privilegiando a parte pratica da formacdo que pode e deve ser desenvolvida em servico,
durante os dois ou trés primeiros anos de estagio probatério, ou seja, a fase que corresponde a
iniciagdo na docéncia.

De acordo com Oliveira (2008b), a capacitagdo consiste em reunido de trabalho que
tem como finalidade avaliar o que foi realizado e planejar os proximos passos. Assim, o apice
da participacdo do professor se da por meio da preparacao e da elaboragéo prévia do plano de
aula durante a reunido de capacitagdo. Além de subsidiar na elaboracdo do planejamento
mensal ou quinzenal dos professores, o Programa auxilia no acompanhamento e no controle
de indicadores, tais como frequéncia, desempenho, andamento, sobretudo dos resultados dos
alunos nos testes a que sdo submetidos periodicamente.

Em sintese, a concepc¢do de formacgdo adotada pelo Programa Alfa e Beto privilegia a
aquisicdo de conceitos, habilidades e instrumentos que favorecem aspectos praticos da
docéncia, a exemplo da habilidade de ministrar aula, elaborar planos de curso e de aula,
selecionar livros didaticos e métodos adequados para alfabetizar. Nesse sentido, a funcdo do
formador de professor se conformara ao perfil de um treinador que promovera treinamentos, a
fim de que os professores alfabetizadores dominem técnicas e habilidades para desempenhar
seu papel adequadamente.

E mister ressaltar que a formagdo no ambito do Programa Alfa e Beto, embora
preserve atributos da perspectiva de treinamento, por exemplo, o ensino de técnicas e de
habilidades que favorecem o controle tanto dos indicadores, que supostamente assegurardo
resultados satisfatorios, quanto da acdo pedagdgica do professor na sala de aula, definindo, a
priori, cada passo a ser dado durante o processo de alfabetizacdo, compreendemos, a luz do
que discutimos, que 0 modelo de formacdo no qual se apoia converge com a perspectiva de
capacitacao.

Nesse sentido, ressaltamos que sdo fortes os tragcos distintivos da formacdo na
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perspectiva do treinamento, porém, por forca das necessidades do contexto e das préprias leis
que regem a realidade objetiva que se encarregam de proporcionar o desenvolvimento das
teorias e das praticas dos formadores de professores desde que as condi¢Oes adequadas
amadurecam, o Programa, aos poucos, ganhou novos atributos em se comparando desde sua
origem, a exemplo da equidade em relacéo ao trabalho com os eixos da Lingua Portuguesa.

Na fase em que o Programa foi implementado, privilegiava-se a leitura, a escuta e a
oralidade, ficando o eixo da escrita obscurecido (VIEIRA, 2007). Nesse contexto,
compreendemos a escrita ndo como copia, mas como escrita espontanea. Monteiro (2017)
concebe a escrita espontdnea como toda a producdo grafica da crianca que se encontra em
processo de apropriacdo do sistema de escrita alfabético. O espontéaneo, nesse caso, refere-se a
possibilidade de escrever de forma mais livre, sem restricbes e sem preocupagdes em errar,
seja na escola ou em situagdes cotidianas.

A coexisténcia de atributos da perspectiva de treinamento e capacitagdo constitui
momento necessario da contradicdo em que a unidade e a luta desses modelos contrarios
confere a unidade uma posicéo relativa e, a luta, uma posicdo absoluta, conforme enfatiza
Cheptulin (2004). Esse movimento dialético promove as condi¢es necessérias para a
mudanca de estagio, perspectivando o seu desenvolvimento.

Nesse contexto, em que convivem praticas e concepcdes de alfabetizacdo e de
formacgdo antagobnicas, em que, ora uma dessas propostas encontra-se mais fortalecida, ora
esmaecida, a Secretaria inaugurou, no dia 5 de maio de 2007, o Centro de Formagéao Professor
Odilon Nunes, o qual tem como objetivo promover a¢Oes de formacdo para os profissionais
do Magistério Publico Municipal de Teresina, corpo técnico da SEMEC (Regimento Interno).

Localizado a rua Magalhédes Filho, bairro Marqués de Paranagua, na zona norte de
Teresina, 0o Centro de Formacdo dispde de ampla estrutura fisica, sendo composto de seis
blocos, 18 salas de aula com capacidade para uma média de 25 a 40 pessoas. O Centro dispde
de laboratdrio de informatica, auditorio com capacidade para 200 pessoas, sala de formadores
de professores, sala ambiente de Matematica, de Lingua Portuguesa, de Alfabetizacgéo,
Educacdo Infantil, cantina com espago de convivéncia, banheiros amplos, sendo dois
adaptados para pessoas com necessidades especiais, uma sala de apoio em que funciona a
secretaria e a sala da diretoria.

Apos a inauguracdo do Centro de Formacéo, dada as poucas iniciativas do Ministério
da Educacdo no ambito das politicas de formacdo na area de alfabetizacdo naquele periodo, os
processos formativos se desenvolveram a partir da modalidade de oficinas, intencionando

atender demandas especificas e pontuais dos professores alfabetizadores e das orienta¢Ges do
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Programa Alfa e Beto. Vale destacar que embora os programas do MEC tenham tido suas
fases aureas, alguns deles tiveram ativos na rede por alguns anos, sendo de forma ininterrupta
ou momentos esporadicos, a exemplo do PROFA, que fora promovido para alguns grupos
posteriormente ao periodo do seu lancamento em 2002,

O Quadro 8 evidencia a sintese das significaces de capacitacao e define a sua relagdo

com as contradi¢des da pratica formativa.

Quadro 9 - Sintese das significacdes da formacdo na perspectiva da capacitagdo

Significagdes Atributos Reflexdo Linguage ?ezl?i%ag
de formacéo m pratica
¢ Resisténcia ao controle externo;
o Solug,éo de problemas imediatos Pratica:
da pratica, .. (centralizada
o Prgfessor capaz de administrar a nas o
propr|~a pratica; . necessidades Enwl.eqlag Primado da
Capacitacdo |° Sol_ugag dos problemas mediante funcionais; escrigao a pratica
aplicacdo do conhecimento solucdes para explicacdo.
experiencial, a pratica na
e Valorizacdo da experiéncia como prética).
fonte de conhecimento da
profissdo docente.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir da compreensdo de Liberali (2006, 2010), Gatti (2008) e
Brzezinski (2008).

Em suma, a formacdo na perspectiva da capacitacdo parte do principio de que o
formador de professores € agente de sua pratica formativa, no sentido de que este é capaz de
gerir/administrar sua propria acdo, necessitando apenas criar as condigdes para que essa
capacidade se desenvolva.

Dessa forma, os contextos formativos sdo organizados objetivando a problematizacéo
da pratica, tendo os saberes experienciais como fonte de conhecimento, prescindindo das
teorias que iluminam e sustentam a pratica, configurando uma relacdo de oposicdo entre a
teoria e a pratica em que esta Gltima assume o primado. A linguagem utilizada no contexto da
formacéo privilegia a descricdo das préticas, alijada da explicacdo a luz do conhecimento
cientifico e da analise critica do cotidiano escolar e do contexto social em que esta se insere.

Assim, a epistemologia da pratica ja ndo responde aos desafios postos a partir da
sociedade contemporanea, despontando novas possibilidades para os processos formativos ao
tempo em que coexiste a perspectiva de capacitacdo e os elementos de uma nova pratica
formativa, engendrando luta incessante entre o velho e o novo.

Essa relacdo dialética e de forcosa luta entre pares de contrarios € expressa nos
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enunciados produzidos pela formadora de professora Clara Luz no episodio extraido do
terceiro encontro colaborativo, em que discutimos, a luz do texto de Liberali (2006), as

significacdes de formacao:

Clara Luz: [...] nés fazemos [a formacdo], procurando fazer o melhor que a gente sabe. A
gente faz as orientacbes didaticas, as sequéncias [...] e sdo distribuidas para os mesmos
professores, 0s que tém experiéncias e 0s que ndo tém experiéncia. Todos eles séo
contemplados. E 0 que é que a gente quer com aquilo ali? Que ele faca como a gente
determina como esta organizada a sequéncia. E 16gico que eu sei que la na sala de aula,
como numa visdo da perspectiva da capacitacdo, a gente sabe que o professor tem
capacidade para isso, por isso que a gente investe no professor. Entdo, 0 que que a gente
faz? E um treinamento ou uma capacita¢io? E um treinamento ou uma capacitacao ou é
reflexdo? Eu acho que a gente esta fazendo as duas coisas.

Fiona: Ou as trés?
Alice: Menos a ultima!

Clara luz: Convence o professor, trabalha o professor, porque sabe que ele tem essa vis&o, ele
tem essa compreensao que vai modificar um pouco sua pratica. Entdo, eu penso que fazemos
as duas coisas, mais do que a critica.

Clara Luz, na tentativa de compreender a propria acdo e a do grupo, ao tempo em que
rememora 0 compromisso que tem em realizar seu trabalho da melhor forma possivel, faz
autoanalise, destacando, dentre as agdes, a elaboragdo das sequéncias didaticas que sdo
distribuidas aos professores indistintamente, independente de ser experiente ou ndo. Nesse
processo reflexivo, Clara Luz pergunta-se o que ela e o grupo pretendem com aquela atitude
de entregar as sequéncias didaticas para os professores ao tempo em que ela mesma responde
que a intencdo € exatamente que eles executem ou apliquem da forma como foram orientados.

Diante da situacdo posta, Clara Luz, fundamentada em Liberali (2006), afirma que é
consciente de que o professor tem capacidade e, novamente, pergunta-se “Entéo, o que que a
gente faz? E um treinamento ou uma capacitacio? E um treinamento ou uma capacitagio ou
reflexdo?” Em seguida, a participe conclui sua reflexdo, afirmando que sua prética e a do
grupo apoia-se na perspectiva de treinamento e capacitacéo.

Nessa direcdo, instigada por Fiona e Alice, a participe Clara Luz retoma seu processo
reflexivo, ainda com base em Liberali (2006), reafirmando as significagdes de sua pratica e,
consequentemente, a do grupo, reconhecendo a manifestagdo de uma combinagdo, de um
amalgama entre a perspectiva de treinamento e de capacitacdo em detrimento da perspectiva
critica.

Clara Luz manifesta satisfacdo e orgulho em expressar que realiza a formagéo,
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procurando fazer o melhor que sabe, evidenciando, assim, a dimensdo estética da
comunicacdo discursiva. Ao compreender que realiza o trabalho da melhor forma que sabe, a
participe demonstra também a dimenséo ética da comunicacdo discursiva na medida em que
reconhece que o resultado de sua acdo é para 0 bem comum, implicando o dever ético para
com o outro. O discurso de Clara Luz, por fim, é permeavel, centrifugo, pois acolhe as vozes
sociais, revelando a dimensdo politica da comunicacao discursiva.

Na aventura de explorar o vasto territorio das significacbes de formacdo produzidas
pelo grupo no segundo encontro referente a pds-observacdo da formacdo em que nos
deparamos com as certezas e as ddvidas no que concernem aos atributos que melhor
qualificam nossas praticas, apresentamos as reflexdes desenvolvidas no encontro de pos-
observacao, que foi realizado no dia 16 de junho de 2016, no Centro de Formagédo Professor
Odilon Nunes e contou com a presenca das participes Alice, Fiona, Gato de Botas, Sininho e
Tiane.

Esse encontro, ministrado pela formadora Clara Luz, foi realizado no dia 11 de abril
de 2016 e teve como objetivos vivenciar o trabalho com sequéncia didatica, explorando o
género textual bilhete; discutir a importancia dos projetos de leitura, bem como orientar o
trabalho a partir do Livro JAD, cujo objetivo consiste em auxiliar os alunos a desenvolverem
a competéncia de ler textos com fluéncia. A turma, inicialmente, foi organizada em forma de
semicirculo e, posteriormente, organizou-se em pequenos grupos. Estiveram presentes, nesse
encontro de formacdo, 23 professores alfabetizadores do 2° ano do ciclo de alfabetizacéo.

O encontro de formacdo iniciou por volta de 8h10, tendo como acolhida a leitura
deleite do trecho da obra de Janete e Alan Albert, “O carteiro chegou”, haja vista que seria
tratado sobre o género textual bilhete e a leitura de diferentes cartas dos personagens da obra
trazia uma proximidade com o género textual em foco. Em seguida, a participe discutiu com o
grupo sobre a importancia do trabalho com os projetos de leitura e solicitou que alguns
professores alfabetizadores relatassem suas experiéncias com projetos de leituras.
Prosseguindo, passou uma lista para fazer levantamento de quais professores realizam
projetos de leitura em sua escola/turma, de forma sistematizada.

Na sequéncia, Clara Luz teceu reflexdes sobre o uso do livro JAD, material do
programa do Instituto Alfa e Beto; e questionou aos professores: o que foi que vocés ja
fizeram sobre o Livro? Se ja fizeram avaliacao, se os testes ja iniciaram, qual é a dificuldade
que a gente tem encontrado? Todas ja receberam o livro? Todas as escolas?

A partir dessas indagagdes, o grupo foi provocado a relatar suas experiéncias nada

agradaveis, destacando, entre outros aspectos: a demora na entrega do material na escola, a
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dificuldade para realizar os testes individuais de leitura oral, que sdo exigidos ao término de
cada cinco licdes; e o respectivo preenchimento de fichas com os resultados da leitura
realizada pelos alunos. Essa etapa foi marcada por cobrangas por parte dos professores que,
naquele momento, encontravam-se perdidos em relacdo a operacionalizacdo do trabalho com
o Livro JAD, considerando as exigéncias que seu uso impunha, conforme destacou uma das

professoras alfabetizadoras:

Professora 1: Clara Luz, l4 na escola, eu ndo comecei os testes. Eu estou com muita
dificuldade pela questdo do tempo. Porgue como 0s testes sdo individuais, eu ndo sei se as
colegas compartilharam da mesma angustia. Os testes sdo individuais. Entdo, enquanto vocé
estd fazendo o teste aqui com um... porque ndo é sO botar 0 menino para ler, tem que fazer
aquela andlise todinha. Se fosse s6 para botar, a gente botava o0s outros |4 para trabalhar e ia
fazendo, como eu ja fago. Mas tem aquele percurso todinho da analise, de minuto... [Clara Luz
interrompe, complementando a fala da professora]

Clara Luz: Primeiro minuto, segundo minuto para saber quantos erros. E do segundo minuto
em diante, 0s outros minutos que restam ai para ver a quantidade de erro ou quais sdo 0s tipos
de erro e também para ver...

Professora 1: Entdo, por causa desses critérios bem ai, eu ainda ndo consegui fazer os testes e
eu queria saber a questdo do portfélio, como é. E individual? E por turma? Porque la na escola
0 questionamento é esse.

Conforme constatamos, nds, como participes da pesquisa, tivemos de enfrentar
conflitos dessa natureza no sentido de orientar o grupo a encontrar solu¢des para minimizar
esses problemas que ora se evidenciavam, pois a utilizacdo do livro JAD constituia-se como
orientacdo da gestdo da Secretaria, devendo ser implementado pelos professores nas turmas de
2° ano do ciclo de alfabetizacdo que ja haviam se apropriado da decodificacdo, mas ainda nédo
tinham conquistado a fluéncia na leitura.

A fluéncia constitui condicdo necessaria para a compreensao dos textos que circulam
socialmente. Implica no dominio de um conjunto de habilidades que permitem uma leitura
expressiva, que envolve entonacdo, énfase, ritmo, apreensdo de unidades sintaticas do texto.
Do ponto de vista do leitor, é fundamental que ele tenha desenvolvido uma série de
habilidades, que vdo desde o reconhecimento das letras até o reconhecimento de discursos e o
entrecruzamento de unidades maiores de textos (RIBEIRO, 2017).

Sendo condicdo necessaria para a compreensdo dos textos, a fluéncia leitora deve, sim,
ser tratada como um objeto de conhecimento em si a ser ensinado sistematicamente no ciclo
de alfabetizacdo, a exemplo do dominio da notagdo escrita e 0 dominio dos géneros textuais
escritos, conforme destaca Morais (2015).
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No caso do uso do JAD, encontrdvamo-nos diante de uma das facetas do ensino
sistematico da leitura por meio do uso de materiais “estruturados”, que priorizam a repeticao e
a memorizagdo, embasados na visdo empirista ou associacionista de aprendizagem (MORAIS,
2015).

Naquele momento, tinhamos plena conviccdo de que 0 ensino que promove a
compreensdo das propriedades do sistema, necessarias para que o aluno possa, de forma
produtiva, memorizar e automatizar as relacdes som-grafia, enfocadas, entdo, de modo
exaustivo, seria a perspectiva do alfabetizar letrando, no entanto, as circunstancias nos
arrastavam para outras rotas.

Passada a tempestade, Clara Luz prosseguiu distribuindo as sequéncias didaticas, um
conjunto de questdes elaboradas por nos, tendo como referéncia o género textual bilhete. Em
grupo, os professores analisaram as questdes, buscando identificar as habilidades de leitura e
escrita contempladas no material e as possibilidades de variagdo e de adequacdo dessas,
considerando a heterogeneidade da sala no que diz respeito as aprendizagens relativas ao
sistema de escrita alfabética. Ao final dessa andlise, o grupo socializou as discussdes mediante
a intervencdo de Clara Luz.

No encontro de pos-observagdo, apos assistirmos ao video, contemplando recorte da
formacdo ministrada pela Clara Luz, em que esta contextualiza para o grupo sobre 0s
objetivos, o tema da formacdo e o perfil dos professores alfabetizadores desta turma,

conforme explicitado anteriormente, questionamos:

Sherazade: Houve intervengdes por sua parte? E qual objetivo delas?

Clara Luz: Houve intervencdes. O objetivo é fazer com que eles compreendessem o objetivo,
porque se eles realizassem a atividade, que era o objetivo... acho que eu expliquei até
demais, ia e voltava, ia e voltava. Tanta explicacdo, depois eu fiquei prestando atencao,
nem tinha necessidade de tudo isso, eu acho.

Alice: Eu acho que ndo é isso ndo, eu ja vi diferente [...] Engracado, nos professores das
turmas convencionais de alunos, as vezes a gente tem sensacao assim, que pode assim, [estar]
levando o maximo e parece que vocé ndo consegue chamar atencdo dos alunos e a sensacdo
também é como se a turma... e isso eu vejo também na minha turma, ndo sei se é porque a
gente vem repetindo estratégias. Nao sei se porque trabalhar com orientacdo didéatica ja
pode ser algo que ndo apeteca 0 grupo, mas a sensacgao é que vocé fez esse esforco e eu me
vejo fazendo esse esforco também para chamar atencéo deles, porque a gente quer que eles
vejam. N&o porque eu ndo ache que eles ndo sejam capazes de ver aquilo, mas é como se eles
ndo quisessem reagir, € como se eles tivessem assim apaticos. [...] e isso € uma coisa que
vem acontecendo com nossas turmas [...] Eu acho que ficou muito centrado em vocé,
como a minha aula, talvez tenha ficado muito centrada em mim, porque eu acho que a gente
tem feito muito esforco de chamar, despertar...

Fiona: Eu percebi uma coisa muito rica, assim, eu fiz uma leitura da aula da Clara Luz
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em que ela utiliza um espago de tempo muito democrético, porque quando ela falou sobre o
JAD, a gente observa. [...] eu percebi nesse momento por parte dela uma motivacao para 0s
professores, de eles alcancarem, de eles perseverarem e percebi nela também o que, muitas
vezes eu percebo em cada uma de nos, a sensagdo de limitacdo quando a coisa vai além
daguele momento de discussdo que se proporciona na formacédo, que sdo questdes de ordem
administrativa que, como orientadoras de estudo, n6s ndo temos como... a ndo ser abrir espago
para ouvir o professor.

Clara Luz: E a gente deu espaco para cada um falar e, como ndo tem solugéo, fui deixando
eles falarem.

Ao analisar sua atuagdo, Clara Luz ficou incomodada com sua maneira de abordar 0s
temas da formacgéo, concluindo que houve excesso nas explicacOes; que se repetia sem
necessidade.

No intuito de compreender a situacdo posta, Alice fez uma analise que trouxe a tona
importantes elementos que permeiam o contexto da formacdo ministrada e que explicam as
atitudes tanto de Clara Luz quanto do grupo. Conhecendo seu contexto de atuacdo, Alice
levanta questBes que levam o grupo a refletir sobre as estratégias que tém utilizado e sobre a
natureza das interacfes que permeiam as relagcdes com os professores alfabetizadores. Nessa
Gtica, segue sua analise, destacando que, por mais que ela se esforce, explique e repita tudo,
parece ndo conseguir “chamar atencdo” dos professores, eles ndo reagem, permanecem
apaticos. Essa reacdo de indiferenca do grupo leva a formadora a desenvolver um mondlogo,
enquanto que os professores apenas contemplam em siléncio, com o olhar perdido aquele
discurso.

Dessa forma, ao analisarmos a postura de Clara Luz refletida no video,
compreendemos que, naquele momento da formacéo, predominou o discurso centralizador,
em que o conteldo abordado assumiu o carater de verdade a ser absorvida, cabendo aos
professores atitude passiva, caracterizando a linguagem persuasiva, do convencimento
(LIBERALLI, 2006) e, ao mesmo tempo, a dimenséo politica do discurso em que atuam forcas
centripetas na comunicacao discursiva.

