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Tomada isoladamente no léxico, a palavra tem
apenas um significado. Mas este ndao é mais
gue uma poténcia que se realiza no discurso
vivo, no qual o significado é apenas uma pedra
no edificio do sentido.

Levy Semenovich Vigotski



RESUMO

A formacéo de professores tem sido objeto de interesse de varias pesquisas de intervencédo
que vém sendo desenvolvidas em nivel de mestrado e doutorado. Essas pesquisas intervém
nos contextos, propondo processos formativos a partir de diferentes abordagens (concepcdes e
praticas) de formacdo de professores. Esses estudos, em tese, se apoiam nessas perspectivas
teoricas (que possuem uma significacdo definida socialmente) e as convertem em praticas de
formacdo (que expressam os sentidos atribuidos pelos pesquisadores no processo de
apropriacdo das abordagens sobre formacdo docente). Sob essa premissa, a presente pesquisa
teve como objetivo geral apreender o significado social das produgdes tedricas sobre
formacédo de professores e o sentido pessoal atribuido e objetivado no contexto das teses e
dissertacGes que desenvolveram pesquisas de intervencdo nos Programas de P6s-Graduacao
em Educacdo (PPGEDs) na regido centro-oeste, de 1999 a 2008. Optou-se por uma
metodologia de pesquisa qualitativa mediante uma abordagem dialética na analise dos dados,
sendo que foram adotados dois procedimentos metodologicos: um para coleta e tratamento de
dados e outro para a analise. No primeiro utilizou-se o software Wordsmith Tools, apropriado
da Linguistica de Corpus como um recurso tecnoldgico, que foi empregado para a
categorizacdo informatizada. No segundo, foram tomados como unidades de significacdo, 0s
clusters, relativos as perspectivas de formacao, analisados sob a ética da Teoria Historico-
Cultural, especificamente, a categoria significado e sentido. De posse dos dados
sistematizados, a analise empreendida retrata as apropriacfes e objetivacGes dos processos
formativos presentes nas pesquisas analisadas, a partir da analise dos clusters referentes as
perspectivas de formacdo de professores, aos tedricos utilizados e as praticas formativas
propostas pelos autores das pesquisas. A pesquisa levantou dados que permitiram observar
que a coincidéncia ou ndo entre o que foi apropriado culturalmente pelos pesquisadores
formadores de professores (significado) e as praticas formativas propostas por eles nas
pesquisas (sentido) revela, a concepcdo do pesquisador e seu processo formativo, pois se
apropriou do significado e a ele atribuiu sentido. Apreendeu-se, portanto, discrepancias entre
o significado e o sentido, evidenciando, nesses casos, distanciamento entre o socialmente
construido e o pessoalmente atribuido. Assim, conclui-se que o pesquisador, durante o
processo de significacdo, esteve exposto a situacdes que o fizeram apropriar-se, as vezes de
forma equivocada, ou ainda de maneira absolutamente contraria ao fixado na significacéo,
suscitando da mesma forma, atribuicdes de sentidos que ndo correspondem a esse significado,
condicdo propicia para a alienacdo tanto do pesquisador-formador, quanto do professor em
processo de formacdo. Desse modo, a aprendizagem da docéncia desencadeada por processos
de formacdo de professores estd, pois, atrelada as qualidades dos instrumentos e signos que
medeiam os processos formativos vividos, depende dos contetdos, meios e métodos
propostos. Em ultima analise os processos mediacionais sdo definidores da apropriacdo do
significado social e da atribuicdo de sentido constituida nos processos de formacéo e préatica
docente, passiveis de humanizar o professor e o formador ou, ao contrario, de aliena-los..

Palavras-chave: Significado e sentido. Formacdo de professores. Teoria histérico-cultural.
Linguistica de Corpus. Wordsmith Tools.



ABSTRACT

Teachers’ education has been the object of interest of several intervention researches being
carried out at Masters Levels and doctoral degrees. Those researches have proposed formation
processes from different approaches (concepts and practices) in teachers’ training. These
studies, in theory, rely on these theoretical perspectives (which have a social definite
meaning) and convert them into practical training (which express the meanings attributed by
the researchers approaching teachers’ education). Under this premise, this study aimed to
understand the social significance of academic researches on teachers’ education and the
personal sense given in the context of theses and dissertations that have developed
intervention research in Post-Graduate Education Programs in the Midwest, from 1999 to
2008. We opted for a qualitative research methodology through a dialectical approach in data
analysis, being adopted two methodological procedures: one for the collection and data
processing and the other for analysis. At first we used the Wordsmith Tools software, from
Corpus Linguistics as a technological resource that was used for computer categorization. In
the second, clusters were taken as units of meaning, relating to the prospects of training, and
analyzed from the perspective of the Historic-Cultural Theory, specifically, the category
meaning and sense. According to the systematized data, the analysis has portrayed the
approaches and objectifications of the formative processes present in the studies analyzed,
from the analysis of clusters relating the prospects for teachers’ education, the authors, and
the practical training proposed by the researches authors. The survey collected data that
allowed us to observe that the (non)coincidence between what is culturally approached by
researchers who are teachers’ trainers (meaning) and the training practices proposed by them
in the polls (sense) reveals the conception of the researcher and his training process, once he
has approached meaning and sense, indicating in these cases, differences between the socially
constructed and what is personally assigned. Thus, we conclude that during the process of
signification the researcher has been exposed to situations that have made him approach —
sometimes wrongly or contrary to the meaning set in, raising the same way — senses that do
not correspond to that meaning, a condition favorable for alienation of both the researcher-
trainer and the teacher in the training process. Thus, teaching learning triggered by teacher’s
training processes is therefore tied to the quality of tools and signs that mediate the formation
processes experienced. It depends on the content, means and methods proposed. Ultimately
mediational processes are defining the ownership of the social meaning and the attribution of
meaning constituted in the training processes and teaching practice, which can humanize the
teacher or trainer, or alienate them.

Keywords: Meaning and sense. Teachers’ education. Historic-cultural theory. Corpus
linguistics. Wordsmith Tools.



Figura 1
Figura 2

Figura 3
Figura 4

Figura 5

Figura 6
Figura 7

Figura 8

Figura 9

Figura 10
Figura 11
Figura 12
Figura 13
Figura 14
Figura 15
Figura 16
Figura 17
Figura 18

Figura 19
Figura 20

LISTA DE FIGURAS

Wordlist dos trabalhos da regido centro-oeste, por ordem alfabética

Wordlist dos trabalhos da regido centro-oeste, por ordem de
frequéncia

Wordlist dos trabalhos da regido centro-oeste; aba Statistics

Keywords dos trabalhos da regido centro-oeste, por ordem de
chavicidade

Concordance dos trabalhos da regido centro-oeste, palavra de
busca: professor

Collocates professor e pesquisador; na ferramenta Concord

Arquivo em PDF bloqueado, sinalizado pelo cadeado no lado
esquerdo

Arquivo em PDF desbloqueado, sem o sinal do cadeado no lado
esquerdo

Formato de um arquivo em TXT

Tela do Controller Settings para gerar a wordlist, aba What you get
Tela do Controller Settings para gerar a wordlist, aba What you see
Tela do Controller Settings para gerar a lista de keywords

Tela do Controller Settings para gerar o Concord

Tela do Controller Settings, clicando em Cluster Settings

Wordlist com identificagdo do autor Alvarado Prada

Patterns da keyword “reflexivo”

Collocates da keyword “reflexivo”

Concordance da keyword “reflexivo”; posicionamento da palavra
“professor”

Cluster em contexto expressdo “professor reflexivo”

Representagdo da perspectiva racionalidade técnica

27
28

29
30

31

32
35

36

37
38
39
40
41
41
42
43
44
44

45
85



Tabela 1
Tabela 2
Tabela 3

Tabela 4

Tabela 5

Tabela 6

Tabela 7

Tabela 8

Tabela 9

Tabela 10

Tabela 11

Tabela 12

Tabela 13

Tabela 14

Tabela 15

Tabela 16

Tabela 17

LISTA DE TABELAS

Classificacdo relativa do tamanho de corpus
Expressoes lexicais das perspectivas de formacgéo de professores

Clusters escolhidos para analise no contexto das teses e
dissertacOes

Quadro comparativo da forma apresentada dos clusters no corpus
de estudo

Frequéncia dos clusters “professor competente” ¢ “competéncia
técnica” no corpus de estudo

Frequéncia de autores citados sobre competéncias no corpus de
estudo

Frequéncia dos clusters “reflexdo sobre a pratica” e “professor
reflexivo” no corpus de estudo

Frequéncia de autores citados referente a “reflexdo sobre a pratica”
no corpus de estudo

Frequéncia dos clusters “reflexdo critica” e “professor
critico/criativo” no corpus de estudo

Frequéncia de autores citados referente a “reflexdo critica” no
corpus de estudo

Frequéncia dos clusters “transformacdo social” e “catarse” no
corpus de estudo

Frequéncia de autores citados referente ao cluster transformacao
social no corpus de estudo

Frequéncia dos clusters “zona de desenvolvimento proximal” e
“teoria da atividade” no corpus de estudo

Frequéncia de autores citados referente a “zona de
desenvolvimento proximal’ no corpus de estudo

Frequéncia de autores citados referente a perspectiva histérico-
cultural no corpus de estudo

Frequéncia dos clusters “formagdo continuada de professores em
servi¢o” e “formagdo em servigo” no corpus de estudo

Frequéncia de autores citados referente a formacdo em servico no
corpus de estudo

25
46
48

139

142

144

150

153

162

163

168

170

173

175

180

183

184



SUMARIO

INTRODUGAOQ ..ottt ene s 14

1 A LINGUISTICA DE CORPUS E O WORDSMITH TOOLS: o percurso metodoldgico

(0 B 0T o [ - PSSP 23
1.1 A LINQUISTICA 08 COMPUS ...vveveerieiiieiieeiesieesieeieseesteestessaestaesaesseestaeseesseessaeseesreesseaneesseesseas 23
1.2 O software Wordsmith Tools no contexto da PeSqUISA ..........ccccvrerieiiererieneninieseeeeias 25
1.3 As ferramentas do Wordsmith TOOIS .........cociiiiiiii e 26
1.4 O percurso metodologico para coleta, tratamento e analise dos dados....................... 33
I o] [=1 = W (e = Vo (0L P TSI 33
1.4.2 O tratamento d0S AAUO0S .........eiieiiiieiieiie e 38
1.4.3 A @NAliSe A0S JAUOS.........cceeveieieieie ettt re e eneas 47

2 SIGNIFICADO E SENTIDO NO UNIVERSO DA TEORIA HISTORICO-

(41 I I PSP 50
2.1 Breve historico da psicologia historico-cultural ............ccccoocviviiiieieiieic e 50
2.2 Significado e sentido da palavra: contribui¢des de VigotsKi ..........ccccovrenineniinnnnnn. 52
2.3 Significado social e sentido pessoal: contribui¢des de Leontiev .........cccocvevviveneennene 60
2.4 Significado e sentido: a que Se deStINAM.........coeiiiiieie s 74
3 SIGNIFICADO SOCIAL DAS PRODUCOES TEORICAS DE FORMACAO............ 79
3.1 Formacgéao com base na racionalidade tECNICA...........cooeiiereiiiie e 79
3.2 Formacao com base na racionalidade pratiCa ...........cccccvevviieiiveiesie s 91
3.3 Formacgéao com base no intelectual CritiCo .........ccoooeiiiiiiiiiieee e 100
3.4 Formacao com base na perspectiva histOriCo-CritiCa .........cccouvverereieneiesiiiesieienens 106
3.5 Formacao com base na perspectiva historico-cultural.............cccooovvveiviiiiecieieenn 115
3.6 FOrmMagGa0 POF COIBTIVOS .......oiiiiiiiieicieeei ettt 124

4 SENTIDO PESSOAL DA FORMACAO DE PROFESSORES ATRIBUIDO E
OBJETIVADO NOS PROCESSOS FORMATIVOS PROPOSTOS EM PESQUISAS
DE INTERVENGAO. ..ottt 136

4.1 As palavras em contexto: as relacdes entre o teorizado e o praticado....................... 136



4.1.1 Professor competente e competéncia téCNICa ..........cccoveveiieiieie i 141

4.1.2 Reflex&o sobre a pratica e professor refleXivo ...........cccoovviiinienniencnee 150

4.1.3 Reflexdo critica e professor Critico/CriatiVo ...........ocureieireieiescee e, 161

4.1.4 Transformacao SOCIal € CALAISE .........ccvveieiieiece e 168

4.1.5 Zona de desenvolvimento proximal e teoria da atividade ............cccccceverinennnne. 172

4.1.6 Formacdao continuada de professores em servico e formagao em servigo .......... 182
4.2 O que dizem as palavras: a apreensdo do sentido e do significado pela pesquisadora
................................................................................................................................................ 191
CONSIDERAQ@ES SIGNIFICADAS POR PALAVRAS... ... 204
REFERENCIAS. ...ttt 218
APENDICE A - Teses e dissertacdes analiSadas................occveeerereereersseesssesssseseeenen, 235
APENDICE B - Presenca de clusters da perspectiva de formacdo com base na
racionalidade técnica N0 COrpuS de ESTUO ........cevviiieiiieic s 236
APENDICE C - Presenca de clusters da perspectiva de formagdo com base na
racionalidade pratica N0 corpus de eStUAO .........cccueiieiiiic i 238
APENDICE D - Presenca de clusters da perspectiva de formac&o com base no intelectual
CritiCO NO CONPUS 08 BSTUTOD .....c.viuieiiitiieeie ettt 240
APENDICE E - Presenca de clusters da abordagem de formacdo com base na
perspectiva historico-critica No corpus de eStUAO .........ccccvviieiieie i 242
APENDICE F - Presenca de clusters da abordagem de formacdo com base na
perspectiva historico-cultural no corpus de eStudo .........ccccveiviieiicieciecece e, 244
APENDICE G - Presenca de clusters da perspectiva formac&o por coletivos no corpus de
2351 (Lo [ USSR 246
APENDICE H — Autores citados nas pesquisas analisadas, ordenados pela frequéncia
................................................................................................................................................ 247
APENDICE | - Autores referentes as perspectivas de formacéo de professores presentes
NO COMPUS T8 BSTUTD ...ttt ettt sttt 252

APENDICE J - Préticas de formacao de professores propostas nas pesquisas analisadas



14

INTRODUCAO

O mecanismo do comportamento social e o
mecanismo da consciéncia sdo o0 mesmo [...]
Estamos cientes de nds mesmos por estarmos
cientes dos outros, e da mesma maneira como
conhecemos 0s outros; e assim € porque nos, em
relacdo a n6s mesmos, estamos na mesma posicao
em gue os outros estdo em relacdo a nos.
Vigotski

O tema formacdo de professores tem sido, cada vez mais, objeto de interesse de
pesquisadores na area de Educacdo. Por conseguinte, assumiu expressividade nos varios
eventos cientificos da area, haja vista o significativo nimero de publicacBes de pesquisas
sobre a tematica.

As pesquisas sobre formacdo de professores que estdo sendo empreendidas
demonstram que ha inquietacdes por parte dos pesquisadores diante do tema, sejam elas: a
formatacdo dos cursos de licenciatura e pedagogia, que visam formar professores; a docéncia
universitaria; as politicas publicas para a formacéo inicial e continuada dos docentes, dentre
outras, que os levam a problematizarem a tematica.

Ao investigarem a formacao de professores os pesquisadores denotam a existéncia de
problematicas na area, gerando estudos com a finalidade de conhecer o fenbmeno, de saber
suas causas, suas manifestacdes, bem como promover agdes propositivas e/ou preventivas
sobre ela.

Fazemos referéncias as pesquisas realizadas em ambito nacional que demonstram
como o desejo investigativo na area da formacao de professores estd vivo no meio académico,
com dados consistentes e resultados que nos colocam em alerta sobre a complexidade do
tema.

Vérias pesquisas foram realizadas mapeando a producéo cientifica sobre formacéo de
professores no pais, em consulta as principais fontes de divulgacdo de trabalhos cientificos
como o Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE); e a Associacdo
Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) (GT08 — Formacdo de

Professores), cada qual visando a apreensao de um aspecto dessa tematica.
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Dentre as pesquisas mencionadas, Ramalho et al. (2002) realizaram um estudo
investigativo sobre formacéo de professores no contexto dos programas de pos-graduacao no
ano 2000, objetivando investigar as pesquisas sobre a tematica formacdo, bem como quem as

realiza, chegando a resultados em que a

[...] dispersdo dos temas pesquisados revela a pluralidade das tematicas
sobre a Formacdo de Professores como consequéncia da propria
complexidade da atividade docente quando tomada como objeto de estudo.
Esse € um espago chave ao se considerar a importancia que tem o Professor
no contexto das novas transformacGes educativas. Dai ser um ponto de
confluéncia de diversas areas do conhecimento e diversas perspectivas
tedrico-metodoldgicas. (RAMALHO et al., 2002, p. 14-15).

Em outra pesquisa Brzezinski; Garrido (2001) analisaram a producéo referente a 1992-
1998 do GT08 Formacédo de Professores da ANPED, como forma de identificar os aspectos
tedrico-metodologicos que balizaram as pesquisas, mostrando ““a riqueza e a diversidade de
enfoques das investigacdes, de fundamentos tedricos utilizados, das metodologias de pesquisa
e das contribuigdes sobre a tematica”. (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001, p. 95).

Uma questdo preocupante apontada pelas pesquisadoras Gatti; Barreto (2009) e Gatti
(2010) refere-se a formacdo de professores no ambito da legislacdo, bem como a

caracterizagdo tanto dos discentes quanto dos proprios cursos.

Sobre a formagdo para o ensino, a pesquisa de Gatti e Barreto (2009)
constata nas instituicdes de ensino superior que oferecem as licenciaturas a
auséncia de um perfil profissional claro de professor, curriculos que nao se
voltam para as questdes do campo da pratica profissional, para seus
fundamentos metodol6gicos e suas formas de trabalhar em sala de aula,
curriculos que continuam privilegiando os conhecimentos da &rea especifica,
em detrimento dos conhecimentos didaticos, fragilidade nas concepcbes e
implementacdes dos estadgios e predominio do ensino apostilado.
(LONGAREZI; PUENTES, 2011, p. 166).

Ao analisar os curriculos dos cursos de formacéo e as ementas da disciplina “Didatica
Geral”, e aquelas pertencentes ao grupo “Didaticas Especificas, Metodologias e Praticas de

Ensino”, essa pesquisa chegou a conclusdo de que

[...] é necesséria uma verdadeira revolucdo nas estruturas institucionais
formativas e nos curriculos da formacdo. As emendas ja sdo muitas. A
fragmentagdo formativa é clara. E preciso integrar essa formacdo em
curriculos articulados e voltados a esse objetivo precipuo. A formacdo de
professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos
campos disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da funcéo
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social propria a escolarizacdo — ensinar as novas gerages o conhecimento
acumulado e consolidar valores e praticas coerentes com nossa vida civil.
(GATTI, 2010, p. 1375).

Sobre as concepgdes que envolvem a formacgéo de docentes, Alvarado Prado; Vieira;
Longarezi (2009) fizeram um estudo sobre a produgédo apresentada no GT08 — Formacao de
Professores, da ANPED no periodo de 2003-2007, visando apreender as concepgdes de
formacdo de professores que estavam presentes nesses trabalhos, chegando aos seguintes

resultados:

A maioria das pesquisas apontam objetivos para tratar alguns desses
problemas enunciando em seus trabalhos o “dever ser” da educacdo, da
formacdo e da préatica dos professores, contudo ndo se apontam nem se criam
os meios para viabilizar esse “dever ser”. Freqiientemente se busca um
responsavel por ndo se alcangar esse “dever ser”, o governo ou outras
instancias da educagdo e até mesmo o professor (como se ele tivesse as
condicBes e ndo produzisse as transformacdes). (ALVARADO PRADA;
LONGAREZI; VIEIRA, 2009, p. 15).

Alguns estudos (GATTI; BARRETO, 2009; LIBANEO, 2011; SGUAREZI, 2011;
entre outros) tém diagnosticado que nos curriculos dos cursos de Pedagogia e de

Licenciaturas, o ensino e a formacédo para o ensino como o da didatica

[...] ttm enfrentado diversos problemas: pequena carga horaria em relagdo as
demais disciplinas; empobrecimento do campo nos curriculos dos cursos,
cedendo lugar a outras disciplinas (sociologia da educagéo, psicopedagogia,
histéria da educacdo, formacdo de professores, etc); desarticulacdo da
didatica tanto em relacdo a outras disciplinas, quanto em relagdo a unidade
teoria—pratica inerente ao seu préprio campo; relativo abandono do objeto de
estudo “classico” da didatica, o que se observa nos conteidos (saberes)
sugeridos nas ementas das disciplinas; auséncia de uma identidade propria
nos cursos (ementas genéricas, retoricas e de forte carater instrumental);
desarticulacdo entre contetdos e metodologias; falta de vinculo dos
processos desencadeados pela didatica com o cotidiano das escolas (estagio),
entre outros. (LONGAREZZI; PUENTES, 2011, p. 166).

Todos os pesquisadores apresentados concordam sobre a complexidade da tematica,
sendo esta, alvo de pesquisas que vao desde a formacdo do professor, perpassando pela
atividade docente até chegar ao ambito legislativo, visando anunciar mediante os resultados
de que algo ndo anda bem e que é necessario promover a¢des que venham a transformar essa
situacgéo.

No entanto, mesmo o tema formacédo de professores sendo complexo, as pesquisas que

sdo empreendidas a partir das multiplas abordagens e problematicas inerentes as facetas
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existentes nessa area, ndo conseguem abarca-la em sua totalidade, continuando assim, a ser
uma tematica relevante, um territorio ainda ndo totalmente explorado pelos pesquisadores,
existindo sim, lacunas a serem preenchidas com novas investigagdes. Contudo, talvez sob
uma “roupagem” que pudesse, além de trazer diagnodsticos de realidade, intervir politico-
pedagogicamente, de modo a concretamente transforma-la.

De maneira geral, quem adentra nesse campo investigativo sdo professores, pois 0s
fendmenos que se efetivam no contexto escolar clamam por atencdo daqueles que nele
desempenham suas atividades e, de certa forma, 0s que se interessam por eles sdo 0s que
buscam o seu entendimento.

Incluo-me no rol daqueles que procuram entender esses fendmenos, pois sou
professora, e como tal, a tematica se mostra instigadora tanto por ser parte de minha profissao
quanto pelo proprio complexo existente em seu interior.

Diante dessa situacdo instaurada, me vi atraida a procurar conhecimentos na area que
alimentasse meus questionamentos e que, de certa forma, saciassem minha sede por respostas.
Foi quando ingressei em um grupo de estudos e pesquisas sobre formacéao de professores.

A partir de minha introducao no grupo sobre formacdo de professores tive contato com
leituras e teorias que até entdo desconhecia. Com o decorrer do tempo, minha imersdo tanto
no grupo quanto nas leituras direcionadas sobre a area, especificamente a teoria historico-
cultural, foram crescendo.

Mediante o conhecimento dessa abordagem foram se constituindo afinidades, pois ela
veio ao encontro de minhas concepgdes, fundamentalmente no que diz respeito a ideia de que
“0 homem, além de produto da evolugdo biologica das espécies, ¢ também produto histérico,
mutével, pertencente a uma determinada sociedade, em uma determinada etapa de sua
evolu¢ao” (AGUIAR, 2000, p. 126), ou seja, 0 homem & produto historico-social, constituinte
e constituidor de sua cultura.

Seduzida pelos pressupostos dessa teoria, em que o sujeito é fruto do meio social,
sendo este constituidor de sua formacgédo enquanto género humano, e ao longo do tempo o
definindo socialmente, tive minha crenca consolidada de que o processo formativo docente
tem muito a revelar sobre o ser professor.

Durante as reunides do grupo de pesquisa e diante dos debates reflexivos gerados pelo
tema formacdo de professores, muito me inquietou a questdo das concepgdes sobre a
formac&o que os professores defendiam e demonstravam em suas praticas pedagogicas.

Esses momentos foram fecundos e geradores de algumas perguntas, sendo elas: como

0s pesquisadores constroem suas concepcdes acerca da formacéo de professores? o que leva a
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proporem préaticas formativas como intervencdo? qual o motivo de escolherem um tipo de
pratica e ndo outra? a partir de qual parametro eles constroem as praticas propostas?

Essas questdes se apresentaram persistentes diante das leituras de teses e dissertagdes
como parte do trabalho desenvolvido no grupo, chamando a atengédo para a situacdo, sendo
que foi a partir de entdo, que a motivacdo em conhecer com maior profundidade o contetdo
dessas produgdes académicas se efetivou. Nesse momento, instaurou-se o desejo em
promover uma pesquisa académica e, assim, ingressei no mestrado em educacao.

Ao ingressar no mestrado e dando continuidade aos trabalhos no grupo de estudos e
pesquisa, 0 desejo de seguir em frente com as motivacGes primeiras quando de minha
chegada, cresceu. Foi nesse momento de decisdo, que me vi atraida a investigar um nicho da
tematica formacdo de professores que, até entdo, outros pesquisadores ndo haviam trabalhado
de maneira semelhante a esta proposta, mas que considero de basilar importancia.

As concepgdes e praticas formativas contidas em produgdes tedricas sobre formacéao
de professores contém elementos importantes e reveladores do que esta sendo concebido
como formacéo, bem como a maneira como as perspectivas de formacao de professores vém
sendo disseminadas no meio académico, chegando até mesmo a indicar qual delas esta se
sobressaindo nesse ambito.

A partir dessas pesquisas de intervencdo em que 0s pesquisadores propdem praticas
formativas a professores, podemos perceber que as concepcOes presentes em seu texto nos
indicam a existéncia de discrepancias e coincidéncias, na apropriacao do significado social e a
atribuicdo do sentido pessoal em relagéo as perspectivas de formacao.

Diante disso, a partir de algumas defini¢cBes que se fizeram necessarias no sentido de
delimitar o objeto de estudo em questdo, e a partir das leituras pertinentes ao trabalho ja
iniciado no grupo de estudos e pesquisa, temos como questdo problematizadora desta
pesquisa’ saber quais significaces apropriadas e objetivadas sobre concepcdes de formagéo
de professores vém fundamentando as pesquisas na area, orientando as préaticas formativas
desencadeadas por pesquisas de intervencéo.

A presente pesquisa tomou, entdo, como objetivo geral apreender o significado social

das producdes teoricas sobre formacdo de professores e o sentido pessoal atribuido e

A presente investigacdo fez parte dos projetos “Pesquisa e formagdo de professores: contribuicdes para a
construcdo de um campo conceitual-pratico da pesquisa-formagdo” e “Concepg¢des de formagio de professores
e praticas de pesquisa-formacdo”, desenvolvidos sob a coordenacdo da Prof* Andréa Maturano Longarezi
(orientadora desta dissertagdo), com o financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq) e Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG).
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objetivado no contexto das teses e dissertacdes que desenvolveram pesquisas de intervengdo?,
nos Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGEDS) na regido centro-oeste, de 1999 a
2008.

Neste estudo optamos por analisar somente pesquisas de intervencdo que promoveram
praticas formativas a professores, por acreditarmos que ao proporem agdes e ao desenvolvé-
las junto aos integrantes do campo investigado os pesquisadores podem nos revelar suas
crencas em relacdo a formacéo docente a partir do processo formativo.

De forma a explicitar as diretrizes imbricadas no objetivo exposto, elencamos alguns
em suas especificidades, a saber:

e sistematizar de forma te6rica e metodoldgica perspectivas de formacdo de
professores apropriadas por pesquisadores da &rea para a formagdo docente no Brasil, visando
apreender o significado socialmente construido para cada uma delas;

o identificar as palavras® que melhor representam cada uma dessas perspectivas, com
0 intuito de observar como elas estdo sendo apropriadas e expressas nas concepcdes dos
pesquisadores como fundamentacédo das investigacOes e praticas de formacdo de professores;

e identificar como estdo sendo utilizados os sentidos atribuidos as palavras
representativas das perspectivas de formacgdo, nos contextos das pesquisas, seja como
aderéncia ou critica;

e identificar os autores que tém sustentado tedrico-metodologicamente 0s processos
formativos propostos, bem como a que perspectiva tém sido associados, pela apreensdo de
como estdo fundamentando as palavras identificadas no contexto das pesquisas;

e analisar a apropriacdo conceitual das perspectivas de formacdo, por parte dos
pesquisadores, relacionando os significados e os sentidos atribuidos por eles as relaces
firmadas entre as palavras empregadas, os autores utilizados e as praticas formativas
realizadas.

Com o proposito de alcancarmos esses objetivos, optamos por uma metodologia de
pesquisa qualitativa mediante uma abordagem dialética na analise dos dados. Para isso,
adotamos dois procedimentos metodoldgicos: um para coleta e tratamento de dados, e outro,

para analise.

? Pesquisa de intervencéo refere-se aquela que promove interferéncia no campo investigado, de maneira que ao
propor a¢des a serem desenvolvidas junto aos integrantes, elas provoquem mudancgas no contexto, bem como
nos envolvidos, sendo capazes de modificar a situacdo existente.

* Ao longo do texto desta pesquisa utilizaremos a terminologia “clusters”, oriunda do software Wordsmith Tools,
utilizado na coleta e no tratamento dos dados, para quando referenciarmos as “palavras” das perspectivas de
formacéo.
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A primeira etapa envolveu a coleta e o tratamento dos dados do corpus de estudo,
composto por nove pesquisas defendidas no periodo nos PPGEDs na regido centro-oeste,
sendo uma tese e oito dissertacGes: uma tese da Universidade Federal de Goias (UFG); duas
dissertagbes da Universidade Federal de Uberlandia (UFU); e, seis da Universidade de
Uberaba (UNIUBE). Todas disponibilizadas nas bibliotecas digitais das institui¢oes.

E importante salientar que os dados levantados preliminarmente a esta pesquisa e que
serviram como fonte de estudo e investigacdo para as analises aqui empreendidas
correspondem ao resultado do trabalho do grupo de pesquisa, composto por alunos de
iniciacdo cientifica, mestrado e doutorado de diferentes instituicdes, coordenado pela Prof?
Dr2 Andréa Maturano Longarezi, orientadora desta dissertacdo, que desde 2007 vem
desenvolvendo um estado da arte sobre pesquisas-formacdo no Brasil>. O recorte de anélise
que aqui apresentamos corresponde aos dados levantados para a regido centro-oeste.

Com esses dados em méos, utilizamos o software Wordsmith Tools para o tratamento
dos dados, que possibilitou a categorizagdo informatizada a partir dos objetivos da pesquisa.
Com a leitura dos dados, a partir do corpus de estudo, elegemos dentre os clusters dele
emergidos, os mais significativos relacionados as perspectivas de formacéo de professores.

Para a analise dos dados, utilizamos como unidade de significacdo os clusters®
relativos as perspectivas de formacdo, analisados sob a Otica da teoria historico-cultural,
especificamente, a categoria significado e sentido.

Na teoria histérico-cultural, o significado e o sentido sdo concebidos distintamente, ou
seja, 0 primeiro é constituido pelo meio social a partir da linguagem, permanecendo imutavel
a partir de determinados contextos, mesmo com a varia¢do de sentidos da palavra; o segundo
é uma atribuicdo particular da pessoa quando da apropriacdo do significado dado socialmente,

* Nesse momento, ha necessidade de justificarmos o fato dessas instituicdes estarem presentes na regido centro-
oeste nesta pesquisa, sendo que a divisdo das regides brasileiras perante a CAPES, se encontram na regido
sudeste. Entretanto, existe uma ressalva por parte desse 6rgao. Essa divisdo refere-se ao alocamento dos
programas de pos-graduagdo das instituicdes de ensino superior do Brasil nas cinco regides brasileiras, com
fins de estabelecimento de politicas administrativas e orgamentarias dentro da CAPES. Em conformidade ao
esclarecimento prestado diante ao nosso questionamento a Profé Dr? Clarilza Prado, Coordenadora da Area de
Educacdo junto a CAPES, diz ser o Estado de Minas Gerais pertencente a regido sudeste, no entanto, os
programas de pds-graduacdo das instituicdes de Uberlandia, UFU e, Uberaba, UNIUBE, estdo alocados na
regido centro-oeste devido ao fato de que eles, em acordo com o 6rgéo, se posicionaram e definiram que
estariam melhor integrados nessa regido, se beneficiando também com programas de recursos prioritarios
destinados a ambas regides.