Ao mesmo tempo em que faz uma compreensdo dessa realidade, Alice levanta
hipGteses que justificam essa atitude dos atores envolvidos na agdo. Assim, coloca como
possibilidade a repeticdo das estratégias que temos utilizado, especialmente no que se refere
ao trabalho com as sequéncias didaticas, que vem sendo desenvolvido desde 2013, periodo em
que iniciamos a formacédo pelo PNAIC. Posteriormente, a sua elaboracdo foi sendo cada vez
mais aprimorada a ponto de se tornar o principal suporte para a realizacdo dos encontros de
formagédo. No caso dessa formagdo ministrada pela Clara Luz, a sequéncia ou a orientacdo

didatica foi utilizada no terceiro momento da formacao.
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E importante destacar que essa relagdo de apatia e indiferenca predominou no inicio
do encontro de formacdo, especialmente no momento em que Clara Luz realizou a leitura
deleite como forma de acolhida do grupo e durante as reflexdes sobre os projetos de leitura.
Conforme a propria Clara Luz destacou no grupo, esse clima pode ter ocorrido em funcdo da
nossa presenca, como participe-pesquisadora, na sala e do préprio registro por meio da
filmagem.

Durante as discussdes sobre a implementacdo do JAD, os professores alfabetizadores
tiveram ampla participagdo, momento em que reclamaram, tiraram dividas, enfim, revelaram
suas insatisfacdes. A propdsito dessa constatacdo, Fiona, ao assistir ao video: ressaltou a
riqueza desse momento por se constituir também como um espago-tempo democratico em que
as professoras expressaram suas necessidades, compartilharam suas agruras; e realcou a
atitude positiva de Clara Luz ao abrir espago para a escuta sensivel, embora ndo tivesse,
naquele momento, solucBes para os problemas apontados, conforme ratificou a propria Clara
Luz.

N&o obstante, cabe ressaltar que a linguagem que permeia os contextos de formacao
na perspectiva de capacitagdo € essencialmente marcada por textos que destacam o relato de
situacdes de sala de aula com descrigéo de a¢des (LIBERALI, 2006).

Nesse episddio, a dimensdo ética do discurso da participe se manifesta a partir do
reconhecimento das limitagfes de seus atos, a exemplo da voz de autoridade que permeou a
comunicacdo com o grupo no momento inicial da formagéo e da relacdo intersubjetiva que
estabelece na triade: eu-para-mim, outro-para-mim e eu-para-outro, tornando o ato ético
responsavel.

A dimensao estética do discurso se manifesta por meio da identificacdo de Fiona com
a atuacdo de Cara Luz no que diz respeito a utilizagdo do contexto da formagdo como espaco
democrético, principalmente quando afirma “eu percebi uma coisa muito rica”. Nesse sentido,
Clara Luz reafirma o entendimento de Fiona, ressaltando que, diante de um problema sem
solucdo imediata, a Gnica opcao seria, de fato, promover essa escuta sensivel.

Apos essas reflexdes, prosseguimos com a andlise da formagdo ministrada por Clara

Luz, 0 que, por sua vez, suscitou novos questionamentos:

Sherazade: Entdo, a formacgdo que vocé ministrou esta relacionada a que concep¢do de
formacéo? Ou por que vocé considera assim?

Clara Luz: Eu acho que ndo é treinamento, ndo. Eu considero que seja... eu acho que, eu
quero crer que seja uma formacéo critica. E?!
Sherazade: Por que vocé acha que é critica?
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Clara Luz: Treinamento, capacitacéo...
Sherazade: E a critica?
Clara Luz: E a critica.

Sherazade: Por que vocé acha que é critica? Ela tem as caracteristicas? O que é uma formacao
critica, que a gente estudou? Ela tem essas caracteristicas?

Clara Luz: Estabelecer mudangas constantes, profundas; valorizar os critérios éticos.
[Consulta o texto de Liberali] Entéo, ndo é uma formag&o critica, ndo é?!

Sherazade: E é o qué?

Clara Luz: Capacita¢do?!

Sherazade: Seria capacitacdo?

Clara Luz: Nao sei...

Sherazade: Ela teria as caracteristicas da capacitacao?

Clara Luz: Aqui diz que na capacitagdo: “os educadores tém espaco para realizar suas
praticas, utilizar seu conhecimento local e informar suas experiéncias para construir novas
possibilidades de agir”. Uma delas, das caracteristicas.

Sherazade: E ai, entéo, qual seria?

Clara Luz: Assim, eu acho que tem a vontade de despertar o professor, por isso que eu acho
que é capacitacdo mesmo, embora eu ndo queira que seja, mas termina sendo essa daqui,
nao é?! Eu acho que a gente fica querendo.

Ao ser questionada sobre qual perspectiva de formacao orienta sua préatica, a exemplo
das participes Gato de Botas e Fiona, Clara Luz nega que seja treinamento ao tempo em que
estd convicta de que se trata de formacao critica. Assim, Clara Luz reluta em reconhecer que
sua pratica formativa se identifica com a perspectiva de treinamento ou capacitacao.

No intuito de potencializar o processo reflexivo, indagamos por que considerava que
realmente se tratava da perspectiva critica, levando-a a buscar elementos que justificassem
essa afirmacdo. Assim, na tentativa de identificar pistas que a ajudassem a elucidar essa
questdo, Clara Luz abre o texto de Liberali (2006) que trata sobre o tema. Ao ler os atributos
da formacéo na perspectiva de capacitacao e critica, conclui sua reflexdo afirmando com certo
desaponto que predominavam os atributos da perspectiva de capacitacao.

O modo de compreender e de nos relacionar com a prética de formagdo, faz-nos
produzir significacbes que podem ou ndo corresponder a realidade objetiva. A divergéncia

entre o plano da subjetividade e da objetividade implica contradicao dialética que, neste caso,
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caracteriza-se pelo distanciamento entre o que Clara Luz compreende sua atividade de formar
e como desenvolve objetivamente sua pratica (MARX, 1988).

Ao discutir sobre as contradicdes éticas, Morin (2011) realca que toda acéo esta sujeita
ao risco de ndo apenas fracassar, mas também de ser desvirtuada, configurando o que
denominou de ecologia da acdo. Assim, existe um hiato entre a inten¢do e a acdo de Clara
Luz, pois, em funcdo da imprevisibilidade a que nosso século esta submerso, a agdo escapa a
nossa vontade. No que concerne ao nosso contexto de atuacéo, varios fatores contribuem para
desvirtuar o sentido da acdo intencionada, podendo ser destacadas, por exemplo, as politicas
publicas de formacdo implementadas pela gestdo da Secretaria, especialmente por meio da
aquisicdo de materiais e programas, que muitas vezes contrariam 0s aspectos ideoldgicos dos
referenciais a que os formadores de professores tiveram acesso durante Seu percurso
formativo, conforme explicita Crisostimo (2003).

Produzir essa significacdo de sua prética de formacdo representou longo e &rduo
percurso, pois ndo é facil chegar a compreensdo de que todo seu esforco e empenho ainda nao
sdo suficientes para alcancar aquilo que se projetou e que se tem plena convic¢do de sua
concretude. De certa forma, representa um retrocesso, um sentimento de perda e até de
desanimo, pois é como se tudo o que fizesse até 0 momento nao tivesse valido a pena.

Com o objetivo de enfatizar a analise acerca das significacbes da formacdo na
perspectiva da capacitacdo, explicitando-a como trabalho docente e suas contradicdes,
apresentamos um episédio que o caracteriza como préatica contingencial.

O episodio ora apresentado foi extraido do segundo encontro colaborativo realizado no
dia 5 de novembro de 2015. Introduzimos esse encontro realizando uma dindmica em que as
participes, em duplas, teriam que desenhar as partes do corpo humano. Em seguida,
solicitamos que recortassem e montassem as partes em um painel. Como era de se esperar,
dado que os desenhos foram feitos isoladamente, o corpo ficou disforme, tendo suas partes
desproporcionais, membros virados para o sentido contrario.

Diante da situacdo, convidamos o grupo a refletir sobre o que havia acontecido e as
razdes que levaram a esse resultado, ao tempo em que buscamos estabelecer relacdo entre o
ocorrido no contexto da dinamica e a préatica de formacéo, bem como realizamos a leitura do
texto “Pesquisa colaborativa: trilha para a investigacdo, formacdo e producdo do
conhecimento”, de nossa autoria, realcando especialmente as relacdes entre 0s pares no

desenvolvimento do trabalho docente. Desse modo, indagamos as participes:

Sherazade: No que se refere a colaboracgéo, o que vocé considera que precisa melhorar em sua
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prética, na relagdo com os colegas de trabalho e com os professores alfabetizadores?

Alice: [...] eu sinto que é como se nods tivéssemos um retrocesso no processo de formacao [...]
porgue, na verdade, eu acho que vocé [enderegando esse enunciado para mim], lembra quando
a gente comecou as primeiras formacdes continuadas em parceria com o MEC, a gente tinha
pauta e pausas para estudo, a gente tinha pausa para avaliagdo dos encontros que a gente
fazia, e redirecionamento. [...] e, assim como a gente diz que precisa de um outro olhar na
sala de aula, de repente esses grupos também... se tivesse esse outro olhar, alguém que ndo
fosse do préprio grupo, porque eu tenho certeza que deve ser observado, deveria ser pontuado
porque isso também é uma forma de também fortalecer... Hoje, no. E... sdo maquininhas. A
gente s6 faz, s6 faz. Ninguém tem uma parada depois para avaliar porque, ai, sim,
ajustar. Nao existe mais isso.

Gato de Botas: Para discutir... mesmo com essa mudanca da sistematica de formacéao, porque
para algumas pessoas que ainda acreditam que trabalhar com formagdo é facil, qualquer
pessoa pode fazer... isso é fala...

Fiona: Ou se pode fazer toda hora sem parar — complementa.

Gato de Botas: ...de qualquer jeito. Qualquer pessoa faz, pode fazer toda hora. Parece assim,
na visao de algumas pessoas. Eu ndo entendo isso. A questdo deste momento, do sentar... bota
um trio para fazer uma coisa e sentou. Para ver o qué? O tempo. O passar do tempo. A
longevidade do fazer e do refletir quando ja vai ver o que foi feito aquilo ndo tem mais um
sentido. Ndo tem sentido. Porque é acdo e reflexdo, se ndo perde o sentido. [...] Entdo, nds
temos que fazer isso. E laboratério mesmo, tipo laboratério. Experiéncia. O que nés
fizemos na avaliacdo? Observamos. Infelizmente, nés ndo temos esse tempo ou a
experiéncia de investigacdo que nos falta. Nés poderiamos ter muita coisa escrita, alguma
coisa maravilhosa, experiéncia, nés vamos aqui mais na intuicdo ou no empirismo, fazendo
as coisas, acertando, porque nés vamos experimentando. E um laboratério. Aqui ndo
deixa de ser um laboratdrio. Para nés e para os docentes. NOs estamos exercitando,
estudando, discutindo e eles aplicando, retornando que o objetivo sempre foi esse. Pelo
menos, no que eu desenvolvo, sempre busco isso. Estamos aqui, discutiu, exercita, traz, faz
reflexdo para melhorar e temos conseguido dentro de uma sistematica de avaliacdo palpéavel,
observavel, numericamente analisada e temos conseguido éxito. Mas a custo de trancos e
barrancos, como diz o ditado.

A luz da leitura e da discussdo do referido texto, indagamos as formadoras o que
precisdvamos fazer melhorar nossas praticas, para que o trabalho se tornasse colaborativo. No
intuito de responder a essa indagacao, Alice relembra 0 nosso ingresso na formacéo, real¢cando
que, na sua fase inicial, as condi¢es de trabalho eram mais favordveis na medida em que
eram garantidos momentos para o planejamento da pauta, os estudos e a avaliacdo da pratica,
visando ao seu redirecionamento.

Alice, embora ndo explicite em seu enunciado, refere-se a fase em que ingressamos no
Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores em que, efetivamente, tinhamos uma
rotina de estudo, planejamento, avaliagdo e acompanhamento na escola com o objetivo de
reorientar o processo formativo. A avaliacédo e a reflexdo sobre a pratica eram organizadas e

conduzidas pela coordenadora do referido programa de formacéo.
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Assim, ressalta que, no momento atual, a formagdo configura-se como retrocesso,
tendo em vista que o grupo apenas planeja e executa o trabalho, sem, contudo, destinar
tempo-espaco para avaliar, refletir sobre o trabalho docente e tomar decisdes a partir das
necessidades identificadas, privilegiando a prética intensiva, caracterizando, dessa forma, 0s
formadores de professores como “maquininhas”.

No que concerne ao uso da expressdo “maquininha”, Vazquez (2007), ao discutir a
praxis reiterativa no trabalho humano, ressalta os efeitos da produgdo mecanizada que, por um
lado, incrementou a produtividade, gerando o desenvolvimento da sociedade, por outro, a
crescente divisdo e a especializagdo do trabalho, expressos por meio da perda do seu carater
universal, sua fragmentacdo em uma série de operagdes parciais, a ruptura da unidade do
processo pratico do trabalho, convertendo o trabalhador em um apéndice da méaquina e,
consequentemente, restringindo-o a uma atividade repetitiva, uma préatica reiterativa.

O trabalho, como atividade criadora, requer a unidade indissoltvel consciéncia e corpo
em que a consciéncia projeta idealmente e o corpo realiza o objeto projetado em uma matéria.
Nessa direcdo, a ruptura dessa unidade implica na producdo de uma atividade monétona que,
por prescindir de intervencdo da consciéncia, torna-se reiterativa, fossilizada. Assim, toda
atividade que se quer criadora, transformadora, suple, necessariamente, a unidade
consciéncia-corpo, teoria-pratica.

Diante da realidade delineada, Alice aponta, como alternativa para melhorar a prética,
a presenca de um olhar externo, capaz de observar, pontuar 0os problemas inerentes ao
contexto da formacgdo. No entanto, é importante ressaltar que tanto Alice quanto nés, como
grupo, somos dotadas de consciéncia e vontade prépria e, por isso, temos a capacidade de
atuar, de produzir a nossa proépria historia e, assim, criar as condigdes necessarias para refletir
sobre a atividade de formag&o, a fim de torna-la criadora, transformadora (VAZQUEZ, 2007).

Ao expressar que hoje ha um retrocesso e que ndo ha mais as pausas para avaliar e
redirecionar a pratica, o enunciado de Alice revela contradicdo dialética caracterizada pela
auséncia da compreensdo de que teoria e pratica constituem polaridade indissoluvel e,
independente de seu estado de consciéncia, essa unidade esta presente no desenvolvimento de
sua atividade. Para Vazquez (2007), a teoria é, pois, esclarecimento e guia da pratica, cuja
finalidade consiste em descrever, interpretar, explicar e compreender a formacdo como
modalidade do trabalho docente, o que implica na relacdo de unidade indissolvel entre esses
dois polos.

Nessa diregdo, compreendemos que Alice se ressente da auséncia das condigdes

objetivas e subjetivas para que ocorra a reflexdo intencional, planejada, sistematica e coletiva
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sobre o trabalho realizado, especialmente considerando a natureza das condigdes oferecidas
pelo contexto desta pesquisa, o que ndo implica dizer que néo existe reflexdo sobre o trabalho
formativo, pois, mesmo no ambito individual, Alice e o grupo, de modo geral, planejam,
executam e refletem sobre a atividade desenvolvida, embora nos limites de uma reflexdo
individual, a luz de um “[...] ‘saber da experiéncia’ sisteméatico e comunicavel mais ou menos
teorizado” (PAQUAY; WAGNER, 2001, p. 136) e, ainda, circunscrita ao contexto micro da
sala de aula.

A respeito da reflexdo no nivel prético, Liberali (2006) assevera que, em funcdo das
caracteristicas das institui¢cbes formativas e da forma pela qual os formadores de professores
nela se socializam, restringem seu universo de acdo e reflexdo a sala de aula, analisando e
interpretando as situacGes que vivenciam no ensino a partir dos elementos de compreensao
que seu contexto mais proximo Ihes proporciona. Nessa direcdo, a reflexdo se limita as quatro
paredes da sala de aula, tornando-se insuficiente para produzir uma compreensao tedrica sobre
0s aspectos que perpassam o trabalho docente, mas dos quais pode ndo ter consciéncia.

Ao reconhecer a auséncia de tempos-espacos para reflexdo sobre a pratica, Alice
revela nivel de consciéncia em relacdo a essa necessidade, configurando-se como dever ético,
porém, o contexto institucional ndo favorece. Assim, reclama a presenga de um olhar externo
ao grupo, um par mais experiente que mobilize as condi¢Ges para sua concretizagdo,
explicitando a dimensao ética do discurso.

A dimenséo estética do discurso é evidenciada por meio da identificacdo, por parte de
Alice, com o modelo de formacéo utilizado no passado, 0 qual resguardava tempo-espaco
para a avaliacdo e reflexdo sobre a pratica. Nesse episodio, as relacbes de poder se
manifestam por meio da cultura institucional, principalmente por meio das circunstancias em
que os formadores de professores sdo submetidos ao trabalho intensificado como se fossem
“maquininhas”, caracterizando a dimensao politica do discurso.

A participe Gato de Botas contribui com essa discussao reafirmando que, para algumas
pessoas, o trabalho de formacdo é facil e que qualquer pessoa esta capacitada para
desenvolver. Na alternancia do discurso, Fiona interrompe, acrescentando, ainda, que também
hé pessoas que pensam que podem fazer formacéo o tempo todo sem pausas para avaliar, para
refletir sobre o trabalho desenvolvido.

Dando continuidade ao seu enunciado, Gato de Botas reitera as palavras de Fiona e
amplia, enfatizando que ndo se faz de qualquer jeito o trabalho de formacédo e nem é qualquer
pessoa que o realiza. Assim, retoma a compreensdo equivocada de que as pessoas produzem

sobre 0 que é e o que faz o formador de professores, afirmando que ndo entende essa maneira
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de significar a formacéo.

O enunciado de Gato de Botas expressa relacdes de poder, que sdo atribuidas,
conforme inferimos, a hierarquia que compde a gestdo da Secretaria, a qual compreende que
qualquer pessoa pode fazer formagao, sem, contudo, levar em conta as condig¢des objetivas e
subjetivas de trabalho, o perfil de e, ainda, que saiba mediar conflitos, insatisfac0es por parte
dos professores.

Em seguida, retoma o enunciado de Alice sobre a auséncia de reflexdo da pratica,
realgando que néo tem sentido realizar formacgéo se ndo refletir sobre o que foi desenvolvido
ou mesmo refletir depois de muito tempo em que a acdo se efetivou. Ao reconhecer a
imperiosa necessidade de refletir sobre 0 que faz, a participe Gato de Botas expressa a
dimensao ética do discurso, constituindo-se para ela como um dever ético, sendo inconcebivel
essa auséncia da reflexdo.

Gato de Botas ratifica os atributos do trabalho docente como prética contingencial
referindo-se ao trabalho formativo como um laboratério, um local em que ocorrem
experiéncias pedagogicas que sdo observadas, analisadas, refletidas. A propdsito dessa
questdo, a formadora lamenta a auséncia de tempo ou de experiéncia para investigar a propria
pratica, ou seja, registrar, por meio da escrita, expressando afinidade com a prética fundada na
pesquisa, na investigacdo e no registro e, consequentemente, na dimensdo estética do
discurso.

Assim, afirma que realizamos o trabalho formativo de modo intuitivo ou empirico, por
meio de experimentos, de tentativas, e da conclusibilidade ao seu enunciado, realcando que
realizamos o trabalho docente por meio do estudo, da discussdo, da aplicacdo e da reflexao
sobre a acdo, visando melhorar a pratica ao tempo em que reconhece o éxito, embora
conquistado com muita dificuldade, com esfor¢o e com dedicacao.

No ambito dessa discusséo, Faingold (2001), ao abordar as competéncias profissionais
dos professores especialistas, analisa diferentes dispositivos de formacédo docente, entre eles o
laboratorio de experiéncias pedagogicas, o qual consiste em um conjunto organizado de
metodologias de formagdo que visam a constru¢do da pratica docente e a preparacdo de
mecanismos de observacdo que permita avalia-las; de realizar experiéncias com os alunos e de
registra-las em videos, depois de analisa-las confrontando os diferentes pontos de vista sobre
a situacéo.

No contexto desta pesquisa, 0s mecanismos de observacdo e de construcdo da pratica
dos formadores de professores se constituem a partir de relatos das experiéncias, tendo como

referéncia a aplicacdo dos materiais produzidos pela equipe e pela coordenacdo pedagdgica,
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tais como as sequéncias didaticas, os projetos de leitura orientados, bem como os programas e
o0s pacotes adquiridos pela Secretaria.

Para Paquay e Wagner (2001), os formadores préaticos reflexivos privilegiam maltiplas
estratégias para desenvolver seu trabalho, entre elas: diagnostico situacional, elaboracdo de
condutas instrumentalizadas de professores com base em uma teoria da psicologia cognitiva,
preparacdo de licbes explicitando as escolhas efetuadas, situacdes-problema. Nesse contexto
desta pesquisa, prevalece a teoria Ciéncia Cognitiva da Leitura, cujos principios auxiliam no
desenvolvimento de habilidades cognitivas mais complexas no que se refere ao processo de
alfabetizacéo, particularmente no &mbito do Programa Alfa e Beto.

Conforme destacamos anteriormente, na realidade investigada, paralelamente, coexiste
a teoria construtivista que também oferece embasamento para a nossa pratica formativa,
especialmente os conhecimentos acerca das hipdteses de escrita, as quais partem do principio
de que todas as criangas em processo de alfabetizacdo, necessariamente, transitam pelos
distintos niveis, quais sejam: pré-silabico, silabico; silabico-alfabético e alfabético, até
conquistarem o dominio da leitura e da escrita, tornando-se leitoras e escritoras autbnomas.

Nesse sentido, os enunciados das participes Alice e Gato de Botas revelam o perfil de
formadores e, consequentemente, de professores alfabetizadores que manifestam atributos
relativos ao professor pratico reflexivo.

As implicacdes decorrentes do trabalho docente como pratica contingencial consistem
na concepcdo da atividade pratico-utilitarista por meio da qual se manifesta, sobretudo, sua
concepgdo de verdade, sendo esta ultima “[...] subordinada a utilidade, entendida como
eficacia ou éxito da acdo do homem [neste caso, do formador de professores], concebida, por
sua vez, como acdo subjetiva, individual” (VAZQUEZ, 2007, p. 242). Assim, o trabalho
docente reduz o prético ao utilitario, dissolvendo o tedrico no dtil.

O trabalho docente, nessa perspectiva, encontra seu critério de verdade na pratica,
porém, essa concepcdo atribui-lhe significado muito diferente, ou seja, para 0 pensamento
socio-historicamente concreto, constitui atividade material, objetiva transformadora,
comprometida com “[...] interesses sociais e que, ndo é somente producdo de uma realidade
material, mas sim criacdo e desenvolvimento incessantes da realidade humana” (VAZQUEZ,
2007, p. 242).

Dessa forma, a compreensdo da pratica como critério de verdade na perspectiva do
trabalho docente como pratica contingencial, consiste na forma aparente subjetiva e individual
do trabalho, ficando obscurecido seu carater objetivo, social e transformador, de modo que

essa forma aparente se apresenta como natural, implicando contradicdo dialética.
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Ao dialogarmos com as teorias que embasam a agéo formativa, por meio de processo
critico-reflexivo sistematizado e intencional, constatamos a dissolucdo de conflitos e o
desenvolvimento do nivel de consciéncia das participes em relacdo as suas praticas,
possibilitando situé-las no &mbito da capacitacdo. Para Ibiapina (2003), ser consciente de suas
acOes implica consequéncias sociais, ou seja, resulta na transformacao das praticas sociais.

O conflito expresso nos enunciados da formadora Clara Luz em relacdo a perspectiva
que orienta sua acao formativa revelou contradicdo dialética subjetiva, sendo solucionada por
meio do estudo da teoria e da interagdo verbal instaurada no grupo, organizada a partir do
contexto colaborativo.

Os enunciados das préaticas das participes também explicitaram aspectos da formacéo
que a caracterizam como modalidade do trabalho docente, situando-o como pratica
contingencial. O trabalho docente, nessa perspectiva, tem como critério de verdade a pratica,
0 que implica que o conhecimento verdadeiro se reduz ao Util.

O processo critico-colaborativo instaurado no grupo possibilitou as participes
produzirem novos atributos no desenvolvimento de suas praticas formativas. A esse respeito,
Bakhtin (2014) afirma que a produgdo de novas significagdes que se integram a atividade de
formagéo coexiste em estado de luta incessante com as significagdes existentes antes delas e
nos submetem a reavaliacdo, fazendo-nos mudar a maneira de pensar e de agir.

Para além da formacdo e do trabalho docente na perspectiva da capacitacdo e da
pratica contingencial, os formadores de professores também o significam como espaco de
transformacdo de contextos micros e macros por meio da participagdo social e da
compreensdo das questdes socioecondmicas, historicas e culturais, conforme demonstramos a

sequir.

3.1.3 Significacdes da formacdo e do trabalho docente: a perspectiva critica e suas

interfaces com a pratica cooperativa

A formagdo na perspectiva critica teve sua origem em Giroux (1997), que desenvolveu
a ideia dos professores como intelectuais a partir do pensamento de Gramsci sobre o papel dos
intelectuais na producéo e na reproducédo da vida social (CONTRERAS, 2002; PIMENTA,
2005). A partir da disseminacdo do professor como intelectual critico, formar professores
nessa perspectiva se tornou preocupacdo presente na agenda da producdo do conhecimento
pedagogico, no campo da ciéncia da educacao.

Estudiosos e pesquisadores, como Libaneo (2002), Contreras (2002), Zeichner (2003),
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Ibiapina (2003), Magalhdes (2004), Pimenta (2005), Liberali (2006, 2010), refletem sobre as
bases epistemologicas de origem positivista que tém dado sustentacdo ao campo cientifico da
educacéo e, portanto, a formacéo e a pratica formativa. Esses autores enfatizam a necessidade
de repensar os pressupostos fundantes da formagdo dos profissionais da educagdo. Assim,
defendem um modelo formativo pautado na reflexdo critica da préatica.

A formacdo critica parte da premissa de que os participes sdo capazes de promover
mudancas e transformacdes nos seus contextos de atuacdo e na sociedade em que se inserem.
Nesse sentido, é necessario que estes participes sejam formados para se tornarem criticos, pois
o desenvolvimento da consciéncia critica e politica € um aprendizado, cabendo a
educacdo/formacéo problematizar questées fundamentais da vida e da atividade docente a fim
de desvelar a realidade (LIBERALI, 2006).

Nesse modelo de formacédo, o formador de professores ocupa-se da pratica intelectual
critica relacionada aos problemas e as experiéncias da vida diaria e, ainda, deve desenvolver
ndo somente a compreensdao das circunstancias em que ocorre 0 ensino, mas possibilitar
também aos professores em exercicio o desenvolvimento das bases para a critica e a
transformacéo das préticas sociais que se constituem no contexto institucional.

A Teoria Critica propde-se a romper a crenca estabelecida pela ciéncia social de que o
método adequado é capaz de descrever e de avaliar precisamente qualquer dimensdo do
comportamento humano. Assim, representa um conjunto de reflexdes que exerce oposicdo a
racionalidade instrumental ou técnica, haja vista seu apelo excessivo a exigéncia do método
adequado, o que implica, geralmente, na separagdo dos fatos e da compreensdo das escolhas
de valor inerentes a esses, em decorréncia da predominancia atribuida a producéo desses fatos
(MCLAREN; KINCHELOE, 2006).

A pesquisa critica propde-se a questionar a ordem estabelecida, a promover a
emancipacao do individuo por meio do desvelamento das forgas que o impedem de tomar as
decisbes que influenciam crucialmente sua vida. No entanto, vale ressaltar que o uso do termo
emancipacdo pode se tornar uma armadilha, ou até mesmo soar como arrogancia, como
destacam muitos criticos ao afirmarem que: “[...] ninguém nunca estd completamente
emancipado do contexto sociopolitico que o produziu” (MCLAREN; KINCHELOE, 2006, p.
283). Assim, o0 pesquisador critico precisa ser cuidadoso e considerar que a pesquisa critica é
potencialmente emancipatoria e pode promover a transformacao social, porém néo é infalivel,
pois, para que isso ocorra, € necessario produzir as circunstancias requeridas de acordo com a
situacéo.

A producéo das condigdes para a transformacéo das praticas formativas se da por meio
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da reflexdo critica que, além de considerar os atributos da reflexdo técnica e prética,
resolvendo as contradi¢bes inerentes a esses dois niveis de reflexdo, valoriza os critérios
morais e a analise de a¢des pessoais em contextos histérico-sociais mais amplos. Dessa forma,
a reflexdo critica esta assentada na ideia de emancipacdo da pratica e do modo de agir dos
formadores de professores, no aprofundamento de seu significado, na fundamentagdo de sua
razdo de ser e no papel do conhecimento nela contido.

No contexto da pratica formativa, a autoconsciéncia das crencas, das concepcdes que
ddo sustentacdo ao seu fazer pedagdgico sdo determinantes no processo e no produto da
aprendizagem. Ter consciéncia das concepgdes que orientam a pratica contribui para que o
formador de professores faca intervenc6es mais fecundas no processo de formacéo.

Assim, o formador de professores representa figura importante no contexto da
formagéo docente na medida em que emerge como parceiro mais experiente seja pelo fato de
se constituir estudioso e pesquisador ou pela experiéncia no trabalho em nivel de
alfabetizacdo. O trabalho do formador possibilita aos professores alfabetizadores a
apropriacdo das significacdes elaboradas socialmente, configurando-se como referéncia para
atuacdo destes na medida em que aquele traz a tona reflexGes e aborda contetdos e
procedimentos metodoldgicos adequados para 0 planejamento da acdo docente, de modo a
atender as necessidades de aprendizagem dos professores alfabetizadores e, por conseguinte,
das criangas que se encontram em processo de compreensdo do sistema de escrita alfabética.

Além de se constituir como 0 parceiro mais experiente na organizacdo do trabalho
docente no &mbito da alfabetizagdo, o formador de professor precisa adotar postura ativa e
critica frente ao conhecimento e a sua pratica. Nessa direcdo, Crisostimo (2003) destaca o
dificil papel desse profissional — de conciliar o referencial tedrico a que tem acesso as
diretrizes formativas “sugeridas”/impostas pelo Estado ou responsaveis pelo financiamento ou
pelas condigdes de trabalho que viabilizam a formacéo dos professores alfabetizadores. A esse

respeito, Crisostimo (2003, p. 108) ressalta que as politicas se encontram

[...] explicitamente ou n&o, relacionadas a diversos fatores, como o0s aspectos
ideoldgicos presentes, a submissdo a imposi¢des de solugdes que atendam
mecanismos de controle de érgdos internacionais, como o Fundo Monetéario
Internacional (FMI) ou o Banco de Desenvolvimento Mundial (Bird).

A compreensédo dessas questdes leva o formador de professores a refletir sobre sua
condicdo e as limitacbes inerentes ao trabalho formativo no contexto institucional,

possibilitando a construcdo de um projeto pedagdgico comprometido ndo apenas com as
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solucbes imediatas da pratica formativa e alfabetizadora, mas, sobretudo, com a postura
critica relativa as politicas de formacao.

Nesse cenario, os formadores de professores atuam no processo formativo dos
professores da educacdo basica, contexto em que se configuram como a principal matéria-
prima do seu fazer docente. Assim, agente e objeto da atividade formativa se engajam em
infinidades de relacbes que se estabelecem, construindo historias, formando-se,
transformando-se e transformando a realidade educativa que os circunda.

Ao longo da trajetéria dos processos formativos desenvolvidos na Rede,
particularmente na &rea de alfabetizacdo, o ano de 2013 foi marcado pela implantagcdo do
Pacto Nacional de Alfabetizacdo pela Idade Certa (PNAIC), criado com o objetivo de firmar o
compromisso de alfabetizar criancas até, no maximo, oito anos de idade, ao final do ciclo de
alfabetizacdo, e que constitui um acordo formal assumido pelo Governo Federal, pelos
Estados, pelos municipios e por instituicdes de ensino superior.

No contexto do Pacto, a alfabetizacdo se efetiva por meio de préaticas de letramento.
Assim, ser/estar alfabetizado implica na capacidade de o individuo dominar a leitura e a
escrita em diferentes situacdes sociais, com vistas a insercdo e a participagdo ativa no mundo
letrado, bem como na capacidade de posicionar-se frente as demandas sociais e aos avangos
da tecnologia, que exigem individuos cada vez mais proficientes nas praticas de linguagem
diversas.

Assim, cabe a escola favorecer a aprendizagem do funcionamento do sistema de
escrita alfabética, e assegurar o desenvolvimento das capacidades de compreensdo e de
producdo de textos orais e escritos por meio do acesso aos textos escritos, de modo a garantir
a insercao social em diversos ambientes e tipos de interacéo.

A proposta pedagodgica do Pacto parte da compreensdo de que € necessario que 0
individuo seja capaz de construir conhecimentos e participar ativamente dos diferentes
espacos de interlocucdo, defendendo principios e valores, bem como tenha acesso aos
diferentes géneros discursivos, 0s quais contribuem para que os estudantes possam se assumir
como politicos, possuidores de cultura, e, como tais, sejam agentes de intervencdo social,
responsaveis pelas suas a¢des e dos que compdem seus grupos de referéncia. Desse modo, 0
ensino da leitura, da escrita e da oralidade precisa assumir abordagem interdisciplinar,
integrando os diferentes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Arte, Educacéo Fisica,
Historia, Geografia, Matematica, Ciéncias.

A proposta pedagogica do Pacto desenvolve-se a partir de quatro principios centrais,

quais sejam:
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1. O Sistema de Escrita Alfabética € complexo e exige um ensino
sistematico e problematizador;

2. O desenvolvimento das capacidades de leitura e de producdo de textos
ocorre durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser iniciado
logo no inicio da Educacdo Bésica, garantindo acesso precoce a géneros
discursivos de circulagdo social e a situacGes de interagdo em que as
criancgas se reconhecam como protagonistas de suas proprias historias;

3. Conhecimentos oriundos das diferentes areas de conhecimento podem e
devem ser apropriados pelas criangas, de modo que elas possam ouvir,
falar, ler, escrever sobre temas diversos e agir na sociedade;

4. A ludicidade e o cuidado com as criangas sdo condi¢cdes basicas nos
processos de ensino e de aprendizagem. (BRASIL, 2012, p. 27).

A concepcédo que fundamenta a proposta do PNAIC fortalece a compreensdo de que a
aprendizagem da lingua escrita implica na unidade indissociavel da alfabetizacdo e do
letramento, haja vista que o dominio dos rudimentos da leitura e da escrita exige,
simultaneamente, a insercdo em contextos em que tais conhecimentos se fagam necessarios
para a participacdo efetiva de pessoas esclarecidas e conscientes. Aliada & concepcdo de
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, a proposta defende que o ensino da lingua escrita
seja promovido levando em conta a ludicidade e o cuidado que devem ser dispensados as
criancgas nessa fase inicial da apropriacdo do sistema de escrita alfabética.

O Pacto é constituido por um conjunto integrado de acdes materiais e de referéncias
curriculares e pedagogicas disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal a formacéo
de professores alfabetizadores. Assim, as acdes do Pacto apoiam-se em quatro eixos de

atuacéo:

1. Formacéo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo;

2. Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais;

3. Avaliagdes sistematicas e

4. Gestdo, controle social e mobilizagdo. (BRASIL, 2012).

Considerando o conjunto de agdes que constituem o Pacto, deter-nos-emos ao primeiro
eixo de atuagdo, ao da Formagéo de professores alfabetizadores. O atendimento desse eixo
implica na oferta de cursos presenciais para os professores alfabetizadores, ministrados pelos
orientadores de estudo, com carga horaria de 200 horas por ano. A formacao dos orientadores
de estudo é de responsabilidade das universidades publicas brasileiras, tendo como suporte
cadernos de formacéo elaborados por pesquisadores de diferentes universidades brasileiras.

Os processos formativos, no contexto do PNAIC, sdo fundamentados em principios
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gerais, quais sejam: a pratica da reflexividade; a mobilizacdo dos saberes docentes; a
constituicdo da identidade profissional; a socializacdo; o engajamento; e a colaboragéo.
Dentre os principios gerais adotados, merecem destaque os da préatica da reflexividade, da
socializacdo, do engajamento e da colaboragdo por estarem diretamente implicados com 0s
pressupostos/fundamentos desta pesquisa.

O principio da pratica da reflexividade, de acordo com o Pacto, enfatiza a sua
relevancia no processo decisério na sala de aula e na antecipagdo de atos cognitivos em
relacdo aos alunos. Destaca que essa habilidade ndo deve se restringir a previsdo e a
observacdo de situacdes didaticas, mas, sobretudo, deve ser fundamentada em uma anélise das
ferramentas conceituais, que sdo categorias produzidas a partir dos estudos cientificos e, por
isso, devem ultrapassar o empirico com o auxilio das teorias que referenciam as praticas
observadas, sendo necessario trilhar o caminho da altern&ncia pratica/teoria/prética.

A socializacdo constitui o principio que se refere & capacidade de comunicacdo no
exercicio profissional. Desse modo, os processos formativos devem estimular a comunicacao
por meio de atividades em grupo, exercitando a troca de turnos entre os pares, a argumentacao
e, sobretudo, a intervencdo com colegas e com alunos. Esse exercicio pode contribuir tanto
para o desenvolvimento profissional quanto pessoal.

O engajamento dos docentes na formacdo implica na disponibilidade e no gosto em
continuar a aprender coisas novas, reavivando o entusiasmo pelo que faz. Quanto ao principio
da colaboracéo, tem como objetivo o rompimento do individualismo e o favorecimento do
aprendizado coletivo, por meio do qual os professores possam exercitar a participacdo, o
respeito, a solidariedade, a apropriacdo e o pertencimento. Ressaltamos, conforme destacado
anteriormente, que o significado de colaboracdo adotado no contexto da pesquisa colaborativa
vai além da ideia de coletividade, da participacdo social; pressupde, pois, a criagdo
compartilhada na producdo de novas significacdes a partir do compromisso, do esforco
conjunto das pessoas envolvidas no processo, em busca de objetivos comuns.

Em sintese, 0s pressupostos e as concepg¢des que fundamentam a formagédo contexto
do PNAIC, embora sejam relevantes e necessarios, ainda se configuram presos a resolucao
das questbes praticas do microcontexto da sala de aula. Assim, o principio da reflexividade,
embora enfatize a necessidade de suplantar a previsdo e observacao de situacdes didaticas, em
defesa de fundamentacdo teorica que referencie as praticas observadas e da alternancia da
teoria e pratica, desconsidera a relacdo de unidade indestrutivel e, portanto, de
interdependéncia entre estes opostos dialéticos; bem como desconsidera a reflexdo critica

como capacidade questionadora ndo apenas do espaco circunscrito a sala de aula, mas
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também dos espacos que extrapolam os muros da escola, incluindo a sociedade como um
todo.

Ademais, o principio da reflexividade, defendido no contexto PNAIC, néo enfatiza a
reflexdo critica como atividade social, que necessita de planificacdo e de sistematizacéo, o que
significa que ndo é possivel atingir esse nivel de reflexdo de forma esponténea.

Nessa otica, a funcdo dos formadores de professores se conforma com os modelos de
formagdo abordados na perspectiva da capacitacdo, definida por Liberali (2006) e,
consequentemente, pelas propostas dos Programas PROFA, PRALER e Pré-Letramento,
embora se encontre num contexto histdrico, politico e social em que os estudos e as
discussdes sobre perspectiva critica sejam mais recorrentes. A proposito dessa contradicdo, em
que perspectivas de formacdo opostas encerram luta permanente, Cheptulin (2004) enfatiza
que a interacdo entre tendéncias contrarias constitui a fonte do desenvolvimento,
possibilitando a passagem de um estagio do desenvolvimento a outro.

A partir dessas compreensdes, caracterizamos perspectiva de formacao critica adotada
pelo formador de professores, estabelecendo sua relagdo com as contradicbes da acdo

formativa, conforme evidenciamos no Quadro 9.

Quadro 10 - Sintese das significacfes de formacao na perspectiva critica

S|gn|f|cago~es Atributos Reflexdo Linguagem Relagag LETAEE
de formacéo pratica
* Professor agente Critica. Problematizacéo
de transformacéo (avaliaa da prati
” a pratica por
do contexto da pratica com . .
- meio da unidade .
Critica sala de aula e da base em descricao- Unidade
esfera mais CI’It_eI‘I,OS: éticos, explicacio.
ampla. historicos e
sociais).
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de Liberali (2006, 2010), Gatti (2008) e Brzezinski
(2008).

Em sintese, a adogdo da perspectiva critica de formagéo implica conceber o individuo
como agente de mudanca e de transformacdo ndo apenas na esfera da sala de aula, mas no
contexto mais amplo em que sua acédo esta implicada. Os contextos formativos e a linguagem
se organizam com vistas a problematizacdo da pratica privilegiando a unidade descricédo-
explicacdo a luz do conhecimento produzido social e historicamente, estabelecendo relacao
dialdgica entre teoria e pratica.

Considerando que este estudo se alicerca no Materialismo Histérico Dialético, no

carater ético, social, politico e cultural da formacdo e da pratica docente, compreendemos que
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a perspectiva critica de formacéo se configura como a mais desenvolvida, haja vista que tem
como fundamento a possibilidade de transformacéo do contexto social em que o docente esta
inserido.

Nessa Otica, partimos do pressuposto de que o formador de professor ndo nasce
marcado para ser formador de professores, ele se constr6i e se forma como tal,
permanentemente, por meio da pratica e da reflexdo sobre ela (FREIRE, 2013). Assim, a
formacéo de professores € compreendida como processo permanente, integrado ao dia a dia
dos professores e das escolas, configurando também uma revisdo do proprio conceito de
instituicdo escolar. Em resposta as exigéncias que a prépria dindmica da realidade material
impOe e em face das relagcfes sociais que se complexificam cada vez mais, 0s estudos na area
de formacdo de professores avancam, mostrando seu desenvolvimento em diferentes
enfoques.