Os resultados dessas pesquisas tém gerado inimeros produtos com autoria dos diferentes membros do grupo,
divulgados em forma de artigos, capitulos de livros, trabalhos em eventos cientificos, relatorios de pesquisas,
iniciacdo cientifica e dissertacdes de mestrado, além de uma Base de Dados com o estado da arte para consulta
online e realizaco de outras pesquisas. A Base de Dados pode ser consultada no site do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizagdo Docente (GEPEDI) — www.gepedi.faced.ufu.br.

E uma lista de sequéncias fixas de palavras recorrentes na concordancia, ou seja, multipalavras extraidas da
concordancia.

5
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em consonancia a fatores psicolégicos produzidos a partir das praticas sociais em que se
efetivou essa assimilacao.
Desse modo, as significacdes culturalmente estabelecidas e que sdo tomadas pelos

individuos no meio social se dao de forma processual,

[...] primeiramente o individuo realiza acBGes externas, que serdo
interpretadas pelas pessoas a seu redor, de acordo com os significados
culturalmente estabelecidos. A partir dessa interpretacdo é que sera possivel
para o individuo atribuir significados a suas proprias aces e desenvolver
processos psicolégicos internos que podem ser interpretados por ele proprio
a partir de mecanismos estabelecidos pelo grupo cultural e compreendidos
por meio dos codigos compartilhados pelos membros desse grupo.
(OLIVEIRA, 1997a, p. 38-39).

Diante da perspectiva tracada, delineamos a estrutura deste trabalho em quatro
capitulos, com a intencdo de compor toda a trajetéria investigativa face aos propdsitos
assumidos inicialmente.

O primeiro capitulo demonstra o percurso metodologico desta pesquisa, apresentando
dois procedimentos, a saber: um para coletar e tratar os dados (Linguistica de Corpus —
Wordsmith Tools); e, outro (categoria de analise — significado e sentido), para analisar 0s
dados.

Nele expomos de maneira minuciosa a Linguistica de Corpus, bem como a
constituicdo do software Wordsmith Tools no bojo desta investigacdo, detalhando sua
historicidade e empregabilidade em outras ciéncias e, em especial, seu papel neste trabalho,
no que tange a coleta e tratamento dos dados.

Para a andlise dos dados optamos por utilizar as perspectivas de formacédo, escolhidas
a priori, sendo elas: racionalidade técnica; racionalidade pratica; intelectual critico; historico-
critico; historico-cultural; e, por coletivos, por serem as mais recorrentes na literatura sobre a
area, sendo que as tomamos como categorias e, como unidades de significacdo, os clusters
oriundos do corpus de estudo quando do tratamento dos dados.

O segundo capitulo é constituido pelo referencial tedrico desta pesquisa, centrado na
teoria historico-cultural, composto especialmente pela discussdo conceitual da categoria
significado e sentido, na perspectiva vigotskiana e leontieviana.

O terceiro capitulo apresenta o significado social das perspectivas de formacdo de
professores: com base na racionalidade técnica; com base na racionalidade pratica; com base
no intelectual critico; nos coletivos; na perspectiva histérico-cultural e; na perspectiva

historico-critica.
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Nesse capitulo encontra-se demarcado o processo de constituicdo dessas perspectivas,
que também serviram como categorias de analise, no que diz respeito a sua origem, base
teorico-epistemoldgica, bem como seus tedricos representantes.

O quarto e ultimo capitulo enfoca o sentido pessoal atribuido e objetivado pelos
pesquisadores nos processos formativos propostos pelas pesquisas de intervengdo que
desenvolveram, na sua relacdo com a significacdo social construida e fixada pelas
perspectivas de formacao de professores.

Esse capitulo é composto pela analise dos dados e retrata as apropriacdes e
objetivacbes dos processos formativos presentes nas pesquisas analisadas, a partir da analise
dos clusters referentes as perspectivas de formacdo de professores, dos tedricos utilizados e
das préaticas formativas propostas pelos autores das pesquisas.

Por fim, sdo tecidas algumas consideracdes significadas por palavras oriundas das
pesquisas analisadas, sendo apresentadas a partir de unidades de significacdo, e assim
dispostas: 1. prevaléncia de abordagem; 2. dialogos desenvolvidos com tedricos; 3. clusters
utilizados; 4. préaticas formativas.

Em cada unidade sdo realizadas discussdes e andlises a partir do que os dados foram
revelando, se portando como substratos do corpus, no sentido de dar énfase aos resultados
deste estudo. Apresentam-se reflexdes que provocam anélises, tendo em vista contribuir para
um olhar sobre as préticas de formagdo docente, fundamentado em pressupostos teorico-

metodoldgicos que alicercam uma pratica de superacao.
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1 A LINGUISTICA DE CORPUS E O WORDSMITH TOOLS: o percurso metodolégico

da pesquisa

O método, isto é, o caminho seguido, se contempla
como um meio de cognicdo: mas o método vem
determinado em todos os pontos pelo objetivo a
que conduz. Por isso, a pratica reestrutura toda a
metodologia da ciéncia.

Vigotski

1.1 A Linguistica de Corpus

A tematica Linguistica de Corpus ha algum tempo vem sendo pesquisada e um dos
brasileiros é Tony Berber Sardinha. Para tratarmos desse assunto, nos baseamos em sua obra
“Linguistica de Corpus”, publicada em 2004, sendo que ha outros autores como Stela Tagnin
da Universidade de Sao Paulo (USP), e Guilherme Fromm da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), e outros que se embrenham nesse campo com producdes significativas.

Corpus, que significa “corpo ou conjunto de documentos, dados e informagdes sobre
determinada matéria”, como foi dicionarizada por Ferreira (2004, p. 557), ja existia mesmo
antes do surgimento do computador. Na época, os dados eram coletados e registrados
manualmente em fichas para posterior analise.

Quando da chegada do computador em nosso meio, passamos a ter maior
tranquilidade no que se refere ao processamento de corpora’ gigantescos € mesmo no
desenvolvimento de tarefas complexas com apresentacdo de bons resultados, tendo em vista
que, com o passar do tempo, a capacidade de armazenamento das maquinas foi aumentando.

Foi na década de 1980 que a Linguistica de Corpus foi popularizada, exercendo
influéncia nas pesquisas em linguistica, e sendo utilizada em varios paises, ndo somente em
centros académicos como também em ambientes empresariais. No Brasil, é mais difundida
em estudos voltados para o processamento da linguagem natural, ciéncias do léxico e

linguistica computacional.

7 Plural de corpus.
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Berber Sardinha defende a Linguistica de Corpus como um instrumento dedicado a

exploracdo da linguagem, afirmando que

[...] a Linguistica de Corpus ocupa-se da coleta e da exploracdo de corpora,
ou conjunto de dados linguisticos textuais coletados criteriosamente, com o
proposito de servirem para a pesquisa de uma lingua ou variedade
linguistica. Como tal, dedica-se a exploracdo da linguagem por meio de
evidéncias empiricas, extraidas por computador. (BERBER SARDINHA,
2004, p. 3).

N&o se trata apenas de um conjunto de textos informatizados e tratados para o

pesquisador analisar, mas sim que contenha uma autenticidade dos dados, que cumpra um

propésito de estudo, com um conteudo escolhido criteriosamente, sendo legiveis por

computador, e que tenha uma representatividade de uma lingua, e possuidor de uma vasta

extensdo, ou seja, ndo podemos considerar como corpus todo conjunto de dados.

Assim, a evolucdo da Linguistica de Corpus no mundo, fez surgir varios corpora em

diversas linguas, que sdo disponibilizados a pesquisadores de todo o mundo.

Existe uma tipologia de corpus descrita na literatura para definicdo do contetido e do

proposito dos corpora. Elencamos alguns critérios mencionados por Berber Sardinha (2004):

a.
b.
C.

Modos: falados (transcricédo da fala) ou escritos;

Tempo: sincronico, diacrénico, contemporaneo, histérico;

Selecdo: de amostragem (amostra finita da linguagem, é estatico), monitor
(dindmico, reciclavel), equilibrado (balanceado, distribuicdo de textos em
guantidades semelhantes);

Conteldo: especializado (géneros), regionais ou dialetais, multilingue;

Autoria: de aprendiz (falantes ndo-nativos), de lingua nativa (falantes nativos);
Disposicdo interna: paralelo (original e traducdo), alinhado/comparavel;
Finalidade: de estudo (descricdo de corpus), de referéncia (para contrastar com o
corpus de estudo), de treinamento (para desenvolvimento de aplicacbes e

ferramentas de analise).

Diante desses critérios quanto a tipologia geral de corpus, classificamos o corpus desta

pesquisa, quanto a:

Modo: escrito

Tempo: sincrénico e contemporaneo

Selecdo: de amostragem

Conteudo: especializado
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Autoria: de lingua nativa

Disposicdo interna: original em portugués

Finalidade: de estudo

A literatura menciona que a representatividade de um corpus esta ligada a sua
extensdo, ou seja, quanto maior o corpus maior sua representatividade, conforme Tab. 1.
Berber Sardinha (2004), ap6s algum tempo de estudos e conferéncias de Linguistica de

Corpus, sugere uma classificacao:

TABELA 1 — Classificacdo relativa do tamanho de corpus

Tamanho em palavras Classificagéo
Menos de 80 mil Pequeno

80 a 250 mil Pequeno-médio
250 mil a 1 milhdo Médio

1 milh&o a 10 milhGes Médio-grande
10 milhdes ou mais Grande

Fonte: Berber Sardinha (2004).

A partir da classificacdo sugerida por Sardinha (2004), categorizamos o corpus desta

pesquisa como médio-grande, por ter 2.876.055 palavras.

1.2 O software Wordsmith Tools no contexto da pesquisa

O software Wordsmith Tools foi criado e escrito por Mike Scott e publicado pela
Oxford University Press ha cinco anos. Esta disponivel na web® no préprio site de seu criador,
a versao 5.0 (demo), sendo que para ter acesso a todos 0s recursos, 0 usuario devera adquirir
uma licenca, ou seja, € um programa pago.

A partir de entdo, nos vimos diante de um programa em lingua inglesa com uma
operacionalizacdo ndo tdo simples, mas que diante de nossa curiosidade e necessidade, foi
capaz de transpor as barreiras que ora se apresentaram pelo caminho.

O software utilizado na pesquisa possui varios recursos e ferramentas que
potencializam a “analise de varios aspectos da linguagem, como a composi¢do lexical, a
tematica de textos selecionados e a organizacdo retdrica e composicional de géneros
discursivos.” (BERBER SARDINHA, 2004, p.86).

® http://www.lexically.net/index.html - neste site encontra-se também o tutorial do programa e um link
direcionado ao Wordsmith Tools Groups (grupo de discussdo em que 0s usuarios postam suas dividas sobre o
programa, sendo estas respondidas pelo préprio Mike Scott e/ou usuérios do programa), dentre outros.
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N&o obstante, nos apropriamos de sua empregabilidade no campo da educacéo

otimizando a pesquisa e promovendo assim, sua disseminacdo nesta area que até entdo pouco

utiliza-se da informatizacdo computacional, da maneira como a Linguistica de Corpus 0 vem

fazendo.

O Wordsmith Tools é composto de ferramentas, utilitarios, instrumentos e funcgoes.

Diante dessa apropriagdo, nos restringimos nesta pesquisa as ferramentas basicas do programa

gue, mediante aos objetivos propostos, muito nos atenderam. No espago deste capitulo

limitamos a elucidar apenas o que foi aplicado no presente estudo.

1.3 As ferramentas do Wordsmith Tools

O Wordsmith Tools possui trés ferramentas® que funcionam como instrumentos de

analise, sendo elas:
Wordlist

a.
b.
C.
d.

e.

Lista de palavras individuais (wordlist)

Lista de multipalavras (wordlist, clusters activated)

Lista de palavras de consisténcia individuais (detailed consistency)

Lista de multipalavras de consisténcia (detailed consistency, clusters activated)

Lista de dimensdes e densidade lexical (statistics)

Keywords

o o

o o

e.
f.

g.

Lista de palavras-chave (keywords)

Banco de dados de listas de palavras-chave (database)
Lista de palavras-chave chave (key keywords)

Lista de palavras-chave associadas (associates)

Lista de agrupamentos textuais (chunks)

Grafico de distribuicdo de palavra-chave (keyword plot)
Listagem de elos entre palavras-chave (keywords plot links)

Concord

a.
b.
C.
d.

Concordancia (concordance)

Lista de colocados (collocates)

Lista de agrupamentos lexicais (clusters)
Lista de padrées de colocados (patterns)

° A grafia em paréntese se refere ao nome em inglés usado no programa.
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e. Gréfico de distribuicdo de palavra de busca (plot)

A ferramenta wordlist gera listas de palavras em ordem alfabética (Fig. 1) e por
frequéncia (Fig. 2) de palavras, inclusive gerando dados estatisticos a respeito do corpus de
estudo analisado.

Essa ferramenta é fundamental, pois é a partir dela que a lista de keywords seré
produzida e, ainda, permitird a exploracdo do corpus de varias formas e em diferentes

vertentes, a depender do objetivo que emana da pesquisa.

FIGURA 1 - Wordlist dos trabalhos da regido centro-oeste, por ordem alfabética

MW centro ceste files sem #lst
File  Edit  View  Compute  Settings  Windows  Help

N Word Freq,l %‘ Tex‘ts‘ %l Lemmasl Set‘ -
1 g 9.143 225 9 100.00
2 A 14938 368 9 100.00
3 A 9 4 4444
4 A 1587 039 9 100.00
5 AA 3 1 1111
6 AB 6 1 111
7 ABAFA 1 111N
8 ABAFADAS 1 1 111
9 ABAFAMENTO 1 1 111
10 ABAFE 1 1 111
1" ABAIXEI 1 1 1111
12 ABAIXO 39 6 66.67
13 ABALADA 1 1 111
14 ABALADAS 1 1 111
15 ABALAR 1 1 111
16 ABALAVAM 1 1 111
17 ABALE 1 1 1111
18 ABANDONA 2 2 22
19 ABANDONADA 3 1 1111
20 ABANDONADO 2 2 2222
pal ABANDONAR 8 6 66.67
22 ABANDONARA 2 1 111
23 ABANDONAVAM 1 1 111
24 ABANDONEM 1 1 111
25 ABANDONO 7 5 5556
26 ABANDONQU 2 1 1111
27 ABARCA 5 2 22
28 ABARCADAS 1 1 111
29 ABARCANDO 1 1 111
30 ABARCAR a 3 3333
31 ABARCASSE 1 1 111
32 ABARQUE 2 1 1111
33 ABARROTADOQS 1 1 1111 2
frequency aiphabetical | statistics | flenames | notes |

19,571 Type-in

Fonte: organizada pela autora.

A primeira linha constante na Fig. 1, marcada com o caractere “#”, refere-se a
representacdo dos numerais e demais caracteres que o programa ndo conseguiu ler, presentes
no corpus, e em seguida, inicia-se a lista em ordem alfabética das palavras.

A Fig. 2 ilustra a tela da wordlist por ordem de frequéncia, ou seja, mostra a

quantidade de vezes que cada palavra apareceu no corpus de estudo.
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FIGURA 2 - Wordlist dos trabalhos da regido centro-oeste, por ordem de frequéncia

B centro oeste files sem #.lst
File  Edit  View  Compute  Settings  Windows  Help

N Freq,l %‘ Tensl %‘ Lemmas‘ Setl -
1 18.639 460 9 100.00
2 14,938 368 9 100.00
3 13470 332 9 100.00
4 12,633 31 9 100.00
5 O 9200 227 9 100.00
6 # 9143 225 9 100.00
7 DA 6,035 1.49 9 100.00
8 EM 5103 126 9 100.00
9 DO 4881 120 9 100.00
10 PARA 4,863 1.20 9 100.00
11 AS 4608 114 9 100.00
12 SE 4448 1.10 9 100.00
13 0s 4082 100 9 100.00
14 com 3802 094 9 100.00
15 UMA 3381 0.83 9 100.00
16 NAO 3334 082 9 100.00
17 como  3.271 0.81 9 100.00
18 UM 3178 0.78 9 100.00
19 E 3173 078 9 100.00
20 NO 3014 074 9 100.00
21 NA 2926 072 9 100.00
22 DOS 2720 0.67 9 100.00
23 FORMACAO 2234 055 9 100.00
24 POR 213 052 9 100.00
25 DAS 2,097 052 9 100.00
26 PROFESSORES 2025 050 9 100.00
27 AD 1804 044 9 100.00
28 A 1587 039 9 100.00
29 SOBRE 1533 038 9 100.00
30 SUA 1494 037 9 100.00
31 MAIS 1483 037 9 100.00
32 TRABALHO 1,386  0.34 9 100.00
33 EDUCACAC 1,360  0.34 9 100.00 v
frequency | alphabetical | statistics | NenamasJM
19,571 Type-in

Fonte: organizada pela autora.

O demonstrativo contido na Fig. 3 apresenta uma lista de estatisticas descritivas do
corpus de estudo, discriminando varias contagens relativas aos textos em separado, bem como
em relacédo ao que se refere ao total, na coluna overall.

A visualizacdo da lista estatistica permite conhecer o total de tokens in text,'® os tokens
used for word list'!, os types'?, bem como a quantidade de nimeros contidos no corpus que
foram removidos (numbers removed), pois 0 programa nao reconhece nimeros, apenas letras.

O indicativo de types se refere a entrada, nos textos, de tipos de palavras diferentes, ou
seja, palavras unicas, e, tokens, € o total de palavras que aparece no corpus de estudo.

A Fig. 3 ilustra a lista de estatisticas do conjunto de nove trabalhos da regido centro-
oeste, com 19.570 palavras Unicas ou types, sendo que o sinal #, presente na Fig. 1, representa
0s numeros que foram removidos e ndo considerados pelo programa, mas reconhecido como

uma entrada, perfazendo assim, o total de 19.571 types.

19 palavras Gnicas no texto.
" palavras Gnicas usadas na wordlist.
'2 Entrada de palavras Gnicas.



FIGURA 3 - Wordlist dos trabalhos da regido centro-oeste; aba statistics*®

M WordList =l
File  Edit  View  Compute  Settings  Windows  Help
N Overall 1 E| E| q E| | 7 E q -
text filg] Qverallufg_2008_rita tx]ifu_2004_cirlei txfifu_2005_jean txfibe_2003_glauciduniube_2004_maria]l4_maria_soledaddiube_2004_martdhiube_2006_valeridniube_2008_silad
file size| 2,876,055 336,932 382,148 255,357 410,803 243782 285,008 315577 440,228 206,220
tokens (running words) in text 405,580 48,799 56,721 35,285 56,965 36,360 39,255 44,168 60,645 28,382
tokens used for word lis 396,437 47,602 53,979 34,734 55,528 35,875 38,389 42,868 59,408 28,054
sum of entries)
types (distinct words )8 6,290 6,087 4,605 6.206 5,604 5.026 6.318 5736 4125
type/token ratio (TTR] 1321 1128 13.26 118 15.62 13.09 1474 9.66 14.70
standardised TTR 43.60 4425 4147 4355 4325 46.31 4367 44 66 4245 4470
standardised TTR std_dev | 56.04 5325 5517 5337 54 60 51.29 54 61 5317 54 96 52.16
standardised TTR basis) 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000
mean word length (in characters)| 530 519 5.02 532 5.26 541 537 518 549 557
word length std.dev | 343 3.34 3.22 344 3.38 3.53 347 3.35 3.62 3.48
sentences| 13.839 1,774 2,164 1,194 2,080 1,148 1428 1,590 1,644 817
mean (in words) 28.65 2683 24.94 29.09 2670 3125 26.88 26.96 36.14 3434
std.dev | 19.56 18.16 18.48 18.46 19.00 2192 17.18 17.69 2193 2144
paragraphs| 9 1 1 1 1 1 1 1 1 1
mean (in words) 44,048.55 47,602.00 53,979.00 34.734.00 56,528.00 35,875.00 38,389.00 42,868.00 589.408.00 28,054.00
std.dev | 10,733.99
headings|
mean (in words)
std_dev |
sections| 9 1 1 1 1 1 1 1 1 1
mean (in words) 44,048.55 47,602.00 53,979.00 34.734.00 56,528.00 35,875.00 38,389.00 42,868.00 589.408.00 28,054.00
std.dev | 10,733.99
numbers removed 9.143 1,187 1,742 551 1437 485 866 1,300 1,237 328
stoplist tokens removed
stoplist types removed|
1-letter words| 45334 5,281 6.175 3817 6,487 3,974 4418 5.220 7.143 2819
2-etter words| 68,237 8.508 8,944 6,000 9,192 6,068 6473 7.521 10,817 4717
JHetter words| 50,108 5,978 8.495 4,533 6,951 4,485 4,572 5,266 6.769 3,060
4-letter words| 34,641 4,176 5,420 2,768 5,399 3,225 3409 3,928 4,137 2,179
5-letter words| 3821 4,651 5,382 3,201 5,33 3,107 3,164 3.820 4,215 2,400
6-letter words| 28,799 4,272 3.870 2,535 4,052 2212 2730 3.542 3,395 2191 -
frequency | alphabetical  statistics \manameslw
77 Typedin 19,571

" Fonte: organizada pela autora.

A segunda ferramenta do Wordsmith Tools, keywords,

[...] permite a selecdo de itens de uma lista de palavras (ou mais) por meio da
comparacdo de suas frequéncias com uma lista de referéncias. O resultado
do contraste é uma lista de palavras-chave, ou palavras cujas frequéncias sdo
estatisticamente diferentes no corpus de estudo'* e no corpus de referéncia.™
(Fig. 4). (BERBER SARDINHA, 2004, p. 96).

O corpus de referéncia € uma lista de palavras em quantidade superior ao corpus de
estudo, devendo ser disponibilizado na mesma lingua do corpus de estudo. Ele é criado e
disponibilizado por instituicdes que abrigam grupos de pesquisadores em Linguistica de
Corpus, e alguns séo comercializados pelos seus criadores.

Para a utilizacdo dessa ferramenta é imprescindivel o corpus de referéncia, e o
tamanho deste deve ser cinco vezes maior que o corpus de estudo, conforme o sugerido por

Beber Sardinha a partir de suas pesquisas. No caso desta pesquisa, utilizamos o corpus de

" Lista de dimensdes do corpus de estudo e sua densidade lexical.

' Corpus de estudo é aquele que se pretende descrever.

> Corpus de referéncia é um corpus de controle e funciona como termo de comparacéo para a anélise, podendo
ser geral e especializado.
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referéncia BP2parcial — Banco do Portugués Brasileiro, contendo aproximadamente 700

milhdes de palavras.

FIGURA 4 - Keywords dos trabalhos da regido centro-oeste, por ordem de chavicidade

Fle  Edit  View  Compute  Settings  Windows  Help

N Key wurd‘ Freq,‘ %l RC. Freq,l RC. %l Keyness| P Lemmaa‘ Setl -
1 12633 311 4 188.271.00 00000000000
2 PROFESSORES 2025 050 85,110 0.01 10,998 25 0.0000000000
3 FORMAGAO 2234 055 165772 002 9,701.54  0.0000000000
4 PROFESSORAS 655 0.16 6.341 5,403.85 0.0000000000
5 SABERES 662 0.16 10,580 4,828.35 0.0000000000
6 ESCOLA 1289 032 184,456 003 4,014.39 0.0000000000
7 PRATICA 1134 028 120421 002 4,003.83 0.0000000000
8 CONTINUADA 523 013 7.259 3,955.85 00000000000
9 EDUCACAO 1360 034 233313 003 3,764 17 00000000000
10 ALUNOS 995 025 110433 002 3,564 .37 00000000000
11 PROFESSORA 680 017 32,202 3,534.87 0.0000000000
12 DOCENTE 555 0.14 15,999 3.416.41 0.0000000000
13 PROFESSOR 950 023 112997 002 3,280.97 0.0000000000
14 BALINT 241 0.06 16 3,135.53  0.0000000000
15 ENSING 979 024 138908 002 3.063.52 00000000000
16 EDUCADORAS 311 008 1454 298529 00000000000
17 APRENDIZAGEM 598 015 33.236 2,924 62 0.0000000000
18 ESCOLAR 626 015 46,778 2,707.92 0.0000000000
19 PROFISSIONAL 696 017 86,314 007 2,349.64  0.0000000000
20 CONHECIMENTOS 513 013 34,258 2,328.72 0.0000000000
21 ALUNO 540 013 40,815 2,324.09 0.0000000000
22 AS 4608 114 36382548 053 2,084 63 00000000000
23 DOCENTES 348 0.09 13,482 194336 00000000000
24 EDUCADORA 213 0.05 1.796 1.812.55 00000000000
25 PROCESSO 1118 028 385566 006 1.783.91 00000000000
26 PESQUISA 978 024 296432 0.04 1,764.49  0.0000000000
27 AULA 407 010 30,978 1,746.16  0.0000000000
28 TRABALHO 1,386 034 596702 009 1,737.31  0.0000000000
29 PEDAGOGICA 287 0.07 10,076 1,657.22  0.0000000000
30 E 13470 33215935273 231 161379 00000000000
3 AVALIAGAD 744 018 192460 003 1,538 57 00000000000
32 PRATICAS 463 011 73166 001 1,357.70 00000000000
REFLEXAO 353 0.09 35,474 1,329.50 00000000000 2

33
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1487  Typein QUE

Fonte: organizada pela autora.

A Fig. 4 representa a listagem de 1.487 palavras-chave geradas a partir do
processamento do conjunto de trabalhos da regido centro-oeste, apresentada por ordem de
chavicidade, presente na coluna keyness'®, sendo que a primeira da lista é a preposicdo “que”,
seguida de “professores” e, apos “formagio”.

Percebemos que “professores” possui, no corpus de estudo, uma chavicidade superior,
quase a metade, ao da palavra “professoras”, e “formacao”, logo em seguida, com pouca
diferenca. Isso se deve ao fato de que todas as teses e dissertacdes que compdem o corpus de
estudo, sdo textos relativos a formacao de professores.

A outra ferramenta, concord, produz concordancias de um nédulo*” acompanhado do
texto ao seu redor, ou seja, no contexto. Existem varios tipos de concordancia, sendo o mais
comum a keyword in context, em que a palavra de busca estd centralizada com presenca, em

ambos os lados, de palavras do texto de origem (Fig. 5).

'® E a chavicidade positiva e negativa de uma palavra, ou seja, uma palavra possui chavicidade positiva por
ocorrer com mais frequéncia do que seria esperado, em comparacdo com o corpus de referéncia, e, a
chavicidade negativa por ocorrer com menor frequéncia.

' Palavra de busca formada por uma ou mais palavras.
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FIGURA 5 — Concordance dos trabalhos da regido centro-oeste; palavra de busca: professor

Concord
File Edit View Compute Settings Windows Help

N |[Concordance ‘ Set‘Tag‘ Word #‘Sent. #ﬂt Poi‘:'ard‘l. Poillead‘\eac]iecﬂ:t. Pusﬂ F\Ie‘ %l -
1 ressaltar: o professor reflexivo e o professor pesquisador. Em relagdo ao 19271 652 % 0 49% 0 9% uniube_2004_maria_soledade txt ~ 49%
2 tais como pesquisaacéo, professor pesquisador, pesquisa do 20,760 711 79% 0 53% 0 53% uniube_2004_maria_soledade.td  53%
3 pesquisador de sua propria pratica, “um professor pesquisador, que seja sujeito 33,262 931 68% 0 55% 0 55% uniube_2006_valeriatxt  55%
4 reconhecer que ndo basta ser um professor pesquisador. A pesquisa e a 33664 944 96% 0 56% 0 56% uniube_2006_valeriatxt  56%
5 ela, surge a proposta de formagdo do professor pesquisador. Trabalhando 20527 705 96% 0 52% 0 52% uniube_2004_maria_soledade.txt ~ 52%
6 do grupo, responsavel pela pesquisa), o professor/pesquisador/aluno 3677 128 68% 0 13% 0 13% uniube_2008_silastxt  13%
7 rétulos tais como “professor reflexivo’, “professor pesquisador” ou qualquer 2458 70 70% 0 6% 0 6% uniube_2004_maria_soledade txt 6%
8 que sdo dadas tais coma: professor pesquisador, pesquisa do 20,708 710 55% 0 53% 0 53% uniube_2004_maria_soledade txt  53%
9 prablema reais, sobre o papel do professor pesquisador que. nesta 58,368 1695 54% 0 97% 0 9% uniube_2006 valeriatd  97%
10 novas teorias pedagdgicas, a idéia do professor pesquisador e da visdo do 34299 960 59% 0 57% 0 57% uniube_2006_valeriatxt  57%
11 podera contribuir para a formago do professor pesquisador — aquele que 9396 317 #1% 0 4% 0 24% uniube_2004_maria_soledade txt  24%
12 (in ANDRE . 2001}, a literatura sobre o professor pesquisador centra se na 20,825 713 22% 0 53% 0 53% uniube_2004_maria_soledade.txt  53%
13 . contribuir para a formacéo de um professor pesquisador de sua prépria 33255 931 58% 0 55% 0 55% uniube_2006_valeriatxt  55%
14 para avaliar qualitativamente, o professor deveria re 44668 1592 21% 0 79% 0 79% uniube_2003_glauciatxt  79%
15 a prova que deve ser feita. |sso & o professor que sabe, é ele que estd na 36,241 1239 29% 0 64% 0 64% uniube_2003_glauciatt  64%
16 . Saimos um pouco daquele esquema, professor explica, aluno escuta. 48,327 1737 70% 0 86% 0 B86% uniube_2003_glauciatxt  85%
17 a prova um bom instrumento quando o professor pode usa-la com liberdade. 36,194 1236 76% 0 64% 0 64% uniube_2003_glauciatxt  64%
18 e autonomia para o professor: O professor deveria ter mais autonomia 38,485 1357 31% 0 68% 0 68% uniube_2003_glauciatxt  68%
19 e constante, de modo a possibilitar ao professoi/a incorporar noves 41,051 1,457 44% 0 73% 0 73% uniube_2003_glaucia.txt  73%
20 9) 114 A gente tem que mudar, o professor tem que acompanhar as 38,684 1366 42% 0 69% 0 69% uniube_2003_glauciatxt  68%
21 - 120 O autor deixa claro que para o/a professor/a ser capaz de romper com a 40,878 1452 21% 0 72% 0 72% uniube_2003_glauciatxt  72%
22 conhecimento. Nesse processo, o/a professor/a deve tomar contato com os 40,931 1,454 20% 0 73% 0 73% uniube_2003_glauciatt  72%
23 . 0 ensino, o desempenho do/a professoi/a em sala de aula. Além disso 33,597 1118 94% 0 60% 0 60% uniube_2003_glauciatt  60%
24 geral, sobre o papel da escola, do/a professoi/a e do aluno/a iam se 53,152 1,981 80% 0 4% 0 94% uniube_2003_glaucia.tt ~ 94%
25 com a pessoa humana do/a professoi/a e a dimensdo coletiva como 50,362 1,823 81% 0 89% 0 89% uniube_2003_glauciatt  89%
26 e observacdo permanentes do/a professor/a sobre a pratica educativa, 54743 2,024 43% 0 97T% 0 97% uniube_2003_glaucia et 97%
27 | sala de aula e sua dindmica e a relagdo professor aluno, visto que sdo temas 48711 1,748 77% 0 86% 0 86% uniube_2003_glaucia.txt  §6%
28 _Isso era fundamental. N&o adianta o professor fazer uma série de atividades 48,991 1,767 15% 0 87% 0 87% uniube_2003_glauciatt  87%
29 1) O sistema exige algo diferente do professor, diferente daquilo que esta na 38,381 1351 45% 0 68% 0 68% uniube_2003_glauciatxt  68%
30 13) Falta liberdade e autonomia para o professor: O professor deveria ter mais 38,483 1357 26% 0 68% 0 68% uniube_2003_glauciatxt  68%
£l . até sua formacéo universitaria como professoi/a. 146 O fragmento a seguir, 50,975 1.851100% 0 90% 0 90% uniube_2003_glauciatt  90%
32 desafio, segundo o autor, é [..] levar o professor a elaborar seus préprios 41,094 1458 57% 0 73% 0 73% uniube_2003_glauciatxt  73%
33 1119981, & essa atitude que se espera do professor/a frente as dificuldades dos 37,750 1317 65% 0 67% 0 67% uniube 2003 glaucia txt  67% 2
concordance | colocates | piot | patterns | clusters | fienames | folow up | source text [ nates |
850 Set lassificagio, do niimero; * ha um equivoco em achar que uma ficha de avaliagio do aluno tipo: “participa das atividades em sala de aula®, onde a professora faz uma marca (um X, ou uso de lapis colorido: vermelho, amarelo, verde) seja uma for

Fonte: organizada pela autora.

A ferramenta Concord esta exemplificada na figura 5, apresentando a palavra-chave
“professor”, com 950 entradas ao centro, em azul, e destacando a palavra “pesquisador”, em
vermelho, sendo que esta ultima teve 13 ocorréncias ao lado de “professor”.

Ao clicarmos na aba collocates, com a intencdo de visualizarmos as palavras ao redor
daquela que se encontra ao centro, chegamos a tela representada pela Fig. 6. A palavra
“professor” esta centralizada com 950 entradas e a sua direita (R1) esta a palavra
“pesquisador” com 0 indicativo 13 em destaque. Isso significa que a palavra “pesquisador”
apareceu ao lado da palavra “professor”, 13 vezes, conforme figura 6 e, ao clicar sobre esse

numeral, poder-se-a acessa-la no contexto.
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FIGURA 6 — Collocates professor e pesquisador; na ferramenta Concord

PE Concord = X
File  Edit  View  Compute  Settings  Windows  Help
N Word with|Relation| Texts| Tota| Total Lef TotalRign 15 14 1 14 L Cenid R RJ RY Ra RY -
1 PROFESSOR professor  0.000 9 974 12 12 4 4 2 2 0 950 0 2 2 4 4
2 0 professor 0000 9 489 3% 93 2% 29 40 38 262 o 0 28 M T M
3 A professor 0000 9 40 21 I M 75 30 45 0 80 30 30 AU 2%
4 Do professor 0000 9 383 332 51 9 15 19 29 260 0 3 5 16 19 8
5 DE professor 0000 9 149 12 2% 27 40 M 2% 04 1 33 &2 40
6 Que professor  0.000 9 298 187 1 2% 27 M 63 7 0 3 29 30 2 2%
7 E professor  0.000 9 249 104 “s M4 28 2 6 o 48 m@ 18 2 2%
8 DA professor  0.000 9 113 67 6 13 19 23 12 0 0 10 710 13 6
9 ALUNO professor  0.000 712 2 87 4 7 4 5 5 0 64 7 8 5 3
10 E professor 0000 9 108 40 65 111 9 8 1 o I 13 4 5 6
11 EM professor 0000 9 104 3 6 13 111 1 0 0 18 9 10 15 16
12 um professor 0000 9 103 60 43 6 4 4 9 I 0 3 8 12 10 10
13 COMO professor  0.000 9 100 31 69 4 5 8 6 8 o 2 10 712 8
14 PARA professor  0.000 9 100 59 41 80 14 A7 0 0 4 5 6 9 7
15 SE professor  0.000 9 @2 42 50 W 9 8 10 1 0 15 14 6 10 5
16 NA professor  0.000 9 88 44 44 T2 16 9 0 0 8 810 M 7
17 FORMAGAO professor 0000 9 8 69 10 6 1 a2 0 0 0 4 3 4 3
18 SER professor 0000 9 76 48 2 8 1 4 9 % 0 0 5 7 7 9
19 RELAGAO professor 0000 8 76 70 6 2 3 5 5 55 0 0 1 2 2 1
20 A0 professor  0.000 & 68 49 19 § 3 5 2 33 0 4 2 7 6 0
21 CcOM professor  0.000 9 58 16 42 § 3 1 5 1 0o 5 7 8 1
2 NO professor  0.000 & 57 20 37 5 1 7 2 5 0o 71 2 6
23 NAO professor  0.000 9 56 16 40 3 8 4 1 0 - 6 2 9 1
24 UMA professor 0000 9 54 15 39 6 3 3 3 0 0 3013 5 6 12
25 SUA professor 0000 T4 10 39 4 5 1 0 0 0 16 7 9 6
26 PRATICA professor 0000 8 47 2 2 1 6 6 9 0 0 0 3 9 5 8
21 08 professor 0.000 T 43 13 30 8 3 2 0 0 0 oo 8 5 5
28 SOBRE professor  0.000 7oA 27 14 4 9 1 3 0 0 4 2 2 4 2
29 PELO professor  0.000 & 41 3 7 1 3 0 4 0 1 2 2 1 1
30 AS professor  0.000 9 33 16 23 3 7 3 3 0 0 2 4 2 5
3 TRABALHO professor 0000 9 2 8 3 1 319 0 0 0 1 3 1 3
2 MAIS professor 0000 8 ;! 9 2 5 2 0 2 0 0 1 30 7 2
3 PESQUISADOR professor_ 0.000 6 32 10 22 0 3 3 2 2 ONEE 5 2 1 1 z
concordance  coliocates | Plot patterns | clusters | filenames | follow up | source text | notes

243 Typedin 13

‘Fonte: organizada pela autora.

O software Wordsmith Tools permite ao usuario o estabelecimento de pré-definigdes
de acordo com seus objetivos, possibilitando fazer ajustes de controle antes de gerar as listas.
Isso é optativo tendo em vista que o programa contém as definicées padrées’®,

Este item do trabalho se apresenta no sentido de demonstrar de forma sintética as
principais ferramentas do software, pois se o leitor se interessar em obter mais informagoes
acerca dessas e de outros elementos, existe um tutorial do programa que esta disponivel na
web.

Assim sendo, mediante as figuras expostas neste item sob a forma de produto obtido
durante o processo da utilizacdo do software, no que tange as ferramentas do Wordsmith
Tools e sua utilizacdo, ilustraremos a seguir, com telas e descricdes pormenorizadas sobre o
mesmo, para melhor compreensdo da execucdo do procedimento metodologico para coleta e

tratamento dos dados desta pesquisa.

'8 A definic&o padréo ja consta do programa e se apresenta no ato da instalagao.
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1.4 O percurso metodoldgico para coleta, tratamento e analise dos dados

A abordagem metodologica da Linguistica de Corpus solicita a existéncia de um
corpus de estudo e de um corpus de referéncia. Como j& explicitado neste capitulo ha
classificacOes de tamanhos de um corpus e, assim, apresentamos a descri¢cdo de nosso corpus
de estudo.

Porém, ndo podemos deixar de mencionar que utilizamos o corpus de referéncia
BP2parcial — Banco do Portugués Brasileiro, compilado por Guilherme Fromm (2007) a partir
do banco de palavras do Prof. Tony Berber Sardinha, da Pontificia Universidade Catdlica de
Séo Paulo (PUC-SP), que contém aproximadamente 700 milhdes de palavras. Este corpus de
referéncia ndo é publico.

O corpus de estudo desta pesquisa € formado por nove trabalhos da regido centro-
oeste, entre teses e dissertacdes, perfazendo um total de 405.580 palavras, 19.570 palavras
Unicas ou types, e 1.487 palavras-chave.

Para chegarmos a esta descricdo, realizamos um procedimento metodoldgico para
coleta e tratamento dos dados e, a titulo de contribuir para a clarificacdo da metodologia
utilizada nesta parte do trabalho, necesséario se faz a ocupagdo de alguns detalhamentos,

permitindo assim, uma melhor compreenséo da mesma.

1.4.1 A coleta de dados

Para iniciarmos o percurso que ora sera tratado, foi necessario identificar todas as
pesquisas de intervencao desenvolvidas na regido centro-oeste, no periodo de 1999-2008, que
comporiam o corpus de estudo desta investigacdo para, em seguida, darmos o proximo passo,
ou seja, 0 acesso a elas; conforme levantamento e sistematizacéo realizados pelo grupo de
pesquisa que se dedicou ao estado da arte sobre pesquisas-formacgdo no Brasil (coordenado
pela Prof® Dra. Andréa Maturano Longarezi), ja devidamente explicitado na introducéo deste
texto.

A despeito das andlises que seguem neste trabalho, cabe esclarecer que reconhecemos
o valor e a importancia das pesquisas de intervencao que se propuseram formar professores no
contexto das instituicdes selecionadas para a regido e que aqui se constituem fonte de analises,
ndo querendo, portanto, desconstruir o trabalho e o esforgo investigativo das mesmas. Pelo
contrario, reconhecemos sua estimada relevancia, uma vez que das 710 teses e dissertacdes

defendidas no periodo, nas instituicdes de ensino superior selecionadas para a regido centro-
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oeste, apenas 134 (pouco menos de 19%) eram de formacdo de professores e 11 (1,54%) com
intervencdo. (LONGAREZI et. al., 2010). Como visto, os nove trabalhos identificados
correspondem a menos de 2% das teses e dissertacdes defendidas no periodo, o que sinaliza a
pouca atencao que se tem dado as pesquisas que se propdem a intervir nos contextos escolares
formando professores. Desses dados jA se depreende a relevancia das pesquisas que
compdem aqui fonte de nossas analises.

Ademais, € preciso observar que as analises que apresentamos sobre as discrepancias e
coincidéncias na apropriagdo do significado social e atribuicdo de sentido pessoal na
formacgdo de professores, mediante os dados levantados com base nessas pesquisas, S&o
resultados dos processos formativos vivenciados por esses pesquisadores. Dessa forma, as
analises, embora tomem essas pesquisas como fonte, ultrapassam esses conteldos porque
compreendem o contexto de formacgéo dos formadores e dos pesquisadores, portanto, da pés-
graduacdo (entendida como a principal instituicdo responsavel por esses processos).

Feito esses esclarecimentos e consideracOes de carater ético e respeito as pesquisas e
aos pesquisadores, registra-se que o corpus de estudo foi composto por uma tese e oito
dissertagbes, advindas dos Programas de Pds-Graduagdo Strictu Sensu, sendo eles:
Universidade Federal de Goids (UFG), Universidade Federal de Uberlandia (UFU), e
Universidade de Uberaba (UNIUBE).

De posse da listagem das referéncias completas das teses e dissertacdes, conforme
Apéndice A, foi realizada uma consulta ao acervo bibliografico de cada instituicdo, pela
Internet, com o intuito de captura-las, caso estivessem disponibilizadas na integra.

Apos a certificacdo da disponibilizacdo online das pesquisas na integra, foi realizado o
download de todas elas, a partir da criagcdo de um diretdrio especifico no qual foram abrigadas
para tal finalidade investigativa.

Ao obter a permisséo do site para efetuar o download em questdo, muitos dos arquivos
selecionados estavam bloqueados™, ou seja, continham senhas de permissao para execucao de
acOes bésicas, aqui no caso, a manipulacdo do conteudo, sinalizada pelo simbolo de um

cadeado no lado esquerdo, conforme a Fig. 7.

'* Arquivos em PDF bloqueados apresentam um bloqueio de seguranca representado pela figura de um cadeado.
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FIGURA 7 — Arquivo em PDF blogueado, sinalizado pelo cadeado no lado esquerdo

) UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS (PROTEGIDO) - Adobe Acrobat Pro Extended = | 5 bl

Arquivo  Editar Visualizar Documento Comentdrios Formuldrios Ferramentas Avangade Janela  Ajuda x

j(nar' E":\?Combmar' &) Colsborar - 5} Proteger ~ ' Assinar =[] Formulérios - iy Multimidia = (7 Comentdrio -
) = .J@ & $ 3/ Ik § & | & & 0% - - o ] Loclir

&

INTRODUCAQ

DE COMO SE CONSTRUIU A TESE

Fonte: organizada pela autora.

Na intencdo de preservar a autenticidade da autoria dos trabalhos dos pesquisadores
dos programas de pds-graduacao stricto sensu, as instituicbes, no momento de as tornarem
publicas, bloqueiam esses arquivos, impossibilitando assim, a execucdo de qualquer acéo,
como copiar, seja em partes ou na integra, alterar, ou mesmo imprimir.

Vale ressaltar que ndo séo todas as instituigdes que utilizam-se desse procedimento.
No entanto, diante da gama de recursos oferecidos pela web em relacdo a esse fato, qualquer
pessoa pode utiliza-los em favor préprio.

Destarte salientar que, para utilizar o programa Wordsmith Tools, € necessario que 0s
arquivos estejam na extensdo TXT? e, para que o arquivo seja convertido para esse formato,
o desblogueio® é realizado por meio de programas especificos, obtendo o resultado

semelhante ao da Fig. 8.

2% Arquivo na extensdo TXT n&o possui formatagio, sendo que as imagens, tabelas e quadros s&o desprezados.
*! Os arquivos podem ser desbloqueados via online através do site www.freemypdf.com e www.pdfunlock.com
ou por meio de programas especificos para esse fim.
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FIGURA 8 — Arquivo em PDF desblogueado, sem o sinal do cadeado no lado esquerdo

) rita francis gonzalez y rodrigues branco desblogueado.pdf - Adobe Acrobat Pro Extended
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Noo queremez agd mm pasquia, nem
pesquiza sem aga. (Turt Lews)

Fonte: organizada pela autora.

Esse tratamento se refere & conversdo por meio do programa especifico, PDF2Word
v3.0, que converte o arquivo PDF em Word. Este possui maior amplitude do que os
oferecidos online. Em seguida, convertemos os arquivos de Word em TXT, conforme Fig. 9,
pois o software Wordsmith Tools processa dados apenas de arquivo nessa extensao.

N&o podemos deixar de mencionar que varios arquivos em PDF que compuseram 0
corpus desta pesquisa estavam bloqueados necessitando, assim, serem desbloqueados para

gue pudessem ser convertidos sem que houvesse contratempos na investigagao.
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FIGURA 9 — Formato de um arquivo em TXT

Arquive Editar Formatar Exibir  Ajuda

INTRODUGAO

DE COMO SE CONSTRUIU A TESE

13

Fazer uma tese significa. pois, aprender a por
ordem nas proprias idéias e ordenar dados: é

uma expericncia de trabalho metddico; gquer
dizer, construir um “objeto” que. como
principio, possa também servir aos outros.
(Umberto Eco)

Nio queremos agdo sem pesquisa, nem
pesquisa sem agdo. (Kurt Lewin)

Fonte: organizada pela autora.

E possivel perceber pelas telas apresentadas, constantes das Fig. 7, 8 e 9, que no
processo de conversdo de extensdao de um arquivo, hd modificacBes bem significativas no que
diz respeito a formatacgdo, visualizacdo de tabelas, figuras e imagens, pois elas permanecem
fixas do PDF para Word, e quando chega em TXT, esses elementos se perdem, ndo sendo
possivel uma perfeita identificacdo do contetdo de tabelas, e no caso de imagens, se perdem
totalmente.

Essa perda pode significar uma reavaliagdo da metodologia a depender dos objetivos
da pesquisa, que no caso em tela, ndo se mostraram relevantes para analise mediante os fins
estabelecidos, mesmo porgue o Wordsmith Tools ndo reconhece nimeros, somente palavras.

Em seguida, fizemos um recorte nos arquivos elegendo apenas o conteldo contido nos
elementos textuais® dos trabalhos como parte integrante de nossas analises, pois o referente
aos elementos pré-textuais®™ e pés-textuais® ndo continha informacdes substanciosas para
nossa pesquisa.

Tal atitude se justifica pelo fato de que varias palavras ali presentes poderiam
confundir e/ou influenciar nosso olhar e também por ndo atenderem aos objetivos da pesquisa,
fazendo com que transparecessem como palavras-chave o nome do autor do trabalho, nome

da instituicdo, palavras em lingua estrangeira do abstract, dentre outros.

22 Elementos textuais em trabalho cientifico diz respeito & introducéo até as consideragdes finais.

>* Elementos pré-textuais sao: capa, folha de rosto, epigrafe, agradecimentos, resumo, abstract, lista de figuras,
de ilustragdes, de siglas, de tabelas, sumario.

** Elementos p6s-textuais s&o: referéncias, anexos, apéndices.
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1.4.2 O tratamento dos dados

Fizemos uma wordlist de cada trabalho a partir dos arquivos em TXT. Em seguida,
geramos outra wordlist com o conjunto de trabalhos da regido. Todas wordlists foram
gravadas separadamente no proprio Wordsmith Tools. Da mesma maneira, fizemos com a
listagem da keyword que foi gerada a partir da wordlist.

Estabelecemos algumas pré-defini¢bes a partir da funcdo Controller Settings quando
da utilizacdo das ferramentas tanto da wordlist quanto da keyword, algumas delas presentes
nas Fig. 10, 11 e 12.

Isso significa que as listas de palavras produzidas mediante as definicbes nos
mostrariam as palavras utilizadas no corpus de estudo com uma frequéncia minima de uma
vez, compostas a partir de uma letra, como os artigos definidos que possuem uma so letra (o,

a) até as compostas de varias letras, conforme as Fig. 10 e 11.

FIGURA 10 — Tela do Controller Settings para gerar a wordlist, aba What you get

Settings

General Folders | Colours | Languages | Tags Lists

lad Concord | [gd Keyword | [if] werdList | Index Advanced WSConc

"Word Length Word Frequency

1 -~ to 45 - 1 - to 2147483847 -

Abbreviate with +

Standardised Type/Token basis

1000 -

What you get | What you see

Fonte: organizada pela autora.

A Fig. 10, ao clicar na aba What you get, que indica as opg¢des disponiveis para a
composigdo da wordlist, foi selecionada para que capturasse palavras a partir de uma so letra

até 49, partindo da frequéncia um até o limite do proprio programa.
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FIGURA 11 — Tela do Controller Settings para gerar a wordlist, aba What you see

Settings @
General Folders | Colours | Languages | Tags Lists
[ad Concord | [g Keyword | [ wordList | index Advanced WSCanc
I Case Sensitivity % Cancel
[7] Activated
| Lemmas
[] show headword frequency only [] save

[] omit headword from lemma column

Tags
@ words only, no tags

() tags as "prefix” to words
() tags only, no words

Columns to show/hide
Word (Word)
Freq. (Freq.)

% (%)

Texts (Texts)

% (%)

Lemmas (Lemmas}
Set (Set)

EEEEEEE

Level

() basic

@ advanced

What you get | What you see

checked ones will be visible

Fonte: organizada pela autora.

Na Fig. 11 ao clicar na aba What you see, foi confirmada a selecdo padrdo do préprio
programa, ou seja, capturar somente palavras, com colunas referentes a frequéncia e sua
percentagem, bem como os textos em que elas aparecem.

Na listagem keyword optamos por definir um cluster”® cuja sequéncia fosse fixa de
palavras recorrentes na concordancia, com frequéncia no minimo trés vezes no corpus de
estudo com possibilidade de visualizacdo de cinco palavras a direita (5R) e cinco a esquerda
(5L) do noédulo pesquisado, conforme Fig. 12, 13 e 14.

> E uma lista de sequéncias fixas de palavras recorrentes na concordancia, ou seja, multipalavras extraidas da
concordancia.
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FIGURA 12 — Tela do Controller Settings para gerar a lista de keywords

Settings ’E
General | Folders | Colours Languages | Tags Lists
- o 0K
lgd Concord KeyWwords | [j] WordList | Index Advanced WSConc

# Cancel

reference corpuz  C\Users\Oliria\Documents\wsmithSwordlishBP 2 - parcial.lst ﬁ
() chi-square max. pvalue  0,000001 -
@ log likelihood
max. wanted 5000 = min. frequency 3 = D Save

exclude negative KiWs
|:| minimal processing

full lemma processing

Links and Clusters

max. link calc. frequency min. cluster frequency

20000 = 3 =

min. link frequency

link span min. link strength
- - * - *
1 = to|5 = - = Level
() basic
@ advanced

What you get | What you zee | Database

Fonte: organizada pela autora.

Optamos por definir a lista dos collocates ou colocados, que sdo palavras ao redor da
palavra de busca ou nédulo em determinada posicéo, a partir de uma frequéncia minima de
uma vez, parte inferior da Fig. 13, para que pudéssemos observar 0 posicionamento das
diversas palavras que se apresentavam ao redor do nodulo, visualizando assim, a elaboracéo
dos clusters por parte dos autores das pesquisas analisadas, as quais compdem 0 NOsSso COorpus

de estudo.



FIGURA 13 — Tela do Controller Settings para gerar o Concord
Settings @

|General  [Foiders [ Colours [ Languages | Tags [ Lists |
lad concord | [gd KeyWord | i) WordList | Index | Advanced | [z WSConc |
Entries wanted per search-word ["Characters to save (per entry) 3  Cancel
2147483647 : 1000 :
save as text search-word marker
randomised entries D Save
save as text context-word marker
[] at random Tin:
3=

| Clusters

D auto remove duplicates £.J cluster seftings

D ignore punctuation between words

Collocates. 8 .
[] Minimal processing relation statistic
[Z Score - l
Horizons Min. Frequency & Length
o . RO . E= =
L1 F Rl F
L2 |_‘ fo R2 |_| stop at Level
L3 = R3 - stop at sentence break - l (™) basic
separate search-words @ advanced

What you get | What you see

Fonte: organizada pela autora.

abrangéncia de palavras ao seu redor, conforme Fig. 14.

FIGURA 14 — Tela do Controller Settings, clicando em Cluster Settings

Settings
| General I Folders | Colours | Languages |Tags | Lists | )
lad concord | [gd KeyWord | [j] WordList | Index | Advanced | [z wSConc |
Entries wanted per search-word I"Characters to save (per entry) %
2147433647 = 1000 £
save as text search-word marker
randomised entries — [ save
[] at random 1in Cluster Settings @
3
Words in Cluster 3 = 03 = ¥ oK
Minimum Frequency 5 :
[ aute remove duplicates. Case Sensitive [~
|:| ignore punctuation betw
Horizons
Collocates
[] Minimal processing &
Horizons aL
aL
Lo
P 10L
o Ll to s 1z
13 I+ ©) basic
separate search-words @ advanced
What you get | What you see

Fonte: organizada pela autora.
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Ao clicar em Cluster Settings, uma nova tela aparece possibilitando escolher a

quantidade de palavras que ird compor o cluster, bem como a frequéncia minima e a
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Na sequéncia, a partir da wordlist da regido, extraimos os nomes de autores, conforme
Fig. 15, que foram citados, direta e indiretamente, bem como sua frequéncia, para elaboracédo
de tabelas®® que posteriormente definimos como Apéndices H e I. Neste caso, Alvarado e
Prada foram localizados em separado, mas referem-se ao sobrenome de um Unico autor, Luis
Eduardo Alvarado Prada.

Para composicao dessas tabelas foi necessario percorrer as listas de palavras da regido,
palavra por palavra, para identificarmos os autores, chegando a alguns casos em que por erro
de grafia foi necessario fazer a contagem manual, tendo em vista que o programa reconhece
grafia e ndo sentido.

Outras vezes, recorremos ao contexto do trabalho para reconhecermos se 0s nomes se
referiam a tedricos ou a sujeitos envolvidos na pesquisa. Os dados que compuseram cada uma
das tabelas permitiram analisar os referenciais que estdo embasando as pesquisas de

intervengdo no campo da formacgao de professores.

FIGURA 15 — Wordlist com identificacdo do autor Alvarado Prada

M centro ceste_filesst
File  Edit  View  Compute  Settings  Windows  Help

N Wurd‘ Freq,‘ %l Temsl %l,emma&il Sel‘
451 TECNICA 112 003 9 10000
452 TEXTO 112 0.03 9 100.00
453 EQUPE 111 003 8 8889
454 FAMILIA 111 0.03 8 8889
455 INSTRUTORES 111 003 1111
456 INTERESSE 111 003 9 10000
487 LETURA 111 003 9 100.00
458 PONTO 111 0.03 9 100.00
459 AGORA 110 0.03 9 100.00
460 DEFOIS 110 003 9 10000
461 FALA 110 003 9 10000
462 FAMILIAS 110 003 & 8389
463 INTERESSES 110 0.03 8 889
464 REFERE 110 0.03 9 100.00
465 109 0.03 5 6556
466 BOM 103 003 & 8389
467 CAPACITAGAD 109 003 & 8389
468 ESTADO 109 003 9 10000
469 PLANEJAMENTO 103 0.03 77178
470 PRADA 103 0.03 5 5556
471 REALIZAGAO 109 0.03 9 100.00
472 TAO 109 003 9 10000
473 VALORIZAGAD 109 003 9 10000
474 Al 108 003 & 8389
475 ESPAGOS 108 0.03 8 8889
476 MENOS 108 0.03 9 100.00
477 PODEMOS 108 003 9 10000
478 QUALQUER 108 003 9 10000
479 ATUAGAO 107 003 9 10000
480 AVALIAR 107 0.03 7778
481 CONSIDERANDO 107 0.03 9 100.00
482 EXISTE 107 0.03 9 100.00
483 DIVERSIDADE 108 003 & 88389

frequency | alphabetical | statistics | fienames | notes
19570 Typein ALVARADO

Fonte: organizada pela autora.

2® Cada tabela refere-se ao referencial teérico utilizado nos trabalhos da regi&o analisada.
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Para selecionarmos as palavras de maior chavicidade e mais significativas no que
tange as perspectivas de formacdo de professores, bem como suas frequéncias, nos baseamos
na listagem de keywords da regido, ou seja, as palavras emergiram do proprio corpus de
estudo.

Para que pudéssemos concretizar o reconhecimento de palavras mais significativas
realizamos um estudo sobre as teorias recorrentes acerca das perspectivas de formacdo com
base na racionalidade técnica, na racionalidade prética, no intelectual critico, por coletivos, na
perspectiva histérico-cultural e na histérico-critica. Essas perspectivas foram escolhidas a
priori e o estudo tedrico sobre elas encontra-se presente no Capitulo 11, deste trabalho.

Ao final desse estudo, tivemos condigOes de apreender todo o movimento de
formacdo, bem como sua manifestacdo diante de um contexto formativo. Assim, com base no
que foi apreendido sobre as perspectivas de formacédo e, de posse da lista de keywords do
conjunto dos trabalhos, iniciamos a identificacdo de palavra, que emergiram do corpus de
estudo, presentes na listagem de keywords.

A identificacdo das palavras, isoladas ou em contexto com outra, quando da utilizacdo
do Wordsmith Tools, com a ferramenta Concord, permitiu visualizarmos os clusters,
possibilitando constatar, em contexto, se as expressdes utilizadas nas teses e dissertacdes, se
referiam as perspectivas ou ndo. A seguir ilustramos esse passo, com a palavra “reflexivo” até
a composicdo da expressdo lexical “professor reflexivo”, por meio de telas do préprio
programa.

A palavra “reflexivo” faz parte da categoria racionalidade pratica, conforme os estudos
realizados. Ela foi selecionada e submetida a concordancia pela ferramenta Concord, que faz
a busca das aparicdes desse nodulo. Ainda com essa ferramenta, tivemos a oportunidade de
verificar os patterns?’ do nédulo, ou seja, quais sdo as palavras que acompanham a palavra
“reflexivo” (Fig. 16).

FIGURA 16 — Patterns da palavra-chave “reflexivo”

"8 Concord =

File  Edit  View  Compute  Settings  Windows  Help

N [E L4 E| [E| L Centre| R R R3 Ry RY
1 0 PROFESSOR REFLEXIVO E
2 DO

Fonte: organizada pela autora.

%7 Resumo dos colocados. Eles sdo agrupados nas posicées em que sdo mais frequentes.
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A tela dos colocados, conforme a Fig. 17, permitiu visualizarmos a frequéncia e o
posicionamento de palavras que acompanham a “reflexivo”. A palavra “professor”, a

esquerda (L1), da palavra “reflexivo”, ao centro.

FIGURA 17 — Collocates da palavra-chave “reflexivo”

P8 Concord

File  Edit  View  Compute  Settings  Windows  Help

N Word With{Relatior| Texts|  Tota(otal Lef|tal Righ] Lg | E| E| U Centd R R{ RY R{ RY
1 | reflexivo  0.000 8 30 1 1 0 0 0 1 0 28 0 1 0 0 0
2 PROFESSOR reflexivo 0 000 3 18 15 3 0 0 3 0 12 0 1 0 2 0 0
3 0 reflexivo 0 000 7 15 12 3 0 4 2 6 0 0 1 2 0 0 0
4 DE reflexivo  0.000 5 10 7 3 1 1 3 2 0 0 0 0 2 1 0
5 DO reflexivo  0.000 5 9 7 2 1 1 0 5 0 0 1 0 0 0 1
5 E reflexivo 0 000 5 7 1 5 0 0 1 0 0 0 6 0 0 0 0
7 A reflexivo  0.000 3 7 1 5 1 0 0 0 0 0 1 2 1 1 1
8 E reflexivo  0.000 4 5 2 4 1 1 0 0 0 0 1 0 1 0 2
9 UM reflexivo 0 000 4 5 3 2 0 0 0 3 0 0 0 1 0 0 1
10 COMO reflexivo 0 000 3 5 5 0 1 0 0 4 0 0 0 0 0 0 0
1 APRENDER reflexivo  0.000 1 5 0 5 0 0 0 0 0 0 1 0 2 1 1
12 QuUE reflexivo  0.000 3 5 1 4 0 1 0 0 0 0 0 0 1 0 3

Fonte: organizada pela autora.

Ao clicar sobre a frequéncia da palavra “professor”, aparece uma nova tela constando
as linhas de entrada desta, ao lado da “reflexivo”, conforme a Fig. 18. Isso significa que o
nodulo em questdo fica em evidéncia diante das demais palavras, na cor azul, e ao clicarmos
duas vezes sobre uma das linhas de entrada, 0 programa nos remete a outra tela exibindo em

destaque a palavra em contexto (Fig. 19).

FIGURA 18 — Concordance da palavra-chave “reflexivo”; posicionamento da palavra “professor”

 Fle  Edt View Compute  Seftings  Windows Help
N |Concordance |Set‘ Tag‘ Word #l Sent. #‘rﬂl. Po:ll’ara. ﬂl’ara. Poi‘Head. #‘d. PuiiecilSect.ll F\Ie‘ %‘
1 como pesquisador” e do “professor reflexivo’, o objetivo dessas 17,039 452 33% 0 % 0 3% ufu_2004_cirdeitt  33%
2 Alarcdo (1996) o conceito de professor reflexivo ndo se esgota na agdo docente 20,145 690  60% 0 1% 0 51% uniube_2004_maria_soledade txt ~ 52%
3 momento de surpresa : um professor reflexivo permitese ser surpreendido 19,811 672  58% 0 50% 0 50% uniube_2004_maria_soledade txt  51%
4 pelos conceitos de reflexdo, professor reflexivo, aluno reflexivo, aprender a 20,222 693  67% 0 1% 0 51% uniube_2004_maria_soledade txt ~ 52%
5 abordagem préxima a do professor reflexivo e, em muitos pontos, 20,513 705 35% 0 52% 0 52% uniube_2004_maria_soledade txt  52%
6 rétulos tais como “professor reflexivo’, “professor pesquisador” ou 2,457 70 B8% 0 6% 0 6% uniube_2004_maria_soledade.txt 6%
7 et al (2002), o paradigma do professor reflexivo trabalharia na formagdo deste 12,375 N7 6% 0 23% 0 23% ufu_2004_cireitxt  24%
8 da prépria sala de aula. O professor reflexivo é um professor investigador 17,242 580  11% 0 44% 0 44% uniube_2004_maria_soledade txt ~ 44%
9 referéncia o paradigma do professor reflexivo e da formacdo centrada na 4,393 107 86% 0 8% 0 8% ufu_2004_cirlei txt 8%
10 formacéo do aluno critica, do professor reflexivo, trata da necessidade das 31452 1020 17% 0 87% 0 87% uniube_2004_mariatxt  87%
" e Estados Unidos sobre o professor reflexivo 14 | isto &, aquele que 6,577 204 59% 0 7% 0 17% uniube_2004_maria_soledade.txt 7%
12 & importante ressaltar o professor reflexivo e o professor pesquisador. Em 19,268 652  B4% 0 49% 0 49% uniube_2004_maria_soledade.txt ~ 49%
(B “dentro” das escolas - como movimento reflexivo das tentativas, 20,073 592 62% 0 36% 0 36% uniube_2003_glauciatt  36%
14 de reflex&o, professor reflexivo, aluno reflexivo, aprender a aprender, aprender 20,224 693 T75% 0 1% 0 51% uniube_2004_maria_soledade txt ~ 52%
15 a favor do professor como profissional reflexivo, investigativo, construtoer da 19,288 653  TT% 0 49% 0 49% uniube_2004_maria_soledade txt ~ 49%
16 ou continuada com enfoque critico reflexivo, facilita a dindmica de auto 19,377 577 68% 0 34% 0 34% uniube_2003_glauciatxt  35%
17 | . formulando uma concepgéo de prético reflexivo, em diferentes momentos, 19,794 671  75% 0 50% 0 50% uniube_2004_maria_soledade txt  51%
18 | valorizam o professor como profissional reflexivo (Schan, 1992; Névoa, 1992; 12,176 I 59% 0 22% 0 22% ufu_2004_cireitt  23%
19 _ Entendemos que o sujeita, quando reflexivo. intervém em sua prapria 2,919 7 23% 0 8% 0 8% ufu_2005_jeantxt 9%
20 feitas pela diretora da escola. Bem reflexivo, e, acima de tudo, incentivador 50,991 1853 27T% 0 90% 0 90% uniube_2003_glauciatxt  90%
21 dos conhecimentos supera o tatear reflexivo ao alcance de cadaum e 9.156 341 2% 0 25% 0 25% uniube_2004_mariatxt  26%
22 professor de classe hospitalar. O olhar reflexivo do pesquisador, que também & 13,794 440 1% 0 29% 0 29% ufg_2008_ritatt  30%
23 O conceito predominante é o processo critico-reflexivo sobre o saber docente 12,383 35 18% 0 21% 0 21% uniube_2006_valeria.txt  21%
24 sobre este profissional (tradicional, reflexivo, orientado para a investigacéo), 16,725 520  56% 0 40% 0 40% uniube_2004_maria_soledade txt  40%
25 docente pode, através de um processo reflexivo, reelaborar seus saberes 12,275 34 5T% 0 22% 0 22% ufu_2004_cireitxt  24%
26 | que se caracteriza por ser participative, reflexivo e se fazer através da troca de 49,085 1347 41% 0 82% 0 82% uniube_2006_valeriatxt  81%
217 perspectiva, para incentivar o trabalho reflexivo e conhecer melhor professores/ 30,134 1,073 31% 0 69% 0 69% uniube_2004_martatt  69%
28 | uma aula. Durante a leitura de um texto reflexivo, A. pede para também ser 36,552 1247 33% 0 76% 0 76% ufg_2008_ritatt  77%

concordance | collocates | plot patterns | clusters | fienames | follow up | source text | notes
Fonte: organizada pela autora.