Nesse movimento de constituicdo do formador de professores com vistas a
reelaboracdo das significacdes de formacao, continuamos a indagar acerca da perspectiva que
orientava as praticas das participes, tendo como referéncia a provocacdo de Alice durante o
terceiro encontro colaborativo, no qual afirmou que a pratica formativa desenvolvida pelo

grupo convergia para os atributos da perspectiva do treinamento. Assim, Fiona reitera:

Fiona: Ndo compreendo. Eu acho, assim, que a maior parte do tempo ha uma
representacdo disso. Mas que é fechada, absolutamente treinamento, eu ndo vejo dessa
forma.

Clara Luz: E porque ele [referindo-se a autora Fernanda Liberali] diz que o treinamento
acontece em situacdo inicial.

Fiona: Eu entendo, respeito o posicionamento da Alice, mas ndo concordo gque o0 que a gente
faz é absolutamente treinamento.

Sherazade: Seria 0 qué, entdo? Dentro dessas perspectivas aqui?

Fiona: N&do que [ndo] tenha aspectos de treinamento. Tem. Tem aspectos do treinamento.
[...]

Sherazade: E teria uma das perspectivas que se sobressai, das trés, na sua pratica?

Fiona: Umas das trés perspectivas? A gente acaba percebendo, Sherazade, que na demanda da
atualidade, aspectos do treinamento estéo presentes.

Gato de Botas: [interrompe] Em fungdo dessa instrumentalizagdo que é necessaria.

Fiona: Aspectos da capacitagdo estdo presentes e aspectos da formagdo critica estdo
presentes. Eu sei que a resposta que VOcé quer — 0 que que se sobressai — vocé acabou de me
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dizer. A gente acaba fazendo uma mistura. A gente tem uma mistura. E como outra hora se
falava: “Tudo de tradicionalismo ndo presta” como foi 14 na década de 90, e hoje a gente vé
que nio é dizer: “o tradicional ndo presta”. E a gente fazer um casamento. Aquilo que era
preto e branco torna-se um colorido. S6 que tem que ter os devidos ajustes.

[.]

Fiona: NoOs estamos... picos, oscilando, ora atendo essa necessidade, ora aquela. Ainda, no
meu entendimento, falta um ajuste, um ajuste justo. Nem tanto...

Clara Luz: [complementa] ...a0 céu nem tanto ao mar.

Fiona: Exatamente. Mas ainda compreendo que nés ndo encerramos, ndo nos fechamos numa
visdo de treinamento, porque mesmo ndo tendo um material direcionado, sistematizado para
fazer a abordagem tedrica, mas nos, enquanto formadoras, nenhuma de ndés tem passado
desapercebida dessa discussao.

Ao ser provocada pela participe Alice, Fiona discorda de sua avaliacdo, que qualifica
as praticas formativas do grupo como treinamento. Assim, Fiona assume que na maior parte
de sua atividade predominam atributos dessa perspectiva, mas que, na sua totalidade, ndo o
sdo. Na sequéncia, insistimos perguntando qual das perspectivas de formacgdo estudadas
orienta a pratica do grupo e, novamente, Fiona reitera que, pela propria demanda da
atualidade, existem atributos da perspectiva do treinamento e que, por isso, a pratica
formativa se constitui uma mistura.

Nesse sentido, Fiona argumenta que, na atualidade, ndo se trata mais de considerar que
“o tradicional ndo presta”, mas fazer um “casamento”, de modo a unir, misturar atributos de
perspectivas distintas. A autodefinicdo de sua pratica como uma “mistura” leva-nos a inferir,
de certa forma, uma fuga a pergunta, esquivando-se, assim, de assumir publicamente que sua
pratica se coaduna com a perspectiva menos desenvolvida, mesmo afirmando, inicialmente,
que na maior parte do tempo hé representacdo da perspectiva do treinamento.

A validagdo dessa mistura se apoia na identificagdo com a concepgdo tradicional
difundida na década de 1980, a qual tem como pressuposto a transmissdo do conhecimento a
partir de uma progressdo logica estabelecida pelo adulto sem, contudo, levar em conta as
caracteristicas proprias da faixa etéria da crianca. A aprendizagem, de acordo com essa
tendéncia, é receptiva e mecanica, sendo garantida pelo treino, pela repeticdo de exercicios
sistematicos e pela recapitulacdo da matéria (LIBANEO, 2006).

A coexisténcia de perspectivas distintas e menos desenvolvidas, a primeira vista,
parece retrocesso, no entanto, torna-se importante, pois € a partir das diferencas, da unidade e
da luta perpétua entre os contrarios que as forcas internas e externas operam provocando o

desenvolvimento das praticas, produzindo novas significacdes na forma de agir e de pensar
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dos formadores de professores (CHEPTULIN, 2004). A polaridade, nesse caso, manifesta-se
por meio da relacdo entre teoria e pratica em que, mediante a predominancia da teoria,
prevalece a perspectiva de treinamento e, a medida que a pratica se torna hegeménica,
prevalece a de capacitacéo.

O discurso de Fiona revela embate, discordancia, ainda que de forma respeitosa, em
relacdo a Alice. Apresenta-se como discurso impermeavel na medida em que, embora
reconhecendo que ha predominancia dos atributos da perspectiva de treinamento, ndo assume
publicamente, ao contrario, hesita. Assim, o discurso de Fiona evidencia forgas centripetas
que operam no sentido de silenciar Alice e de negar a realidade, revelando a dimenséo politica
da lingua.

Ao estabelecer relacdo de empatia com a concepcéo tradicional, identificando-a com a
perspectiva de treinamento, Fiona evidencia a dimensdo estética do discurso. Desse modo,
ratifica essa identificacdo ressaltando que ndo se trata de rechaga-la e, sim, de fazer um
casamento entre perspectivas de formacéo estudadas.

Fiona revela a dimens&o ética do discurso na medida em que reconhece a necessidade
de ajuste na formacdo, em funcdo do descompasso entre uma perspectiva e outra. Nessa
direcdo, afirma que, embora falte material de apoio para contemplar a abordagem teérica na
formacéo, o grupo ndo tem se furtado a essa discusséo, ou seja, tem se preocupado em buscar
a harmonia, o equilibrio entre teoria e préatica.

A despeito dessa harmonia e do equilibrio dos contrérios, Cheptulin (2004) destaca
que a equivaléncia pressupde uma das formas de sua identidade, de sua coincidéncia que
aparece no estagio do desenvolvimento da contradicdo em que se estabelece certo equilibrio
de forcas opostas, em que essas parecem se tornar equivalentes, sendo que a identidade
encontra sua plena expressao no momento da superacdo de um de contréarios.

No intuito de confrontar o que pensa (subjetivo) e o que faz (objetivo) efetivamente,
analisamos, a seguir, as significacdes da formacdo, tendo como referéncia o encontro de
formacéo realizado no dia 7 de junho de 2016, ministrado pela participe Fiona. O encontro
teve como objetivo analisar os resultados referentes aos niveis de escrita dos alunos,
correspondentes ao primeiro bimestre, no intuito de refletir sobre as decisbes a serem
tomadas, considerando a realidade ora apresentada; apresentar e discutir proposta de producéo
textual para ser trabalhada com os alunos, visando a realizagdo de intervengfes antes da
aplicacéo da avaliagio externa semestral, bem como discutir/refletir sobre o planejamento da
licdo trés e sua aplicagao.

A turma foi organizada em forma de semicirculo. Estiveram presentes neste encontro
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de formacédo 13 professores alfabetizadores do 3° ano especial do ciclo de alfabetizagdo. A
referida turma havia sido dividida recentemente. Era composta por 24 professores, sendo 13,
do 3° ano e 11 do 4° ano, todos eles tinham em comum turmas com alunos sem o dominio da
leitura e da escrita. Em funcdo da dificuldade de reunir todos no mesmo dia e horério,
considerando que a formacdo é realizada no dia do horario pedagdgico do professor e, cada
ano escolar tem seu dia especifico durante a semana, foi decido dividir em dois grupos.

O encontro de formacéo teve inicio com um pouco de atraso, por das 14h30 e, ap0s
explicitar os objetivos e os contetdos, Fiona propds ao grupo formar duplas e ordenar as
estrofes dos poemas que havia trazido, com seus respectivos titulos e, em seguida, realizar a
leitura.

Apos a leitura deleite, a participe propds agrupamentos em duplas e em trios para
andlise dos relatorios dos niveis de escrita de cada turma gerados no sistema online de dados e
disponibilizou para cada professora a fim de que elas analisassem o perfil de suas turmas e
refletissem sobre as possibilidades de intervencdo. Essa atividade teve maior tempo de
duracéo.

Em seguida, Fiona distribuiu o teste de escrita ou o que ela convencionou chamar de
simuladinho e, a partir da proposta de producdo textual, discutiu com o grupo as habilidades a
serem observadas, tais como: titulo, margem, paragrafo, uso de letra maiuscula, coeréncia,
coesao, entre outros aspectos.

Por fim, Fiona discutiu de forma breve o planejamento da licdo referente ao material
do Programa Alfa e Beto, destacando possibilidades de ampliagdo de algumas atividades,
envolvendo o uso do “x” e do “ch”.

Na sequéncia, apresentamos um episodio em que Fiona interage com uma das
professoras de sua turma durante o referido encontro de formacdo ministrada pela referida

participe.

Fiona: Aqui, vocé tinha trés alunos, trés alunos no nivel pré-silabico, e tinha 10 no nivel
silabico. Entdo, o que que aconteceu? Houve uma mobilizagdo. Veja bem, dois alunos,
provavelmente dois alunos seu avancaram do nivel 1 para o nivel 2, e daqui houve uma
mobilizacdo de dois ou trés alunos para ca [apontando para a ficha mensal do mapeamento dos
niveis de escrita]. Entdo, foi avangando, timidamente, mas avancando. Entdo, assim, essa
mobilizacdo significa o qué? Que estd tendo um avangco, mas a gente precisa rever quais
estratégias estdo sendo utilizadas porque se agora, como eu ndo estou com o resultado de
maio, mas se em um més tiver algum avanco, mas nos estamos ja em junho, nds estamos
entrando na reta final do semestre, do bimestre. Entdo, a gente precisa analisar 0 que esses
alunos que estdo concentrados bem aqui no silabico, onde tem a maior concentracdo, que é
mais de 50% da turma [...] 0s outros 50% esta distribuido, no nivel 3, 4, e essa crianca que esta
no nivel um, se essa crianga que estd aqui no nivel um, ela permanece, verificar se ndo ha um
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distdrbio, se ndo hd um déficit de aprendizagem.
Professora E: Eu estou achando até dificil dele sair.
Fiona: Por qué? Vocé percebe alguma...

Professora E: Percebo. Ele ja é assim. O problema dele é de muitos anos... Ano passado ele
estava no 2° ano, colocaram ele numa turma de 1° ano com uma professora [...].

O episddio ora apresentado evidencia um dos momentos de reflexdao desencadeado por
Fiona a partir da analise do relatério dos niveis de escrita da turma de uma das professoras
alfabetizadoras. Esse momento possibilitou a professora refletir sobre o perfil de
aprendizagem de sua turma — considerando ndo apenas 0S nUmeros ou 0S percentuais
registrados, mas as criangas que ainda ndo conseguiram dominar a leitura e a escrita, que
esses numeros representam —, e as fez interagir, discutir possibilidades de intervencdo,
visando ao avan¢o da aprendizagem dos alunos, 0 que nos pareceu bastante produtivo e
prazeroso.

Considerando o contexto da formacdo ministrada pela participe Fiona e a exibicdo do
video que retratava esse momento, apresentamos, a seguir, as reflexdes decorrentes da pos-

observacéo, a partir do seguinte questionamento:

Sherazade: E a formacéo que vocé ministrou esta relacionada a que concepgao de formagdo?
Por que vocé considera isso?

Fiona: [...] Houve um dado momento, quando a gente comeca, que ela é mais na perspectiva
de treinamento e capacitacdo. Mas, em especial, essa aula que foi apresentada aqui, ela
partiu de uma concepcao de formacéo critica colaborativa. Ainda que a gente ndo diga,
mas de forma mais timida, porque veio no final, mas eu considero e faz parte desse
melhoramento que eu fui buscando que ¢é essa formacéo critica colaborativa. [...] Eu
tenho procurado muito fazer isso.

Sherazade: Entdo, vocé estd dizendo que predominou a perspectiva da formacéo critica do
educador. E que elementos da formacdo vocé pode langar mdo nesse momento para justificar
que realmente predominou essa perspectiva?

Fiona: [...] a partir do instrumento que eles receberam e das manifesta¢es do conhecimento
gue eles ja tém, o compartilhamento de ideias e estratégias ja vivenciadas no contexto
escolar, o chdo da prépria sala de aula, la dos alunos, relacionados a aprendizagem deles:
escrita, leitura, aspectos comportamentais como foi a questdo da indisciplina,
socializacdo desse momento. Entdo, eu vejo nessa participacdo deles, nessas manifestacdes,
um exemplo dessa formacéo critica.

Sherazade: A formacdo levou também a uma anélise de um contexto que ndo fosse s6 uma
transformacéo da prética dentro da sala de aula, das quatro paredes, ou também para uma
reflexdo critica, para além desse contexto da sala de aula, do professor enguanto um agente
transformador?
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Fiona: Ela [a formag&o] levou, porque a R, ndo era a primeira vez que ela faz esse relato. A V.
da [Escola X], quando ela falou da atitude da gestdo, da atitude da escola em receber os
alunos, se preocupar com alimentacédo do aluno, como algo que precede de forma muito
importante, ou basica, a aprendizagem deles, [...] como é que essa crianca ndo vai
aprender se ela da uma atencdo além da aquisicdo da aprendizagem, da leitura e da
escrita, que transcende o portéo, os muros da escola.

De acordo com o entendimento de Fiona, a formacdo observada perpassou pela
perspectiva de treinamento e capacitacdo, tendo como predominancia a critica ou critico-
colaborativa, conforme denominou. Afirma que, embora essa concepgao ainda se expresse de
forma timida, considera que tem se empenhado e se comprometido com o aprimoramento de
sua pratica, evidenciado, dessa forma, empatia e identificacdo com a perspectiva critica,
manifestando a dimensdo estética da comunicacdo discursiva. A esse respeito, ressaltamos
que, embora a participe, nesse momento, compreenda que sua pratica se caracterize como
critico-colaborativa, reiteramos seu carater social, sistematico e intencional, o que significa
que a formacdo ministrada por Fiona ndo considerou esses requisitos para qualificad-la como
tal.

Ao ser solicitada que justificasse a predominancia da perspectiva critica, por meio de
exemplos extraidos da propria formacdo ministrada, Fiona menciona os suportes utilizados,
no caso, os relatorios com os resultados dos niveis de escrita e as discussoes realizadas sobre
questdes sociais, como a indisciplina, que interfere na aprendizagem da leitura e da escrita,
sendo amplamente discutida.

Ainda ampliando essas reflexdes, Fiona ressalta outros aspectos que permearam as
discussoes, a exemplo da vulnerabilidade social que assola as familias das criancas, a fome e
outros aspectos que mobilizam a escola e a gestdo para o enfrentamento desses desafios,
momento que suscitou fortes emogdes no grupo.

A dimensao ética da interacdo verbal se revela no contexto da formagéo ministrada por
Fiona, particularmente quando abre espaco para o didlogo com as professoras, favorecendo a
discussdo ndo apenas visando as solucdes praticas do cotidiano, mas para além do contexto da
sala de aula, na medida em que reflete sobre quest6es de natureza socioeconémica, bem como
no ambito do encontro de pds-observacdo, momento em que evidencia o comprometimento
com 0 outro, com o interesse coletivo, com a mudanca e a transformacao.

Analisando a interacdo verbal estabelecida no grupo, de acordo com esse episodio,
constatamos a evidéncia da dimensao politica na medida em que Fiona demonstra adesdo as
vozes sociais, representadas, nesse contexto, particularmente, por Liberali (2006),

comprometendo-se a promogcéo de pratica fundamentada na colaboracédo e na reflexao critica,
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embora ainda ndo tivesse reunido as condigdes necessarias.

Durante o processo de interacdo verbal instaurado no encontro de pds-observacgéo,
Alice destacou aspectos relevantes acerca da atuacao de Fiona, entre eles a importancia de ter
turmas de formagdo com numero reduzido de professores, a exemplo da turma de Fiona,
ressaltando que favorece o atendimento das necessidades especificas dos alfabetizadores e,
consequentemente, dos seus alunos, bem como os artificios utilizados para distanciar sua
pratica do lugar comum, destacando que fez uma analogia na qual considerou que “o
[programa] Alfa e Beto estava para a formacdo da Fiona, [...] como as pedras estavam para a
sopa de pedra la do Pedro Malasarte”, ou seja, “Eu acrescento tudo e no final eu posso tirar as
pedras e jogar fora, que a minha sopa vai ficar uma delicia”.

Esse conto popular narra a histéria de uma velha muito avarenta, incapaz de um gesto
de generosidade. O personagem Pedro Malasarte, muito esperto, ao ouvir a conversa dos
vizinhos na porta da venda sobre a velha avarenta, fez uma aposta afirmando que ela iria dar
muitas coisas para ele, e de bom grado. Assim, Pedro arranchou-se perto da porteira do sitio
da velha e acendeu seu fogéo e colocou uma panela com &gua e pedras para cozinhar.

A velha, ao ver aquela cena ficou curiosa e se aproximou para saber do que se tratava.
Entdo, Pedro Malasarte, diante da curiosidade da velha, disse que se tratava de uma sopa de
pedras e que esta poderia ficar mais gostosa se tivesse um temperinho. E, a partir de ento,
comecou a pedir uma serie de ingredientes para incrementar sua sopa. A velha sem se
aperceber, aos poucos, deu a Malasarte tudo o que ele considerou necessario para que a sopa
se tornasse apetitosa. Ao final, Pedro jogou as pedras fora e degustou aquela deliciosa sopa
juntamente com a velha avarenta e, por fim, ainda ganhou a aposta.

Dessa forma, fica evidente que, diante das circunstancias, a participe encontra meios
para colocar em pratica 0 modelo de formagdo que acredita, mobilizando conhecimentos
técnicos e praticos, bem como possibilitando a reflexdo sobre as questdes socioeconémicas
que envolvem o cotidiano dos professores alfabetizadores e das criancas em processo de
alfabetizacdo com vistas a sua superacao.

Para Liberali (2006, p. 24), os contextos de formagcdo critica organizam-se para a “[...]
convocacgdo dos participantes a participar, questionar, pensar, assumir compromissos e de
submeter a critica de seus valores, normas e direitos, inclusive aqueles tidos como
democraticos e justos”. Assim, a postura de Fiona, tanto em relacdo aos professores
alfabetizadores quanto em relagdo aos seus pares, sinaliza para a colaboracao entre parceiros e
0 comprometimento com a mudanca e a transformagio. E importante destacar que as forgas

internas e externas gue operam no contexto da formagéo, por vezes, arrastam-nos para outros
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portos, particularmente 0s que nos sentimos mais seguras, porém, Fiona, aos poucos,
compromete-se em mudar o curso das circunstancias, demonstrando que ndo se constitui
como produto do meio, antes, modifica as circunstancias e a0 mesmo tempo também ¢é
modificada por elas (MARX, 2002; VAZQUEZ, 2007).

Nessa direcdo, Alice é também convidada a refletir sobre a formacao que ministrara. O
encontro de pds-observacao foi realizado no dia 2 de junho de 2016, no Centro de Formacao
Professor Odilon Nunes. Compartilhamos desse momento, esta participe-pesquisadora, Clara
Luz, Gato de Botas, Fiona e Sininho.

A formacdo ministrada pela participe Alice ocorreu no dia 1° de dezembro de 2015 e
teve como objetivo discutir as habilidades referentes a escrita a partir de palavras, frases e
textos produzidos pelos alunos do 2° ano no contexto da avaliacdo externa, realizada no ciclo
de alfabetizacdo, tendo como referéncia critérios, estabelecidos por nos da equipe técnica,
acerca do que sejam considerados frase e texto. Na verdade, tratava-se de uma oficina de
correcdo dos testes.

A turma, inicialmente, foi organizada em forma de semicirculo e, posteriormente,
organizou-se em duplas e em trios. Estiveram presentes nesse encontro de formagdo 26
professores alfabetizadores do 3° ano do ciclo de alfabetizagdo. Iniciou pouco antes das 14h,
abordando diretamente o conteddo da pauta sem, contudo, realizar a acolhida, como a leitura

deleite, por exemplo, conforme segue episodio do encontro de formacéo.

Alice: O que a gente providenciou para esse primeiro momento? No6s fomos atras de
algumas provas de alunos reais e de professores do 3° ano. Foi até a professora Clara Luz,
gue é minha parceira, que fez isso. Ela tinha uma professora aqui do Murilo [Braga]. Ela foi
atrds de algumas provas de alunos do Murilo [Braga] e também da escola do Professor José
Carlos.