45

Ou seja, a palavra é destacada no proprio trabalho, permitindo a leitura da frase, do
paragrafo ou da prépria pagina onde ela esta inserida, possibilitando assim, melhor

entendimento do contexto em que foi utilizada (Fig. 19).

il

FIGURA 19 — Cluster em contexto; expressdo “professor reflexivo’

®® C:\PESQUISA MESTRADO\corpus_estudo_sem elementos\centro oeste\ufu_2004 cirlei.txt
File  Edit  View  Compute  Scitings  Windows  Help

infantil como etapa essencial na formacgéo da crianga e salientamos o lidico, como eixo
norteador do curriculo da crianga de zero a seis anos. Também apresentamos uma breve
discussdo sobre como o brincar aparece nas instituigies infantis e como a educadora
pode colaborar nas atividades lidicas, afirmando ser necessério uma formagdo da
mesma e um resgate do lidico na pritica educativa para que essa profissional
compreenda o brincar como atividade importante no desenvolvimento e na
aprendizagem da crianca.

Q segundo capitule  Formacdo em contexto de educadoras infantis: uma
alternativa para a construcdo de saberes e préticas discutimos sobre as alteracges no
paradigma de formacdo das educadoras infantis, apds a promulgagdo da LDB.
Contextualizamos o panorama atual de formacéo destas profissionais, os avangos e as
dificuldades encontrados por elas no percurso de formacdo inicial e continuada e sobre

4 A presente pesquisa esta inserida num estudo transcultural, intitulado “Promocgdo da Qualidade na
regido do Tridngulo Mineiro”, ligado em rede com outras instituicfes, envalvendo pesquisadores de
diversas partes do Brasil e internacionais. Como coordenadora internacional encontra-se a Profa. Dra.
Jiilia de Oliveira Formosinho, docente da Universidade do Minho em Portugal: a coordenacéo brasileira é

da Profa. Dra. Tizuko Morchida Kishimoto, docente da Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o

Paulo, na regido do Tridngulo Mineiro, a coordenacéo local é da Profa. Dra. Celia Vectore, da Faculdade

de Psicologia da Universidade Federal de Uberlandia.

as possibilidades de compreender tal processo como um “continuum” a ser realizado no
préprio contexto de trabalho, tendo como referéncia o paradigma do E: 0 E o reflexivo
e da formac&o centrada na escola.

No terceiro capitulo O Caminho Metodoldgico: A Pesquisa-acdo. apresentamos

nossa compreensdo sobre a pesquisa-acdo e as possibilidades de utilizacdo dessa
modalidade de pesquisa no campo educacional. Fazemos um breve histdrico da
pesquisa-acdo e seu surgimento nas propostas de formacdo de professores, suas
caracteristicas, os passos a serem seguidos na elaboragdo, desenvalvimento e avaliagdo
desta modalidade de pesquisa, reforcando sua importancia como uma alterativa a ser
utilizada na formacdo continuada e em senico dos profissionais da educacdo infantil,
enfatizando a acdo e a reflexdo dos atores envolidos neste contexto. Também
apresentamos a instituicdo onde realizamos nossa pesquisa e as educadoras que
participaram desse trabalho.

No quarto capitulo, Um olhar sobre a formacdo continuada de educadoras B

concordance | collocates | plot patterns | clusters | filenames | follow up  source text | notes.
Fonte: organizada pela autora.

Ao final do processo de busca pelas expressdes mais significativas de cada perspectiva
de formacéo, na lista de keywords, a qual foi gerada a partir do corpus de estudo, elaboramos
a Tab. 2, contendo as expressdes lexicais relacionadas a cada uma delas.

Durante essa elaboracdo, levamos em consideracao as palavras do proprio corpus de
estudo, as quais se relacionavam ou estavam diretamente ligadas com o arcabouco teérico das

perspectivas, bem como sua frequéncia.
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TABELA 2 - Expressdes lexicais das perspectivas de formacdo de professores

Formacédo com base na Racionalidade

Formacéo base na Racionalidade Pratica

Técnica
1 Resolucdo de problemas 1 Reflexao sobre a pratica
2 Professor competente 2 Acao-reflexdo-acao
3 Conhecimento técnico 3 Acao-reflexdo
4 Competéncia técnica 4 Reflexdo-acdo-reflexdo
5 Especialistas e técnicos 5 Professor reflexivo
6 Competéncias do professor 6 Professor pesquisador
Formacéao com base no Intelectual Formacao com base na Perspectiva
Critico Historico-Critica
1 Reflexdo critica 1 Pratica social
2 Analise critica 2 Transformacao social
3 Formacdo para a cidadania 3 Problematizacéo
4 Atitude critica-reflexiva 4 Instrumentalizacao
5 Professor critico/criativo 5 Catarse
6 Autonomia intelectual
Formacéao com base na Perspectiva Formacéao por coletivos
Historico-Cultural
1 Atividade de ensino 1 Formagéo continuada de professores em
Servigos
2 Atividade humana 2 Formacao em servico
3 Teoria da atividade 3 Formacao politica
4 Interacdo entre os sujeitos 4 Espaco coletivo de formacao
5 Sujeito ativo 5 Construcdo coletiva
6 Zona de desenvolvimento proximal 6 Pesquisa formacéao

Fonte: organizada pela autora

Concomitante ao processo de elaboragdo da Tab. 2, sistematizamos as informag6es
oriundas do percurso descrito aqui, com elementos que dizem respeito a frequéncia desses
clusters na regido, o quantitativo de trabalhos que contém os clusters, bem como a
distribuicdo das ocorréncias nos trabalhos analisados.

Essas informagdes foram levantadas acerca de cada perspectiva de formagéo, seguindo
a ordem disposta na Tab. 2, as quais estdo disponibilizadas nos Apéndices B, C, D, E, Fe G,
dando subsidios para reflexdes sobre o emprego dos clusters, presentes nas teses e

dissertagdes da regido.
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1.4.3 A anélise dos dados

A anélise foi realizada ap06s a sistematizacdo dos dados oriundos do conjunto dos nove
trabalhos, sendo que o produto apresentado na Tab. 2 emergiu do préprio corpus de estudo,
porém, optamos por analisar dois clusters mais significativos de cada perspectiva de
formagéo.

Entretanto, afirmamos que, mesmo estando o registro da analise dos dados em espaco
préprio neste trabalho, o processo analitico permeou todo o processo investigativo, mesmo
porque, optamos por uma andlise qualitativa de abordagem dialética.

A abordagem dialética é tida como uma construcdo, portanto ela é

[...] caracteristica dos que apresentam uma visdo materialista de mundo; nela
o0 conhecimento €é construido por uma relagdo dialética entre sujeito e objeto
0s quais estdo dentro de um contexto de realidade histérica (cultura). Nao é
uma simples adequacdo e uma descoberta, mas, uma construcdo de algo
novo que modifica ambos durante o processo. (SANCHEZ GAMBOA,
2011, p. 7).

Nessa perspectiva de analise estaremos construindo o conhecimento mediante um
processo que vai do todo para as partes e depois das partes para o todo, sempre relacionando
ao contexto.

Para os autores Devechi e Trevisan (2010, p. 152), nessa abordagem “o sujeito aparece
como elemento que se contrapfe ao objeto e vice-versa. As pesquisas dessas abordagens
desenvolvem-se por um carater conflitivo, manifestam interesse transformador da realidade”.

Assim sendo, pressupondo esse movimento, optamos por eleger dois clusters de cada
perspectiva de formacdo para comporem a andlise (Tab. 3), considerando os de maior
significacdo dentro de cada uma delas, por isso, nem todos eles séo os de maior frequéncia.

O conflito presente no momento da escolha envolveu periodos ora de aproximacdes
ora de distanciamento, este, necessario para a compreensdao dos conceitos ali existentes e

apreensdo dos sentidos das expressdes que emergiram do corpus.
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TABELA 3 - Clusters escolhidos para andlise no contexto da tese e dissertacdes

Perspectivas de formacéo | Clusters

racionalidade técnica professor competente
competéncia técnica

racionalidade prética reflexdo sobre a préatica
professor reflexivo

intelectual critico reflexao critica
professor critico/criativo

perspectiva historico-critica transformacéo social
catarse
perspectiva historico-cultural teoria da atividade

zona de desenvolvimento proximal

coletivos formacéo continuada de professores em servigo
formacao em servico

Fonte: organizada pela autora.

Neste trabalho, nos interessa apreender o significado e o sentido das palavras
empregadas nas pesquisas de intervencdo, considerando que o contexto das teses e

dissertacdes, onde foram desenvolvidas, é constituido de contradi¢es, ou seja,

[...] diversos aspectos da realidade se entrelacam e, em diferentes niveis,
dependem uns dos outros, de modo que as coisas ndo podem ser
compreendidas isoladamente, uma por uma, sem levarmos em conta a
conexdo que cada uma delas mantém com coisas diferentes. (KONDER,
1985, p. 58).

Para apreendermos o modo como os clusters das perspectivas de formacdo foram
utilizados nos trabalhos analisados, nos remetemos ao nosso aporte teérico, que tem base no
principio de que o sujeito é historico, social e cultural, portanto, age sobre a natureza e esta,
sobre ele, ou seja, € sob as contradi¢des que os autores dos trabalhos analisados constituem a
si proprios e a sua formacdo, mediante influéncias de aspectos externos e/ou internos.

Esses aspectos operam sobre o sujeito, pois ele esta inserido em uma sociedade que
exerce influéncias em sua constituicdo, promove conflitos e num movimento dialético, o ser
interno e o externo entra em contradicdo, ocorrendo a transformacao.

A partir dessa premissa, nossa analise foi pautada na categoria significado e sentido,

pertencente a teoria historico-cultural, em que
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[...] o sentido é sempre uma formacdo dindmica, fluida, complexa, que tem
varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas
zonas de sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. (VIGOTSKI, 2009, p.
465).

Logo, a depender do contexto da palavra empregada, “a significagdo é refletida e
fixada na linguagem, o que Ihe confere a sua estabilidade” (LEONTIEV, 1978, p. 94), ou seja,
no discurso falado ou escrito, a palavra assume varias nuances de sentido, mesmo que seu
significado seja estavel.

E por meio dessa relagdo semantica que os estudos de Vigotski e Leontiev sobre a

categoria significado e sentido, se desenvolveram, pois se pautaram no

[...] problema da correlacdo entre significado e sentido. Tomada
isoladamente no Iéxico, a palavra tem apenas um significado. Mas este ndo é
mais que uma poténcia que se realiza no discurso vivo, no qual o significado
¢ apenas uma pedra no edificio do sentido. (VIGOTSKI, 2009, p. 465).

Apropriando-nos desses conceitos, analisamos os referidos clusters (Tab. 3), de forma
a suscitar discussdes que envolvem o movimento de apropriagéo dos significados em relagéo
as perspectivas de formacao pelos sujeitos, 0s pesquisadores e como estes revelam e assumem
em suas pesquisas de intervencao, as palavras que deles se originaram.

O significado da palavra é imutavel se for tomado isoladamente do Iéxico. Contudo, é
a partir do contexto histérico, social e cultural que se apresentara estavel diante dos sentidos
atribuidos pelo sujeito. Este, a depender desses contextos, atribuird sentidos as palavras de
maneira singular, pois, de acordo com as vivéncias provocadas nas e pelas relacdes sociais,
juntamente com os fatores psicoldgicos despertados em sua consciéncia, determinara a
complexidade desses sentidos.

Assim, nosso capitulo analitico se pautara nessa diretriz, problematizando as situaces
noticiadas nas teses e dissertacdes, no que diz respeito a empregabilidade das palavras, sem,
contudo, deixar de suscitar contradigdes expressas tacitamente no interior dos trabalhos.

Diante dessa intencionalidade, apresentamos a seguir, como a categoria significado e
sentido, pilar das analises deste estudo, se constitui no ambito da teoria histérico-cultural, se
apresentando em aspectos distintos para Vigotski e Leontiev, porém, nao divergentes, pois se

entrelacam em determinados momentos.
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2 SIGNIFICADO E SENTIDO NO UNIVERSO DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

[...] para entender o discurso do outro, nunca é

necessario entender apenas umas palavras;

precisamos entender o0 seu pensamento.
Vigotski

2.1 Breve historico da psicologia historico-cultural

Lev Semynovich Vigotski, Alexei Nocolaievich Leontiev e Alexander Romanovich
Luria foram os fundadores da psicologia historico-cultural, que tem como base o
desenvolvimento da mente humana alicercado nos principios do materialismo historico-
dialético proposto por Marx.

Um dos enfoques da teoria marxista que deu suporte aos pensamentos dessa nova
psicologia ¢ a materialidade histdrica, pois “existe um mundo material que antecede a
existéncia do proprio homem; este mundo, porém, uma vez conhecido/transformado pela acdo
humana, deixa de ser natureza em si para se transformar em natureza significada e, portanto,
cognoscivel.” (ZANELLA, 2004, p. 129).

Vigotski teve uma vida breve, porém muito atuante a frente do grupo. Deixou um
legado que apds sua morte teve continuidade pelos seus discipulos, ¢ de “uma maneira
inconsciente, os continuadores da linha que criou trabalharam, cada um, aspecto distinto, em
especialidades distintas, em aplicagdes distintas. Quem mais trabalhou na linha tedrica e criou
uma teoria propria foi Leontiev.” (GOLDER, 1995, p. 3).

Diante do contexto histérico no qual estava inserido e com a crise no final do século
XIX da ciéncia psicolégica nos Estados Unidos e na Europa, Vigotski estava preocupado em
construir uma psicologia capaz de responder a problematica politico-social da Rudssia naquela
época. (PALANGANA, 2001).

Esse ambiente propicio que se apresentava era consequéncia de toda uma reviravolta

na situacédo revolucionaria e pés-revolucionaria da época, instaurada na Russia, que também
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contribuiu para que Vigotski se dedicasse exclusivamente a psicologia, deixando de lado suas
outras ocupagoes.

Assim, Vigotski “abre fronteiras na area da psicologia, colocando-se como pioneiro na
descricdo dos mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa,
enfatizando as origens sociais da linguagem e do pensamento.” (PALANGANA, 2001, p. 90).

A cultura sendo um elemento historico e social e, estes, importantes fatores na
constituicdo do ser humano, foram abracados na construcdo de uma nova psicologia

diferenciada das demais existentes, pois

[...] a psicologia histérico-cultural vai abordar a histéria da evolucdo da
sociedade, ela vai estudar como as distintas sociedades determinam condutas
humanas e a evolucdo individual, desde que a crianga nasce e como Vvai se
formando e se desenvolvendo. E ai que entra o elemento de ligacdo da
psicologia com a histéria. (GOLDER, 1995, p. 2).

Leontiev ap6s a morte de Vigotski prosseguiu com seus estudos, pois desde o inicio se
viu influenciado pelos seus textos sobre nogdo de “atividade objetal” (o psiquismo de um
homem considerado isoladamente continua sendo social e esta determinado socialmente).

Dentre os seus estudos estavam a psicologia geral, teoria da atividade, personalidade e
sentido pessoal. Estes puderam ser estudados, pois a época, estava a frente do Grupo Karkhov
e pdde desenvolver ciclos de pesquisa possibilitando, assim, o desenrolar de sua investigacao.

Assim, defende a natureza socio-histérica do psiquismo humano, estabelecendo
relacdes entre este e a cultura. Essas relagdes se estabelecem entre as funcdes psiquicas e a
assimilagdo individual da experiéncia histdrica.

Apoiado nas reflexdes de Marx sobre as diferencas existentes entre atividade animal e
humana, sobre o trabalho alienado, a diviséo social do trabalho, e as relagOes entre atividade
consciente e atividade material, Leontiev se dedica a pesquisas ¢ “mostra como as diferengas
entre a estrutura da atividade animal e a estrutura da atividade humana produzem diferencas
qualitativas entre a estrutura do psiquismo animal e a do psiquismo humano.” (DUARTE,
2003, p. 285).

Seguindo por esse caminho, Leontiev avanca nas teorias iniciadas por Vigotski, com a
tese de que o desenvolvimento psiquico ndo ocorre somente pela linguagem, mas
fundamentalmente pela atividade humana.

Luria teve seu primeiro contato com Leontiev e Vigotski em 1922, durante o Primeiro

Congresso Nacional de Psiconeurologia, mas foi em 1923, no Instituto de Psicologia sob a
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direcdo de Kornilov que teve inicio uma relagdo concreta e duradoura com Leontiev, pois
nessa época foram convidados a trabalharem no instituto.

No ano seguinte Vigotski passa a integrar a equipe do Instituto de Psicologia
mantendo contato diretamente com Leontiev e Luria. Em consequéncia desse fato, houve uma
aproximagéo de ideais que mais tarde se originaria em algo concreto, capaz de sustentar a
forca desses trés personagens.

Em 1925, Vigotski juntamente com seu grupo de amigos, fundou a chamada “escola
historico-cultural”, havendo sua consolidagdo enquanto grupo anos mais tarde. Dentre eles
estavam Leontiev, Luria, Galperin, Elkonin, Zaporozhets, Bojovich, Morozova. (GOLDER,
2004).

A partir dessa consolidacdo, os estudos de Luria se direcionaram para 0 campo da
neuropsicologia, processos psicologicos superiores, cerebro e psiquismo, sendo que anos mais
tarde se dedica a investigacGes sobre as funcdes dos lobos frontais no cérebro, afasia,
memoria e outros.

Devemos lembrar que naquela época houve, além da Revolugcdo Russa de 1917 que
objetivou a eliminacdo da autocracia russa, iniciando o processo de criacdo da Unido
Soviética, as perseguicOes nazistas e a primeira grande guerra mundial.

Sob esse contexto historico, politico e ideoldgico no qual os integrantes do grupo
viveram, ha de se convir que desenvolver pesquisas no campo da psicologia ndo foi uma
tarefa facil. Entretanto, foram criando mecanismos e estratégias de sobrevivéncia.

Vigotski, Leontiev e Luria sdo considerados a troica da psicologia historico-cultural e,
juntamente com seu grupo de colaboradores, a época, buscavam uma psicologia que tinha
como objetivo “reconstruir a ciéncia psicoldgica sob a base do marxismo, o que levaria a que
a agdo fosse vista em seu significado social objetivo.” (GOLDER, 2004, p. 18).

Neste trabalho, especificamente, abordamos uma das categorias da psicologia
historico-cultural, significado e sentido, na visdo de Vigotski e de Leontiev. Este, que deu
prosseguimento ao desenvolvimento iniciado e ndo findado, tendo em vista o adoecimento e

morte de Vigotski.

2.2 Significado e sentido da palavra: contribuicGes de Vigotski

Significado e sentido surgem como categoria articulada a pensamento e linguagem
qguando Vigotski expde que elas constituem o ser humano e contribuem para o

desenvolvimento da consciéncia. Ao apresentar os resultados de seus estudos experimentais,
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ele demonstra como se dd o desenvolvimento do significado das palavras na crianca,
relacionando-0 ao pensamento.

Ao chegar a esses resultados, anunciada esta a existéncia de elementos significativos
da constituicdo humana, diferenciadores do ser animal, que estdo inseridos na cultura, e
portanto, no social e se encontram como mediadores de transformagbes da consciéncia
humana.

Um desses elementos € a linguagem. Ela € social e sua fungdo primeira é a expressao e
a comunicacdo. Esta que possui um papel central na interagdo social e, a0 mesmo tempo, na
organizacdo do pensamento, passa por trés fases: a social, a egocéntrica e a interior, sendo as
duas ultimas intimamente ligadas ao pensamento.

Linguagem social surge da necessidade do homem em denominar e comunicar. E pela
comunicacdo que as relacdes se estabelecem no grupo social, permitindo a organizacdo do
trabalho e o seu fortalecimento.

Linguagem egocéntrica é a progressdo da fala social para a fala interna, ou seja, é o
momento em que a crianca fala com ela mesma, em tom baixo, ao realizar uma atividade. E
um “falar sozinho” que ajuda a organizar melhor as ideias e planejar acoes.

Com o inicio da idade escolar, essa linguagem se transforma em interior, ocorrendo o
enfraquecimento da sonoridade chegando a ficar muda, ou seja, a linguagem interior é o
pensar sozinho sem emitir sons. E uma linguagem para si mesma.

A linguagem egocéntrica e a interior estdo intimamente ligadas ao pensamento, sendo
que na faixa dos dois anos de idade ocorre a fusdo do desenvolvimento da linguagem e do
pensamento, surgindo um novo comportamento. E a fase em que a linguagem serve ao
intelecto e o pensamento oraliza-se. (VIGOTSKI, 2009).

Pensamento é um plano mais profundo da fala interior. Sua funcéo €é criar conexdes e
resolver problemas, ndo necessariamente feito em palavras, mas algo feito de ideias, que
muitas vezes ndo conseguimos verbalizar, ou demoramos um tempo para achar as palavras
certas capazes de exprimir um pensamento. E algo bem abrangente, pois, “[...] assim como
uma frase pode expressar varios pensamentos, um pensamento pode ser expresso por meio de
varias frases.” (VIGOTSKI, 2009, p. 477).

Em suas pesquisas, Vigotski afirma que os significados das palavras se desenvolvem,
indicando que sdo inconstantes. Durante o processo de desenvolvimento da crianga,
modificam-se, inclusive, sob diferentes modos de funcionamento do pensamento. Desse
modo, ao modificar-se em sua natureza interior, modifica-se também a relagdo do pensamento
com a palavra. (VIGOTSKI, 2009).
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Os elementos pensamento e linguagem s&o inerentes ao género humano, pois o animal
ndo pensa, age por instinto e sua comunicacao nao € intencional. Eles sdo constituintes da
consciéncia humana, conceito direcionador da obra de Vigotski.

Segundo Vigotski (1996) consciéncia pode ser definida como um entrelacamento de
sistema de reflexos, contudo n&o se confunde com reflexo. E constituida por signos que s&o
estimulos instrumentais de natureza social que formam o ser humano por meio da convivéncia
social. Os signos atuam sobre o sujeito e estdo intimamente relacionados a sua capacidade de
criagdo e imaginagdo que, por sua vez, se manifestaria por igual em todos os aspectos da vida
cultural.

Por ser de origem social, ja que os reflexos reversiveis originados da palavra servem
de fundamento para a comunicacao social e para a coordenacao coletiva do comportamento, a
consciéncia, como elemento filtrante do mundo, coordena as ac¢Ges humanas, pois sua
transformacéo implica motivacGes mediadas por emocdes, sentidos e significados a partir dos
signos.

A consciéncia ndo € um mecanismo estatico, estd em constante transformacao e sujeita

as condicdes sociais. Por isso, em Vigotski,

[..] na vida concreta o individuo pode modificar as condi¢bes que
determinam sua conduta, criando uma nova solugdo; o processo de criacdo
de um sentido, de uma interpretacdo para 0 mundo e suas relagdes ja seria
uma forma de criacdo de novas combinagdes: ndo é a realidade que
simplesmente “se reflete” na consciéncia, mas também o individuo que a
reconstitui ativamente e nela interfere, produzindo uma nova versdo da
realidade externa e das préprias vivéncias representadas na palavra.
(TOASSA, 2006, p. 72).

As vivéncias sdo de fundamental importancia na constituicdo da consciéncia, pois elas
agem como reflexos da realidade vivida, possibilitando que o evento vivido, seja ele de qual
ordem for, insira-se em sua psique, contribuindo para a formacéo da personalidade humana.

De acordo com Prestes (2010) o termo vivéncia, perejivanie, é significativo na obra de
Vigotski e se apresenta em algumas traducdes para o portugués, como emocao, sentimento, ou
mesmo vivéncia; e nas traducdes do inglés se apresenta como experiéncia. Na visdo dessa
autora, vivéncia é a melhor traducdo que se aproxima do termo russo.

Diante da profundeza do conceito presente na teoria histérico-cultural, perejivanie é
definido por Leontiev e Vigotski com algumas diferengas, o qual se faz presente nos estudos

de Prestes (2010) em sua afirmacéo:
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[..] a visdo de Leontiev é paralelista, interacionista — pois para ele o
ambiente social e as peculiaridades da crianca interagem, porém existem de
forma independente um do outro. Por sua vez, para Vigotski a situacdo
social e as especificidades da crianca formam uma unidade. Pergjivanie,
para ele, ndo diz respeito a uma particularidade da crianca e nem ao
ambiente social em que ela se encontra, mas a relagdo entre os dois. O
ambiente tem sentidos diferentes para criancas em fases de vida diferentes.
(PRESTES, 2010, p. 120, grifo do autor).

Transcrevemos a defini¢do expressa por Vigotski, a partir da tese de Zoia Prestes.

Perejivanie para a crianca é exatamente uma unidade simples, relativa a qual
ndo se pode dizer que represente uma influéncia do ambiente sobre a crianca
ou uma especificidade da crianga; perejivanie € exatamente a unidade da
personalidade e do ambiente, assim como esta representada no
desenvolvimento. Por isso, no desenvolvimento, a unidade dos aspectos da
personalidade realiza-se numa série de perejivanie da crianga. Perejivanie
deve ser entendida como uma relacdo interna da crianga como pessoa com
um ou outro aspecto da realidade. (VIGOTSKI, 2004, p. 188 apud
PRESTES, 2010, p. 120, grifo do autor).

Apreendemos entdo, que as vivéncias geradas no e pelo ambiente social sdo
determinantes na formacdo e no desenvolvimento da consciéncia do ser humano, pois o
homem ndo existe sem o social; e o social ndo existe sem o homem, assim, as vivéncias vdo
definindo certos sentidos particulares para o que inicialmente estava na esfera social das
significacdes.

Pelo exposto fica, pois, evidente que para Vigotski € nas e pelas praticas sociais que 0
homem se humaniza, sendo a partir da fala objetivada nessas praticas em estreita relagdo com
0 pensamento e as vivéncias produzidas nesses eventos, que a consciéncia se desenvolve e se
transforma.

Nessa perspectiva, 0 pensamento verbal é complexo e dindmico, existindo outros
movimentos que ultrapassam a investigacao entre pensamento e palavra. Contudo, afirma que
“s6 nos interessou uma questao fundamental, isto €, descobrir a relagdo entre 0 pensamento e
a palavra como processo dinamico, como via do pensamento a palavra, como realizacdo e
materializagcdo do pensamento na palavra.” (VIGOTSKI, 2009, p. 482).

Sobre os movimentos que ultrapassam a investigacdo a qual ele se prop6s, que o
denomina de multiformes, expde que existe uma complexidade na passagem de uma
linguagem a outra, porém, fez sua escolha em estudar a relagcdo do pensamento com a palavra.

Pensamento e linguagem séo tratados por Vigotski, com maior profundidade, em um

capitulo da obra “A construgdo do pensamento e da linguagem”, escrita nos Ultimos meses de
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sua vida. No capitulo, que leva o mesmo nome da categoria, 0 autor demonstra que a partir,
ndo somente das falhas como também de contribuicBes de estudiosos que ja haviam
pesquisado o assunto, desenvolveu um método de analise capaz de confirmar a sua hipotese
de que “generalizagdo e significado da palavra sdao sinonimos.” (VIGOTSKI, 2009, p. 398).

A partir dessa constatacdo, pressupomos que a formacdo de conceitos esta em
consonancia com a generalizagdo, pois um conceito representa a generalizacdo do significado
de uma palavra de acordo com o contexto no qual ela figura. Dessa forma, “generalizacao
significa a0 mesmo tempo tomada de consciéncia e sistematizacdo de conceitos.”
(VIGOTSKI, 2009, p. 292).

Generalizar é conceituar, é abstrair. No capitulo mencionado, Vigotski expbe seu
entendimento afirmando que “toda generalizacdo, toda formacdo de conceitos ¢ o ato mais
especifico, mais auténtico e mais indiscutivel de pensamento. Consequentemente, estamos
autorizados a considerar o significado da palavra como um fenémeno do pensamento.”
(VIGOTSKI, 2009, p. 398).

Como estava doente e ciente de seu destino, 0 desenvolvimento da categoria
pensamento e linguagem, constituinte da psicologia histérico-cultural, ndo foi possivel seguir
avante, deixando para seus discipulos a incumbéncia de fazé-lo. Vigotski afirma ser ela
somente a ponta do iceberg da teoria, 0 esboco de uma nova teoria psicolégica da consciéncia,
que esta sendo interrompida.

Diante disso, ap0s a sua morte, a categoria foi desenvolvida por seus seguidores e
interpretadores, ndo s6 pelos principios vigotskianos como também, a partir de olhares
distintos e sob uma dimensdo semiotica como € o caso dos psicologos, caminhando mais para
o lado da subjetividade, e os linguistas, para o lado do discurso.

N&o obstante, a forca empreendida se faz presente em suas palavras para registrar todo
0 desenvolvimento de suas pesquisas sobre pensamento e linguagem, para que outros
pudessem seguir a partir delas. No desenrolar de seus estudos, Vigotski acreditava cada vez

mais em sua tese, de que

[...] o significado da palavra é, ao mesmo tempo, um fendmeno de discurso e
intelectual, mas isto ndo significa a sua filiacdo puramente externa a dois
diferentes campos da vida psiquica. O significado da palavra s6 € um
fendmeno de pensamento na medida em que o pensamento esta relacionado
a palavra e nela materializado, e vice-versa: € um fenédmeno de discurso
apenas na medida em que o discurso esta vinculado ao pensamento e
focalizado por sua luz. E um fendmeno do pensamento discursivo ou da
palavra consciente, é a unidade da palavra com o pensamento. (VIGOTSKI,
2009, p. 398, grifo do autor).
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A partir de sua tese e de suas investigacbes, Vigotski chegou a resultados que
superaram as teorias ja existentes, em que estas atestam apenas a existéncia de uma ligacédo
associativa entre palavra e significado, divulgando que os significados das palavras mudam e
se desenvolvem.

Uma importante contribui¢cdo que o ajudou na investigacdo foi a de Paulhan, sobre a
diferenca entre sentido e significado, quem ja havia realizado um estudo sobre isso. Vigotski
reitera sua contribuicdo afirmando que ele mostrou que sentido é uma formacdo dinamica,
fluida e complexa resultante de fatos psicoldgicos, e significado é uma zona do sentido
adquirido pela palavra segundo o contexto em que ela aparece. (VIGOTSKI, 2009).

Os fatos psicoldgicos mencionados por Vigotski referem-se as emocdes, memorias,
afetos e sentimentos presentes nos fendmenos ocorridos nas relagcdes sociais, refletindo na
consciéncia do individuo. Esses fatos, em conjunto ou isolados, intercedem na atribuicdo de
sentidos a palavra.

Ndo obstante, a complexidade referida aos sentidos, esta intimamente ligada ao
contexto em que a palavra aparece. Assim, a dinamica do sentido abrange o contexto em que
esta inserida a palavra no texto e/ou no contexto social em que aparece.