Entdo, a gente tem aqui essas escritas que a gente vai analisar. Elas sdo de alunos reais da rede,
alunos reais do 3° ano. Nos selecionamos algumas frases e também cinco textos. O que nés
vamos fazer nesse primeiro momento? Analisar a luz... isso tem l& naquele material s6 que a
gente fez de forma mais sintetizada, que sdo as questdes do texto, os itens do 21 ao 30, que é
produz texto usando escrita alfabética. O Unico gabarito que a gente vai ter com trés
possibilidades ¢é esse [item] 21, que ou o aluno produz com escrita alfabética ou, ele ndo
produz com escrita alfabética ou ele deixa em branco, fez uma copia ou reproduziu um texto
de memoria. Os demais itens, € A ou B. Ou ele faz, ou ele atende ou ele ndo atende.

Entdo, no primeiro momento, nds podemos fazer essa correcao em dupla, individualmente. Eu
acho melhor em dupla porque, as vezes, tem mais reflexdo. Eu estou em duvidas se eu dou
essa habilidade, se eu ndo dou, vamos ler os critérios juntos, [...] e a sensibilidade, a gente
decide, ok? Entdo, nesse primeiro momento nds vamos fazer essa parte da correcdo. Vou
deixar vocés em dupla ou individualmente. Eu prefiro em dupla, por isso que eu ja organizei
as carteiras assim também para a gente ficar um perto do outro. Vocés vao corrigir as frases,
depois, os textos. Eu botei o texto, a frase, assim como os textos para ndo usar o préprio nome
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do aluno, a gente estd chamando a frase do aluno A, frase do aluno B, aluno C e aluno E, ndo
tem o aluno D nas frases, porém, nos textos, a gente vai ter aluno A, aluno B, aluno C, aluno D
e aluno E.

O episodio acima se refere ao momento introdutério da formacdo no qual Alice
apresenta a pauta do encontro e contextualiza como as produgdes escritas das criangas foram
selecionadas, e explica, em linhas gerais, sobre quais os procedimentos a serem adotados
durante a oficina de corre¢é@o das provas. A proposta inicial de Alice era de que os professores
se organizassem em duplas e em trios para analisar as producGes escritas, porém, eles
preferiram realizar a analise coletivamente e, posteriormente, lancaram-se no desafio de
analisar as producdes dos seus proprios alunos, especialmente as que ofereciam mais davidas
e, assim, discuti-las com a formadora Alice e, em muitas situagdes, com a nossa colaboragéo.

Em face do contexto de formacgéo delineado, apresentamos as reflexdes realizadas no

encontro de pds-observacao:

Sherazade: Que consequéncias tem a escolha do tipo de conhecimento trabalhado na
formacéo dos professores alfabetizadores?

Alice: Posso estar equivocada, mas eu acho que uma das consequéncias é a autonomia.
Autonomia, porque uma vez que a coprodugdo, que esse trabalho impulsiona, vocé esta
resgatando conhecimentos tedricos para casar com a pratica, entdo, eu acho que,
especialmente, a autonomia porque o proposito é... 0 que eu vejo [...] exercicio completo,
exercicio de me voltar para a producdo do meu aluno. Entdo, eu me vejo, estou vendo a
producdo do meu aluno, ao invés de cada texto daquele analisando, me vejo tanto no
aspecto até o que a gente ja evoluiu com esse aluno, mas muito do que eu preciso evoluir.
Entdo, eu acho que, especialmente essa questdo da autonomia, ter consciéncia do que eu estou
fazendo, do que eu posso fazer e qual € o melhor momento que eu posso fazer.

Sherazade: Qual concepc¢édo de formacdo que a gente estudou, tomando como base o texto de
Liberali (2006) que predominou?

Alice: Depois de tudo o que a gente disse, € formacéo critica, porque depois de tudo que a
gente disse tem que ser formag&o critica, pode ter um pouco de cada um, pode ter um pouco
de cada um, mas eu acho que a predominancia que a gente falou aqui em autonomia, a
gente falou em relacéo teoria e pratica.

Diante do questionamento acerca das consequéncias do tipo de conhecimento
trabalhado na formacéo, Alice afirma que, pelo fato de esse momento ter possibilitado que o
professor se debrucasse sobre as produc6es e direcionasse 0 seu olhar para os avancos das
criancas no que se refere a aprendizagem da leitura e da escrita, uma das consequéncias de sua
atuacdo é o favorecimento da autonomia dos professores, haja vista essa etapa proporcionar a
relacdo teoria-prética.

Alice, embora ndo contemplasse, no contexto da formagao ou na oficina de correcédo
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propriamente, a leitura e a discussao de teorias e de autores de referéncia da area de Lingua
Portuguesa que tratassem do conceito de texto e os conhecimentos implicados na producao
escrita, explicita a relacdo de unidade teoria-pratica, revelando que essa unidade se manifesta
na medida em que a analise dos textos dos alunos evoca por si s6 0 conhecimento, a teoria
sobre a propria compreensdo do que seja texto, seus elementos constitutivos, entre outros
aspectos.

Assim, fica evidente que a unidade teoria e pratica se manifesta mediante a relacéo de
interdependéncia entre estes dois polos, sem necessariamente haver um planejamento
explicito na pauta, prevendo tempo-espaco destinado a leitura e & discussdo de textos
articuladas ao momento da analise das producdes das criancas, o que ndo implica dizer que
ndo devem ser promovidos momentos de estudos, leituras e discussdes sobre a linguistica e as
areas afins que se dedicam a essa tematica. Essa relacdo de unidade teoria-préatica constitui o
améalgama da formacgdo na medida em que a teoria é concebida como esclarecimento e guia da
préatica que, por sua vez, constitui a préaxis, fundamentando-a e enriquecendo-a (VAZQUEZ,
2007).

O conhecimento que se manifesta no interior da pratica, acompanha o
desenvolvimento das teorias sobre o texto, levando em conta as operacdes intelectuais que a
producdo de um texto requer, conforme propde a sociolinguistica, por exemplo, a concepg¢ao
de texto, realcando a interacdo entre leitor e autor na construcdo de sentido; a classificacdo
quanto as tipologias e aos géneros textuais; o dominio ou a esfera em que esses circulam
socialmente; a finalidade; bem como sua funcéo social no momento da produgéo (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

No caso especifico de uma situacdo de avaliacdo de desempenho, o proposito é bem
diferente no que se referem as situacdes cotidianas em que a producdo escrita € requerida. A
esse respeito, Condemarin e Medina (2005) realcam que esse tipo de avaliagcdo consiste em
realizar tarefas que exige dos alunos demonstrar seus conhecimentos sobre a linguagem
escrita e suas habilidades para dar conta das tarefas proprias 0 mundo real. Ressaltam, ainda,
que essa contribui para a aprendizagem, visto que constitui um espelho da sala de aula, imersa
na linguagem escrita, em que se desenvolvem tarefas auténticas, referentes a leitura e escrita.

Nessa direcdo, Condemarin e Medina (2005), ao discutirem sobre a formulagdo de
critérios para a avaliagdo dos textos escritos, destacam que as praticas avaliativas dos textos
produzidos pelas criangas necessitam centrar-se nos objetivos de aprendizagem, ou seja, na
definicdo prévia das competéncias que o aluno deve adquirir em relagdo a producdo de um

determinado texto. Nessa direcdo, as autoras ressaltam que, para integrar a avaliacdo ao
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trabalho de escrita, é necessario que professores e alunos elaborem, em conjunto, critérios
sobre as caracteristicas que se espera de um texto em uma situacédo dada.

Compreendemos que a acdo de Alice foi, inicialmente, projetada visando ao fim
imediato, no caso, a corre¢do das producdes escritas dos alunos decorrentes da Prova
Padronizada realizada na Rede e, em consequéncia, a inser¢do dos resultados em sistema
online para seu gerenciamento, porém, essa motivacdo, aos poucos, foi ganhando nova
significacdo, tendo em vista que, tanto os professores quanto Alice se envolveram ativamente
com a atividade, no intuito de compreender os pontos de vista das criancas, 0 que elas
pensaram ao produzir seus textos, o que elas sabiam sobre a lingua.

Nesse contexto, compreendemos que o engajamento da formadora e dos professores
alfabetizadores na realizacdo da atividade promoveu mudancas psicologicas afetando 0 modo
desses se relacionarem com a pratica de formar-ensinar, com as producBes das criancas,
conforme realga Leontiev (1988). Assim, a formacdo pressupde acdo transformadora pela
intencionalidade com que se reveste e pela capacidade de transformar mentalidades e atitudes.

Refletindo sobre a perspectiva de formacg@o que orienta sua préatica, Alice é enfatica
em afirmar que, embora haja manifestagéo da concepcédo de treinamento e capacitacdo, houve
predominancia da perspectiva critica pelas razdes ja destacadas anteriormente. Os enunciados
de Alice reafirmam o carater de disputa permanente das tendéncias opostas que operam no
desenvolvimento da formacao em que estas se excluem e se atraem mutuamente, favorecendo
a passagem de uma perspectiva de capacitacdo para a critica, por exemplo, configurando
contradicdo interna e externa (AFANASIEYV, 1968; CHEPTULIN, 2004).

A relacdo de Alice com o contexto concreto e cotidiano da formacgéo e conosco, seus
pares, completando a estrutura dialogica, tem o ato éetico e responsavel como fundamento da
interacdo verbal. Essa dimensdo ética se revela na medida em que a participe manifesta tanto
a intencdo quanto o resultado de sua agdo comprometido com o outro, no caso, com 0
professor alfabetizador, no sentido de que esse realize seu trabalho cada vez melhor e de que
considere o texto ndo apenas mera producéo escrita, mas a producgédo dos seus proprios alunos,
cada um com sua historia, suas vivéncias, suas necessidades. Alice manifesta a dimenséo
estética da interacdo verbal ao demonstrar identificacdo pela formacdo critica, principalmente
pelo fato de essa perspectiva possibilitar ao professor tornar-se analista mais autbnomo dos
textos dos alunos a partir de critérios formulados previamente (CONDEMARIN; MEDINA,
2005). A interacdo verbal estabelecida no grupo caracterizou-se também pela relacdo
dialogica, pelo encontro de vozes abertas as mudancas, por isso permedavel, centrifugo,

revelando a dimensao politica da lingua.
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Alice desempenhou fungdo fundamental no contexto da pesquisa, pois Seu Senso
critico agucado e sua resisténcia as forcas centripetas contribuiram sobremaneira para
provocar a reflexdo do grupo e minar todo e qualquer discurso centralizador, encerrado em si.
Sua coragem em desafiar o grupo a sair de sua zona de conforto e analisar seus pensamentos e
praticas com outras lentes provocou o surgimento de crise.

A esse respeito, Morin (2011, p. 85) destaca que as crises correspondem “[...] a
processos de desorganizacao, sejam regressivos (menos complexos), sejam progressivos (mais
complexos)”. Considerando o contexto da pesquisa, a crise instalada favoreceu interrogacdes,
processo de conscientizagdo e busca de novas estratégias a exemplo de reflexfes acerca de
tematicas que suplantam o contexto da sala de aula, bem como a abordagem de contetdos
para além dos pacotes curriculares adquiridos pela Rede.

Navegar no territério das significacbes da formacao nos permitiu enfrentar trechos, ora
de tormentas, ora de calmaria. Possibilitou desvelar as contradi¢cdes presentes no contexto da
formacédo dos formadores de professores de alfabetizacdo, contradi¢bes essas originarias das
condigdes sociais que permeiam a pratica formativa constituida pela interpenetracdo de
opostos em sua unidade. O condicionamento e a exclusdo reciproca desses opostos em
interacdo desencadeiam o desenvolvimento, levado a efeito pelo ganho de qualidades que
foram produzidas nesse processo ou movimento, possibilitando a resolucéo dessa contradicéo.

No caso especifico do trabalho de formacgédo — atividade que lida diretamente com o
conhecimento pedagogico, disciplinar, curricular, pessoal, experiencial e outros, com vistas a
formar os docentes que atuam no ciclo de alfabetizagdo — a contradicéo se efetiva a partir da
luta e da unidade do trabalho manual (professores alfabetizadores) e intelectual (formadores
de professores) em que esses opostos se excluem e se supdem mutuamente. Essa contradigdo
permeia a totalidade das praticas do grupo na medida em que todo o trabalho se organiza em
torno da elaboracdo de materiais didaticos e planos de aula por parte dos formadores de
professores para serem executados pelos professores alfabetizadores.

A propésito da rotina do grupo, € importante destacar que esta € bastante intensa,
exigindo um constante processo de planejamento, tendo em vista que os encontros de
formagdo tém duracdo, em média, de duas horas e meia a trés horas, com periodicidade
quinzenal. A realizacdo dos encontros requer a elaboracdo de materiais de suporte, como as
sequéncias didaticas — no caso das formacbes que adotam propostas mais autbnomas, a
exemplo dos programas do MEC ou de projetos de iniciativa prépria da Secretaria — a
organizacdo do roteiro de planejamento elaborado a partir do material do Instituto Alfa e

Beto, visando orientar o trabalho do professor, bem como a confeccdo de material para
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ambientacdo das salas. Também se constitui tarefa dos formadores o acompanhamento da
aprendizagem dos alunos dos professores alfabetizadores, por meio da analise de fichas dos
niveis de escrita, conforme defendem Ferreiro e Teberoski (1999).

Além das atribuicBes destacadas, cabe ao formador de professores realizar o
acompanhamento em l6cus da pratica dos professores alfabetizadores a fim de apoia-los na
mediacdo dos conteudos/habilidades trabalhadas nos encontros de formacgéo, uma vez que 0s
processos formativos se fundamentam no curriculo da escola, bem como elaborar relatérios
sobre o trabalho realizado.

E também atribuicio dos formadores de professores a realizagdo de atividades afins,
entre elas, a elaboracao de instrumentos de avaliacdes externas; participacdo, em parceria com
gestdo, de reunides com grupos de técnicos. Ha, ainda, atividades extras, remuneradas, como
ministrar oficinas pedagogicas aos sabados, participacdo em bancas de corre¢cdo de provas,
analisando as escritas das criancas em processo de alfabetizagdo, bancas de concursos de
candidatos a ingressar na rede (prova didatica), entre outras.

Os episodios ora apresentados corroboram o entendimento de que 0s contextos
colaborativos, mediados pela reflexdo critica favorecem a indagacdo e a compreensdo do
trabalho desenvolvido pelos formadores de professores, evidenciando as significacdes de ser e
de estar na formacdo, bem como possibilitando que esses desenvolvam o estado de
consciéncia sobre sua acdo, a origem e suas implicacdes nos diferentes contextos em que estes
se inserem.

A interacé@o que se instaurou no grupo, mobilizada, inicialmente, pela pesquisadora por
meio de questionamentos e pela instigante e provocativa enunciacdo da participe Alice,
forcosamente conduziu o grupo a analisar o conteddo e a forma de sua acdo formativa. Em
outros termos, impeliu-o a analisar o conjunto de elementos e processos que constitui a
formacdo, bem como sua estrutura e a organizacdo, considerando a relagdo intrinseca inerente
a essa unidade (AFANASIEV, 1968; CHEPTULIN, 2004).

Esse movimento gera o desenvolvimento, que pode ser evidenciado por meio dos
diferentes estagios em que a formacao pode apresentar.

A relagdo entre conteudo e forma expressa uma contradi¢do dialética. Esse caréater
contraditério se manifesta na medida em que a condicdes objetivas e subjetivas da atividade
de formacéo passam a ser modificadas casualmente ou, a partir de sua compreenséo, por parte
dos participes, por meio das interacdes estabelecidas, gerando, assim, a necessidade de
mudanga ou de transformagdo dessas. Assim, modificando-se o contetdo, no caso, as

condicdes objetivas e subjetivas, a atividade de formacdo, forcosamente, passa a agregar
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novos elementos/aspectos. Essa contradicdo se resolve modificando-se a estrutura da
atividade formativa para que corresponda ao conteddo modificado.

No trabalho docente, a forma corresponde ndo somente aos processos (condigdes
objetivas e subjetivas) que nele se desenvolvem, mas também a interacdo dos formadores de
professores entre seus pares, professores alfabetizadores e todos os atores envolvidos direta e
indiretamente. Desse modo, 0s encontros colaborativos favoreceram que as participes
refletissem sobre as condicGes objetivas e subjetivas que perpassam a atividade formativa,
permitindo que analisassem sua postura e, assim, dialogassem tanto com autores dos textos
estudados quanto com seus pares no intuito de compreenderem as implica¢fes do conteido e
da estrutura ou da organizacédo inerentes ao trabalho que desenvolvem, descortinando a real
finalidade de sua acéo.

No contexto investigativo, produzido neste trabalho de pesquisa-formacéo,
compreendemos que o conteudo se refere as condi¢Ges objetivas e subjetivas da atividade
formativa. Para Basso (1998), as condi¢des subjetivas referem-se aos processos formativos
pelos quais passaram os formadores de professores. Ja as condicdes objetivas dizem respeito a
baixa remuneracdo, as extensas jornadas de trabalho, acarretando na auséncia de
disponibilidade para o planejamento e preparacéo de aulas, a correcdo de trabalhos e a
atualizacdo, poucas oportunidades de discussdo coletiva visando a solucdo de problemas do
cotidiano escolar.

A formagdo de docentes como modalidade do trabalho docente constitui pratica social
e humanizada, uma vez que o produto resultante dessa atividade esta a servigo, diretamente,
dos professores alfabetizadores e, indiretamente, das criangas em processo de alfabetizaco.
Nessa direcdo, o resultado do trabalho dos formadores de professores atende as necessidades
de professores e alunos, constituindo-se simultaneamente como trabalho individual e, por
isso, Util e concreto, e como trabalho geral, abstrato (MARX, 1988).

Objetivando enfatizar a relacdo entre as significacdes da formacdo na perspectiva
critica e a explicitacdo desta como trabalho docente e suas contradigdes, apresentamos um
episodio que a retrata como pratica cooperativa. O episodio, a seguir, também foi extraido do
segundo encontro colaborativo, realizado no dia 5 de novembro de 2015, conforme

descrevemos anteriormente.

Sherazade: Entdo, 0 que que isso quer dizer, essas discussdes que a gente estd fazendo aqui,
quer dizer? Que relacdo tem isso com 0 nosso cotidiano, no nosso trabalho, por que serd que
iSso acontece?
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Clara Luz: Que a gente nao fala a mesma lingua, pela falta de unidade mesmo, pela falta
de trabalhar em grupo, em reunir o grupo e vamos dizer, assim, trabalhar com o mesmo
objetivo. Eu acho que ver a coisa sair errada porque cada uma estd pensando de um jeito e
quer fazer ao seu modo, ndo quer fazer do modo do outro, ndo quer se unir para todo mundo
falar a mesma linguagem, a mesma lingua, quer dizer.

[.]

Sherazade: No que se refere a colaboragdo, vocé considera que precisa melhorar sua pratica
na relacdo aos seus colegas de trabalho e com os professores alfabetizadores?

Gato de Botas: NOs temos varios grupos definidos que estdo trabalhando pelo mesmo
objetivo, mas é como se estivesse dando murro em ponta de faca. Se somassemos 0s
esforgos teriamos um éxito fantastico. O que eu estou trabalhando, o que eu estou fazendo é
para que ajude no teu trabalho e que ajuda no outro, todos fazendo um trabalho diferenciado,
mas com objetivo Unico. Temos funcGes diferenciadas, mas um objetivo Unico.

Com base na dindmica do corpo humano, indagamos as formadoras de professores que
relagdes poderiamos estabelecer entre o que havia ocorrido na dindmica e 0 que acontece no
cotidiano do trabalho, ou seja, até que ponto as acGes do grupo ocorriam de forma
coordenada, negociada e compartilhada.

A esse respeito, Clara Luz destaca que falta unidade no grupo, que 0s membros nao
estdo falando a mesma lingua e, por isso, ndo estdo trabalhando em torno do mesmo objetivo.
Assim, ressalta que cada um pensa, planeja ou executa o trabalho de modo diferente, a
exemplo do que ocorreu na dinamica em que teriam que desenhar e montar o corpo humano e,
ao final, o corpo assumiu uma forma desproporcional.

O reconhecimento da necessidade de o grupo de formadores de professores trabalhar
unido em torno de um objetivo comum implica o0 primeiro passo para a mudanga para
efetivacdo do dever ético, materializando a dimensao ética do discurso.

A dimensdo estética esta diretamente implicada a dimensdo ética na medida em que
Clara Luz se identifica e vislumbra a unidade do grupo como algo desejavel. A dimensdo
politica do discurso se revela por meio da internalizacdo das vozes sociais, particularmente
quando a formadora se inclui como participe que, a exemplo das demais, também contribui
para a auséncia da tdo almejada unidade do grupo.

Na sequéncia, questionamos as formadoras que necessidades elas apontavam naquele
momento para que melhorassemos o0 nosso trabalho, de modo que houvesse o
compartilhamento de acdes e tarefas. Nessa ética, a participe Gato de Botas reiterou a
existéncia de varios grupos — e aqui depreendemos que ela se referia tanto as equipes que
compdem a instituicdo como um todo quanto a propria equipe de alfabetizacdo, que também

possui subdivisdes, considerando o ano escolar (1°, 2° e 3° ano), por exemplo, de modo a nos
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organizarmos em duplas, trios, entre outras — e que deveriamos trabalhar em favor de um
objetivo comum, no entanto, ndo funciona de forma satisfatoria.