Em relacdo ao contexto textual, temos a significacdo que a palavra toma em relacao a
frase, pois uma palavra isolada ndo tem sentido, apenas significado. Tomamos por exemplo a
frase: “A casa do menino ¢ amarela”. A palavra “casa” possui varios significados, mas no
contexto da frase possui o significado de moradia. No entanto, esse significado é coerente
apenas para um menino de uma determinada classe social, sendo o contrario para um menino
de rua, pois este ndo possui uma casa para morar, a rua é a sua morada.

O sentido atribuido a palavra “casa” pelo menino, conforme a classe social, estara
sujeito as emocdes, aos sentimentos, as relacdes pessoais com essa casa e Com as pessoas que
vivem nela, as vivéncias concretizadas no entorno dela, bem como as geradas a partir da
mediacao das préaticas sociais presentes na sociedade a qual ele esteve inserido.

O aspecto social é determinante na apropriacdo do significado e atribuicédo de sentidos.
Ampliando o exemplo acima, um dos significados lexicais de “casa” ¢ construcao destinada a
residéncia, habitacdo, moradia. Entretanto, o sentido de “casa” ndo ¢ atribuido da mesma
maneira para toda a sociedade, pois, dependendo da posi¢do social a qual o sujeito esta
inserido, ela tera esse ou outro sentido.

Vigotski (2009) cita em sua obra “A constru¢do do pensamento e da linguagem” a

relacdo que Paulhan estabelece com o contexto, que na opinido dele é bem esclarecedora,
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quando exemplifica sobre o sentido do planeta terra em relagdo ao sistema solar.

Concordando com ele, afirma que

[...] a palavra s6 adquire sentido na frase, e a propria frase s6 adquire sentido
no contexto do paragrafo, o pardgrafo no contexto do livro, o livro no
contexto de toda a obra de um autor. O sentido real de cada palavra é
determinado, no fim das contas, por toda a riqueza dos momentos existentes
na consciéncia e relacionados aquilo que esta expresso por uma determinada
palavra. (VIGOTSKI, 2009, p. 466).

Refletindo sobre essa citagdo, podemos dizer que a palavra que utilizamos,
dependendo do contexto em que esta inserida, tem um significado e um sentido, que muda de
acordo com o lugar que ela é utilizada. Essa mudanca de lugar, bem como a utilizacdo da
palavra é estabelecida pela sociedade perante as praticas sociais por ela constituida, fazendo
com que 0s sujeitos mediados por elas apreendam seus significados e sentidos, contudo, este
Gltimo depende de fatores psicoldgicos constituidos na consciéncia de cada um.

A palavra como um signo de fundamental importancia na formagdo humana, assume o
papel mediador na constituicdo das relagbes sociais, estas que s@o resultados da acdo dos
homens detentores de uma cultura e de uma historia.

A for¢a que o contexto exerce sobre a palavra ¢ tdo forte que “em determinadas
condicgdes, as palavras mudam o seu sentido habitual e o seu significado e adquirem um
significado especifico decorrente das condi¢des de seu surgimento.” (VIGOTSKI, 2009, p.
A71-472).

Se considerarmos o0 contexto numa dimensdo ampla, como a social, podemos inferir
que as relagdes sociais estabelecidas entre os homens determinam a significacdo das palavras,
produzindo sentidos de acordo com as relagdes que eles estabelecem, ou seja, é nas e pelas
relagdes que nos constituimos.

Dessa forma, a dindmica existente nessas relagdes compreende e considera que

[...] como sujeitos, os individuos sdo afetados, de diferentes modos, pelas
muitas formas de producéo nas quais eles participam, também de diferentes
maneiras. Ou seja, 0s sujeitos sdo profundamente afetados por signos e
sentidos produzidos nas (e nas historias das) relagbes com os outros.
(SMOLKA, 2000, p. 31).

Isso nos remete a linguagem interior e a linguagem exterior, ja referidas anteriormente

e agora reiteradas, expressa nos estudos experimentais iniciais com criancas realizados por
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Vigotski. A primeira é uma fala para si, € uma fala apenas para ela mesma (em pensamento) e
a segunda, quando hé verbalizacdo, é uma fala para os outros por meio de palavras.

Ao exprimir o pensamento, refletido na linguagem exterior, este se materializa na
palavra, constituinte de significados produzidos pelo meio social. Porém no momento em que
ainda esta no plano do pensamento, o sentido empregado a palavra é oriundo da pessoa, que
se encontra no meio social e, portanto, o atribui de maneira nem sempre coincidente com o
significado, pois ele é estabelecido pelos conflitos presentes entre o social e os fatores
psicoldgicos da pessoa.

Inicialmente a crianga, por meio da imitacdo, consegue verbalizar uma palavra sem ter
a nocdo da sua significacdo ligando-a apenas ao objeto. Quando mais tarde verbaliza uma
palavra sem a presenca do objeto, ja apreendeu seu significado, e ja consegue percebé-la sem
a presenca do objeto, ou seja, apreendeu a significacdo dada pela sociedade a qual ela
pertence, conseguindo fazer uso dela.

Segundo Smolka, o processo de significacdo estd interrelacionado com as relagGes

sociais estabelecidas entre o sujeito e as praticas em que participa, pois,

[...] como sujeitos, os individuos séo afetados, de diferentes modos, pelas
muitas formas de producéo nas quais eles participam, também de diferentes
maneiras. Ou seja, 0s sujeitos sdo profundamente afetados por signos e
sentidos produzidos nas (e na histdria das) relagdes com 0s outros.
(SMOLKA, 2000, p. 31).

A crianca em seu processo de desenvolvimento descobre que existem Vvarios
significados para uma palavra, pois “a palavra desprovida de significado néo ¢ palavra, € um
som vazio” (VIGOTSKI, 2009, p. 398), ou seja, a existéncia de uma palavra estd
condicionada a uma definicdo lexical, sendo que sua significagdo sofre transformacGes ao
longo do tempo de acordo com a sua estabilidade.

Vigotski relata a existéncia de uma inconstancia e mutabilidade do significado da
palavra e do seu desenvolvimento, permanecendo estavel diante das mudancas de sentido, e
essa estabilidade permanece a depender do contexto em que ela aparece. Sobre o sentido real
da palavra, diz ser instavel, existindo oscilacbes a depender das situagdes. (VIGOTSKI,
2009).

A partir desse processo de significacdo a crianca inicia a formacdo de conceitos,
partindo de generalizagc6es advindas do meio social, vinculando o conceito a palavra, pois ele
“tem uma origem social e sua formacdo envolve antes a relagdo com os outros, passando

posteriormente a ser de dominio da propria crianca.” (GOES; CRUZ, 2006, p. 33).
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Dessa forma, as relacGes sociais potencializam a conscientiza¢do dos significados das
palavras, promovendo a construcdo de sentidos conforme sua inser¢do nessas relagdes. Outro
fator determinante é a posicdo da pessoa na sociedade, fomentando o sentido atribuido a elas.

Se as préaticas sociais sdo frutos das relagcBes sociais estabelecidas dentro de uma
sociedade, e esta é direcionadora da producéo cultural nela existente, entendemos que o0 meio

social é que define as regras de significacdo e de atribuigdo de sentidos, pois

[...] o mundo social, para Vigotski, nfio é um mundo de restricdes. E
primeiramente um mundo possivel de subversdo de significacdes e de
artefatos e, em segundo lugar, um mundo de conflitos inacabados, no qual
podemos tomar nosso lugar. E, precisamente, porque é inacabado, podemos
colocar nele algo nosso. (CLOT, 2006, p. 25, grifo do autor).

As contribuicGes de Vigotski sobre o significado e o sentido da palavra sdo de extrema
importancia para compreendermos que “o pensamento € a linguagem sdo a chave para
compreensdo da natureza humana” (VIGOTSKI, 2009, p. 485) e, portanto, fica “evidente que
ndo € um simples pensamento, mas toda a consciéncia em seu conjunto que esta vinculada em

seu desenvolvimento ao desenvolvimento da palavra.” (VIGOTSKI, 2009, p. 486).

2.3 Significado social e sentido pessoal: contribuicdes de Leontiev

Leontiev se mudou para Kharkov no inicio dos anos de 1930 juntamente com seus
colaboradores, pois em Moscou ja ndo era mais possivel continuar com as pesquisas devido
ao fato de que a cidade estava sofrendo constantes ataques pelo novo governo. Vigostki
permaneceu em Moscou. Nao se sabe 0 motivo dele ndo ter partido com Leontiev, mas visitou
o0 grupo em Kharkov por diversas vezes. (ZINCHENKO, 1998).

Vale lembrar que nessa época o pais estava vivendo um momento conturbado em que
Stalin estava perseguindo as ideias que pregava a psicologia e o grupo de Vigotski era um dos
alvos do governo. Nesse momento, diante das persegui¢cdes que estavam sofrendo, Leontiev
se V& obrigado a suspender seus estudos, como uma maneira de sobreviver.

Contudo, a sede de pesquisar era mais forte do que a pressdo do governo e, esse fator

foi decisivo para a partida de Leontiev para Kharkov, pois

[...] a atmosfera ideol6gica em Moscou néo s se tornara insuportavel, mas
também ameacadora a vida. Havia ataques contra Vygotsky, e alguns dos
trabalhos que ele e Luria estavam fazendo foram banidos. Além disso, seus
colegas queriam pdr suas proprias forcas a prova e retornar as suas
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pesquisas. De qualquer modo, a escola de psicologia de Khar’kov mudou o
seu enfoque que antes estava na questdo da consciéncia para um enfoque na
atividade [...]. (ZINCHENKO, 1998, p. 42).

Nesse momento de distanciamento de Leontiev e Vigotski, interpretado por alguns
colaboradores e familiares como ruptura, foi constituida a teoria psicoldgica da atividade.
Essa reorientacdo de enfoque em seus estudos foi necessaria, para a preservacdo de suas
vidas, bem como a liberdade e moralidade dos integrantes da equipe. (ZINCHENKO, 1998).

A reorientacdo de estilo de vida, de trabalho e de ideias, ndo s6 para os integrantes da
Escola de Vigotski, como a todos que estavam envolvidos no campo cientifico, era necessaria.
“Uns filiaram-se ao partido, outros fizeram autocriticas e negaram as ideias que defendiam,
ainda outros buscaram novos centros académicos que Ihes proporcionassem alguma liberdade
para continuar com suas pesquisas.” (PRESTES, 2010, p. 148). O contexto politico e
ideoldgico era de perseguicdo aqueles que ndo demonstrassem simpatia ao governo stalinista.

Logo, Leontiev se Vvé sugestionado a se mudar para Kharkov a partir do convite feito a
ele para dirigir suas pesquisas e, em consequéncia aos direcionamentos do governo stalinista,
coloca a atividade em relevo para a preservagdo de sua vida e de seus colaboradores.

Em relacdo a possiveis diferencas nas contribuicbes a psicologia de Vigotski e
Leontiev, presente na literatura, destacamos a passagem que retrata haverem, na interpretacdo

desse autor, distingbes nas duas teorias:

[...] no que segue tentarei caracterizar brevemente as diferengas entre a
psicologia histérico-cultural e a teoria psicoldgica da atividade. A principal
diferenca é que para a psicologia histérico-cultural, o problema central foi e
continua sendo a mediacdo da mente e da consciéncia. Para a teoria
psicolégica da atividade, o problema central era a orientagcdo-objeto em
ambas as atividades, interna e externa. E claro que na teoria psicoldgica da
atividade a questdo da mediacdo também apareceu, mas enquanto que para
Vigotski a consciéncia era mediada pela cultura, para Leontiev a mente e a
consciéncia eram mediadas por ferramentas e objetos. (ZINCHENKO, 1998,
p. 44).

Além da possibilidade de haver diferencas entre as teorias, que de certa forma sao
questionaveis, a depender da leitura que se faca da obra como um todo, também se cogita a
existéncia de uma ruptura entre Vigotski e Leontiev, como mencionado, presente no contexto
daqueles que se debrucam sobre tais teorias.

N&do obstante, o conteldo expresso em cartas correspondidas entre Vigotski e

Leontiev, pertencentes ao acervo de suas familias, deixam transparecer que ndo houve um
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rompimento entre eles. Essa é a conclusio relatada por Zoia Prestes?® ap6s ter acesso ao artigo
escrito por Dmitri Leontiev, bem como a propria carta.

Contudo, os depoimentos de Guita Lvovna Vigodskaia, filha de Vigotski e Dmitri
Leontiev, neto de Leontiev, constantes na tese de doutoramento de Zoia Prestes (2010),
deixam transparecer a existéncia de um abalo a respeito do que realmente aconteceu a época.

Na entrevista, Guita afirma que houve um rompimento entre Leontiev e seu pai,
inclusive no préprio sepultamento de Vigotski ele ndo foi bem visto no local pelos familiares,
inclusive pelos alunos moscovitas e alega que o contetdo da carta encontrada e publicizada é
questionavel, dizendo que ela é uma mentira. (VIGODSKAIA, 2007 apud PRESTES, 2010, p.
256).

No depoimento de Dmitri, quando questionado sobre a teoria da atividade ser
continuidade da concepgdo de Vigotski, afirma que “[...] eles ndo pensaram juntos sobre essa
teoria, porque a teoria da atividade, suas primeiras e principais concepg¢des foram formuladas
cinco anos depois da morte de Vigotski” [...]; e se Vigotski ja falava sobre atividade, ele
responde que “sim, mas tudo que se fala sobre a relagcdo entre as concepcOes da teoria de
Vigotski e Leontiev é muito subjetivo, ndo ha critérios objetivos. Considerar uma teoria como
continuagdo de outra ou ndo, é complicado, devemos procurar critérios objetivos [...].”
(DMITRI, 2007 apud PRESTES, 2010, p. 217).

Entretanto, a especulagéo existente sobre o fato, se é verdadeiro ou ndo, ficara a cargo
dos registros que ainda ndo foram revelados e/ou encontrados, sendo o mais importante o
legado deixado por eles, bem como a sua apropriacdo pela humanidade e o que ela pode fazer
a partir do que apropriou. Assim, a afirmativa de Zoia Prestes sobre essa especulacdo é bem

apropriada:

[...] muito ainda se especula a respeito da relacdo de A. N. Leontiev e
Vigotski, porém, documentos importantes que estdo sendo encontrados em
diferentes arquivos (publicos e particulares) vém esclarecendo mal-
entendidos, acontecimentos que fazem parte da vida, e pondo fim a mitos.
Por mais que se tente negar o papel fundamental que A. N. Leontiev
desempenhou ao longo do desenvolvimento da teoria histérico-cultural, é
nela que se baseia sua teoria da atividade. Ndo é uma continuacdo direta da
teoria histdrico-cultural de Vigotski, mas faz parte dela, dela decorre.
(PRESTES, 2010, p. 147).

%8 A traducdo do artigo de Dmitri Leontiev, bem como da carta referida, encontra-se presente no &mbito do artigo
cientifico “Vigotski e Leontiev: ressondncias de um passado”, de Zoia Prestes e Elizabeth Tunes, publicado
em Cadernos de Pesquisa, 2009.
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Conquanto, mesmo a Escola de Vigotski estando familiarizada com a problematica
atividade e acdo, o foco era consciéncia e problemas mentais superiores. Contudo, com a
situacdo politica instaurada, Leontiev se propds a aprofundar na investigacdo da atividade e
acao pelos motivos ja mencionados.

Com esse foco de interesse, Leontiev considerava a existéncia de uma unidade
dialética entre a atividade humana e a consciéncia. Esta, que é subjetiva aos homens e fruto da
atividade com os objetos e com outros homens, postula que “ela deve ser considerada ndo
como um campo contemplado pelo sujeito e sobre o qual se projetam as suas imagens e 0s
seus conceitos, mas como um movimento interno particular engendrado pelo movimento da
atividade humana.” (LEONTIEV, 1978, p. 11).

Esse dinamismo se refere ndo a imagem de um objeto refletido e captado pelo olho
humano, mas ao conjunto de significagdes que o individuo possui sobre o objeto, seja de
contetdo e/ou forma, apreendidas nas relagdes sociais.

O conceito de significacdo é expresso como

[...] aquilo que num objeto ou fendmeno se descobre objetivamente num
sistema de ligacGes, de interacBes e de relacbes objetivas. A significacdo é
refletida e fixada na linguagem, o que lhe confere a sua estabilidade. Sob a
forma de significacGes linguisticas, constitui o contetdo da consciéncia
social; entrando no contetdo da consciéncia social, torna-se assim a
consciéncia real dos individuos, objetivando em si o sentido subjetivo que o
refletido tem para eles. Assim, o reflexo consciente é psicologicamente
caracterizado pela presencga de uma relacéo interna especifica, a relagéo entre
sentido subjetivo e significacdo. (LEONTIEV, 1978, p. 94).

Segundo Leontiev (1978) a consciéncia humana se constitui de alguns elementos que
formam a sua base, como o contetido sensivel, a significacdo e o sentido. O conteudo sensivel
refere-se as sensacdes, as imagens de percepcdo e as representacdes; a significacdo a sintese
das praticas sociais; e, 0 sentido a forma individualizada de tratamento dado a significacéo.

O conteddo sensivel é composto por fatores psiquicos inerentes ao ser humano que
contribuem ndo s6 na constituicdo, como também em transformacdes na consciéncia,
permitindo com isso o sujeito desenvolver-se. Os elementos citados como conteddo sensivel
influenciam na formacéo de sentidos.

A significacdo como sintese das préaticas sociais se refere a visdo apreendida do social
pelo individuo, ou seja, a partir do que esta posto na sociedade e como as préaticas sociais sdo
desenvolvidas nesse contexto, & que serdo produzidas as significagfes que irdo compor a

consciéncia.
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Inerente a cada individuo em sua particularidade o sentido é atribuido a partir da
mediacdo realizada nas préaticas sociais a que esta exposto, de forma que a maneira pela qual
ela se estabelece fard emergir um ou outro sentido a significacéo.

Assim, os trés elementos sdo fundantes da consciéncia humana e Leontiev coloca o
significado e o sentido como unidades de sua estrutura interna, de forma que o contetddo das
significacBes presentes na sociedade esteja & disposi¢do dos individuos, bastando que eles se
apropriem por meio das relacdes sociais mantidas em atividade, mediadas pela linguagem.

Como esses elementos estdo interligados, podemos afirmar que a consciéncia é o
reflexo psiquico consciente da realidade, sendo esta constituida nas relagdes sociais e capaz
de distinguir a realidade objetiva de sua representacdo subjetiva, ou seja, a compreensdo do
mundo social. (ASBAHR, 2005, 2011).

Em estudos realizados por Asbahr (2005, 2011) sobre sentido e significado na
perspectiva histdrico-cultural, o termo significado e significacdo é utilizado em momentos
diferentes por Vigotski e Leontiev e, no entendimento de alguns tradutores, se apresentam
para expressar 0 mesmo conceito.

Vigotski emprega o conceito de significado como uma unidade de anélise da relacao
pensamento e linguagem, sendo produto das relagdes sociais estabelecidas na historia e, como
esta é dindmica, ele é transitorio. Reflete objetivamente as condi¢des objetivas produzidas
pelo meio social, a partir de generalizag®es.

Para Leontiev (1978) o uso do termo significacdo como um sistema que medeia as
relacbes do homem com o mundo é o reflexo da realidade produzida pela humanidade
independentemente das relagdes estabelecidas com os homens. Assim, “o sistema de
significacBes, embora em eterna transformacdo, estd pronto quando o individuo nasce,
cabendo a este se apropriar dele.” (ASBAHR, 2011, p. 7).

Podemos apreender que independentemente de como sdo as relagdes existentes entre
sociedade e individuo, a realidade é refletida em sua consciéncia, ou seja, 0 homem se
objetiva no contexto social a partir de sua viséo apropriada.

Dessa forma, o sistema de significacGes existentes no contexto social permite a
apropriacdo do conteudo historicamente produzido, seja pela linguagem objetivada nas e pelas
praticas sociais, seja pela producdo da sociedade.

Segundo Leontiev (1978) a significacdo possui duplo sentido: 1. como significacédo da
palavra, com sentido verbal, isto €, sdo os produtos historicos e transitorios constituidos nas

relacdes sociais que nele se refletem, generalizagc6es; 2. como contetdo da consciéncia social,
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isto é, o sistema de significacGes produzidas na e pela sociedade, a qual ird constituir a
consciéncia individual a partir dos reflexos psiquicos.
Os reflexos psiquicos que se inserem nos fatores psicoldgicos proprios do ser humano,

sdo também responsaveis pela atribuicdo de sentido a atividade, pois,

[...] os aspectos afetivo-emocionais do agir humano estdo, segundo Leontiev,
mais diretamente dependentes do sentido da acdo. Isso quer dizer que uma
mesma acdo pode vir acompanhada de diferentes emogdes e sentimentos,
dependendo de qual seja a atividade que constitui a totalidade que da sentido
a essa acdo. (DUARTE, 2004, p. 55).

O sentido atribuido a atividade e refletido na consciéncia humana sofre transformacdes
de acordo com o desenvolvimento histérico e social, e é determinado pelas relacdes sociais
existentes e pelo lugar que o sujeito ocupa nessas relagdes, em conjunto as suas vivéncias.

O conceito de vivéncias para Leontiev é diferente do expressado por Vigotski, como ja

apresentado. Assim,

[...] perejivanie de alguma situacdo ou de algum ambiente define qual sera a
influéncia dessa situacdo ou desse ambiente sobre a crianga. Dessa forma,
ndo é aquele ou outro momento, tomado independentemente da crianca, mas
é esse momento, radicalmente transformado pela perejivanie da crianca, e
que pode definir como esse momento ira influenciar a marcha do futuro
desenvolvimento. (LEONTIEV, 2007, p. 251 apud PRESTES, 2010, p. 118,
grifo do autor).

Essa passagem deixa claro que a vivéncia transforma o momento, e este define como
sera 0 desenvolvimento da crianca, sinalizando seu futuro. A situacdo e 0 ambiente sdo vistos
de forma diferente, atuando sobre 0 momento, e produzindo vivéncias.

Em conjunto as vivéncias, alguns fendmenos e processos interiores, de ordem
psicologica, como pensamento, memoria, percep¢do, palavra, contribuem para o
desenvolvimento humano, gerando transformacgfes qualitativas, criando o vinculo entre a

consciéncia e a atividade. Como explica Asbahr (2005):

[...] a consciéncia ndo se reduz a um mundo interno, isolado, ao contrério, se
esta intimamente vinculada a atividade, s6 pode ser expressdo das relaces
do individuo com os outros homens e com o mundo circundante, sendo
social por natureza. Mas a passagem do mundo social ao mundo interno,
psiquico ndo se da de maneira direta, 0 mundo psiquico ndo é cdpia do
mundo social. No transito da consciéncia social para a consciéncia
individual, a linguagem e a atividade coletiva laboral tém papel fundamental.
Sendo o trabalho atividade socialmente organizada, a linguagem torna-se
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necessidade e condi¢do para o0 desenvolvimento social e individual dos
homens. Pela linguagem, o0s homens compartilham representacdes,
conceitos, técnicas e o0s transmitem as proximas geragdes. O homem
apropria-se das significacGes sociais expressas pela linguagem e lhes confere
um sentido proprio, um sentido pessoal vinculado diretamente a sua vida
concreta, as suas necessidades, motivos e sentimentos. (ASBAHR, 2005, p.
5).

A atividade humana é movida por uma intencionalidade e assim constituida, de modo
dialético, de varios atos internos e externos, que operam com signos e instrumentos, agindo
sobre a natureza de forma mediada.

No momento em que esta realizando uma atividade o ser humano entra em contato
com instrumentos e signos produzidos pela cultura humana, que medeiam as relagOes
estabelecidas com outros seres presentes na sociedade. Essas relagdes, conscientes ou nao,
possuem participacdo especial enquanto significacdes dentro da constituicdo da consciéncia
desse ser, pois serdo elas que dardo o tom a constituicdo do sujeito, por causa das vivéncias de
cada um.

Leontiev (1978, 2006) faz uma diferencia¢do entre estrutura da consciéncia humana e
da estrutura da atividade. Ele afirma que a estrutura da atividade humana é mais complexa
que a do animal por conter fatores psicoldgicos em sua constituicdo e tambeém por ndo existir
uma relacdo imediata entre 0 motivo e o objeto. Um exemplo classico de demonstracdo dessa
estrutura é o da atividade da caca, contido em sua obra “O desenvolvimento do psiquismo
humano” de 1978.

Um grupo de cacadores se organiza para cacar com o objetivo de abater um animal
para saciar a fome de todos. Alguém ficaria responsavel por produzir instrumentos para serem
usados na caca, e outro, acender o fogo e preserva-lo aceso até 0 momento do cozimento do
animal. No momento da cagada, os cacadores seriam divididos em grupos menores cada qual
com uma atribuicdo: espantar a presa e, encurralar a presa e abaté-la. Se pensarmos esse
exemplo como acdes isoladas, ndo encontraremos o motivo da acdo de cada um, ao contrario
de quando pensamos no conjunto de a¢fes conseguimos estabelecer o motivo da realizagédo de
cada uma delas, pois estdo inseridas dentro das relagdes sociais entre um cagador e o restante
do grupo.

Assim, nesse exemplo a atividade é realizada mediante processos para satisfazer uma

necessidade, matar a fome, a partir das rela¢cbes do homem com seus pares, ou seja,

[...] por atividade designamos 0s processos psicologicamente caracterizados
por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto),
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coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta
atividade, isto &, o motivo. (LEONTIEV, 2006, p. 68).

Retomando o exemplo da atividade de caca exposto acima, se pensarmos que 0 ato
realizado por um dos cacadores, aquele que espanta a presa, ndo tivesse um motivo, ndo seria
considerada uma atividade, mas sim, apenas uma acdo, pois estaria fora do objetivo da
atividade e ndo coincidente com o motivo dele e do grupo. Logo, “uma agdo ¢ um processo
cujo motivo ndo coincide com seu objetivo, (isto é, com aquilo para o qual ele se dirige), mas
reside na atividade da qual ele faz parte.” (LEONTIEV, 2006, p. 69).

A exemplificacdo da caca é bem clara e demonstra a estrutura da atividade
estabelecida por Leontiev (1978) com estreita relacdo entre os elementos que a constitui:
objeto, objetivo, necessidade, motivo, ferramentas, operacdes e acdes. Objeto é para onde a
acao é dirigida, sendo este o conteido da atividade. Objetivo é a finalidade de uma acéo
concreta. Necessidade € a objetivacdo da acdo, sem ela a atividade ndo se realiza. Motivo é
aquilo que move o sujeito a fazer alguma coisa, esta ligado a satisfacdo de uma necessidade.
Ferramentas sdo 0s meios que possibilitam que as operagdes sejam realizadas. Operagdes séo
as formas pelas quais sdo realizadas as acdes a depender das condi¢cbes. Acdes sdo 0s atos
realizados dentro da atividade.

A estrutura presente na atividade nos permite apreender todo o0 movimento realizado
de forma coletiva, e a existéncia de uma interligacdo entre eles fazendo com que o produto
final se sobressaia como sendo de todos.

Diante disso, a psicologia historico-cultural compreende a unidade entre consciéncia e
atividade. Nessa unidade esta presente o conceito de significado social e sentido pessoal,
assim apropriado por Leontiev, que o0s desenvolveu a partir da categoria atividade.
(ASBAHR, 2011).

Para Leontiev (1978) significado social e sentido pessoal estdo inseridos no ambito da
atividade humana, sendo que estas agem na consciéncia, como potencializadoras de seu
desenvolvimento, logo, transformando-a.

Como unidade de analise da atividade, significado social e sentido pessoal sdo
elementos constituintes da consciéncia humana, pois existe uma unidade entre consciéncia e
atividade. Como essas duas categorias constituem-se enquanto unidade, a maneira como o
individuo ir4 se apropriar do significado dependerd do sentido atribuido a ele, mediante as

vivéncias no meio social.
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E significado social por ser produzido em uma situagdo histdrica e social, mutéavel,
pois este é dindmico, porém adquire uma estabilidade dentro do contexto. E sentido pessoal
por ser um atributo individualizado, inerente a um individuo a partir de seus sentimentos
conferidos ao significado social.

Perante isso, a atividade humana para Leontiev esta relacionada ao trabalho, pois o
homem age na natureza a partir de uma atividade, provocando transformagdes tanto na
natureza, quanto nele proprio. Modifica a natureza, construindo instrumentos a partir do que
nela existe, 0 que provoca mudangas tanto na natureza quanto em sua vida, uma vez que ao
modifica-la, modifica a si proprio, desenvolvendo-se enquanto ser humano.

A relacdo que se estabelece nesse movimento transformador é permeada pela
linguagem. Mediadora das relacdes sociais dadas durante a sua realizacdo, ou seja, no
trabalho a palavra esta presente em toda atividade humana.

No entanto, se apresenta ndo s6 com poder de comunicacdo, de transmissdo, mas
também compde processos internos intelectuais, em nivel de pensamento verbal. Este, que
nada mais é que a palavra em seu carater interior, ndo transformado em palavra verbal, sendo
que sé assim se realizarda na medida em que a significacao social o permitir.

O pensamento € de propriedade humana. O animal ndo pensa, ou seja, € uma atividade
mental do homem. Ele somente existe a partir de interagdes objetivas, por mediagdes a que
estdo sujeitas os homens em suas relagdes sociais. Podemos chamar de pensamento “o
processo de reflexo consciente da realidade, nas suas propriedades, ligacdes e relagbes
objetivas, incluindo mesmo 0s objetos inacessiveis a percepcdo sensivel imediata.”
(LEONTIEV, 1978, p. 84). O autor dessa definigéo clarifica esse conceito a partir do exemplo
dos raios ultravioletas, em que 0 homem sabe de sua existéncia, mas nunca os percebeu.

N&do obstante, pelo fato do pensamento ndo ser um ato verbalizado e surgir das
generalizacOes elaboradas pelo social, a linguagem aparece no processo de trabalho, com

fungéo produtiva e de comunicagéo, sendo que:

[...] a linguagem ndo desempenha apenas o papel de meio de comunicagao
entre 0os homens, ela é também um meio, uma forma da consciéncia e do
pensamento humanos, ndo destacado ainda da producdo material. Torna-se a
forma e o suporte da generalizagdo consciente da realidade. Por isso,
guando, posteriormente, a palavra e a linguagem se separam da atividade
préatica imediata, as significacbes verbais sdo abstraidas do objeto real e s6
podem portanto existir como fato de consciéncia, isto é, como pensamento.
(LEONTIEV, 1978, p. 87).
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O fenémeno da significacdo da palavra na linguagem realizar-se-4 a partir do reflexo
do contetido da palavra fixado na linguagem, apresentada na atividade pratica humana, ou

seja,

[...] significado da palavra fixa-se na linguagem. Mas para que um fenémeno
possa ser significado e refletir-se na linguagem, deve ser destacado, tornar-se
fato de consciéncia, [...] se faz inicialmente na atividade pratica dos homens,
na producéo. (LEONTIEV, 1978, p. 86).

A atividade humana, na perspectiva leontieviana esta relacionada ao trabalho, portanto
significado e sentido sempre sdo abordados por esse prisma, o do trabalho produtivo. Nessa
perspectiva, Leontiev coloca como diretriz de seus estudos 0s pressupostos de Marx, em
especial seu pensamento a respeito de trabalho, forca produtiva e alienacéo.

Destacamos o conceito de trabalho, categoria-chave para Karl Marx, sendo ele
apropriado como uma atividade inerente ao ser humano, movida por uma intencionalidade e
orientada por objetivos em conformidade com sua finalidade. Por ser de carater humano ela é
consciente e livre, portanto ndo visa a satisfagio de necessidades fisicas. E visto como uma
forma de exteriorizacdo das necessidades espirituais do ser humano, em que ele, o trabalho,
regula a consciéncia do homem ao transformar a natureza, e esta ao transforma-lo. Nesse
movimento de transformacdo o homem cria um mundo objetivo a sua imagem e, por
conseguinte, cria 0 mundo da cultura, do social, pois ele faz parte desse meio (MARX;
ENGELS, 1989; MARX, 1989, 2002).

Refletindo a partir da configuracdo do conceito de trabalho na teoria marxista,
Leontiev atribuiu a atividade humana o carater proposto por Marx, ou seja, s6 se constitui em
atividade o conjunto de acOes nela objetivadas e realizadas a partir de uma necessidade, em
consonancia com seu motivo.