Ao destacar a relevancia de nos mantermos em torno de um objetivo comum, a
participe ressalta que o trabalho de determinado membro do grupo “ajuda” no trabalho do
outro. Essa compreensdo remete-nos a ideia de prestacdo de favor a alguém em uma agao ou
atividade que é exclusivamente de outrem, alheia, ou seja, ndo se constitui como uma
obrigacdo, um compromisso, um dever ético seu e, sim, do outro, implicando um ato de
benevoléncia de sua parte em ajudar.

Esse modo de compreender o carater social e coletivo do trabalho docente aproxima-
se do significado de trabalho cooperativo que se caracteriza pelo esforgco e pelo compromisso
dos membros do grupo em cada um assumir sua parte, visando a composicao do todo.

No entanto, essa compreensdo é simplista e reducionista, constituindo-se em
contradicdo dialética, pois prescinde do empenho, do engajamento, do esforgo conjunto,
cognitivo e emocional em torno de um proposito maior, visando a transformacéo da formacéo,
do processo de ensino e aprendizagem desenvolvido na escola ou daquilo que projetamos
idealmente, qualificando trabalho docente colaborativo, conforme destacam Moran e John
Steiner (2003).

Nessa direcdo, a formadora ressente-se pela auséncia de uma consciéncia coletiva, que
impele a atuacdo conjunta de seus pares, visando a consecucao dos fins aos quais se propdem.
Considerando o objeto de estudo desta pesquisa, a finalidade primeira da formagdo como
modalidade do trabalho docente consiste no envolvimento e na implicacdo dos professores
alfabetizadores em experiéncias de aprendizagem profissional de natureza tedrico-pratica,
levadas a efeito pelos formadores de professores, visando a melhoria de seu desempenho no
exercicio da docéncia. Em ultima instancia, este trabalho também é determinante no resultado
da aprendizagem dos alunos, particularmente no processo de apropriacdo da leitura e da
escrita.

N&o obstante, sendo a formacéo ou o trabalho docente uma producdo ndo material e,
portanto, ndo objetivado plenamente, sua concretizacdo ocorre nos limites das condicGes
objetivas e subjetivas, ou seja, a sua materializacdo se d& em consonancia com as leis
fundamentais que o regem (VAZQUEZ, 2007).

Em sintese, as enunciagdes produzidas no contexto da pesquisa exerceram influéncia
substancial na ressignificacdo dos modos de pensar e agir das participes, resultando na
elevacdo do nivel de consciéncia. A elaboracdo de novos significados se da por meio da

capacidade que as formadoras de professores tém de se desenvolverem profissionalmente,
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mediadas pela linguagem como instrumento psicoldgico.

A observacdo colaborativa se constituiu em ambiente favoravel e motivador do
processo critico-reflexivo, pois permitiu que as formadoras sentissem o desejo de mudar suas
praticas, a exemplo de Fiona, que expressou seu emprenho e comprometimento em aprimorar
sua atuacdo no contexto da formagao.

Desse modo, Fiona enfrenta o desafio de ndo restringir a sua atuacdo a analise do
roteiro da aula, oralizacdo dos fonemas, conhecimento das necessidades dos professores
alfabetizadores por meio de escuta sensivel, mas de compreender os contextos de atuacdo dos
professores, suas necessidades e dos alunos, bem como a relagcdo desses com 0 seu contexto
institucional, considerando os aspectos sociais, culturais, econémicos.

A esse respeito, temos conviccdo das limitagdes a que nossas acOes estdo sujeitas e
somos conscientes de que a reflexdo levada a efeito pela participe ainda ndo se caracteriza
como critica, pois Ibiapina (2003) destaca que a reflexdo critica se constitui como atividade
social e necessita ser planejada e organizada sistematicamente a fim de que os professores
pensem criticamente e colaborem mutuamente para o desenvolvimento profissional e a
melhoria das condigdes do seu proprio trabalho.

O estudo possibilitou que as participes explicitassem de forma consciente e esclarecida
a relacdo de unidade teoria-pratica que perpassa a atividade de formacdo, levando-as a
compreender que, independente de ter consciéncia dessa relagdo, a pratica real € constituida
por essa polaridade, sendo essa compreensdo revelada de forma mais explicita por Alice,
Sininho e Fiona.

As discussdes ora apresentadas nos convidam, ainda, a refletir sobre significacdes da
formacédo e do trabalho docente que implicam no engajamento e no empenho cognitivo e
emocional dos participes em torno de um objetivo comum com vistas a sua transformacéo,

conforme destacamos, a seguir.

3.1.4 Significagdes da formacdo e trabalho docente: perspectivando praticas
colaborativas

O trabalho como categoria filoséfica constitui a base para a significacdo das formas de
relacionamentos entre os individuos, condicionando 0 modo como produzimos ou nos
inserimos no processo de producdo. Nessa direcdo, a maneira como significamos o trabalho
docente, seja orientada para a producdo de uma racionalidade humanista e dialética ou para a

I6gica que rege as leis do capitalismo, marcada pela competitividade, pelo individualismo, ela
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é sempre determinada e entrelacada pelas relagBes sociais, haja vista que nds, como
individuos, somos produtos sociais, e ndo o social produto dos individuos (VAZQUEZ,
2007).

Com base nessas reflexBes, apresentamos, a seguir, episddio sobre as significacoes
produzidas por nds, como participes da pesquisa, que denotam tracos distintivos da formagao
como modalidade do trabalho docente que se aproximam de praticas colaborativas. O
episédio também foi extraido do segundo encontro colaborativo que tratou da pesquisa
colaborativa e do significado de colaboragéo.

No intuito de responder nosso questionamento sobre as necessidades que a formagéo

apresenta para se tornar melhor, Fiona ressalta:

Fiona: Eu acho que uma coisa que é fundamental e que ndo acontece, s&0 momentos de
reflexdo coletiva, a gente identifica esses problemas, a gente identifica essas necessidades, a
gente sabe que elas existem, mas elas ndo sdo tratadas a contento e elas vao s6 se acumulando,
vao soO se agigantando. [...] No tocante ao que as meninas colocaram, e 0 Gato de Botas, para
diminuir a sobrecarga, porque, por muitas vezes, a gente esta ali no fazer, fazer, fazer,
fazer, mas para fazer e fazer bem feito, eu preciso de um momento de reflexdo, porque no
muito fazer, acaba fazendo mal feito, porque eu tenho que ter pausas para refletir e
refazer, redirecionar mais a coisa, essa expressao redirecionar o meu fazer. E isso, é
preciso da reflexdo coletiva. [...] Enquanto o Gato de Botas falava dessa questdo de
entender que o outro participa de algo que envolve 0 mesmo objetivo que estamos
buscando, de forma coletiva, mas eu ndo acho na coletividade, na hora dessa busca,
guando eu ndo tenho essa reflexdo coletiva, ajustar o que tem que ser ajustado.

Gato de Botas: Entdo, nos organizar, ter esse momento de estudo, nés precisamos disso para
ndo cair... nds sabemos da necessidade, mas precisamos sempre estar chamando aten¢do, um
puxdo de orelha, de vez em quando. Nés precisamos dessa leitura para estarmos sempre
com os pés no chao, estarmos atentas, aquele olhar que vocé falou, nés temos que tirar as
lentes, limpar a vista. Entdo, para enxergar melhor, precisa dessa luz, dessa alimentacéo
e, as vezes, nos temos essa dificuldade. E tdo corrido, nds ndo nos envolvemos sé com uma
coisa, sdo mil e uma coisas ao mesmo tempo, e ndo é sé uma linha de trabalho, n6s estamos
em um dia em uma linha, no outro dia ja estamos com o pé em outra. Entdo, nés temos
que ser gigantes para nao ficar [riso] decepcionada conosco.

Clara Luz: Nds ndo somos lembrados como pessoas que necessitam de formacéo também, a
gente ndo é lembrada dessa forma, a gente s6 é lembrada que vocé tem que fazer com alguém,
mas para voceé receber... [enquanto fala bate com a caneta na mesa de forma compassadal.

Fiona realca a necessidade de diminuir a sobrecarga de trabalho, tendo em vista que o
grupo permanece em um constante fazer, destacado com bastante énfase por meio da
repeticdo do verbo fazer. Ressalta, ainda, que essa sobrecarga ou esse “muito fazer” diminui a
qualidade do trabalho desenvolvido, necessitando, assim, criar tempo-espago para refletir
coletivamente sobre a pratica, visando seu redimensionamento.

A participe destaca que o trabalho em favor de um objetivo comum necessita também
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da reflexdo coletiva, reconhecendo-a como potencial tanto para o favorecimento de um
trabalho em torno de um objetivo Unico quanto para a transformacéo do trabalho docente.

Véazquez (2007), ao discutir sobre praxis criadora e praxis reiterativa, afirma que o
homem é um ser que estd constantemente inventando ou criando novas solucfes. No entanto,
as solucbes encontradas tém sempre um prazo de validade, possibilitando sua repeticdo
enguanto essa validade se mantiver, ou seja, até este criar novas necessidades, exigindo nova
criacéo.

Nessa direcdo, Fiona reconhece que a formacgdo reclama uma nova criacdo, ou seja,
reconhece a necessidade de substitui-la, de transforma-la e a reflexdo constitui o instrumento
que favorecerd a emergéncia de uma praxis criadora. Dessa forma, a participe reconhece a
reflexdo coletiva como um dever ético a ser vivenciado pelo grupo e, ao mesmo tempo revela
identificacdo, empatia pela reflexdo coletiva, caracterizando, respectivamente, a dimenséo
ética e estética do discurso. Cabe ressaltar que, embora Fiona atribua destaque a reflexdo
coletiva como o instrumento responsavel pela transformacéo de sua préatica, reiteramos que a
reflexd@o critica se constitui como tal ndo apenas pelo seu carater social, mas também por ser
sistemética, intencional e planejada. Por fim, a dimensdo politica da interacdo verbal
manifesta-se por meio da voz persuasiva, permeavel as vozes sociais, abrindo-se, assim, para
a mudanca.

No ambito dessa discusséo, a participe Gato de Botas realca que a melhoria da pratica
se concretizara por meio dos momentos de estudo, reconhecendo-o como uma necessidade
premente. Os momentos de estudo, para a participe, constituem-se como luz que ilumina o
trabalho docente e, consequentemente, tem o potencial de auxiliar de modo a langar um novo
olhar para a formacao. Esse modo de compreender a teoria encontra respaldo nas palavras de
Véazquez (2007) ao afirmar que esta constitui esclarecimento e guia da praxis na medida em
que a fundamenta e enriquece.

Assim, ao reconhecer a necessidade de estudar, a participe Gato de Botas demonstra
compromisso ético em oferecer aos professores alfabetizadores e as criangas em processo de
alfabetizacdo uma atividade de formacdo de qualidade, capaz de contribuir com uma pratica
alfabetizadora também qualitativa, que leve em conta as necessidades de aprendizagem dos
alunos, revelando a dimensao ética do discurso.

Ao expressar 0 desejo de estudar que, na compreensdo da participe é tdo necessario
para mudar o modo de conceber a realidade em que atuamos, demonstra empatia,
manifestando a dimensdo estética do discurso. Desse modo, a participe Gato de Botas, a

exemplo de Fiona, ao reconhecer a necessidade da teoria, materializada por meio dos estudos,
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deixa-se afetar pelas vozes sociais, como a voz de Liberali (2006), de Vazquez (2007), a
nossa voz e tantas outras, evidenciando a dimenséo politica do discurso.

A formadora ressalta, no entanto, que a intensa rotina de trabalho constitui-se um
desafio enfrentado pelo grupo para garantir efetivamente estes momentos de estudo e,
especialmente, o fato de trabalhar com perspectivas tedrico-metodoldgicas contraditorias,
como alfabetizar letrando no contexto do PNAIC e com base na concepg¢do do método fonico
(Instituto Alfa e Beto), sendo esse aspecto evidenciado por meio da expressdo “[...] e ndo € so
uma linha de trabalho, nés estamos em um dia em uma linha, no outro dia ja estamos com o
pé em outra”.

Nessa direcdo, a participe Gato de Botas reafirma a coexisténcia de perspectivas de
alfabetizacdo conflitantes e contraditorias, uma vez que convivem em constante estado de
luta, orientacbes tedrico-metodoldgicas fundamentadas em concepgBes empiristas e
construtivistas, expressando contradicdo dialética.

A formacdo no ambito da alfabetizacdo linguistica constitui um dos processos que
contempla a polaridade representada pela unidade teoria e pratica. Influenciada por essa
relagdo de opostos, a formagao se apresenta sob perspectivas distintas, como a empirista, a
construtivista e, ainda, a socio-histérica, a depender da relagdo de predominéncia e de
equilibrio que se estabelece nesse processo, propiciando o desenvolvimento das significacdes
da formacdo, razdo de ser da contradicéo.

O enunciado de Clara Luz, expressando tom de seriedade e, a0 mesmo tempo, de
tristeza, denuncia a auséncia de formacgdo para os formadores de professores. Assim, a
participe se ressente pelo fato de o grupo ndo ser lembrado como pessoas e profissionais que,
atuando diretamente com os professores alfabetizadores, necessitam constantemente participar
de processos formativos. Ao discutir sobre a formacdo critica do educador, Liberali (2006)
destaca que a formacao é eterna, pois comeca antes de nossa existéncia e continua apds nossa
morte e que se entende tanto as pessoas envolvidas no processo quanto ao conjunto de
pessoas que se organizam em torno de um ideal comum.

O enunciado de Clara Luz, embora expresse a compreensdo de que 0S Processos
formativos constituem uma necessidade para aqueles que lidam diretamente com o
conhecimento, evidencia tracos distintivos da perspectiva de treinamento, principalmente
quando utiliza a expressédo “[...] a gente so é lembrada que vocé tem que fazer [formacao] com
alguém, mas para vocé receber...”. Assim, Liberali (2006) reafirma que a formacdo no
contexto do treinamento implica na nogdo de que o professor teria que “receber”, de fora, o

conhecimento que propiciaria uma pratica eficaz.
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A compreensdo de que os formadores de professores sdo profissionais que necessitam
vivenciar processos formativos, evidencia a dimenséo ética do discurso. Dessa compreenséo,
advem o compromisso com o outro na medida em que a participe se sente impelida a oferecer
uma prética de qualidade, que atenda também as necessidades dos professores alfabetizadores,
revelando a dimensdo ética do discurso. Essa maneira de compreender implica na empatia
com a participacdo em processos formativos, expressando a dimensdo estética do discurso.

O enunciado de Clara Luz, conforme inferimos, deixa-se atravessar pelas vozes sociais
na medida em que ndo se sente como detentora do saber, reconhecendo, assim, sua condigdo
de inacabamento, em constante estado de vir a ser, revelando a dimens&o politica do discurso.

Significar a formacdo como processo acabado, ou seja, com carater de terminalidade,
implica contradicdo dialética, que se caracteriza pela auséncia de relagédo entre a pratica real e
a consciéncia dos individuos, neste caso, das pessoas que compdem a gestdo da Secretaria.
Nessa direcdo, Liberali (2006) compreende a formagdo continua como processo constante e
eterno, que se estende as pessoas que se organizam para um ideal comum e, nesse contexto,
para as formadoras de professores que se engajam na busca de desenvolver qualitativamente
melhor a sua préatica ensinar-formar.

Neste estudo, portanto, navegamos em distintas significagcbes da formagdo como
modalidade do trabalho docente. A exemplo da arte de navegar, que necessita de estudo da
viagem, preparacdo da rota a ser seguida, controle das radiocomunicacfes; desenvolver
pesquisa exige a definicdo do método e dos principios gerais que a regem. Na producdo desta
investigacdo, elegemos o Materialismo Histérico Dialético como método de elaboracédo
cognitiva e pratica e os principios da pesquisa colaborativa.

As narrativas de formacéo, os encontros e a observacdo colaborativa constituiram os
procedimentos que orientaram o desenvolvimento da pesquisa, propiciando a constatacdo da
tese. Assim, a organizagdo do contexto colaborativo possibilitou a relagdo entre as
significacBes da préatica de formacdo e a explicitacdo desta como trabalho docente e suas
contradicoes.

O processo de colaboracdo e de reflexdo desencadeado durante 0 nosso navegar
favoreceu o desenvolvimento do nivel de consciéncia das participes sobre sua maneira de
pensar e de agir no contexto da formacdo, criando, assim, as possibilidades para a
transformacdo de suas teorias e praticas, conforme ilustramos na Figura 3, 0 movimento

produzido no decurso da pesquisa.
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Figura 3 — Sintese da relacdo produzida entre as significacdes da pratica de formacéo e a
explicitacdo desta como trabalho docente e suas contradi¢fes
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colaborativa _<

Treinamento N Capacitagio
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técnica

COLABORACAO

F

Fonte: Produzido pela pesquisadora com base em Marx (1988), VVazquez (2007), Liberali (2006).

O movimento produzido no contexto da pesquisa € interpretado com base na Lei da Unidade e
da Luta dos Contrarios, do Materialismo Histérico Dialético, a qual expressa a fonte do
desenvolvimento das significacbes, revelando, ao mesmo tempo, 0s contrarios reais e a
relacdo mediata interna entre eles. Essa relacdo explicita a unidade, o0 movimento que 0s
engendra, os opdem e os supera (AFANASIEV, 1968; MARQUIT, 1996-1997; CHEPTULIN,
2004).

Desse modo, as significagfes produzidas por nds, como participes, manifestaram o
desenvolvimento das contradi¢des revelando em determinadas situagOes a solugdo destas, ou

seja, possibilitando a transformacdo na estrutura do pensamento e da acdo das formadoras de
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professores, com vistas a uma préatica colaborativa e critico-reflexiva.

Assim, o estudo possibilitou conhecer diferentes nuancas dos processos formativos,
entre elas, as perspectivas de treinamento, capacitacédo e critica, bem como suas contradi¢des
e, ainda, oportunizou-nos desvelar as significagdes da formacéao, favorecendo o encontro com
a perspectiva de treinamento, pratica caracterizada pela necessidade de prever e de controlar
as acOes dos professores alfabetizadores por meio de roteiros e planos, prescrevendo, assim,
como esta deve ser conduzida. De acordo com essa perspectiva, o professor alfabetizador
assume a condicdo de tabula rasa e, ao formador, ou “treinador”, cabe a funcéo de
disponibilizar o conhecimento técnico, visando a aplicagdo com vistas a solucionar 0s
problemas da prética, estabelecendo, dessa forma, relacdo de oposi¢éo entre os meios e o fim.

No ambito dessa discussao, Kincheloe e McLaren (2006) destacam que a obsessdo dos
racionalistas pela técnica, pelos procedimentos e pelos métodos adequados resulta no
esquecimento da finalidade humanista, ou seja, da formacdo de professores comprometida
com o desenvolvimento da consciéncia critica e politica.

Em decorréncia dessa perspectiva de formacdo, o trabalho docente passa a se
configurar como logica racionalizadora técnica, que se fundamenta na execugdo de programas
e de pacotes curriculares, privilegia o desenvolvimento do curriculo fragmentado em
elementos minimos (objetivos), exercendo, desse modo, formas burocréaticas de controle sobre
o formador de professores.

As contradi¢cOes inerentes a essa perspectiva de formacdo e, por conseguinte, de
trabalho docente, sdo evidenciadas por meio de antinomias de natureza ldgico-formal,
caracterizada pelo divércio entre 0 modelo de formacéo que pensamos gque desenvolvemos, no
caso, capacitacdo ou critica, e a perspectiva que, objetivamente € levada a efeito —
treinamento. Nessa perspectiva de formagdo, identificamos também a contradi¢do dialética
expressa por meio da relagdo teoria e pratica, em que, no plano subjetivo, apresenta-se como
relacdo de unidade e, na pratica real, manifesta a predominancia da teoria.

Em consequéncia dessa polaridade entre teoria e préatica, o trabalho docente expressa
antinomia de natureza dialética, manifestando a légica racionalizadora técnica, caracterizada,
de um lado, pelo trabalho intelectual, cabendo aos formadores de professores planejarem o
processo de alfabetizacdo e, por outro, aos alfabetizadores, cabe executarem o trabalho
manual ou fisico, aparentemente intelectual.

A contradicdo dialética também se manifesta no interior da formacéo sob o prisma da
I6gica racionalizadora técnica. Assim, o trabalho docente, em sua origem, dotado de carater

social e ontoldgico orientado para a producdo da racionalidade humanista e dialética,
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converte-se em elemento de exploracdo e de degradacdo dos formadores de professores,
produzindo alienacdo expressa por meio da coisificacdo dessas relagdes sociais (MARX,
1988; VAZQUEZ, 2007).

Dessa forma, ao expressarmos nossas perspectivas de formacdo como modalidade do
trabalho docente e suas contradi¢Bes, revelamos o arcaboucgo tedrico que orienta nossas
praticas, fazendo-nos reconhecer que podemos empreender mudancas em nossa maneira de
agir e no contexto social e educativo em que atuamos, contudo, necessitamos de processos
formativos que sejam organizados com essa intencionalidade e que possibilitem criar as
circunstancias para a producdo da reflexdo critica no contexto institucional, para que as
formadoras de professores tenham mais poder para pensar e agir.

Seguindo o roteiro de viagem, aportamos nas significaces da formacéo na perspectiva
de capacitacdo, caracterizada pela valorizagdo da pratica e dos saberes dela decorrentes, como
fonte de conhecimento. Nessa modalidade de formacdo, o formador de professores é
concebido como agente de sua préatica formativa, sendo dotado de capacidade para administrar
sua prépria acdo, cabendo a esse ou as instituicdes a que sdo vinculados, criar as condigdes
para o seu desenvolvimento como profissional.

Essa perspectiva de formacgéo produz efeitos no trabalho docente, caracterizando-o
como préatica contingencial, marcada pela atuacdo em situac@es instaveis, singulares, sendo as
decisOes pautadas na experiéncia empirica. Assim, o trabalho docente configura-se como acgéo
utilitaria, subjetiva e individual, sendo a préatica o critério de verdade. O trabalho docente,
nessa direcdo, implica contradi¢do dialética na medida em que o carater objetivo, social e
transformador do trabalho é obscurecido.

As significacdes produzidas no contexto da formacédo na perspectiva critica levam-nos
a conceber as participes como agentes potenciais de transformacdo do contexto da sala de aula
e da sociedade como um todo. A préatica ocupa-se de construir formas de refletir e agir
(participacdo social) fundamentadas na compreensdo das questdes sociais, historicas e
culturais em que estdo inseridos e se constitui, no intuito de transforma-las.

Nessa direcdo, a organizacdo de contextos investigativos e formativos é fundamental
para a mudanca da maneira de pensar e das atitudes das formadoras de professores, sendo
necessaria a opgao por um referencial tedrico-metodoldgico que atribua a linguagem funcéo
relevante na formacdo humana. Para Vigotski (2000), a linguagem constitui instrumento do
pensamento e, assim, a fala assume funcéo planejadora na medida em que produz mudancgas
qualitativas na forma de cogni¢do das participes, reestruturando 0s processos e 0s estados

psicoldgicos, como a imaginacao, a memoria, a atengdo voluntéria e a consciéncia.



205

O trabalho docente, nessa ética, é notadamente marcado pelo comprometimento dos
formadores de professores que se organizam, visando a participacdo social no intuito de
promover mudancgas no contexto em que esta inserido e na sociedade como um todo. Nesse
caso, estes aspectos se materializaram a partir das reflexdes em torno de problemas sociais,
como a vulnerabilidade social que assola as familias, a indisciplina, além da situacdo
econdmica que afeta os alunos, uma vez que muitos deles vao a escola sem ter se alimentado.

Os antagonismos evidenciados nessa perspectiva de formacéo e de trabalho docente a
partir da nossa compreensdo como participes desse processo formativo-investigativo, sdo
expressos por meio da valorizacdo de critérios técnicos e praticos que perpassam a agao
formativa, uma vez que, é somente a partir dessa relacdo de unidade, que se torna possivel a
transformacéo, levada a efeito considerando os critérios éticos necessarios para a construcdo
de cidadania como atividade desejavel (LIBERALI, 2006).

Para além da formacdo na perspectiva critica cooperativa, o trabalho docente
vislumbra praticas colaborativas comprometidas com o esfor¢o conjunto do grupo em torno
de um objetivo comum, visando a transformacéo do pensamento e dos modos de agir. Assim,
0 estudo sobre as questdes que envolvem a acdo formativa, o contexto da alfabetizagéo, bem
como a reflexdo coletiva constituiram-se como necessidade produzida por noés, como
participes e, por conseguinte, instrumentos de mediacdo desse processo criador de novas
praticas.

O movimento produzido no ato de navegar fez emergir novas significacOes da
formagdo como modalidade do trabalho, bem como possibilitou compreender as contradi¢des
gue movem as realidades objetiva e subjetiva dos formadores de professores, conforme

apresentamos a sintese integradora, a seguir, no retorno desta viagem.
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4 O FIM DAVIAGEM E APENAS O RECOMECO

O fim duma viagem € apenas o comego doutra. E preciso ver
0 que ndo foi visto, ver outra vez o que se viu ja, ver na
Primavera o que se vira no Verdo, ver de dia o que se viu de
noite, com sol onde primeiramente a chuva caia, ver a seara
verde, o fruto maduro, a pedra que mudou de lugar, a sombra
que aqui ndo estava. E preciso voltar aos passos que foram
dados, para os repetir, e tragar caminhos novos ao lado deles.
E preciso recomegcar a viagem. Sempre. O viajante volta ja.
(José Saramago)

Chegar ao fim é pura expressao da contradi¢do. Significa o recomeco, 0 marco de uma
nova historia, de uma nova vida, um novo contetido e uma nova forma. O comego nega o fim;
comeco e fim exprimem uma unidade de contrarios. E marcada por essa compreenséo que
chegamos ndo ao fim, mas ao comeco, ao prendncio de novas significacfes que emergem a
partir do estudo das contradi¢Ges da préatica de formacgédo dos formadores de professores.

Embaladas pela metafora da viagem maritima do personagem de “O conto da ilha
desconhecida”, de José Saramago, também decidimos sair a procura de territorios
desconhecidos. Ao contrario do homem do barco, compreendemos que navegar exige preparo,
requer estudo e planejamento, preparacao da rota a ser seguida, garantia dos instrumentos para
a comunicacao, a seguranca dos tripulantes e tantas outras responsabilidades.

Cientes dessas exigéncias, criamos as condi¢fes visando ao cumprimento dos
requisitos necessarios para seguir mar adentro. Assim, tracamos um roteiro de viagem e
convidamos os tripulantes que, com suas particularidades e suas peculiaridades, tracaram suas
rotas para também realizar suas descobertas por meio de um processo reflexivo e, sobretudo,
colaborativo.

No itinerdrio dessa viagem, enfrentamos momentos de calmaria em que pudemos
apreciar o cicio do vento, refrescando nossos corpos e nossas almas, e paisagens de rara
beleza, mas também tivemos momentos de tempestades em que precisamos nos encher de
coragem para seguirmos em frente. Nesse sentido, a professora doutora Ivana Maria Lopes de
Melo Ibiapina, nossa comandante ou capitd, constituiu-se como inspiracdo para coordenar
colaborativamente a nossa estadia a bordo, pois, durante o nosso velejar, acolheu-nos,
cuidando do corpo e da mente e orientando de forma ética e responsiva.

Navegar nas significacbes da formagdo levou-nos a vivenciar sentimentos

contraditérios, uma vez que, a0 mesmo tempo, éramos capitd e tripulante do navio. Aos
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poucos, aprendemos a transitar por esses papéis, conscientizando-nos de que, primeiramente,
somos parte dessa arquitetdnica.

Ao retomar a premissa que deu origem a esta investigacdo, qual seja: em contexto de
colaboracéo, as significacbes de formacdo desenvolvida por formadores de professores de
alfabetizacdo possibilitam a explicitacdo da pratica como trabalho docente e suas
contradic@es, indagamos: o estudo propiciou a colaboracdo? Se houve a colaboracao, esta foi
suficiente para a compreensdo das significacdes da pratica de formacao e sua reelaboracdo? A
colaboracdo possibilitou a explicitacdo da pratica formativa como modalidade do trabalho
docente e a compreenséo de suas contradi¢des, bem como sua natureza? Tais questionamentos
nos conduzem a retroceder no tempo-espaco e a analisar 0 que trouxemos na mala de viagem,
ou seja, 0 que e 0 quanto aprendemos.

O contexto de investigacdo e de formacdo favoreceu aos formadores de professores
sairem de si, de suas proprias praticas e refletirem sobre suas a¢des, revisitando as teorias que
embasam o seu fazer, possibilitando a reelaboracdo das significacdes sobre a formacao.
Assim, as leituras e as discussfes realizadas nos encontros colaborativos tiveram funcéo
importante para iluminar e orientar o trabalho docente.

A linguagem da colaboragdo e da reflexdo critica promoveu o compartilhamento e a
negociacdo das significacdes da atividade formativa, favorecendo a quebra do siléncio, a
desestabilizacdo das vozes de autoridade e a adesdo as vozes sociais, abrindo possibilidades
para a mudanga.

Navegar no territdrio da pratica de formacao possibilitou compreender as significacoes
produzidas pelas participes, permitindo identificar as perspectivas adotadas e as implicacdes
para a pratica formativa, bem como a légica que rege o trabalho docente e suas contradicdes.
Assim, o movimento produzido pela pesquisa nos levou a elaborar novas significaces,
permitindo, nos limites das condigOes objetivas e subjetivas, promover mudangas no
pensamento e nas acoes.

No contexto da observacdo colaborativa, a analise dos videos de situagbes de
formagdo, por meio das agOes reflexivas, constituiu-se como importante instrumento na
conscientizagdo das acdes formativas, desempenhando fungdo fundamental no desvelamento
de contradices que permeavam 0s pensamentos e as praticas das participes.

Os dados produzidos oportunizaram desnudar uma realidade movida por contradi¢fes
que, por conseguinte, geram tensdes no seio da pratica de formacdo, impulsionando o
desenvolvimento. A manifestacdo dessas contradicbes é evidenciada a partir da relacdo

trabalho manual e intelectual em que os formadores de professores assumem a condi¢cdo de
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planejadores ou treinadores, cabendo aos professores alfabetizadores o papel de executores da
acao de ensinar o sistema de escrita alfabética, sendo essa contradicdo evidenciada, em
especial, nos enunciados da participe Gato de Botas.

Conforme destacamos, uma relacdo dessa natureza implica a perda da totalidade da
acdo, tanto por parte dos formadores de professores quanto dos professores alfabetizadores,
constituindo-se em uma contradicdo dialética na medida em que o produto da acdo de
planificar (o plano, tarefas) € separado de quem o produziu, configurando a alienacéo, ou seja,
estado no qual esses se tornam alheios, estranhos aos resultados ou aos produtos de sua
prépria atividade.

A negociacdo e o compartilhamento das significaces da formacdo como modalidade
do trabalho docente, por meio da interacdo verbal, impulsionaram a explicitacdo da unidade
teoria-pratica de modo a reconhecermos a sua necessdria relacdo, mesmo diante da
predominéncia de um desses contrarios dialéticos, conforme expressaram as enunciacGes de
Alice, de Fiona e de Sininho, revelando essa compreensao.

As interagfes instauradas no grupo por meio dos procedimentos vivenciados na
pesquisa favoreceram que nos, como participes, em diversos momentos, expressassemos as
significacdes e as contradigdes inerentes ao trabalho docente ou ao trabalho formativo. Nesse
sentido, considerando as condicdes objetivas e subjetivas de trabalho a que estamos imersas,
foi possivel identificar as categorizacfes de trabalho docente como prética: racionalizadora,
cooperativa e colaborativa.

A nossa bagagem ganhou novas significacbes que possibilitaram criar novas
necessidades, como a de refletir coletivamente, participar de momentos de formacédo garantir
tempos-espacos de estudo, conforme expressaram Alice, Clara Luz e Fiona, colocando-nos na
condicdo de aprendiz ao invés de formadora de professores.

O encontro feliz a bordo do navio oportunizou nos conhecermos melhor, adentrar no
espaco da sala de formacdo de cada formadora, permitindo nos entreolharmos e censurar a
postura da outra, mas ndo uma censura reprovativa e condenatoria, mas no sentido de
construir a critica, visando ao desenvolvimento, o querer e 0 ser mais.

Em sintese, reconhecemos que as condi¢des objetivas e subjetivas que tivemos para o
desenvolvimento da pesquisa ndo foram suficientes e necessarias para comprovar a premissa
defendida, pelo menos na sua totalidade. Nesse sentido, ressaltamos que as politicas da Rede,
em especial, as de alfabetizacdo e, por conseguinte, as de formacdo, concorrem para 0
engessamento da acdo formativa e para a fossilizacdo das praticas na medida em que 0s

pacotes curriculares adquiridos e, consequentemente, os de formacdo, contribuem para
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restringir a capacidade criativa e de transformacéo revolucionaria do nosso modo de pensar e
agir, ndo impossibilitando, porém, a producédo de novas significacdes da formacdo e do
trabalho docente, conforme discorremos ao longo do texto.

No que tange as contradi¢bes da formacdo e do trabalho docente, embora esta
categoria tenha se revelado bastante complexa, entendemos que houve a compreensdo da
necessaria relacdo entre 0s opostos, principalmente no que se refere a unidade teoria-pratica.
Em relacdo a pratica formativa como modalidade do trabalho docente, embora as condicGes
objetivas e subjetivas tenham sido pouco favoraveis em funcdo do pouco tempo de estudo e
de reflexdo dedicado a essa tematica, avaliamos que houve a explicitacdo de aspectos e de
atributos da préatica formativa que a configuram como modalidade do trabalho docente.

E mister ressaltar que a presente pesquisa deixa um legado para este o Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo, em especial para o campo de conhecimento da linha de
pesquisa Formacdo e Pratica Educativa, na medida em que traz & baila a discussdo sobre a
formacdo de professores como uma modalidade do trabalho docente sob a perspectiva de
formadores de professores de alfabetizadores no ambito da formagdo servico, contexto
permeado por significacbes de formagdo e de alfabetizacdo bastante distintas e, por vezes,
antagonicas.

A pesquisa revela sua originalidade, especialmente por meio do estudo da contradicéo,
categoria cara para o Materialismo Historico Dialético, por se configurar como a fonte, a
forca motriz do desenvolvimento dos processos vivenciados nas realidades objetiva e
subjetiva, sejam eles relacionados a natureza, de ordem cognitiva ou social.

O desembarque aflora sentimento de satisfacdo, de saudosismo e de alegria pelas
vivéncias, pelo prazer de compartilhar o que vimos e 0 quanto aprendemos. Nesse velejar,
aprendemos a olhar para nds mesmas e, assim, enxergar quem somos, o que fazemos, como
fazemos e como e 0 quanto podemos ir além das determinagfes objetivas e subjetivas.

N&o obstante, o desenvolvimento deste estudo fortaleceu a ideia de que, embora seja
desafiador refletir critico-colaborativamente no contexto dos processos formativos, essa
possibilidade é real, conforme constatamos, sendo necessario elaborar politicas de formacéo
que valorizem esses principios e criar as condi¢des para sua concretizacao.

Nesse sentido, recomendamos, por um lado, que as Secretarias de Estado, dos
Municipios e demais instituicbes responsaveis pelos processos formativos, tanto iniciais
quanto continuos, organizem seus projetos e suas propostas de intervencdo, priorizando a
colaboracdo e a reflexdo critica, haja vista que essas estratégias proporcionam o

desenvolvimento profissional, auxiliando na compreensdo das praticas individuais e coletivas,
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possibilitando questionar o ensino mecanizado, para reelaboracao da préatica formativa.

NOs, como participes, por outro lado, ndo podemos cruzar os bragos diante desses

desafios, antes temos 0 compromisso ético e responsivo de lutar e de criar as condic¢des para

nosso proprio desenvolvimento, em busca do ser mais e de promover uma préatica formativa

qualitativamente melhor, conforme expressou o proprio grupo:

Alice: E como a gente estd provocado, como a gente esta participando desses
momentos [...] se sente na obrigacdo de fazer essa provocagdo dentro de outros grupos
que a gente esta participando.

Clara Luz: [...] este periodo de estudo [...] tem mostrado, nos inquietado a respeito do
nosso trabalho, porque, as vezes, a gente pensa que estd fazendo uma coisa, a gente
pensa uma coisa e diz outra, pensa que estd fazendo algo de um jeito e esta fazendo de
outro.

Fiona: [...] as discussbes, os estudos tedricos, eles foram fundamentais também,
porque eles fizeram essa provocacdo no meu interior. Mas ver, assistir a aula das
colegas e, especialmente, a minha aula, mexeu mais ainda com minhas inquietagdes,
ajustou o que eu pensava que era ajustado para buscar um novo ajuste, entendimento, e
também de conhecimento, de autoconhecimento daquilo que se propdem a fazer.

Gato de Botas: Em relagdo ao nosso encontro que eu vejo como fator bem positivo
nessa questdo de nos dar oportunidade, despertar, buscar e, vocé, nessa possibilidade
de estarmos estudando, refletindo, porque falando, sentindo a necessidade, organizar,
sistematizar para que possamos estar em grupo discutindo e refletindo.

Sininho: [...] foi um prazer poder participar desse grupo de estudos, por todas essas
questdes que podemos elencar, pelas reflexdes que discutimos, pela troca de
experiéncias, pelos exercicios de reflexdes que criaram essas inquietudes na gente.
[...] Entdo, assim, sdo uma série de questionamentos que, por mais que a gente ndo
consiga responder aqui, no momento, mas que a gente vai levar esses questionamentos
e vamos botar na nossa pratica, procurando sempre melhorar.

A narrativa retratada neste texto é o resultado da existéncia sdcio-historica em que 0s

formadores de professores expressaram, em seus diarios de viagem, a consciéncia do eterno

devir, de que somos eternos aprendizes, e de que estamos sempre retomando a rota seguida

anteriormente, pois sentimos a necessidade de tracar novos roteiros. O viajante estd sempre

recomecgando a viagem. Ha sempre territorios e ilhas nos arrastando para nos lancar, enfim, ao

mar, a procura de respostas, a procura do desconhecido.

Navegar embora seja prazeroso, também requer descanso. Voltamos ja!
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APENDICE A - QUESTIONARIO BASEADO NA OBRA “O CONTO DA ILHA
DESCONHECIDA” DE JOSE SARAMAGO

FINALIDADE: Discutir os temas colaboracgéo, sentido/significado e atividade.

1. Por que 0 Homem do barco langou-se ao mar a procura da Ilha desconhecida? O que ele de

fato, buscava encontrar?

2. De acordo com o resumo da obra, caracterize 0 Rei, 0 Homem e a Mulher da limpeza,

usando, para tal, trés adjetivos.

Leia, com atencdo, o fragmento abaixo, retirado da obra O conto da ilha desconhecida, de
José Saramago.

Quem és tu, perguntou 0 homem, Néo te lembras de mim, Néo tenho idéia, Sou a mulher da
limpeza, Qual limpeza, A do palécio do rei, A que abria a porta das peti¢cdes, Ndo havia outra,
E por que ndo estas tu no palacio do rei a limpar e a abrir portas, Porque as portas que eu
realmente queria ja foram abertas e porque de hoje em diante s6 limparei barcos, Entdo estas
decidida a ir comigo procurar a ilha desconhecida, Sai do palacio pela porta das decisdes,
Sendo assim, vai para a caravela, vé como esta aquilo, depois do tempo que passou deve

precisar de uma boa lavagem, e tem cuidado com as gaivotas, que ndo sdo de fiar.

3. Na sua opinido, que motivo(s) levou(aram) a Mulher da limpeza a acompanhar o Homem
do barco a procura da llha Desconhecida?

Leia o trecho abaixo e responda:

Em menos de um quarto de hora tinham acabado a volta pelo barco, uma caravela, mesmo
transformada, ndo d4 para grandes passeios. E bonita, disse 0 homem, mas se eu ndo
conseguir arranjar tripulantes suficientes para a manobra, terei de ir dizer ao rei que ja ndo a
quero, Perdes o animo logo a primeira contrariedade, A primeira contrariedade foi estar a
espera do rei trés dias, e ndo desisti, Se ndo encontrares marinheiros que queiram vir, ca nos
arranjaremos os dois, Estas doida, duas pessoas sozinhas ndo seriam capazes de governar um
barco destes, eu teria de estar sempre ao leme, e tu, nem vale a pena estar a explicar-te, € uma

loucura.
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4. Qual a importancia da Mulher da limpeza para a concretizagdo do sonho do Homem do
barco?

5. De que maneira a Mulher da Limpeza contribuiu para a concretizagdo do sonho do Homem
do barco?

6. Com base na sua compreensdo do resumo da obra, a participacdo da Mulher da limpeza na
concretizagdo do sonho do Homem do barco caracteriza-se como cooperacdo, ajuda ou

colaboragéo? Justifique.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Sentidos e significados do trabalho formativo: compreensdo das
contradicdes da pratica dos formadores de professores de alfabetizagdo

Pesquisador Responsavel: Hostiza Machado Vieira

Instituicdo/ Departamento: Universidade Federal do Piaui/ Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao

Endereco: Universidade Federal do Piaui — Centro de Ciéncias da Educacdo - Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo. Campus Universitario Ministro Petrénio Portella.
Pesquisadores participantes: Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina

Telefone para contato:

Carissimo(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario, de uma pesquisa
cientifica. Antes de concordar em participar desta pesquisa € muito importante que vocé leia
as informac@es e instrugfes contidas neste documento. O pesquisador responsavel devera
responder todas as suas davidas antes que vocé se decida a participar. Vocé tem o direito de
desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem nenhuma penalidade e sem perder

o0s beneficios aos quais tenha direito.

Objetivo do estudo: investigar a partir de contexto colaborativo a relagdo entre as
significacOes da préatica de formacdo continua desenvolvida pelos formadores de professores de
alfabetizacéo e a explicitacdo desta como trabalho docente e sua contradicdes.

Procedimentos: Sua participacdo nesta pesquisa ocorrerd por meio da producdo das

narrativas de formacéo, da observacdo colaborativa, bem como das sess6es reflexivas.

Beneficios. A pesquisa contribuira para a producdo do conhecimento no campo da formacao
continua de professores, bem como para a transformacdo das praticas formativas
especialmente dos formadores de professores de alfabetizagdo da Secretaria Municipal de
Educacdo de Teresina na medida em que propiciara aos participes o desenvolvimento de
processos reflexivos, o que implica no autoconhecimento e na consciéncia sobre 0s processos

formativos.