De acordo com Duarte (2001), para agir sobre a natureza, um direcionamento
atribuido a atividade humana que contempla o conceito de trabalho e acdo pode estar inserido

no que foi atribuido por Marx:

[...] o trabalho é, para Marx, uma atividade que distingue o ser social do ser
natural, isto €, define a especificidade do ser humano como um ser histérico,
social e cultural, por possuir essas trés caracteristicas: a de ser uma atividade
conscientemente dirigida por uma finalidade previamente estabelecida na
consciéncia, a de ser uma atividade mediatizada pelos instrumentos e a de
ser uma atividade que se materializa em um produto social, um produto que
ndo é mais um objeto inteiramente natural, um produto que é uma
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objetivacdo da atividade e do pensamento do ser humano. (DUARTE, 2001,
p. 208).

Contudo, a atividade humana, realizada no ambito das forcas produtivas dos modos de
producéo, contando com o tipo de sociedade existente, toma outro carater a partir da divisdo
social do trabalho, passando a ser entdo, um labor descolado de intencionalidades de
transformacoes, ficando somente objetivado por motivos de manutencdo da vida fisica, ou
seja, 0 homem se separa das suas condigdes materiais. 1sso é perceptivel na sociedade
capitalista, em que os modos de producdo estdo ligados a produtividade e lucratividade.

Nosso pensamento vai ao encontro de Leontiev quando este afirma que “as relagdes
objetivas engendradas pelo desenvolvimento da propriedade privada determinam as
propriedades da consciéncia humana nas condic¢Ges da sociedade de classes.” (LEONTIEV,
1978, p. 121).

Entdo, fica claro que na teoria historico-cultural a atividade realizada pelo homem para
se efetivar como tal, necessariamente deve estar ligada as suas condi¢cdes materiais objetivas,
ou seja, ha uma fusdo do contetudo da agdo com o motivo pelo qual o individuo a realiza.
Assim, “uma necessidade ¢ um requisito para qualquer atividade. Todavia ela ndo consegue se
realizar, sendo, no objeto da acdo. Ao dizer que a necessidade foi satisfeita, dizemos que foi
objetivada nele, no objeto.” (FRANCO, 2009, p. 50).

De forma contréria a esse movimento, quando ha ruptura entre significado social e
sentido pessoal em relacdo a acdo efetivada na atividade, tem-se propicias as condicGes para a
alienagdo, pois nesse caso, “ha claro uma separagdo do contetdo da agdo com o motivo pelo
qual o individuo age. Essa &, pois, uma relacao de alienacdo.” (FRANCO, 2009, p. 51).

O processo de alienagdo, em alguns casos, se deve ao desenvolvimento das forcas

produtivas, justificativa apregoada por Leontiev (1978) quando:

[...] nas sociedades primitivas, onde ndo havia divisdo social do trabalho e
relagdes de exploragdo do homem, existia uma coincidéncia entre o sentido e
o significado das acGes. Na sociedade capitalista, caracterizada pela divisdo
social do trabalho e divisdo em classes, ha a ruptura da integracéo entre o
significado e o sentido da acéo. O sentido pessoal da acdo ndo corresponde
mais ao seu significado. Assim, sob relacdes sociais de dominacdo, o
significado e o0 sentido das a¢fes podem separar-se, tornando-as alienadas.
(BASSO, 1998, p. 4).

A citagdo nos chama a atencdo, pois ela remete a tipos de sociedade. Isso deixa claro

que a existéncia de processos de alienacdo depende das relagdes que nelas se estabelecem, ou
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seja, em uma sociedade primitiva, como citado. Sem divisdo de classes, a alienacdo é
inexistente, ja em uma sociedade capitalista, diante de suas caracteristicas, ela existe.
Entretanto, adverte que o significado e o sentido “podem” separar-se, tornando-se
alienados quando o sujeito estiver sob relacdes sociais de dominagdo. Podemos inferir, entao,
que nem toda cisdo de significado e sentido é processo de alienacdo. Pode ser um processo de
oposicdo do sujeito em relacdo ao tipo de sociedade, isto é, ele se coloca em uma posigdo
aversiva ao que estd posto mediante as relacdes sociais, ndo se apropriando do significado
social como preconizado pela sociedade, ou mesmo, atribuindo sentidos ndo coincidentes a
ele, de forma a reagir contra a ideologia dominante instaurada por esse tipo de sociedade.
Diante disso, a alienacdo, seja sob qual base for, de relacbes de dominagdo ou de
relacdes de contraposicdo a sociedade, havera a existéncia de ruptura entre significado e
sentido, expressando que ambas as situacbes comprometerdo o desenvolvimento da

consciéncia humana, inclusive o da personalidade, sendo

[...] no que se refere aos aspectos psicoldgicos, a ruptura entre o sentido e 0
significado das agbes humanas tem como uma de suas consequéncias o
cerceamento do processo de desenvolvimento da personalidade humana. 1sso
ocorre porque o individuo, por vender sua forca de trabalho e, em
decorréncia disso, ter o sentido de sua atividade como algo dissociado do
conteudo da mesma, acaba distanciando o nucleo de sua personalidade da
atividade de trabalho. (DUARTE, 2005, p. 37).

Assim, os aspectos psicoldgicos presentes ndo s6 na ruptura entre significado e
sentido, como também, quando forem coincidentes, corroboram o desenvolvimento da
personalidade humana, contribuindo para a transformacdo da consciéncia e da realidade
existente, esta, referente ao cotidiano do ser humano.

A realizacdo da atividade humana acontece no meio social, presente na vida cotidiana
do homem. Sobre a alienacdo mais propicia na condi¢do da cotidianeidade, Heller (2008)
afirma que esse fendmeno existe quando a vida cotidiana do homem se resume a apenas um
conjunto de atividades voltadas essencialmente para a reproducdo de suas particularidades,
com a presenca de determinadas acdes previstas intelectualmente e afetivamente, sendo que
ele ndo consegue romper com essa realidade mesmo quando determinadas situacdes assim o
exigem. (HELLER, 2008).

Para Marx; Engels (1989) e Marx (1989, 2002) a origem da alienacdo esta na divisao
social do trabalho, que faz com que o produto do trabalho humano deixe de pertencer ao

trabalhador e passe a pertencer a outrem. Nesse processo, o trabalho adquire caracteristica de
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mercadoria, possuindo valores de troca e determinando as relagdes entre os homens. Em
consequéncia, este é transformado em mercadoria, provocando a humanizacdo desta a qual
leva a desumanizacdo do homem.

Dessa maneira, as consequéncias da alienacdo na constituicdo da consciéncia humana
se mostram preocupantes, pois, em decorréncia do que é estabelecido a partir da ruptura nas
relacGes entre significado social e sentido pessoal, comprometera psicologicamente a vida do

homem na sociedade, pois

[...] a penetracdo na consciéncia destas relacdes [dualistas] traduz-se
psicologicamente pela desintegracdo da sua estrutura geral que caracteriza o
aparecimento de uma relagdo de alienacdo entre os sentidos e as
significagBes, nas quais 0 seu mundo e a sua propria vida se refratam para o
homem. (LEONTIEV, 1978, p. 125).

A atividade humana, objetivada de forma alienada, se exterioriza ndo se constituindo
como uma satisfacdo das necessidades de uma atividade ideal, mas uma atividade que se
reduz apenas a trocas ou ganhos materiais inerentes a sua sobrevivéncia, ficando no plano
interior os sentimentos gerados pelos fatores psicologicos que de maneira negativa interferem
no desenvolvimento do psiquismo desse sujeito.

A dissociacgdo entre significado e sentido, caracteristica construida historicamente pela
divisdo social do trabalho, em determinada sociedade, € ilustrada por Leontiev (1978) a partir

de um momento de trabalho em uma tecelagem:

[...] a tecelagem tem [..] para o operério a significacdo objetiva da
tecelagem, a fiacdo de fiacdo. Todavia ndo é por ai que se caracteriza sua
consciéncia, mas pela relacdo que existe entre estas significagdes e o sentido
pessoal que tém para ela as suas a¢des de trabalho. Sabemos que o sentido
depende do motivo. Por consequéncia, o sentido da tecelagem ou da fiacdo
para 0 operario € determinado por aquilo que o incita a tecer ou a fiar. Mas
sdo tais as suas condicOes de existéncia que ele ndo fia ou ndo tece para
corresponder as necessidades da sociedade em fio ou em tecido, mas
unicamente pelo salério; é o salario que confere ao fio e ao tecido o seu
sentido para o operario que os produziu. (LEONTIEV, 1978, p. 123).

Quando o trabalhador da tecelagem ja ndo fia ou ndo tece para atender as necessidades
da sociedade em fio ou em tecido, podemos analisar esse ato a partir das relacOes
estabelecidas entre o trabalhador e a atividade de produzir fio ou tecido, ou seja, a agéo de

tecer ou fiar se relaciona com uma ampla dimens&o psicolégica que o trabalhador emprega
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quando se conecta a amplitude que é a sociedade que iré utilizar o fio e o tecido por ele fiado
ou tecido.

Nessa compreensdo, o trabalho na tecelagem durante a atividade de produzir fio e
tecido comporta sentimentos, emocgdes, desejos, curiosidade, dentre outros, que se remetem a
questdes como conhecer a histéria de um determinado tipo de fio que ele teceu, para qual
lugar sera levado o tecido produzido por ele, quem ir& utilizar esse tecido, enfim, questdes
pertinentes ndo somente ao momento de producdo, mas também ao depois, pois dessa forma o
trabalhador esta imbricado com a propria producdo, colocando nela sentimentos de pertenca
no produto.

Esse movimento complexo tem consequéncias para o desenvolvimento do psiquismo
humano, ou seja, da consciéncia, pois o teceldo faz parte da historia do tecido que produziu e
este, também se insere na histdria de vida de seu produtor. Logo, o trabalho transforma o
homem assim como o homem transforma o trabalho.

Ndo obstante, o que ocorre quando o ato de tecer e fiar esta relacionado
especificamente ao salario, dizemos que o trabalho foi exteriorizado, ou seja, deixou de ter um
envolvimento particularizado entre trabalhador e trabalho, significando apenas que servira
para suprir as necessidades organicas inerentes ao ser humano.

Marx em sua explicacdo sobre em que consiste a exteriorizagdo do trabalho, afirma

que:

[...] primeiro, que o trabalho é exterior ao trabalhador, ou seja, ndo pertence
a sua esséncia, que portanto ele ndo se afirma, mas se nega em seu trabalho,
que ndo se sente bem, mas infeliz, que ndo desenvolve energia mental e
livre, mas mortifica a sua physis e arruina sua mente. Dai que o trabalhador
sO se sinta junto a si fora do trabalho e fora de si no trabalho. Sente-se em
casa quando ndo trabalha e quando trabalha ndo se sente em casa. Por
conseguinte, ndo é a satisfacdo de uma necessidade, mas somente um meio
para satisfazer necessidades fora dele. (MARX, 1989, p. 153).

Diante disso, o tipo de sociedade influencia na apropriagédo das significacdes e na
atribuicdo de sentidos, comprometendo o desenvolvimento da consciéncia humana, sejam
quais forem as condicGes que s@o dadas social e historicamente, presentes ao longo de nossa
existéncia e, assim, nos apropriamos desses contetdos culturais, e atribuimos sentidos a eles
em consonéncia com nossas relagdes nessa sociedade.

Esse processo que acontece permanentemente durante toda a vida, contribui para a
formacdo e o desenvolvimento de cada ser humano e, consequentemente, sera a partir dele

que o individuo se relacionara dentro da sociedade que estiver inserido.
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O homem ao se inserir no meio social acumulard experienciais sociais,
consequentemente, estara sujeito as generalizacdes que sdo fixadas na pratica social humana,

pois

[...] no decorrer da experiéncia social, 0 homem vai acumulando e fixando
formas de realizar determinadas atividades, de entender a realidade, de se
comunicar e expressar seus sentimentos, criando e fixando, pois, modos de
agir, pensar, falar, escrever e sentir que se transformam como
desenvolvimento das relagdes sociais estabelecidas entre os homens para a
producdo de sua sobrevivéncia. O significado é, entdo, a generalizagdo e a
fixacdo da préatica social humana, sintetizado em instrumentos, objetos,
técnicas, linguagem, relagBes sociais e outras formas de objetivacdes como
arte e ciéncia. (BASSO, 1998, p. 3).

Logo, o significado é dado pela sociedade e é apropriado mediante as relagdes sociais
estabelecidas nesse contexto, e a partir do fruto dessas relacGes € que serd atribuido o sentido,
em conjunto com as vivéncias a que foi submetido. Assim, significado social e sentido
pessoal sdo produzidos a partir de processos de mediacOes presentes na sociedade, seja de que

ordem for, e produzirdo efeitos psiquicos na consciéncia humana.

2.4 Significado e sentido: a que se destinam...

Vigotski (2006, 2009) considera que significado e sentido se constituem como
unidade, e sdo tidos como fendmeno; uma unidade de analise das funcGes psicoldgicas
culturais, palavra e pensamento, ligado a consciéncia. Tanto que em sua obra, nas partes em
que ele se reporta a essa categoria, se remete sempre a palavra, como funcdo de comunicacédo
e pensamento.

Leontiev (1978) se apropria do conceito desenvolvido por seu companheiro e 0
denomina como significado social e sentido pessoal, como unidade de analise da atividade
humana, esta contida na estrutura da consciéncia. Atividade humana é equivalente a trabalho.

Ambos defendem que para ocorrer o desenvolvimento da consciéncia, e consequentes
transformac6es no psiquismo humano, a apropriacdo do significado e a atribuicdo do sentido
sdo de fundamental importancia, ou seja, tanto a categoria no nivel da palavra, quanto no
nivel da atividade, desenvolvem o ser humano.

A categoria atividade, em ambos, se apresenta como potencializadora do
desenvolvimento humano, sendo que as relagbes sociais que nela se estabelecem s&o

mediadoras das significa¢Oes estabelecidas pelo meio social.
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Entretanto, Vigotski sugere que a atividade significativa, no ambito social, pode servir
como principio explicativo da consciéncia humana e ser considerada como um gerador de
consciéncia humana, a partir de mediacdes semidticas presentes nos instrumentos e signos.

Leontiev e seus discipulos, a partir da Escola de Kharkov, “colocavam as acdes
préticas (materiais) em primeiro plano, enquanto, simultaneamente rebaixa o papel dos signos
como mediadores da atividade humana.” (KOZULIN, 2002, p. 111).

Relacionando a atividade trabalho como uma acdo pratica humana, Leontiev se
mantém préximo aos pressupostos da teoria marxista, a qual defende ser pelo trabalho que o
homem transforma a si mesmo e a natureza.

Tanto Vigotski quanto Leontiev se apropriaram de leituras marxistas e se constituiram
enguanto cientistas da psicologia soviética, nos aportes tedricos de Karl Marx, logo, ndo
poderiam deixar de transparecer essas bases tedrico-filosoficas. O que talvez os difiram
seriam a interpretacdo e a postura assumida perante esse prisma, em relagdo ao
desenvolvimento de suas pesquisas.

Vigotski se preocupou em desenvolver uma nova psicologia que concebesse 0 homem
como sujeito historico e social, dentro de um contexto cultural. Esse era o principio a que se
prop6s, tomando em relevo o método dialético de Marx. Assim, se constituiu Sseu grupo.
Enguanto lider mantinha-se firme em seus ideais, até que adoeceu, ficando impossibilitado de
prosseguir.

A partir da perda de sua lideranca, além das persegui¢fes assumidas pelo governo
stalinista, a Escola de Vigotski se viu a tomar novos rumos. Nesse momento conturbado,
Leontiev sem muitas opg¢des continua com suas pesquisas em Kharkov.

Diante disso, esta pesquisa ao empregar a categoria significado e sentido, se vé
comprometida a desvelar as significacGes tomadas do social pelos autores das pesquisas de
intervencdo com praticas formativas de professores, bem como a atribuicdo de sentido ao
contetdo apropriado.

Relacionando a essas significacdes tomadas no social, estdo presentes as praticas
formativas propostas no contexto das pesquisas, corroborando em revelar as concep¢des de
formacéo de professores nela assentadas.

Compondo o conjunto desses fatores investigados, temos ainda as vivéncias a que
estiveram sujeitos durante a trajetdria dessas significacdes, contribuindo para essa
apropriacéo/objetivacdo, de maneira que, a partir da posi¢cdo em que se encontra o autor da

pesquisa, juntamente com as relagbes sociais a que ele esta sujeito, e as vivéncias
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proporcionadas por elas, chega-se ao produto do que chamamos, neste caso, concepgoes e
praticas de formacéo de professores.

Portanto, as praticas sociais contidas nas relacdes que se estabelecem a partir das
vivéncias que o homem esta sujeito, determinando as significagdes, justificam o nosso debate
por relacioné-lo as apropriacdes de significado e sentido do que se concebe como formacgao de
professores, em nivel de pos-graduacdo strictu sensu.

Dessa forma, acreditamos que a categoria em comento, permite perceber no contexto
das pesquisas-formacao analisadas, fendbmenos sobre formacao de professores que estdo sendo
cristalizados em nossa sociedade académica e difundidos em outros contextos por aqueles que
se formaram nesse ambiente, gerando um circulo vicioso originado na propria formacao
académica.

A intencionalidade da busca por significado e sentido nas perspectivas de Vigotski e
Leontiev, se deve ao fato de que o individuo se constitui enquanto tal dentro de uma
sociedade, e esta &, em grande parte, responsavel pelo seu desenvolvimento a partir das
praticas sociais a que ele esta imerso, sendo que 0s instrumentos e 0S signos presentes na
atividade humana permitem que ele apreenda o significado e atribua sentidos mediante o que
foi oferecido enquanto significagdes.

Desse modo, acreditamos que o conteudo das pesquisas analisadas é portador de
significacbes que foram apreendidas no bojo das praticas sociais presentes em uma
determinada sociedade e em um determinado contexto, sendo materializados em palavras
expressas nas pesquisas, pois “o pensamento nao se exprime na palavra, mas nela se realiza.”
(VIGOTSKI, 2009, p. 409).

Assim como Vigotski (2009) acreditava que o discurso escrito € um discurso bem
mais desenvolvido do que o discurso falado, pois o escrito contém uma complexidade
sintatica na qual ao se enunciar 0 pensamento, € necessario empregar varias palavras
portadoras de significados, que combinadas exprimem o pensamento, concordamos que 0s
pesquisadores ao materializarem seu pensamento sobre a &rea, deixaram impressos também, o
grau de significacdo apropriado em sua formacdo, bem como indicios de abordagens que a
direcionaram.

Na mesma direcdo, para Leontiev (1978) as significacbes acontecem perante uma
atividade, sendo para ele o trabalho, pois este € um fenébmeno social e enquanto tal se
desdobra em outros. Assim,
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[...] o trabalho humano, em contrapartida, é uma atividade originariamente
social, assente na cooperagdo entre individuos que supde uma diviséo
técnica, embriondria que seja, as fungbes de trabalho; assim, o trabalho é
uma acgdo sobre a natureza, ligando entre si 0s participantes, mediatizando a
sua comunicacdo. (LEONTIEV, 1978, p. 75).

O individuo ao estar imerso em atividade tem a sua volta varios elementos semidticos
que desencadeiam processos de mediagdo, ativando suas funcgdes psiquicas superiores,
gerando possibilidades de desenvolvimento. Neste caso, 0s pesquisadores, estiveram expostos
a comunicacdes que foram mediadas por linguagens, materiais, praticas pedagogicas, bem
como por relagbes sociais presentes em sua formacdo, sendo significativas conforme sua
posicao nessa atividade.

O papel desempenhado por essa comunicacdo presente na atividade humana compde

as significacdes e sdo expressdes de pensamentos absorvidos pelos que dela participam, pois a

[...] linguagem ndo desempenha apenas o papel de meio de comunicacdo
entre 0s homens, ela é também um meio, uma forma da consciéncia e do
pensamento humanos, ndo destacado ainda da producdo material. Torna-se a
forma e o suporte da generalizacdo consciente da realidade. Por isso,
guando, posteriormente, a palavra e a linguagem se separam da atividade
pratica imediata, as significaces verbais sdo abstraidas do objeto real e s6
podem, portanto existir como fato de consciéncia, isto €, como pensamento
(LEONTIEV, 1978, p. 87).

Assim sendo, nessas relacbes os pesquisadores estdo sujeitos a significacbes que
oscilam em consonancia com 0s momentos presentes na sociedade, sendo que ao estarem
imersos nesse meio social, se apropriam de significados dados por ela e atribuem sentidos de
maneira particularizada, segundo o modo em que foram colocados em evidéncia pela
sociedade a que estdo inseridos.

A compreensao proporcionada pela analise a partir da categoria significado e sentido,
possibilita ndo s6 desvelar o pensamento materializado em palavras significativas e
carregadas de sentidos, como também perceber a forma com que os pesquisadores se
utilizaram da apropriacdo das significacGes tomadas da sociedade.

Esse movimento oportunizado por esses conceitos da teoria histérico-cultural permite
vislumbrar os aspectos conceituais e tedrico-metodoldgicos das perspectivas de formacédo de
professores apropriados pelos autores das pesquisas analisadas no contexto académico e como
tomam para si as filiagdes teoricas dessas abordagens e as efetivam como préticas formativas
a professores, permitindo-nos revelar dados geradores de importantes reflexdes acerca da

producéo teorica no contexto académico.
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Nosso olhar se projetou na teoria historico-cultural como legado, em que toda a
humanidade pode dela se apropriar e desfrutar, e ndo como espolio, que estd passivel de
especulacbes, ndo deixando, contudo, de se abster de possiveis conteldos presentes no
subtexto®.

Em conformidade a essa perspectiva as andlises se estendem nos capitulos
subsequentes nos quais se apresentam, por um lado, as significagcdes sociais atribuidas as
concepcdes de formacdo de professores, com base em algumas abordagens tedricas e, por
outro, os sentidos pessoais atribuidos a essas perspectivas pelos pesquisadores, autores das
pesquisas de intervencao que se propuseram a formar professores no periodo de 1999 a 2008,

na regido centro-oeste do Brasil.

*® Para Vigotski (2009) subtexto se refere ao contetido expresso nas entrelinhas do texto, sendo que “toda frase
viva, dita por um homem vivo, sempre tem o seu subtexto, um pensamento por tras” (VIGOTSKI, 2009, p.
477).
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3 SIGNIFICADO SOCIAL DAS PRODUCOES TEORICAS DE FORMACAO

A significacdo é a generalizacdo da realidade que
é cristalizada e fixada num vetor sensivel,
ordinariamente a palavra ou a locucdo. E a forma
ideal, espiritual da cristalizacdo da experiéncia e
das praticas sociais da humanidade. A sua esfera
das representacbes de uma sociedade, a sua
ciéncia, a sua lingua existem enguanto sistemas de
significacbes correspondentes. A significacio
pertence, portanto, antes de mais, ao mundo dos
fendmenos objetivamente historicos.

Leontiev

Este capitulo procura organizar de forma sistematica perspectivas de formacdo de
professores que tém fundamentado alguns estudos na area, bem como orientado projetos e
acoes de formacdo docente. A apreensdo das concepgdes inerentes a tais perspectivas ajudam
a elucidar como elas vém sendo apropriadas pela academia e postas em préatica por meio das
pesquisas de intervencao.

Dentre elas selecionamos para discutir as referentes a racionalidade técnica que se
baseia no tecnicismo com surgimento a partir da ideologia empresarial de Taylor; a
racionalidade préatica, com base na concepcao do professor reflexivo de Schon (1992, 2000),
o professor pesquisador de Stenhouse (1975) e Zeichner (2000); ao intelectual critico,
conforme discute Giroux (1988, 1995, 1997); a perspectiva historico-critica de Gasparin
(2009) e Saviani (2008); a perspectiva historico-cultural de Vigotski (1996, 2006, 2009),
Leontiev (1978, 2006), Luria (2006) e seus seguidores e colaboradores; e, a formacao por
coletivos, com a proposta de formagdo continuada de professores em servico de Alvarado
Prada (1997, 2001, 2005, 2006, 2006a, 2007, 2008).

3.1 Formacao com base na racionalidade técnica
A concepcdo da racionalidade técnica esta presente em nosso meio educacional

mesmo de forma velada e guarda resquicios do conceito cartesiano-newtoniano que marcaram

a modernidade com o advento da revolucéo cientifica. (KINCHELOE, 1997).
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Essa revolugédo foi o marco para as ciéncias modernas, pois Descartes rompe com 0
modelo aristotélico — que se apresentava qualitativo —, para concebé-las como quantificacédo
matematica, o0 que apontou para a necessidade de um método, como o existente nas ciéncias
naturais.

Nesse contexto, o positivismo surge como uma tendéncia dentro do idealismo
filosofico, enraizado nos postulados de Bacon, Hobbes e Hume. (TRIVINOS, 1987).
Contudo, no século XVIII, os seus primdrdios se deram a partir de Condorcet, que talvez seja
“o primeiro a formular de maneira mais precisa a ideia de que a ciéncia da sociedade, nas suas
vérias formas, deve tomar o carater de uma matematica social, ser objeto de estudo
matematico, numérico, preciso, rigoroso.” (LOWY, 2010, p. 40).

Porém, foi com Augusto Comte, no inicio do século XIX, que o positivismo se
manifesta com outra visao, diferentemente da inicial. Ele defende que essa concepgédo deve
ser direcionada “para o campo conservador e legitimador da ordem estabelecida.” (LOWY,
2010, p. 44).

Seguindo essa premissa, essa tendéncia se fundamenta a partir de trés estados: o
teoldgico, o metafisico e o positivo, pois para Comte o espirito humano passa por essas etapas
como uma evolugéo, sendo que o primeiro € pré-requisito para o segundo, e o segundo para o
terceiro.

Nesses estagios evolutivos, o teoldgico é considerado a infancia da humanidade, época
em que explicacOes fantasticas eram dadas para os fendmenos naturais, associando-se assim a
Deus. O metafisico surge com as explicacfes racionais, substituindo os deuses por entidades
abstratas, entrando em cena a filosofia e, o Gltimo estagio, o positivo, se define pela busca do
conhecimento a partir das observacdes e das experiéncias, expressando com o recurso da
matematica, ou seja, busca-se o conhecimento das leis da natureza para conseguir o0 seu
dominio técnico, que € a ciéncia.

Ao chegar ao terceiro estagio, as ciéncias que nele sdo chamadas de positivas se
estabelecem mediante caracteristicas que a etiquetam como sendo o conhecimento cientifico,
somente aquele que pode ser comprovado mediante a observacdo e a experiéncia. O que nao
passa por este crivo, ndo € considerado cientifico.

Diante disso, as ciéncias humanas nascem a partir da ideia de que as ciéncias que
envolvem problemas sociais e humanos deveriam se valer de métodos para comprovar sua
cientificidade e ndo somente as ciéncias da natureza, com isso 0 que interessava era “a busca
da explicacdo dos fenbmenos através das relacGes dos mesmos e a exaltacdo da observacédo
dos fatos.” (TRIVINOS, 1987, p. 34).
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Desse modo, o positivismo valoriza 0 método empirista e quantitativo, e defende a
experiéncia sensivel como fonte principal do conhecimento (JAPIASSU, 1996), ou seja, € a
partir da pratica que o homem produz conhecimento. Dessa forma estabelece alguns critérios
que perpassavam a evidéncia, a analise, a sintese e a revisdao, sendo eles embasados no
método dedutivo.

Fazem parte desse método a observagédo e experimentacdo, a generalizagdo, a hipotese,
a verificacdo, a prova e, ao final, chega-se ao conhecimento. Como bem afirma Silvino (2007,
p. 5), “na concepgdo positivista, somente apds uma analise da teoria, que implica um repensar
do conhecimento posto, surge um problema. Este deve ser convertido em proposi¢oes
testaveis, elaborando-se um delineamento/experimento e, somente entdo, vai-se ao empirico”.

Comte marca o positivismo e destacamos alguns dos principios, a saber, a busca pelas
leis que regem os fendmenos; o fato aparece como supremo e essencial para a elaboracdo das
leis; a busca de objetividade; a exclusdo de aplicacbes metafisicas para o fenbmeno; a
observagdo e 0 experimento tornam-se instrumentos para alcangar 0 conhecimento.
(SILVINO, 2007).

Dentro da proposta do positivismo comteniano estd o afastamento do pensamento
mitologico, religioso e metafisico para ir rumo ao progresso, ou seja, a verdadeira ciéncia
requer o abandono de qualquer vestigio de religiosidade, emoc&o, subjetividade. Por isso 0
famoso lema do positivismo € “o amor por principio, a ordem por base € o progresso por
fim”.

Comte, um dos criadores da sociologia, embasa sua premissa de trabalho nesse lema,
conciliando em sua proposta politica de reforma social elementos da politica conservadora,
como a defesa da ordem e da corrente liberal ou progressista, como a necessidade de
progresso. (JAPISASSU, 1996).

N&o obstante, os positivistas entenderam que a ciéncia seria capaz de organizar a vida
econdmica, social e politica para 0 bem da humanidade, isso aliado a era da industrializac&o,
resultando em ordem e progresso.

Diante desse panorama, a racionalidade técnica foi difundida na década de 60 e
inserida na educacdo sob os fundamentos do positivismo e do sistema de producao industrial.

Ao final dessa década, 0 nosso pais se via em uma situacdo de baixa produtividade no
sistema escolar e, em consequéncia, percebia-se a instabilidade social, com desigualdade de
distribuicdo de renda e ma qualificagdo de méo-de-obra.

Diante do quadro econémico e social que nosso pais atravessava e mediante a posicao

de dependéncia que se encontrava, com o capitalismo em expansao, foi transposto 0 modelo
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de producdo das multinacionais para 0 nosso setor industrial e importado o modelo de
formacéao utilizado pelos Estados Unidos. (MELLO, 1986).

A insercdo desse modelo de formacao, denominado de tecnologia educacional,

[...] representa a racionalizagdo do sistema de ensino em todas as suas
formas e niveis, tendo em vista sua eficiéncia, medida por critérios internos
de economia de recursos escassos, e sua eficacia, medida pela adequacéo de
seu produto as necessidades do modelo de desenvolvimento vigente. Ou
seja, significa a absorcdo, pela educacdo, da ideologia empresarial.
(MELLO, 1986, p. 30).

E claro que a ideologia empresarial & época surge com a Teoria Geral da
Administracdo, que visa o controle do processo produtivo, sistematizando a organizagdo do
trabalho bem como o seu controle. Seu idealizador foi Frederick W. Taylor.

Taylor e seus seguidores propdem que o processo de producdo fosse realizado por
especialistas com funcdes bem definidas, para que houvesse um controle do todo e previsao
de resultados, mas para isso era necessario haver um treinamento dos trabalhadores.

Com a Revolucdo de 1964, essa proposta encontra guarita em nosso pais como forma
de reorganizagdo do sistema educacional mediante reformas que busquem combater a
ineficiéncia do sistema de ensino.

O conteddo da teoria taylorista, bem como o das reformas educacionais brasileiras,
estd embebido de conceitos vindos da abordagem behaviorista, em que um dos expoentes foi
Skinner, o qual trabalha com o conceito de comportamento operante.

Nessa abordagem a principal caracteristica € a memorizacdo proveniente de repeticoes
realizadas pelo individuo, e as relacBes estabelecidas entre ele e 0 meio sdo percebidas a partir
de andlises deterministas.

Com isso o behaviorismo nasce na Psicologia com o propoésito de estudar o
comportamento nas dimensdes espago-temporais, especificamente a relagdo entre um aspecto
da atividade do individuo (a resposta) e um aspecto da atividade do ambiente — os estimulos.
(VIEGA; VANDENBERGHE, 2001).

Barros e Cavalcante (1999) afirmam que para Skinner, o fator mais importante nesse
modelo pedagogico de condicionamento ndo sdo os estimulos que antecedem as respostas e
sim os que as reforgcam, por isso a grande preocupacdo em haver o reforgo desse acerto,

sempre que o aluno acertar uma resposta.
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Mas tanto a teoria tayloriana quanto a abordagem behaviorista possuem uma viséo
mecanicista e, especificamente a segunda, a postura de uma psicologia descritiva e
operacional situando-se em uma concepc¢ao positivista da ciéncia. (MELLO, 1986).

Essa concepgdo positivista tem a ciéncia como a unica verdade, excluindo Deus e a
religido dos caminhos do conhecimento; com isso, os procedimentos cientificos tomam seus
lugares. (KINCHELOE, 1997).

A visdo de racionalidade e cientificidade posta no meio educacional fez com que o
ensino se transformasse em pesquisa, com cumprimento de todas as etapas que a envolve, ou
seja, sO é verdade o que pode ser observado e testado.