Riscos. A modalidade de pesquisa adotada, no caso, a pesquisa colaborativa requer
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investimento de tempo por parte do participe, gerando certo desconforto em relacdo a
disponibilidade de tempo para leituras e discussdes, uma vez que este tipo de investigacédo
implica em pesquisa e formacdo ao mesmo tempo, sendo necessario organizar cronograma

para realizacdo dos encontros de estudos, podendo acarretar atraso na pesquisa.

Sigilo. Os participes da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum momento, mesmo
quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma. Significa que
asseguramos seu anonimato através da utilizacdo de pseuddnimos para identificacdo dos

interlocutores da pesquisa.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, eu,
, RG , estou de

acordo em participar desta pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando com

a posse de uma dela.

Teresina, de maio de 2015.

Assinatura do Participe

Assinatura do pesquisador responsavel

Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com:
Comité de Etica em Pesquisa - UFPI.

Campus Universitario Ministro Petronio Portella - Bairro Ininga.

Pro Reitoria de Pesquisa - PROPESQ.

CEP: 64.049-550 - Teresina - Pl.
Telefone: 86 3237-2332
E-mail: cep.ufpi@ufpi.br

Web: www.ufpi.br/cep



http://www.ufpi.br/
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APENDICE C - ROTEIRO PARA A PRODUCAO DAS NARRATIVAS DE
FORMACAO
PROJETO DE PESQUISA DE DOUTORAMENTO EM EDUCACAO
Titulo do Projeto de pesquisa: Sentidos e significados do trabalho formativo: compreenséo
das contradicdes da préatica dos formadores de professores de alfabetizacdo
Orientadora: lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina

Doutoranda: Hostiza Machado Vieira

Orientac0es para a producao das narrativas de formacéao

O presente estudo objetiva investigar a relacdo dos sentidos e significados do
trabalho de formacédo desenvolvido pelos professores formadores e a compreensao das
contradi¢des da pratica. A proposta de escritura das narrativas de formacéo configura um
momento em que os professores formadores de alfabetizagdo revisitam seu percurso
formativo e a pratica formativa, evidenciando como se deu 0 seu ingresso na profissao,
bem como os fatos marcantes que ocorreram em sua vida e que estdo associados a
deciséo de ser professor formador.

O roteiro a seguir, configura-se como possiveis aspectos a serem evidenciados na

tessitura das narrativas de formacéo.

Motivacdes que a levaram a optar pelo magistério.
Tempo de atuagdo nos anos iniciais do ensino Fundamental.

MotivagGes que a levaram a se tornar professora formadora de alfabetizacao.

AN NN

Relatar como aconteceu a travessia da docéncia nos anos iniciais (professora
alfabetizadora) para a docéncia na formacéo continua (professora formadora).
v Relacdo entre formacdo inicial, a pratica docente alfabetizadora e a prética
formativa (necessidades formativas).
O significa de ser professora formadora.
v Relatar brevemente como aconteceu o primeiro encontro que atuou como
professora formadora na formagdo continua, destacando sua relagdo com os
professores alfabetizadores (como se sentiu; como conduziu a aula; a escolha do

conteddo; recepc¢do dos alfabetizadores, entre outros).
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APENDICE D - QUESTIONAMENTOS

Com base na leitura do texto Pesquisa colaborativa: trilha para a investigac¢éo, formagéo e
producdo de conhecimento e na vivéncia da dindmica do desenho do corpo humano,

responda as questdes abaixo:

1. Como vocé caracteriza a Pesquisa colaborativa?

2. Em que a Pesquisa Colaborativa se distancia e aproxima-se dos demais tipos de
pesquisa?

3. Explique os principios da Pesquisa colaborativa.

4. O que é colaboragdo?

5. A leitura do texto evocou situacGes do seu cotidiano profissional que revelam a
presenca e/ou a auséncia de colaboracdo? Relate.

6. De que forma esta leitura e as discussdes decorrentes da dindmica podem contribuir
com o trabalho que desenvolvem?

7. Ao avaliar sua prética, vocé considera que vivencia a colaboracdo no sentido
defendido no texto? Justifique.

8. No que se refere a colaboragédo, o que vocé considera que precisa melhorar em sua
pratica, na relacdo com os colegas de trabalho e com os professores alfabetizadores?

9. De que maneira vocé espera que esta pesquisa possa colaborar para sua atuacéo

enguanto professora formadora?
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APENDICE E - ROTEIRO DE QUESTOES

A partir da leitura do texto “A formacéo critica do educador na perspectiva da Linguistica
Aplicada”, reflita sobre as seguintes questoes:

1. Qual o objeto de estudo da Linguistica Aplicada?

2. Qual o foco da Linguistica Aplicada na perspectiva critica?

3. Qual o papel dos linguistas aplicados?

4. Estabeleca a diferenga entre formacao continua e continuada.

5. A atividade que vocé realiza é formacdo continua ou continuada?Justifique.

6. Como se caracteriza a formagéo continua compreendida a partir da perspectiva do treinamento?
7. Qual a fungéo da linguagem na perspectiva do treinamento?

8. Quais as implicacbes da adogdo da perspectiva do desenvolvimento/capacitacdo de educadores?
9. Qual a fungdo da linguagem na perspectiva da formacgdo do desenvolvimento/ capacitagdo?

10. Qual deveria ser o papel da educacéo, segundo Freire?

11. Como a formacéo critica de educadores considera os individuos?

12. De acordo com a autora, como se caracteriza a participacao social na perspectiva de critica de
formacdo de educadores?

13. Quiais as vantagens que o0s espacos de formacao critica oferecem?

14. De acordo com Clough e Holden (2002), que habilidades a formacdo para a cidadania pode
oportunizar?

15. Qual a funcédo da linguagem na perspectiva da formacdo critica do educador?

16. A sua pratica de formacdo continua converge com qual das perspectivas apontadas no texto
(treinamento; desenvolvimento/capacitacdo; formacdo critica)? Justifique

17. Quais as vantagens e desvantagens dessa sua maneira de formar?

18. Que consequéncias tem a escolha dessa perspectiva para a formacdo dos professores
alfabetizadores?

19. Que tipo de homem e de sociedade a sua maneira de formar produz?

20. Exemplifique situac6es da formacgéo que contribuem para essa producdo de homem/sociedade.
21. Sua maneira de formar serve a que interesses? Por que considera dessa forma?

22. Como vocé chegou a esse modo de formar? Exemplifique sua resposta.

23. O que vocé considera que limita as suas praticas? Que necessidades apontaria como
possibilidade para atender a esses limites?

24. Qual a funcao social de suas agdes? Exemplifique situacdes trabalhadas na formacgédo ou em
que essa funcéo seja realcada.

25. O que vocé considera que precisa melhorar no seu desenvolvimento profissional e ampliar a
funcéo social das suas a¢des?

26. Que teorias e conceitos serviram de suporte para a producdo de sua préatica formativa? Por que
considera isto?

27. Quais fundamentos tedricos utiliza para suprir essas dificuldades?

28. Como sua forma de agir demonstra relacdes de poder e/ou de submissédo? Exemplifique com
situacOes d a formacgéo ministrada ou em outras situacoes.

29. Tomando como base a leitura e discussdo sobre a colaboracdo, vocé considera que colabora
com os professores alfabetizadores na sua pratica formativa? Como isso foi possivel?

30. O que vocé pode fazer para atingir essa melhoria?

31.Quais elementos vocé trabalharia no sentido de modificar significativamente seu contexto de
atuacdo?

32.0 que vocé faria de diferente para que a colaboracéo faga parte do seu fazer cotidiano?
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APENDICE F - QUESTOES PARA ESTUDO DO TEXTO UNIDADE DATEORIAE
DAPRATICA

1. Explique a afirmacéo:

a) “[...] os produtos da consciéncia tém de se materializar para que a transformacéo ideal
penetre no préprio fato”.

2. De acordo com Sanchez Sanchez Vazquez (2007), considerar as relagcdes entre teoria e
pratica como uma oposi¢do absoluta significa estabelecer uma base falsa. O que o autor
quis dizer?

3. A partir das trés perspectivas estudadas, a saber: consciéncia comum (senso comum),
pragmatismo e marxismo,

a) explique como se déa as relacGes entre teoria e pratica
b) identifique a concepcéo e o critério de verdade

4. O que aproxima e o que distancia (comum) o pragmatismo e marxismo no gue concerne ao

critério da verdade? Justifique

O que devemos compreender ao falarmos da pratica como fundamento e fim da teoria?

6. Explique a afirmacdo: “[...] a teoria pode gozar de certa autonomia em relacdo as
necessidades praticas”.

7. O que o autor quis dizer ao afirmar: “A atividade do sujeito pratico nos é oferecida nessa
dupla vertente: por um lado, é subjetiva [...] mas, em um sentido mais restrito, € um
processo objetivo”?

8. Ao relacionar a discussdo do texto estudado e sua pratica, como a relacdo entre teoria e
pratica se manifesta na sua pratica formativa? (oposicdo absoluta ou uma relagdo de
unidade) Justifique.

9. Antes da leitura deste texto, vocé tinha plena consciéncia disso?

10. Exemplifique situacbes da formacdo continua que demonstrem essa manifestacdo da
relacdo entre teoria e préatica.

11. Que perspectivas ou vertentes (consciéncia comum, pragmatismo ou marxismo) serviram
de suporte para a producdo de sua pratica formativa? Por que considera isto?

12. O que levou vocé a desenvolver uma pratica formativa com esta compreensao da relacao
entre a teoria e a préatica?

13. Quais as consequéncias dessa maneira de conceber a relacdo entre a teoria e a préatica para
a sua propria atividade de formar e para a formacao dos professores alfabetizadores?

14. O que vocé faria de diferente para que a relacdo de unidade entre a teoria e a préatica
oriente sua préatica formativa regularmente?

o
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APENDICE G - QUESTOES PARA REFLEXAO

1. De acordo com o texto, por que Lénin classificou a Lei da unidade e luta dos contréarios
como esséncia e medula da dialética?

2. Por que é importante conhecer a lei da unidade e luta dos contrarios?
3. O que sdo contrarios?

4. O que é unidade?

5. O que é contradi¢édo?

6. Apos a leitura do texto “Lei da unidade e luta dos contrarios”, que relacdo podemos
estabelecer com o texto “A unidade da teoria e da pratica”, de Sanchez Sanchez VVazquez?

7. Podemos afirmar que a teoria e a pratica, enquanto pélos/aspectos da atividade de formacao
continua, constituem uma unidade e luta de contrarios, ou seja, encerram elementos
contraditorios e mutuamente exclusivos no contexto da pratica formativa? Explique.

8. Com base na leitura dos textos “Unidade da teoria e da pratica” e “Lei da unidade e luta dos
contrarios” e na analise de sua pratica de formacéo continua, como a contradi¢cdo se evidencia
no seu fazer pedagdgico?

9. De que forma a contradicdo se constitui como fonte de desenvolvimento para sua pratica?
10. Os estudos tratados neste contexto de formacao/investigagcdo, especialmente sobre a

relacdo teoria e pratica e contradicdo dialética, influenciaram/afetaram o processo de
compreensdo e desenvolvimento de sua propria pratica? Por que considera dessa forma?
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ACOES

QUESTIONAMENTOS

DESCREVER

ANRNIN

AR N N N U N N N NN

AN

AN

Quem sdo e quantos sdo os professores alfabetizadores?

Em que contextos estdo inseridos?

Qual a faixa etéria dos professores alfabetizadores? Em que fase da
carreira profissional eles se encontram?

Qual o perfil de sua turma de formacao?

Qual o conteudo trabalhado na formacéo?

O que motivou a escolha desse contetido?

Por que vocé o escolheu?

Quais os objetivos deste encontro de formagédo?

Por que foram escolhidos esses objetivos para a formagdo?

Como foi a acolhida dos professores alfabetizadores?

Como a turma foi organizada?

Por que organizou dessa forma?

Que tarefas foram realizadas como suporte para a compreensdo do
assunto estudado?

Como vocé avalia a participacao dos professores nas tarefas
desenvolvidas?

Houve interacdo no encontro de formacdo? Qual a qualidade dessa
interacao?

Como foi o encerramento da formagéo ministrada?

INFORMAR

N N N NN

NNANRN

AN

NNANEN

Houve intervengdes por sua parte? Qual o objetivo delas?

Como vocé se sentiu ao tornar publico o seu trabalho?

Qual foi o foco principal do assunto trabalhado?

Procure exemplificar situacdes da formacédo ministrada que vocé
considera que contribuiram para que vocé atingisse os objetivos
propostos.

Quais os tipos de conhecimentos trabalhados?

Por que fez essa opgéo?

Houve dificuldades para que os professores alfabetizadores
participassem do que foi proposto por vocé? A que atribui essa
dificuldade?

Que relacdo vocé fez entre o assunto trabalhado, as tarefas
desenvolvidas e os objetivos almejados?

Que relacdo vocé faz entre atividade e o seu fazer cotidiano nos
encontros de formacgéo?

O assunto foi trabalhado na perspectiva da transmisséo, produgéo ou
coproducédo dos conhecimentos? Por qué? Exemplifique situacGes da
formacdo que justifiguem sua resposta.

Qual a sua funcéo na formagéo ministrada?

Que funcdo os professores alfabetizadores desempenharam no decorrer
das tarefas realizadas?

Houve intervengdes da sua parte? Qual o objetivo delas?

Qual o significado que a atividade de formar tem para vocé?

Qual a relacdo que tem a formagdo ministrada hoje com as formagoes
das quais vocé ja participou?
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ACOES

QUESTIONAMENTOS

CONFRONTAR

AN N ANAN

\

AN

Quais as vantagens e desvantagens da formacéo ministrada?

Que consequéncias tem a escolha do tipo de conhecimento trabalhado para a
formac&o dos professores alfabetizadores?

A formacédo que vocé ministrou esta relacionada a que concepcao de formagéo?
Por que vocé considera isso?

Que tipo de homem e de sociedade a sua maneira de formar produz?
Exemplifique situacdes da formacao que contribuem para essa producao de
homem/sociedade.

Sua maneira de formar serve a que interesses? Por que considera dessa forma?
Que situagdes e/ou eventos marcaram a producéo do seu perfil profissional?
Como vocé chegou a esse modo de formar? Exemplifique sua resposta.

O conhecimento tratado nesta formacéo influencia no processo de transformacgéo
da prética do professor alfabetizador? Por que considera dessa forma? Poderia
exemplificar com situagdes trabalhadas nessa formagdo ou em outras?

O que vocé considera que limita as suas praticas? Que necessidades apontaria
como possibilidade para atender a esses limites?

Quais fundamentos tedricos utiliza para suprir essas dificuldades?

Qual a funcéo social de suas acBes? Exemplifique situacGes trabalhadas na
formacdo ou em outras formacdes em que essa funcao seja realcada.

Que teorias e conceitos serviram de suporte para a producéo de sua préatica
formativa? Por que considera isto?

Que relagdo vocé estabelece entre esses conceitos e a sua formacéo profissional?
Como vocé trabalhou os processos psiquicos/cognitivos/afetivos dos professores
alfabetizadores? Que instrumento utilizou? Por qué?

Como sua forma de agir demonstra relagdes de poder e de

submissdo? Exemplifique com situacGes d a formagcdo ministrada ou em outras

situacgdes.

\Vocé colaborou com os professores alfabetizadores nessa formagéo? Como isso
foi possivel?

REELABORAR

<

AN

O que vocé mudaria na formacao ministrada?

Que outras possibilidades vocé geraria para repetir sobre o que foi feito
durante a formagao?

O que vocé considera que precisa melhorar no seu desenvolvimento
profissional e ampliar a fungéo social das suas agdes?

O que vocé pode fazer para atingir essa melhoria?

Que relacdo vocé faz entre o seu trabalho hoje e o realizado no inicio de sua
carreira?

Quais elementos vocé trabalharia no sentido de modificar significativamente
seu contexto de atuagéo?

Qual a relagdo entre a sua agdo de formar hoje e a realizada antes das sessdes
reflexivas?

Apos realizarmos essas reflexdes vocé continua com os conceitos de atividade
e de formar que foram evidenciados no inicio do estudo ou faz uma
ressignificacdo dos mesmos?

O que vocé faria de diferente para que a colaboracéo faca parte do seu fazer
cotidiano?
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ACOES

QUESTIONAMENTOS

DESCREVER

Perfil da turma de formagéo:

1. Quem sdo e quantos sdo os professores alfabetizadores?

2. Em que contextos estdo inseridos?

3. Qual a faixa etaria dos professores alfabetizadores? Em que fase da
carreira profissional eles se encontram?

Sobre o contetdo/objetivos:

4. Qual o conteldo trabalhado na formacao?

5. Quais os objetivos deste encontro de formagédo?

6. Que desafio oferece para os professores uma formagéo que se
restringe a orientar o preenchimento de fichas, a oralizacdo dos
fonemas e a distribuir as ligdes e tarefas ao longo dos dias letivos?

7. Considerando o seu processo formativo, vocé ndo considera um
retrocesso e por que ndo dizer, uma contradicéo a sua performance
nessa formacéo?

8. O que motivou a escolha desse contetdo e desses objetivos?

Acolhida/organizacédo da turma/encerramento:

9. Como foi a acolhida dos professores alfabetizadores?

10.Como a turma foi organizada? Por que organizou dessa forma?

11.Como foi 0 encerramento da formacdo ministrada?

INFORMAR

Intervencgdes/interagdes:

1. Que tarefas foram realizadas como suporte para a compreensdo
do assunto estudado?
Houve intervengdes por sua parte? Qual o objetivo delas?
3. Houve interagdo no encontro de formag&o? Qual a qualidade dessa
interacdo?
4. Os professores demonstraram envolvimento e satisfacdo na
realizacéo das tarefas propostas?

N

Resultados almejados/alcancados:

5. \océ se sente mais realizada profissionalmente ao desenvolver a
formagé&o no ciclo de alfabetizagéo, tendo como referéncia o método
metaf6nico ou na educacdo infantil? Justifique.

6. Que relagdo vocé fez entre o assunto trabalhado, as tarefas
desenvolvidas e os objetivos almejados?

7. Procure exemplificar situagdes da formacdo ministrada que vocé
considera que contribuiram para que vocé atingisse 0s objetivos
propostos.

8. O assunto foi trabalhado na perspectiva da transmissao, producdo ou
coproducédo do conhecimento? Por qué? Exemplifique situacGes da
formacéo que justifiqguem sua resposta.

9. Por que fez essa opgdo?

10.Qual a sua fungéo na formagdo ministrada?

11.Que funcéo os professores alfabetizadores desempenharam no
decorrer das tarefas realizadas?

12. Como a relagdo entre teoria e pratica se manifestou nesta pauta de
formagao? (oposicdo absoluta ou uma relacdo de unidade) Justifique.

13.Qual o significado que a atividade de formar tem para vocé?

14.Como vocé se sentiu ao tornar publico o seu trabalho?

238



ACOES

QUESTIONAMENTOS

CONFRONTAR

15. Que consequéncias tem a escolha do tipo de conhecimento
trabalhado para a formacao dos professores alfabetizadores?

16. A formacgdo que vocé ministrou esta relacionada a que concepgéo de
formac&o? Por que vocé considera isso?

17. Que tipo de homem e de sociedade a sua maneira de formar produz?

18. Exemplifique situacdes da formacdo que contribuem para essa
producédo de homem/sociedade.

19. Sua maneira de formar serve a gque interesses? Por que considera
dessa forma?

20. Como vocé chegou a esse modo de formar? Exemplifique sua
resposta.

21.0 conhecimento tratado nesta formacao influencia no processo de
transformacéo da pratica do professor alfabetizador? Por que
considera dessa forma? Poderia exemplificar com situacGes
trabalhadas nessa formacdo ou em outras?

22.0 que vocé considera que limita as suas praticas? Que necessidades
apontaria como possibilidade para atender a esses limites?

23.Quais fundamentos tedricos utiliza para suprir essas dificuldades?

24.Que teorias e conceitos serviram de suporte para a producao de sua
pratica formativa? Por que considera isto?

25.Sua forma de agir/falar demonstrou relagdes de poder e de
submissdo? Exemplifique com situagdes da formagéo ministrada ou
em outras situacdes. Vocé colaborou com os professores
alfabetizadores nessa formagdo? Como isso foi possivel?
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26. O que vocé mudaria na formagao ministrada?

27.0 que vocé considera que precisa melhorar no seu desenvolvimento
profissional e ampliar a fungéo social das suas a¢des?

28. O que vocé pode fazer para atingir essa melhoria?

29.Que relacdo vocé faz entre o seu trabalho hoje e o realizado no inicio
de sua carreira?

30.Do ponto de vista da dialética, qual a funcdo da contradicdo nesse
processo?

31.Quais elementos vocé trabalharia no sentido de modificar
significativamente seu contexto de atuagdo?

32.Qual a relacdo entre a sua acdo de formar hoje e a realizada antes dos
encontros e observagdes colaborativas?

33.Ap0s realizarmos essas reflexes vocé continua com o significado de
formar que foi evidenciado no inicio do estudo ou faz uma
ressignificacdo do mesmo?

34.Na sua opinido, o que falta para vocé promover uma formacéo que se
reverta em colaboragdo plena?

35.Que outras possibilidades vocé geraria para refletir sobre o que foi
feito durante a formacao?
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