Assim, os métodos cientificos, juntamente com o0s pressupostos contidos nas teorias da
administracdo como eficiéncia, produtividade e gerenciamento, submetem o sistema
educacional aos principios da racionalidade e do controle, a partir do qual os professores
passaram a ser controlados e manipulados.

Juntamente a essa premissa, ‘“nas escolas, a influéncia do positivismo se fez sentir com
forca devido a influéncia da Psicologia e da Sociologia, ciéncias auxiliares da Educagédo.”
(ISKANDAR; LEAL, 2002, p. 3).

O positivismo na educacdo marca o ideério das escolas na luta a favor do ensino leigo
das ciéncias e se apresenta contra a escola tradicional humanista religiosa. Nessa perspectiva,
um dos destaques é o curriculo multidisciplinar, ou seja, as disciplinas sdo isoladas, ndo
havendo uma comunicacéo entre elas, resultando na fragmentacdo do conhecimento.

Assim, os ideais de ordem e progresso aparecem sob forma de disciplina e educacéo,
pois seus principios j& estavam firmados na Constituicdo de 1891 e nas propostas do
movimento escolanovista.

O planejamento visando o alcance dos objetivos, também fazia parte dos ideais
positivistas, sendo rigido tanto na conducao quanto na implementacéo e avaliacdo do processo
de aprendizagem. De maneira instrucional, o conhecimento era transmitido e mensurado.

Assim, professores e alunos ocupam papel secundario, privilegiando a organizagdo
racional dos meios, sendo relegados a meros executores do processo em que as fases de
planejamento, coordenacao e controle, ficam por conta dos especialistas.

O professor, em sua pratica pedagogica, segue esses passos, adotando o ensino de
contetidos baseados na transmissdo e memorizacdo, ou seja, uma educagdo bancéria®,

visando uma educacgdo utilitarista em que tudo é pensado para o alcance dos resultados

% Conceito cunhado por Paulo Freire.
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previstos, ndo importando o processo. Adota, ainda, uma pratica na qual é possivel checar o0s
resultados a partir de testes padronizados e mensuraveis como forma de controle e
manipulacdo. Enfim, uma racionalizacdo do ensino visando uma uniformidade dos alunos.

Como o positivismo se fundamenta na experiéncia, admitia apenas o que €é real,
verdadeiro, inquestionavel. Desse modo, 0s ensinamentos na escola visavam a praticidade e o
utilitarismo, com objetivos diretos e claros, seguindo rigorosamente o método cientifico
aplicado nas pesquisas cientificas, ou seja, selecdo, hierarquizacdo, observacdo, controle,
eficacia e previsdo. (ISKANDAR; LEAL, 2002).

Compartilhando essa ideia, Ribeiro Janior (2005, p. 123) pondera que “a educagio
positivista resume-se no ensino enciclopédico, Util e verdadeiro, sem teologismo nem
metafisica. Isto supbe a subordinacdo do espirito de detalhe ao de conjunto, da analise a
sintese, do progresso a ordem, do egoismo ao altruismo.”

Isso bem esclarece outra maxima de Comte: “saber para prever a fim de prover”, ou
seja, sabendo como os fendbmenos acontecem podemos prever acontecimentos de maneira que
obtenhamos determinados efeitos.

Diante dessa maxima, a figura do especialista se mostra imprescindivel, pois € ele
quem realiza pesquisas cientificas com o objetivo de desenvolver técnicas capazes de
solucionar os problemas que surgem dentro das escolas, e essas, sdo aplicadas dentro do
ambiente escolar, principalmente no l6cus de atuacéo do professor.

Nessa perspectiva, o professor se reduz a mero aplicador de técnicas oriundas das
pesquisas realizadas pelos especialistas, se abstendo de buscar conhecimentos a respeito das
mesmas, pois, a posic¢ao por estes assumida, os coloca como detentores do conhecimento.

Para melhor entendimento, fagamos uma representacgdo grafica:
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FIGURA 20 — Representagao da perspectiva racionalidade técnica
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Fonte: organizada pela autora.

O esquema nos revela a ideia da materializagdo do processo de construcdo da
racionalidade técnica na educacdo, iniciando-se nas universidades e chegando até a sala de
aula.

As instituicGes de ensino superior sdo locus de pesquisas cientificas em potencial,
visto que em seu interior encontram-se presentes pesquisadores renomados, conhecidos e
reconhecidos na area em que atuam e, por isso, considerados especialistas em determinado
assunto.

Por estarem sempre envolvidos em assuntos suscitados e estimulados pela sua
curiosidade de pesquisador, sentem a necessidade de atender a problematica gerada pela
demanda educacional no afa de contribuir para melhorar a sociedade, no que diz respeito ao

produto de suas pesquisas.
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De maneira geral, as pesquisas cientificas giram em torno de tematicas que permeiam
0 ambiente escolar atingindo a atuacdo do professor em sala de aula, como metodologias,
aprendizagem, avaliacdo, (in)disciplina, formacao de professores, dentre outras.

Desse modo, o conhecimento obtido por meio das pesquisas realizadas pelos
especialistas € visto pelo proprio pesquisador e pela sociedade, como sendo conhecimentos
pedagogicos gerados pela elaboracdo de uma teoria, sendo transmitidos na formacdo de
professores nos cursos de graduacdo, bem como na formacdo continuada ofertada pelos
sistemas de ensino.

Portanto, as teorias geradas por pesquisas cientificas possuem em seu bojo conjuntos
de técnicas que, aos olhos de seus autores, quando aplicadas, resolvem o problema que aflige
os profissionais da educacdo. Entretanto, os diversos problemas apresentados no ambito
escolar nem sempre se resolvem com mera aplicacdo de técnicas. Os problemas que estdo
presentes dentro das escolas se constituem de elementos que vdo para além de técnicas,
requerendo assim, uma compreensao tedrica de sua composicao.

Quando ditas técnicas adentram as escolas como a salvacdo da situacdo, o professor
acredita estar amparado pelo conhecimento cientifico de outrem, ndo questionando a teoria,
ainda mais vindas de especialistas. Contudo, ao coloca-las em pratica o professor percebera
que somente técnicas ndo ddo conta do problema, pois as situagcdes presentes no contexto de
sala de aula demandam conhecimentos ndo so de sua aplicacdo, mas daqueles que envolvem a
percepcao, a intuicdo, a subjetividade, as relacdes sociais, dentre outros.

Mas, quando ndo se obtém os resultados esperados e anunciados pelas pesquisas, é
comum questionar a potencialidade dos conhecimentos produzidos pelos especialistas dentro
das universidades como: se apliquei a técnica conforme as instrucdes, por que nao deu certo?

A partir desse guestionamento é possivel inferirmos que a formacdo de professores
nessa concep¢do se mostra falha, pois os futuros docentes sdo formados pelos especialistas
que produzem pesquisas cientificas para serem “testadas” nas escolas.

Dessa forma, é importante considerar que o aluno da academia € o mesmo que ira
exercer suas atividades docentes nas escolas, sendo um reprodutor das praticas adotadas pelos
seus professores formadores e apreendidas como forma de modelos a serem adotados.

E sabido que nos cursos de formagéo de professores o estagio curricular é considerado
0 gargalo, pois a maneira como o estagio estd colocado ndo oferece oportunidade para que o

futuro docente relacione a teoria com a pratica.
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A realidade da préatica vivenciada pelo estagio encontra-se distante, ndo conseguindo
articular os problemas que vivencia com 0s ensinamentos tedricos recebidos pelos
especialistas na academia.

Isso se deve ao fato de que o curriculo dos cursos de formacdo de professores
contempla um conhecimento real baseado em teorias e técnicas da ciéncia bésica e aplicada.
Diante disso, as habilidades para resolver problemas (estagio) ficam para o final do curso,
elevando as disciplinas de conhecimento aplicavel para o inicio.

Ao final dessa formacao, na palavra de Diniz-Pereira, o professor é visto

[...] como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as
regras cientificas e/ou pedagdgicas. Assim, para se preparar o profissional da
educacdo, contetdo cientifico e/ou pedagdgico é necessario, o qual servira
de apoio para sua pratica. Durante a pratica, professores devem aplicar tais
conhecimentos e habilidades cientificos e/ou pedagégicos. (DINIZ-
PEREIRA, 2008, p. 22).

Além de conter um curriculo que comporta um conhecimento fragmentado e
desarticulado da realidade, as disciplinas possuem uma sequéncia ordenada de tarefas e fatos
separados. Assim sendo, dificilmente o futuro professor conseguird aprofundar nas teorias e

muito menos analisa-las a fim de desenvolver uma criticidade perante a situacdo vivida, pois

[...] a aprendizagem foi simplesmente reduzida a um problema técnico de
gerenciamento: desmembrar o conhecimento em partes separadas, de modo
que o conhecedor possa ter sua aquisicdo acuradamente medida; usar
materiais padronizados que cuidadosamente especifiqguem o0s objetivos,
delinear exatamente que conhecimentos estdo retidos na memoria e treinar o
professor para simplificar o processo. (KINCHELOE, 1997, p. 20).

Alguns aspectos relevantes advindos dessa aprendizagem nos levam a crer que 0s
futuros professores, desencorajados por seus formadores, serdo seguidores de regras, leitores
de manuais e dificilmente se sentirdo aptos a acdes interpretativas; serdo individualistas
propensos a competicdo; sua posicdo sera de subserviéncia em relacdo aos que produzem
conhecimentos; terdo uma visdo bancéria da educacdo; ndo agirdo como produtores de
conhecimento; e, ndo levardo em conta 0 aluno como participe do processo, apenas como
produto.

A abordagem behaviorista presente nos cursos de formacgdo de professores propicia

consequéncias como essas, levando o futuro professor a obter um conhecimento mais abstrato
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do que tedrico, baseado no senso comum, atuando assim de forma intuitiva, pois 0 mesmo foi
adquirido de forma linear, baseada na eficiéncia e eficacia.

A visdo de formacdo de professores na concepcao da racionalidade técnica privilegia
um ensino superficial da realidade, sendo que deveria ser ao contrério: os formadores de
professores deveriam estar engajados em propiciar conhecimentos capazes de suscitar analises
dos problemas da realidade, dos quais permeiam as escolas, consequentemente assumindo
uma postura critica quando de sua futura atuacéo.

Concordamos com o pensamento de que 0s cursos de formacéo séo deficientes e

[...] enquanto os educadores dos professores acreditarem que a
sobrevivéncia do inexperiente € o objetivo central da educacédo profissional e
que os professores aprendem para ensinar melhor engajando-se em
experiéncias como aprendizes, pouca mudanca significativa ocorrera.
(KINCHELOE, 1997, p. 23).

Diante disso, podemos perceber que a racionalidade técnica se apresenta no sistema de
ensino como uma pratica profissional que se reduz a adocdo de procedimentos e meios
técnicos para se alcancar os resultados desejados.

A adocdo dessa pratica fez com que varias propostas pedagogicas surgissem em

conformidade com o funcionamento do sistema fabril. Conforme nos explica Saviani,

[...] buscou-se planejar a educacdo de modo a dota-la de uma organizacéo
racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem poér
em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e,
pelo menos em certos aspectos, mecanizar o processo. Dai a proliferacéo de
propostas pedagégicas tais como o enfoque sistémico, o microensino, 0
telensino, a instrucdo programada, as maquinas de ensinar etc. Dai também o
parcelamento do trabalho pedagdgico com a especializacdo de funcdes,
postulando-se a introdugdo no sistema de ensino de técnicos dos mais
diferentes matizes. Dai, enfim, a padronizacdo do sistema de ensino a partir
de esquemas de planejamento previamente formulados aos quais devem se
ajustar as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagdgicas.
(SAVIANI, 20084, p. 10-11).

Percebemos entdo, a intencdo de homogeneizagdo pregando que a organizagdo do
processo é garantia de bons resultados, pela qual pode-se corrigir as deficiéncias do professor
e obter éxito no processo educativo.

Dessa forma os professores internalizam como abordagem profissional o senso

comum, ou seja, a transformagao do ensino, que € um sistema complexo, em séries de etapas
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simples que qualquer pessoa pode fazer, acreditando que para aplica-las ndo seja necessario
conhecimentos prévios. (KINCHELOE, 1997).

Nessa diretriz, os professores aprendem durante a sua formacdo a serem
supervisionados pelos especialistas, dos quais ja recebem o que é para ser aplicado, se
abstendo de questionamentos. Como diz Saviani (2008a, p. 11), “é o processo que define o
que professores e alunos devem fazer e, assim também, quando e como o fardo.”

Essa concepcdo de ensino pressupde que o professor dispde de um conjunto de
técnicas que utiliza em sala de aula para resolver determinado problema, ou chegar a um
resultado, ndo levando em consideragdo que a situagdo no momento nem sempre se resolvera
a partir da aplicacdo de uma técnica.

Isso se deve ao fato de que a sala de aula € um espaco dinamico e instavel, ndo
propicio para aplicacdo de técnicas e procedimentos rigidos. Assim sendo, Contreras sustenta

a ideia basica para esse modelo:

[...] a pratica profissional consiste na solucdo instrumental de problemas
mediante a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente
disponivel, que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde
a aplicacéo de técnicas e procedimentos que justificam por sua capacidade
para conseguir os efeitos ou resultados desejados. (CONTRERAS, 2002, p.
90-91).

Nessa perspectiva, o professor ndo reflete sobre os fendmenos que ocorrem em seu
cotidiano e acredita nas técnicas previamente testadas, pois sdo resultados de pesquisas
cientificas e, por isso, incontestaveis quando utilizadas em determinado problema. Isso se
torna suficiente, na medida em que ele se abstém de pensar em algo mais complexo para sua
situacdo. Assim, o professor passa a ser um aplicador de técnicas e procedimentos que foram
desenvolvidos por especialistas por meio de pesquisas aplicadas, visando alcancar 0s
resultados desejados.

Essa pratica € muito recorrente em nosso sistema educacional, em que o profissional
se vale de procedimentos para sanar determinadas situacdes, mas diante da complexidade ou
instabilidade do contexto, estes ndo sdo suficientes para conquistar bons resultados diante de
sua agéo.

Em se tratando da educacgdo que é ampla e complexa, ndo é possivel estabelecermos

calculos e valermos das ciéncias aplicadas, pois
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a pratica docente ¢ em grande medida um enfrentamento de situacGes
problematicas nas quais conflui uma multiddo de fatores e em que ndo se
pode apreciar com clareza um problema que coincida com as categorias de
situagbes estabelecidas para as quais dispomos de tratamento.
(CONTRERAS, 2002, p. 97).

Uma dessas situacdes se faz presente na alfabetizacdo de criangas. O professor escolhe
algumas técnicas e procedimentos que visam alfabetizar criangas que s&o aplicadas em todos
de sua sala. Contudo, algumas técnicas ndo produzem os resultados esperados e, diante desse
contexto de instabilidade, o professor ndo sabe que atitude tomar, pois como ele é mero
aplicador das técnicas e procedimentos pensados e estudados por outrem, o que fazer?

Nesse ponto vemos a dependéncia do professor diante dessa aplicabilidade, pois existe
uma distancia entre os pesquisadores e os técnicos. Os primeiros estdo na academia
promovendo o conhecimento e, os outros, aplicando em sala de aula os resultados das
pesquisas, ndo havendo a promocdo de discussGes acerca do que estd sendo pensado e
executado.

Contudo, ha que se considerar que a ado¢do dessa postura por esses profissionais é
proveniente dos cursos de formacdo de professores, pois a questdo pratica que lhes é
apresentada e oportunizada pelos estagios curriculares é ofertada nos altimos anos do curso,
estando assim desarticulada das teorias que sdo apresentadas inicialmente aos estudantes.

Desse modo, os futuros professores ndo tém a oportunidade de refletir sobre o que é
experienciado no estagio curricular, articulando a teoria com a pratica, uma vez que 0S
curriculos dos cursos possuem uma estrutura fechada.

Isso reflete a presenca da racionalidade técnica, que tem como preocupagdo as
finalidades do ensino e possui objetivos que sdo entendidos como produtos ao invés da
qualidade de guiar a pratica, tornando o ensino uma atividade apenas pautada em resultados.

Contreras (2002) nos alerta sobre as caracteristicas desse pensamento e 0 quanto estdo
a margem dos contextos humanos e sociais, numa concep¢do de conhecimento pautado em
regras de causa e efeito; na predicdo dos fendmenos; na manipulagdo e controle; no
conhecimento técnico; nas relagBes instrumentais; nas relagdes meios e fins como
experiéncias comparativas.

Trata-se de uma relacdo entre pesquisa aplicada, conhecimento e pratica profissional,
ou seja, a academia promove pesquisas cientificas para obter respostas para uma determinada
problemadtica, sistematiza o conhecimento proveniente dela e o divulga no meio educacional

para que 0s mesmos sejam aplicados pelos professores em sua pratica pedagogica.
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Essas pesquisas, muitas vezes, sdo empreendidas a partir de uma demanda proveniente
de um contexto histérico-social-politico que se apresenta desatrelado das politicas
educacionais propostas pelos governantes, pois esses acreditam que essa € uma questdo
cientifica, desprezando assim a discussdo desses resultados em suas bases politicas.

Assim, as pesquisas desenvolvem os meios para os fins da educagdo diante das

politicas educacionais e do pensamento dominante, onde

[...] a racionalizagcdo também se expressa como um procedimento pelo qual
as politicas publicas ficam fora de todo o debate ao serem fixadas como
razdes cientificas ou técnicas. “Despolitizam-se” ao se redefinirem como
assuntos técnicos e, na pratica, suas finalidades se impdem como assunto
fora de todo o debate cientifico. (CONTRERAS, 2002, p. 102).

Em consequéncia, vemos o individualismo emergir, e a possibilidade de mudancgas por
meio de acdo coletiva fica prejudicada, ainda mais que nessa concepcao a relacdo educacgéo e
sociedade ndo tem importancia, pois acredita-se que a educacdo Seja mera questdo
metodoldgica.

Entdo, observamos os professores apenas como seguidores de ordens, ndo produzindo
questionamentos a respeito das teorias que embasaram as técnicas aplicadas, portando-se
como subservientes aos especialistas, mantendo-se passivos frente a realidade. Diante desse
cendrio, procuram “receitas” capazes de resolver os problemas de disciplina ou de ensino;
congregam uma visdo bancaria da educacdo em que basta transmitir informacoes.

Isso tem a ver com a intencionalidade que esse modelo foi concebido, pois na
realidade era para solucionar o problema da educagdo das massas, ou seja, atender a demanda
com a maior eficiéncia possivel. (MELLO, 1986).

Entretanto, como admitir esse pensamento se o sistema educacional € aberto, sendo
influenciado por outros sistemas com os quais se relaciona? O que fazer diante de situacfes
complexas inerentes ao contexto de sala de aula, em que somente a aplicacdo de técnicas ndo
resolve o problema? N&o encontraremos respostas nessa perspectiva, ainda mais se estiver

servindo ao atendimento de uma ideologia politica de forma utilitarista.

3.2 Formacao com base na racionalidade préatica

Na década de 90, nosso pais foi invadido por ideias importadas sobre formacgdo de

professores, pratica profissional de professores, saberes docentes, dentre outros, na voz de
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tedricos americanos e europeus como N6voa, Schon, Perronoud, Tardif, Zeichner e outros, até
entdo pouco conhecidos por aqui.

O pais estava preocupado com essas tematicas, incluindo a prépria implantacdo da
LDB n° 9394/1996, e fervorosas discussdes emanavam dos resultados de pesquisas acerca do
assunto, que juntamente com o contexto histdrico-social-politico instalado a época,
favoreceram a proliferacdo dessas ideias.

Diante do contetdo das obras que aqui chegaram, percebemos que:

[...] a centralidade colocada nos professores traduziu-se na valorizagédo do
seu pensar, do seu sentir, de suas crengas e seus valores como aspectos
importantes para se compreender o seu fazer, ndo apenas de sala de aula,
pois os professores ndo se limitam a executar curriculos, sendo que também
os elaboram, os definem, os re-interpretam. (PIMENTA, 2006, p. 36).

Assim, as propostas que aqui desembarcaram giravam em torno da relagéo teoria-
pratica e fizeram emergir a epistemologia da pratica. Para Ghedin (2006, p. 115) esta “refere-
se a producdo (techné) de um saber, permitido por outro olhar (th6réd), sobre o que € feito
(prassd)”, em que a propagacao do conceito de professor reflexivo esta imbricada.

Para Duarte (2003) essa epistemologia desvaloriza o conhecimento teorico-cientifico-
académico, privilegiando o conhecimento oriundo da experiéncia, ou seja, 0 conhecimento
tacito, sendo que os dois conhecimentos devem caminhar juntos, pois estdo interligados.

A dicotomia ora apresentada deve ser bem compreendida para entendermos o sentido
da desvalorizacao citada acima, em que a teoria esta apartada da pratica. Acreditamos ser esse
distanciamento realizado pelo fato de que as marcas da racionalidade técnica continuam
presentes no bojo da formac&o de professores. Citamos como exemplo o curriculo dos cursos
de licenciaturas, em que nos primeiros anos o estudante tem contato com as teorias, ficando
para o final o estagio curricular.

Diante disso, com a chegada dessa nova postura de formacdo que valoriza 0s
conhecimentos tacitos como participante do trabalho do professor, o conceito de professor
reflexivo inerente a concepcdo da racionalidade pratica produz consequéncias na préatica
pedagdgica do professor, que ao refletir diante de algo ou sobre alguma coisa no momento de
agir incluird suas experiéncias vividas, ndo se restringindo apenas ao saber adquirido nas
teorias.

O principal autor que desenvolveu a ideia de professor reflexivo foi Donald Schon. Ele

29 (13

cunhou as expressoes “conhecer-na-agao”, “reflexao-na-a¢ao” e “reflexao sobre a reflexdo-
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na-acao”, colocando o toque artistico em evidéncia, que estd ligado as competéncias.
(SCHON, 2000).

Schon (2000) distingue em sua obra o conhecimento tacito do cientifico. O
conhecimento tacito se configura como aquele oriundo de experiéncias praticas realizadas
anteriormente e, os resultados obtidos servirdo de dedugdes para as proximas acdes a serem
desempenhadas, gerando nesse ato uma reflexdo. O dito saber foi adquirido pela propria
vivéncia, sem acesso a um conhecimento formalizado.

Ja o conhecimento cientifico ou teérico é aquele adquirido por meio de teorias
desenvolvidas por outras pessoas e que sdo transmitidas em um espacgo formal de ensino, a
instituicdo superior responsavel pela formacdo de professores. Assim, o professor a partir do
conhecimento tedrico produzido cientificamente e adquirido na academia, ira utiliza-lo em
suas acOes cotidianas de sala de aula, ndo levando em consideracdo o saber experiencial ja
adquirido.

N&o obstante, antes de seguirmos com a conceituacdo dessas expressoes, devemos nos
embrenhar no que diz respeito a nascente dessas ideias bem como suas bases, pois “os
pressupostos epistemologicos de Schon estdo enraizados no pragmatismo de John Dewey.”
(DUARTE, 2003, p. 623).

Este enraizamento se deve ao fato de que o pragmatismo de Dewey foi muito estudado
em sua tese de doutoramento, ficando influenciado pelas ideias de experiéncia e reflexdo na
experiéncia (PIMENTA, 2006).

Assim sendo, o pragmatismo € uma corrente filosofica em que as ideias sO tém
importancia quando servem de instrumento para resolucdo de problemas reais e dai, o
conceito de instrumentalismo, que fez alguns se referirem a Dewey.

Dewey se preocupava com a producdo do conhecimento a partir dos estudos sobre
I6gica, nocbes de experiéncia e de problema. (SOUZA, 2010). Assim, a inteligéncia
investigativa ou pensamento reflexivo é que deve estabelecer as relagdes razdo/experiéncia,
ideal/real, teoria/prética, individuo/sociedade que ligam os objetos naturais.

Com isso a experiéncia tratada pelo empirismo € o aprendizado a partir de situacdes
reais, com a intencionalidade de estreitar a relacdo entre teoria e pratica, em que o
conhecimento é construido de consensos, compartilhando experiéncias, ou seja, aprender a
partir da préatica. E para Dewey é sindbnimo de pensamento reflexivo.

A concepcdo dita como professor reflexivo refere-se a maneira como o professor
pensa o seu cotidiano e o que ele, a partir desse pensar, faz para que se transforme em algo

melhor. Nesse movimento, uma caracteristica inerente a esse profissional € o talento artistico,



94

que para Schon (2000) é o que fard o reconhecimento dos mais competentes; € um exercicio
de inteligéncia e; € uma arte necessaria para mediar na pratica, 0 uso da ciéncia e da técnica.

Schon faz referéncia ao professor como o artista, pois este profissional, a cada
pincelada em sua obra, reflete sobre como pode ser a proxima cor a ser utilizada, de que
forma serd a camada de tinta, qual nuance ficard melhor, podendo até mesmo, durante o ato de
pintar, reelaborar partes ou o todo do quadro, de acordo com sua necessidade.

Essa analogia realizada por Schon se remete a atuacdo do professor em sala de aula,
compondo sua préatica pedagdgica de acordo com a realidade posta no momento. Diante disso,
a competéncia se insere no perfil do professor artista reflexivo como forma de (re)inventar
maneiras de ensinar a partir do ja existente, criando uma nova realidade favoravel a situacéo e
gerando, a partir disso, novos conhecimentos.

Esse nosso pensar ¢ ratificado pela afirmacdo de que “todas estas capacidades,
conhecimentos e atitudes ndo dependem da assimilagdo do conhecimento académico, mas sim
da mobilizacdo de um outro tipo de conhecimento produzido em diadlogo com a situacéo
real.” (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 111).

Diante do pensamento pratico do professor na concep¢do da racionalidade pratica,
encontram-se elementos de carater cognitivo e afetivo, capacidades, teorias, crencas e atitudes
que conjuntamente contribuirdo para a reflexdo na agdo. Com isso, esse pensamento envolve
uma complexa competéncia de carater holistico. (PEREZ GOMEZ, 1992).

Ao pensarmos nessa complexidade retornamos aos cursos de formacédo de professores
em que diante da perspectiva do didlogo entre o formador e o futuro professor, deve
prevalecer um didlogo reflexivo sobre a realidade, pois como o docente que ndo é exposto a
momentos de reflexdo sobre questdes educativas, ira percebé-las em sua pratica cotidiana?
Essa reflexdo ainda devera ser permeada de significacdes, pois tais situacdes se apresentam
refletidas nas salas de aula.

Assim, a ideia de Schon sobre essa reflexdo se baseia em como 0s profissionais
enfrentam as situacGes diarias de sala de aula, se elas se manifestam diante de incertezas e
singularidades, sendo que elas ndo se resolvem por meio de repertério de técnicas.
(CONTRERAS, 2002).

Quando falamos em situacdes cotidianas do professor, uma delas se refere ao contexto
da sala de aula, que se apresenta ndo somente permeado de rotinas, mas também como um
local predisposto ao surgimento de circunstancias inesperadas, “imbuidos de componentes

emotivos ou passionais.” (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 104).
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Mediante esses acontecimentos diarios, o professor se vé obrigado a pensar sobre eles.
Ele se depara com duas situacdes. Aplicar os conhecimentos adquiridos na acdo ou refletir na
acao. Schon diferencia esses dois elementos.

Ao falarmos de conhecimento na acdo estamos sugerindo a existéncia de um
conhecimento antecedente que foi interiorizado, permitindo agir sem pensar nele, apenas
colocando-o em pratica, ou seja, o professor ndo precisa pensar para agir, “é um movimento
automatico, cotidiano, espontaneo, intuitivo, isto é, tacito.” (SCHON, 1992, p. 82).

A reflexdo na acdo acontece quando em situagdes ndo habituais, ela “surge a partir de
resultados inesperados e de surpresas produzidas pela acdo” (DUARTE, 2003, p.614), 0 que
requer um pensar antes do ou durante o agir, forcando-nos a resgatar um conhecimento para
agirmos, ou seja, mediante o que se apresenta em sala de aula o professor ird pensar

criticamente em como resolver a situacdo. Assim,

[...] o que diferencia a reflexdo na acéo de outras formas de reflexdo é sua
imediata significacdo para a agdo. Na reflexdo na agdo, o repensar de
algumas partes de nosso conhecer na acéo leva a experimentos imediatos e a
mais pensamentos que afetam o que fazemos — na situacdo em questdo e
talvez em outras que possamos considerar como semelhantes a ela.
(SCHON, 2000, p. 34).

Ao longo do tempo, o professor ird construir um arcabouco de situacfes experienciais
repletas de expectativas e técnicas para suas decisdes, podendo dizer que seu conhecimento
foi adquirido na pratica, fazendo uso delas enquanto atuar como tal.

Entretanto, quando se vé em situacGes inesperadas e conflitantes, terd que buscar
entendimento sobre elas, por isso “necessita refletir, confrontar seu conhecimento pratico com
a situacdo para o qual o repertorio disponivel de casos nao Ihe proporciona uma resposta
satisfatoria.” (CONTRERAS, 2002, p. 108).

Todavia, quando o profissional reflete sobre as novas situagBes, estard pensando
também sobre sua prética, pois ela faz parte do contexto. Por ndo ser um processo rapido e
pontual, pois o tempo assim ndo permite, ele ira, ao longo de seu trabalho, promover
alteracdes e desenvolver metodologias que o auxiliem nas novas situacOes apresentadas.

Nosso pensamento vai ao encontro de Pérez Gomez diante da afirmativa:

[...] assume-se definitivamente que nas situacGes decorrentes da préatica nao
existe um conhecimento profissional para cada caso-problema, que teria uma
Unica solucdo correta. O profissional competente atua refletindo na acéo,
criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando
através do didlogo que estabelece com essa mesma realidade. Por isso, 0
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conhecimento que o novo professor deve adquirir vai mais longe do que as
regras, fatos, procedimentos e teorias estabelecidas pela investigacdo
cientifica. (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 110).

A reflexdo provocada pela préatica cotidiana propde a construcdao da realidade com a
qual o professor ira estabelecer os meios e os fins, de forma interativa, para a solucéo do caso.
Consequentemente, chegara aos pontos nevralgicos do sistema educacional, como normas e
critérios de avaliacéo, curriculo e formacéo de professores.

Nesse sentido “a pratica constitui-se, [...] um processo que se abre ndo sO para a
resolucdo de problemas de acordo com determinados fins, mas a reflexdo sobre quais devem
ser os fins, qual o seu significado concreto em situagbes complexas e conflituosas.”
(CONTRERAS, 2002, p. 109).

Diante disso, as reflexdes e as discussdes sobre o problema geram reconsideracdes
sobre os fins que devem dirigir a pratica profissional, causando assim, desconforto nas
instituicdes, pois a pratica da reflexdo ndo é bem vista em contextos burocraticos e
controladores, mesmo porque as metas foram estabelecidas de forma alheia a realidade.

N&o obstante, o professor somente ira refletir na e sobre a pratica quando as técnicas
néo resolverem a situagéo, tendo em vista ela se apresentar de certa forma complexa e fugir
do rol de procedimentos pré-existentes.

Dessa maneira, o professor estara de um lado e a situacdo problema de outro, e nesse
espaco entre um e outro, esta posta uma relacdo de transacédo, sendo que nela ele intervira por
meio do pensar e do fazer e, de maneira transigente, promovera a transformacao da situacao.

Assim sendo, a sala de aula € constituida de singularidades de situacdes educativas,

ndo podendo as praticas serem homogéneas e generalistas:

[...] cada classe, cada aluno, cada situacdo de ensino reflete caracteristicas
Unicas e singulares. As acdes de ensino sdo ac¢des significativas; portanto,
dependem das intencbes e das significacbes atribuidas por seus
protagonistas. Ndo é possivel saber o que é ou sera uma situacdo de ensino
até que ndo se realize. (CONTRERAS, 2002, p. 115).

E a partir da realizacio das praticas que o professor ira pesquisar sobre elas, de acordo
com suas aspiragOes e valores a melhor forma de atuagdo, de tal modo que esses seréo

transformados em atividades na pratica, sendo que os resultados ndo podem ser antecipados.
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Essa acdo de pesquisar pressupde a existéncia de dimensdes criativas, contemplando a
compreensdo dos alunos e estimulando seu pensamento critico, proporcionando, assim, o
desenvolvimento do potencial desses atores.

O professor como pesquisador de sua préopria pratica promovera uma analise critica de
sua atuacdo em sala de aula e ndo sobre os resultados a serem alcancados, pois se assim 0
fizer, a transformacdo de sua préatica ja estara imbuida deles.

Para Stenhouse (1975) todo educador teria de assumir seu lado experimentador no
cotidiano e transformar a sala de aula em laboratério, pois a técnica e os conhecimentos
profissionais podem ser objetos de pesquisa.

Assim, diante do ato de pesquisar o professor estara exercendo também o papel de
aprendiz, propiciando com isso a descoberta do saber, que como tal faz parte de sua
autonomia.

Dessa forma, ela vem como uma metodologia de investigacdo da préatica visando a

modificagdo de uma situagéo estabelecida, como bem afirma Dickel, de que

[...] a pesquisa talvez seja, nesse contexto de escola publica, a possibilidade
de o professor tomar a si o direito pela direcdo de seu trabalho e,
comprometendo-se com a busca de uma sociedade justa, torna-lo capaz de
provocar em seus alunos a capacidade de inventar um mundo alternativo.
(DICKEL, 1998, p. 33-34).

Essa ideia nos revela uma perspectiva de autonomia a ser conquistada pelo professor
dentro de seu local de trabalho, em que a partir de uma postura investigativa e reflexiva,
poderd contribuir também para a composi¢do do curriculo, pois “os professores nido sio
apenas pessoas que tém uma préatica, no sentido restrito, mas pessoas que produzem
conhecimentos sobre educacédo e que influenciam politicas.” (ZEICHNER, 2000, p. 10).

Mediante esse caminho investigativo, “se faz necessario o professor pesquisador,
movido por indagacdo sistematica, tornando a sua pratica da mesma forma hipotética e
experimental.” (DICKEL, 1998, p. 50-51, grifo do autor). Com isso, a pesquisa instiga o
professor a relacionar a teoria com a sua pratica, ampliando suas experiéncias.

Diante dessa relacdo e da pesquisa como geradora de mudangas, coadunamos com a

ideia de que

[...] pesquisar do ponto de vista dessa énfase supBe buscar estratégias de
mudanca e transformacéo para melhorar a realidade concreta que se opera. O
professor procura trabalhar o conhecimento ja existente, convertendo-o em
hipGteses-acdo, e procura estabelecer uma relacdo entre a teoria, a agdo e o
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contexto particular. Nessa énfase de pesquisa, 0s problemas a serem
pesquisados s6 surgem na pratica e o envolvimento do préatico é uma
necessidade indispensavel. (PEREIRA, 1998, p. 163).

A visdo de professor pesquisador fortalece o papel do professor como produtor de
conhecimentos a partir de sua pratica, reforcando sua posi¢do enquanto profissional
emancipador, pois atuando de maneira consciente e organizada, o professor-pesquisador
podera se tornar um docente menos vulneravel a acdes politicas.

Com a analise critica empreendida por meio da pesquisa ocorre a melhora na atuacao
dos professores, e isso potencializa a criacdo de situagdes regidas por valores e critérios
educativos, ou seja, “o processo de aperfeicoamento profissional ndo se produz mediante a
transmissdo de teorias, mas questionando essas habilidades e recursos que refletem as
capacidades pessoais com respeito a pratica de ensino, ao conhecimento ministrado ou as
pretensdes educativas.” (CONTRERAS, 2002, p. 118).

Em presenga disso o professor ndo serd um aplicador de teorias, mas sim, um produtor
de novos conhecimentos que embasardo sua prépria pratica de acordo com a situacéo presente
no contexto, uma vez que sua pesquisa se refere a um contexto particular de atuacao.

Entretanto, quando pensamos na pesquisa da propria pratica, temos em mente que o
professor levara em consideracdo os elementos constituintes do ensino: conteudo, curriculo,
avaliacdo, dentre outros, para corroborarem a investigacdo, pois esses fazem parte dela.

A partir “da” ¢ “com” a pesquisa, ele fard nova leitura desses elementos promovendo
uma reinvenc¢do do ensino, e se tornard como mediador entre ideias e agdes nos processos de
ensino, experimentando sobre sua pratica enquanto ideias educativas e transformando-as em
objeto de investigacédo para a melhoria de suas qualidades. (CONTRERAS, 2002).

Nesse movimento de pesquisar o professor estara envolvido ndo somente com
questBes sobre sua pratica, mas também com ideias educativas, melhorias no ensino,
formatacdo do curriculo, os quais envolvem conhecimentos pertinentes. Este sera a base da
reflex&o, pois “depende do conhecimento profissional que se possua, o qual esta em relagdo
com o repertério de casos que foram sendo acumulados ao longo da experiéncia.”
(CONTRERAS, 2002, p. 121).

Entretanto, o professor pesquisador estd mais interessado em buscar melhorias para
situacOes mais amplas, do que buscar solugdes para suas necessidades de sala de aula, ou seja,
a partir do momento em que se propde a pesquisar sua pratica, sua intencionalidade estara

expressa, considerando-se 0 contexto em que estiver inserido.
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Diante do exposto, devemos considerar que no processo de refletir estdo inclusos os
valores e as concepc¢des de quem realiza esse ato, pois sdo esses elementos que também
comporéo a cena promotora da reflexao.

Esse processo nos leva a pensar a racionalidade pratica, ja tratada por Aristételes,
como um ato voltado para o bem comum de todos ¢ ndo apenas emergencial, ou seja, “se a
deliberacdo é sobre a forma de realizar o bem, nenhum professor podera evitar agir em
relacdo a sua propria concepcdo do que é o bem na educacdo, independentemente das
restricbes ou das ordens as quais estejam submetidos.” (CONTRERAS, 2002, p. 128).

Entendemos que os elementos constituintes da préatica dos professores juntamente com
0S que o constituem como profissional, devem estar acima das pressdes e das situagcOes
opressoras, pois as agcdes a serem empreendidas devem levar em consideracdo o bem de todos
e, considerando que diferentes elementos interferem nessas ac¢des, o professor ira pesa-las em
relacdo aos fins estabelecidos.

Schon sofreu inimeras criticas que colocaram sua teoria como sendo imediatista; sua
proposta visava apenas: as praticas individuais; a falta de especificidade dos problemas que
vao além da experiéncia direta e; o trabalho artistico dos professores aliado a improvisacao.
(CONTRERAS, 2002).

Mesmo possuidora de limitacGes, a perspectiva da racionalidade pratica foi e ainda é
amplamente empregada no campo educacional, especificamente na literatura. Levando-se em
conta a proliferacdo dessa concepcdo dentro das escolas, destacamos os termos professor
reflexivo, professor pesquisador e professor artista, para pensarmos na situagdo real vivida de
nossos professores.

A colocacdo dessa nova perspectiva de professor € 0 mesmo que sugerir aos docentes
a utilizacdo de outra préatica pedagogica, pois a que eles praticam ja ndo produz resultados, o
que atesta sua culpa pelas mazelas da educacdo. Mediante isso, destacamos o seguinte
posicionamento critico como sinal de alerta aos textos que nos chegam de outros paises e sdo

incorporados como “biblias”:

[...] somos levados a nos colocar em questdo: o professor deve tornar-se
critico/reflexivo e incorporar os habitos do auto-exame de modo a entender
que € sua a responsabilidade pelo estado das coisas. Abandonar seu ideario,
suas convicgdes, seus principios e substitui-los ndo meramente por outros,
mas pelo movimento, pela ruptura, pela inovagdo constante. Romper as
referéncias, derrubar as conviccgBes, desorientar a pratica pedagogica: é
assim que o professorado € jogado a deriva e, portanto, tornado avido por
uma alternativa. Mais forte do que a critica de outrem é a auto-critica, que
imputa culpa e, de certa maneira, ressentimento. O algoz, o foco do juizo € a
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sua propria pratica, € uma instancia abstrata e inatingivel. Privado de
referéncias, o professor se debate em busca de alguma solugdo. E agora, o
que é que eu faco?. (PEREIRA; RATTO, 2008, p. 131, grifo do autor).

Tal posicionamento nos remete as acBes impostas pelo sistema de ensino e, mais
especificamente, as politicas publicas de educacdo, que ndo contribuem para uma formacao
com a realidade. A atencdo se volta para as leituras incorporadas como autoajuda,
esquecendo-se de que o que ira contribuir para o avanco da problematica sdo as politicas
publicas governamentais. (PEREIRA; RATTO, 2008).

Assim, todos esses chamamentos convergem para que os professores estejam alerta
perante as politicas que estdo por tras, ou melhor, ao lado da concepgdo da racionalidade
pratica, bem como do que ela contém, a fim de que produzam questionamentos provocadores
e, ndo a sigam como receita pronta e acabada.

Mediante a concepcdo da racionalidade pratica jogamos a luz alguns questionamentos:
como utilizar uma prética reflexiva dentro de uma instituicdo em que o professor ali esta a
mercé da burocracia do sistema de ensino? Como o professor ird pesquisar sobre sua propria

pratica tendo em vista as rotinas de trabalho a ele impostas?

3.3 Formacéao com base no intelectual critico

A concepcao de professor intelectual foi concebida por Giroux ao empreender
reflexBes pertinentes aos aspectos pratico e politico da educacdo, como forma de possibilitar a
emancipacao daqueles que estdo em posi¢do de dominados pela cultura dominante.

A partir disso, surgiu a necessidade de uma teoria critica para 0s professores
perceberem qual era sua situacdo, e que esta lhes proporcionasse uma analise teorica para
além da reflexdo da pratica proposta pelos tedricos da perspectiva da racionalidade prética.

Visando uma problematizacdo sobre a pratica de ensino e as situagdes em que elas

ocorrem, a reflexdo sobre os fendbmenos néo é suficiente,

é necessario transcender os limites de suas préprias categorias, colocar em
questdo as estruturas nas quais se inscrevem suas analises. Para isso, é
necessario transcender os limites nos quais seu trabalho esta inscrito,
superando uma visdo meramente técnica em que os problemas se reduzem ao
cumprimento de metas previamente fixadas pela instituicdo. (CONTRERAS,
2002, p. 156).
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Preocupado ndo s6 com o contexto em que se d& o ensino escolar, mas como ele é

construido historicamente, Giroux acredita que

[...] a linguagem da educacdo ndo é simplesmente teGrica ou prética; é
também contextual e deve ser compreendida em sua g@génese e
desenvolvimento como parte de uma rede mais ampla de tradigdes historicas
e contemporaneas, de forma que possamos nos tornar autoconscientes dos
principios e préticas sociais que lhe ddo significado. (GIROUX, 1997, p.
vii).

De origem operéaria, Giroux, no inicio de sua carreira como professor, vivenciou
situacBes que o impulsionaram a pesquisar e escrever sobre as manifestacfes da ideologia da
classe dominante dentro da escola e como esse espaco pode ser a0 mesmo tempo de luta e de
possibilidade. (GIROUX, 1997).

A partir disso, acreditava que utilizando-se de praticas emancipadoras os professores
deveriam transformar o conhecimento escolar e as experiéncias dos alunos em produtos com
significado para aqueles que estdo em situacdo de opressdo, utilizando-se de praticas
emancipadoras.

Por terem um conhecimento critico os professores devem dirigir suas préaticas para a
formacdo de cidad&os criticos, para que os alunos aprendam e lutem pela liberdade visando a
atuacdo na sociedade. Eles sdo compromissados com o ensino critico. Respectivamente,
temos a escola como esfera publica democratica e professores como intelectuais
transformadores. (CONTRERAS, 2002).

A concepcdo de professores como intelectuais é fundante nas raizes gramscianas e o
cerne estd no papel desempenhado pelos intelectuais na vida social, no que diz respeito a
producéo e reproducdo da cultura enquanto construgdo historica.

Preocupado com as condices sociais em que esta condicionada a humanidade e a
estrutura injusta da sociedade na qual o poder esta concentrado nas maos de uma minoria,
enguanto os demais ficam subjugados a ela, Gramsci acredita ser a partir da educacdo que a
situacdo podera mudar.

Criador dos conceitos de cidadania, hegemonia, intelectual e outros, dedicou-se a
analisa-los de forma que pudesse atingir a massa popular de forma que ela saisse da condigao
de oprimida e isso se daria pela elevacao cultural que é produzida na escola, ou seja, seria a
partir da conquista da cidadania, que € um dos objetivos da escola, juntamente com a
orientacdo da elevacdo cultural das massas, que poderia ocorrer o livramento de preconceitos

estabelecidos pela ideologia dominante.
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Dentro da relacdo estabelecida entre conhecimento e poder, Gramsci acreditava que a
escola, exercendo a funcdo do intelectual, € mediadora de uma conscientiza¢do das pessoas
que ali estdo, para que elas possam, pelo conhecimento, tomar o poder de sua propria historia.

Nos estudos sobre Gramsci, no que se refere a hegemonia, Semeraro afirma que

[...] todo grupo social que queira conquistar sua hegemonia, ainda mais
quando se trata das classes populares, [...] Gramsci deixa claro que estas
precisam passar por um processo constitutivo de sua identidade, de sua
intelectualidade e por uma educacdo que exige a construcao rigorosa de um
saber mais avancado e socializado. (SEMERARO, 2001, p. 16).

Atraido por essas ideias gramscianas Giroux concebe as ideias de liberdade, igualdade
e democracia como uma autoridade emancipadora, acreditando ser a escola uma esfera que
possa conter e desenvolver esses elementos a partir da atuacdo dos professores, tidos como
intelectuais, e agindo criticamente sobre os estudantes em condi¢fes de oprimidos.

Desse modo, a escola tem um papel fundamental na vida dos estudantes, que sentem e
vivem a reproducdo do sistema social, cristalizando ainda mais as agressdes advindas dos
embates existentes entre classe dominante e dominada, e pelas varias maneiras pelas quais a
ideologia se legitima e determina, o conhecimento, a cultura, o poder, o género, a raca, a
etnia, a condigdo socioecondmica, entre outros.

Para transformar esse local em espaco critico e ndo reprodutor, mas sim produtor de
um conhecimento libertador dos estudantes dessa condicdo, os professores e 0s demais que ali
atuam precisariam, portanto, utilizar sua intelectualidade para promoverem criticamente,
praticas politizadas que favorecam a construcdo da identidade do grupo, fortalecendo a ideia
de que todos sdo construtores da histdria e que a situagdo pode ser revertida com base na
resisténcia.

Ao prefaciar uma das obras de Giroux, Maclaren afirma que uma questdo fundamental

nos estudos dele, gira em torno do

[...] desenvolvimento de uma linguagem através da qual educadores e outros
possam desvelar e compreender o relacionamento entre ensino escolar, as
relacbes sociais mais amplas que o informam, e as necessidades e
competéncias historicamente construidas que os estudantes trazem para as
escolas. (MACLAREN, 1997, p. xii).

Desse modo, os educadores devem compreender criticamente esse relacionamento
para reconhecerem a cultura escolar dominante, sendo capazes de desenvolver praticas que

possibilitem aos estudantes, tanto das classes dominantes quanto das subordinadas, perceber
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como e por que a cultura dominante se apresenta, a fim de intervirem e transformarem a
sociedade.
Calcado em Gramsci, Giroux propde que o0s professores tomem posicdo de

intelectuais, ou seja,

[...] precisardo reconsiderar e, possivelmente transformar a natureza
fundamental das condi¢des em que trabalham. Isto é, os professores devem
ser capazes de moldar os modos nos quais o tempo, espaco, atividade e
conhecimento organizam o cotidiano nas escolas. Mais especificamente, a
fim de atuarem como intelectuais, os professores devem criar a ideologia e
condigbes estruturais necessarias para escreverem, pesquisarem e
trabalharem uns com os outros na producdo de curriculo e reparticdo do
poder. (GIROUX, 1997, p. 29).

A partir desse entendimento, a caracterizacdo como intelectual para a classe de
profissionais da educacdo, que enquanto docentes, acreditam no desenvolvimento de uma
sociedade democréatica revestida de dimensdes politicas e culturais, faz-se necessario
considerar que sua formagdo “torna-se uma forma de integrar o objetivo da educacdo do
professor, a escola publica e o treinamento em servico aqueles mesmos principios necessarios
para o desenvolvimento de uma sociedade e de uma ordem democraticas” (GIROUX, 1988,
p.23).

Ao analisar a funcdo social dos professores, Giroux 0s categoriza em intelectuais
transformadores e criticos, sendo que ela, a funcdo social, ndo é demarcada, mas indica
formas de prética social e ideoldgica, podendo ser assumida por diversas posi¢@es politicas e
visdes de mundo.

A categoria de intelectuais transformadores visa “tornar o pedagdgico mais politico e o
politico mais pedagogico” (GIROUX, 1988, p. 32), ou seja, a escola é o centro, onde o poder,
a politica e o conhecimento se estabelecem a partir de uma dialética entre os que nela estéo,
em que a reflexdo critica e a acdo empreendida sdo essenciais para promoverem 0
entendimento da situacdo vivida a fim de promover mudancas. Para isso, € necessario utilizar
uma pedagogia capaz de enxergar 0s estudantes como sujeitos criticos, capazes de
problematizarem, de dialogarem, tornando o conhecimento significativo de modo a ser
emancipatorio.

Professores que se portam como intelectuais transformadores néo consideram o aluno
como um sujeito desprovido de experiéncias, de subjetividades, de identidade. O consideram

sim, como um individuo dentro de um coletivo imbuido de particularidades e portador de
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sonhos, que estd em busca de um lugar em que se sinta confiante de que pode lutar por um
futuro melhor. Na escola encontra-se o intelectual — o professor — que nele — o aluno —
acredita, estabelecendo uma linguagem critica que ira se unir a linguagem da possibilidade.
(GIROUX, 1988).

Para Cruz (2007, p.199) “o intelectual critico ¢ aquele que participa ativamente do
esforgo de desvelar o oculto e desvendar a origem historica e social daquilo que se apresenta
como natural”, ou seja, 0 professor comprometido com a educacédo é aquele que se incomoda
com o siléncio da classe oprimida e com 0s motivos que a levaram a essa situacao. Por ter o
conhecimento e a criticidade, ndo se sente coibido a questionar algo que para os outros é
normal.

Diante dessa perspectiva, o professor trabalhara o curriculo oculto que esta presente
nas relagdes sociais mantidas na escola, manifestadas nas relacdes professor-aluno, aluno-
aluno e administracdo-alunos, onde sdo repassadas ideologias impostas pela sociedade
capitalista expressas em atitudes comportamentais e valores, de forma a assumir uma
consciéncia critica e reflexiva.

Assim, o contexto da escola é marcado pela forca politica e ideoldgica e é sob esse
cenario que o professor ira desempenhar a sua atividade de ensinar. Sua atividade cotidiana,
sob o aspecto do intelectual, terd que ser repensada. Devera sair de um nivel técnico e ir para
um nivel politizado e critico, desenvolvendo uma proposta curricular que explicite praticas
levando em consideracdo a cultura dos alunos e ndo somente a cultura da classe dominante.

Por isso, “as questdes educacionais devem girar em torno do significado de ensinar os
estudantes a pensarem criticamente, aprenderem como afirmar suas préprias experiéncias, e
compreenderem a necessidade de lutar individual e coletivamente por uma sociedade mais
justa.” (GIROUX, 1997, p. 41).

Saber o porqué da existéncia de grupos sociais distintos e das relaces de poder dentro
da escola se justifica para refletir criticamente sobre a melhor forma de aplicar um curriculo
que fard com que os desprovidos se fortalecam e criem uma resisténcia que torne possivel a
crenca em um mundo melhor.

Dessa forma, “o professor, como um dos atores/sujeitos sociais do processo educativo,
detém uma visdo de mundo, sociedade, educacdo e homem que influenciard diretamente no
tipo de encaminhamento que impora a sua pratica pedagdgica.” (CRUZ, 2007, p. 200).

As préticas adotadas refletem dentro da sala de aula as concepgdes e os valores que
constituem o professor. E mediante as acdes empreendidas que ele lutara, por meio do saber,

para quebrar o siléncio e deixar emergir as vozes dos alunos. Assim sendo,
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[...] os professores precisam encontrar meios de criar espaco para um mutuo
engajamento das diferengas vividas, que ndo exija o silenciar de uma
multiplicidade de vozes por um Unico discurso dominante; ao mesmo tempo,
devem desenvolver formas de pedagogia ancoradas em uma sélida ética que
denuncie o racismo, o sexismo e a exploracdo de classes como ideologias e
préticas sociais que convulsionam e desvalorizam a vida publica. (GIROUX;
SIMON, 1995, p. 106).

Entretanto, serd que as préaticas pedagogicas inerentes a essa concepc¢do de professor
terdo guarida dentro de um ambiente escolar burocréatico, onde a administracdo, veladamente,
mantém as caracteristicas da sociedade capitalista? Como os professores que trabalham nesse
ambiente poderdo contornar a situagdo e desenvolver a reflexao critica juntamente com todos,
tendo em vista reverter o que se encontra estabelecido?

Estas sdo questdes intrigantes que nos fazem pensar em como seria esse movimento,
pois presos as salas de aula, como se pode construir uma postura critica, ainda mais se
pensarmos que o nosso curriculo é fechado e imposto pelo sistema educacional?

Para Contreras (2002) a concepcdo de professores intelectuais criticos e
transformadores possui limitagdes, pois Giroux ndo aponta de que forma os professores
poderdo desenvolver uma posicdo critica em relacdo a sua profissdo. Eles tém acesso a essa
teoria apenas pela leitura de sua obra. Néo ha articulacdo entre o contetdo dessa concepcao
com as experiéncias dos professores. Falta um conteudo concreto que exprima um
compromisso social emancipador.

Pensando nessa limitacdo, podemos analisar de maneira generalista sobre os cursos de
formacéo de professores, que se prendem a ensinar um pouco de metodologias especificas aos
contetdos para serem aplicadas como técnicas, esquecendo-se de que a sala de aula é um
espaco muito mais amplo.

Esse pensar é afirmado por Giroux e Maclaren, quando nos chamam a atencdo sobre
as questdes subjacentes presentes no ambito escolar, as quais ndo sdo mencionadas nos cursos

de formagéo.

Em vez de aprenderem a refletir sobre os principios que estruturam a vida e
pratica em sala de aula, os futuros professores aprendem metodologias que
parecem negar a propria necessidade de pensamento critico. O ponto é que
0s programas de treinamento de professores muitas vezes perdem de vista a
necessidade de educar os alunos para que eles examinem a natureza
subjacente dos problemas escolares. (GIROUX; MACLAREN, 1995, p.
159).
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Nessa perspectiva, € preciso que a formacdo de professores suscite questdes
problematizadoras capazes de promoverem reflexdes criticas que vdo além de prescricdes
técnicas, pois os problemas instaurados na escola pela ideologia dominante se mostram muito
mais profundos. Nesses momentos, se faz necesséario alertar os estudantes de maneira a
sensibiliza-los, pois é preciso que se conscientizem sobre o seu papel na sociedade.

Assim, por essa abordagem espera-se que o conteddo embebido dessa proposta na
formacdo de professores, como a pedagogia radical, leve a conscientizacdo de que é na
resisténcia que se dissipara a luta de classes, e € isso que fundamenta a préatica formativa nessa

perspectiva.

3.4 Formacao com base na perspectiva historico-critica

No final da década de 1960 e inicio da decada de 1970, o Brasil vivia um movimento
pedagdgico conturbado em que a escola estava sendo contestada pela sociedade esquerdista,
por ser uma instituicdo reprodutivista. Isso se deu por meio de rebelides sociais, a partir dos
movimentos estudantis.

Esse fendmeno nédo era apenas em nivel de Brasil, mas sim, em dmbito internacional,
cujas teorias educacionais estavam sendo criticadas tendo em vista que a pedagogia oficial
instaurada na sociedade tinha carater igualitario, inculcando a ideologia dos dominantes.

A rebelido foi um fracasso devido ao fato de que “ndo ¢ possivel fazer revolugao
social pela revolug¢do cultural” (SAVIANI, 2008, p. 134), ou seja, ndo podemos mudar a
cultura se ndo mudarmos a sociedade.

Em consequéncia, a esse movimento fracassado surgem as teorias critico-
reprodutivistas chegando a conclusdo de que é a sociedade que determina a cultura.
(SAVIANI, 2008). Diante disso, varios autores da area da sociologia publicaram obras sobre
o aparelho ideoldgico do Estado, a escola, a cultura, a sociedade.

A efervescéncia dessa época fez com que se buscassem respostas ao dilema que estava
posto, se a pedagogia oficial esta ultrapassada, qual alternativa seguir? Com isso questiona-se
sobre como atuar de modo critico no campo pedagogico.

Demerval Saviani inicia em 1978 a elaboracdo de uma tendéncia historico-critica, que
com o tempo tem o nome alterado para pedagogia historico-critica, cujo objetivo foi o de
analisar e compreender a questdo educacional a partir do desenvolvimento histérico. Ele

proprio afirma que “procurava reter o carater critico de articulagdo com as condicionantes
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sociais que a visdo reprodutivista possui, vinculado, porém a dimensdo histérica que o
reprodutivismo perde de vista.” (SAVIANI, 2008, p. 70).

De base marxista, a dialética esta sempre presente em suas teorias em que considera
importante a assimilacdo dos diferentes tipos de saber pelos individuos da espécie humana

para que se tornem humanos.

Partindo da concepgdo de natureza humana proposta por Marx e Engels de
que o homem necessita produzir continuamente sua existéncia e é pelo
trabalho que ele age sobre a natureza adaptando-a as suas necessidades,
Saviani define a educacdo como um processo de trabalho ndo material
(diferente do trabalho material que visa a producdo de bens materiais para
subsisténcia), no qual o produto ndo se separa do ato de producéo.
(RIBEIRO; RODRIGUEZ, 2001, p. 4).

Diante disso, a afirmacdo do materialismo histdrico e dialético se faz presente quando
Saviani (2008, p. 13) declara ser o ato educativo um “ato de produzir direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto de homens.”

Preocupado com as questbes educacionais e comprometido com a luta pela
democracia, mais especificamente em relacdo aos saberes que sdo transmitidos na escola,
Saviani descreve gque a pedagogia histdrico-critica em relacdo a educagdo escolar tem como

tarefa a:

[...] @) identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa 0
saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condigdes de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestacdes, bem como as
tendéncias atuais de transformacéo;

b) conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne
assimilavel pelos alunos no espago e tempo escolares;

c) provimentos dos meios necessarios para que o0s alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo
de sua produgdo, bem como as tendéncias de sua transformagéo. (SAVIANI,
2008, p. 9).

Desenvolver uma teoria e materializa-la requer a superacéo de desafios, seja no que se
refere a sistematizacdo ou mesmo na ordem de implementacéo, pois “para Saviani o método ¢
essencial ao processo pedagogico, mas ele por si s6 ndo se garante e nem garante uma
alteracdo qualitativa da compreensdo da pratica social.” (RIBEIRO; RODRIGUEZ, 2001, p.
5).
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Neste sentido, para alcangarmos essa alteragdo, o professor, visto como agente social
ativo capaz de mediar acGes pedagogicas transformadoras da pratica social, tem papel
fundamental na proposta da pedagogia histérico-critica, pois é a partir da pratica pedagdgica
gue conseguiremos a democracia no interior das escolas.

Contudo, em relacdo a materializacdo dos procedimentos metodoldgicos relativos a
questdo didatico-pedagdgica, no que diz respeito a pratica de ensino em sala de aula, foi
realizada por Jodo Luiz Gasparin, na obra intitulada “Uma didatica para a pedagogia
histdrico-critica”.

Fundamentado nas proposi¢des de Saviani, Gasparin traduziu a pedagogia histérico-
critica para uma didatica com a intencdo de que professores, de diversas areas do

conhecimento, pudessem melhorar o processo de ensino e aprendizagem, acreditando que

[...] o ponto de partida do novo método n&o serd a escola, nem a sala de aula,
mas a realidade social mais ampla. A leitura critica dessa realidade torna
possivel apontar um novo pensar e agir pedagdgicos. Deste enfoque,
defende-se o caminhar da realidade social, como um todo, para a
especificidade tedrica da sala de aula e desta para a totalidade social
novamente, tornando possivel um rico processo dialético de trabalho
pedagdgico. (GASPARIN, 2009, p. 3).

Em sua obra, com aporte na teoria histérico-cultural, compde uma didatica para a
pedagogia histdrico-critica baseada nas cinco fases propostas por Saviani: prética social
inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse, e pratica social final as quais se
articulam dialeticamente.

A pratica social inicial diz respeito ao conhecimento prévio do aluno a respeito do
contetdo a ser inicialmente tratado em sala de aula, como forma de valorizar o saber nédo
cientifico que ele possui e motiva-lo a tomar conhecimento do saber universalmente
sistematizado.

Essa postura estd bem clara nas palavras de Gasparin, no que diz respeito a

predisposicdo favoravel a aprendizagem, em que

[...] uma das formas para motivar os alunos é conhecer sua pratica social
imediata a respeito do contetdo curricular proposto. Como também ouvi-los
sobre a prética social mediata, isto é, aguela pratica que ndo depende
diretamente do individuo, e sim das relagbes sociais como um todo.
Conhecer essas duas dimensdes do conteddo constitui uma forma basica de
criar interesse por uma aprendizagem significativa do aluno e uma prética
docente também significativa. (GASPARIN, 2009, p. 13).
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Diante disso, é importante de igual forma noticiar ao aluno sobre os contetdos
escolares que serdo abordados como forma de preparacao para o inicio dos trabalhos e mesmo
para identificar seu nivel de desenvolvimento. Esse sera 0 momento em que ele, 0s
percebendo, facilitara a compreensdo e a percepgao que perpassam todo o grupo social.

Assim, a prética social inicial como bem nos lembra

[...] ndo é uma motivacdo que acontece no comeco do estudo de uma
unidade e que se esquece a medida que os demais passos da aprendizagem
vao se sucedendo. Consiste numa contextualizagdo, num pano de fundo
sobre o qual e em funcdo do qual se trabalha um contetdo. Por isso €
retomada, regularmente, em cada uma das outras fases da metodologia. E
uma presenca constante. (GASPARIN, 2009, p. 28).

A segunda fase, a problematizacdo, € a transicdo entre a préatica e a teoria, ou seja, é 0
inicio do trabalho com o contetdo por meio da criacdo de uma necessidade para que o aluno
busque o conhecimento.

Essa busca pelo conhecimento é proporcionada pelo espirito investigativo que o
professor deverd promover ao levantar situagdes problemas da realidade social em que o
aluno se veja como participe.

Nessa fase, a pratica social inicial junto a problematizacéo se interliga proporcionando
ao aluno uma nova visdo da teoria. Neste momento é instaurado o confronto entre 0s
questionamentos do conteudo escolar com a realidade social pratica. Assim, para Gasparin
(2009, p. 38) “o contetdo escolar sera sempre um instrumento de compreensao da realidade
em que aluno e professor estao inseridos.”

A terceira fase, a instrumentalizagdo, conforme conceitua Gasparin, “¢ o caminho pelo
qual o conteudo sistematizado é posto a disposi¢do dos alunos para que o assimilem e o
recriem e, ao incorpora-lo, transformem-no em instrumento de construcdo pessoal e
profissional.” (GASPARIN, 2009, p. 51).

E na instrumentalizacdo que o aluno, de posse do saber cientifico, ira confrontar seu
saber empirico, fazendo com que esse movimento seja gerador de um conhecimento que sera
internalizado, dando suporte ao seu portador para agir sobre sua realidade social.

Isto quer dizer que o aluno, ao apreender um conhecimento cientifico que Ihe foi
transmitido na escola, por meio de uma problematizacdo da préatica social, ira negar em
primeira instancia o seu saber cotidiano, mas ira incorpora-lo ao cientifico, para em seguida

construir o seu conhecimento.
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Gasparin nos chama a atencdo a respeito de que é na fase da instrumentalizagdo que 0s
conceitos cientificos se estruturam, sendo de “vital importancia conhecer o processo mental
de construcdo desses conceitos. Isso porque as acgdes didatico-pedagogicas docentes e
discentes tém nesse processo um de seus fundamentos principais.” (GASPARIM, 2009, p.
55).

Mediante o conhecimento dessas estruturas é que as agdes pedagdgicas do professor
serdo efetivadas em sala de aula diante do pressuposto de que elas atuardo na zona de
desenvolvimento imediato, sendo mediadas por instrumentos e signos.

Dessa maneira, 0 processo de aprendizagem se torna significativo, pois perpassa pela
relacdo subjetiva dos alunos e objetiva do conteGdo a ser aprendido, ativando suas
capacidades cognoscitivas, instrumentalizando os alunos a agirem na realidade social
mediante propostas de resolucéo de problemas em seu contexto.

A quarta fase, a catarse, conceitualmente “¢ a sintese do cotidiano e do cientifico, do
tedrico e do prético a que o educando chegou, marcando sua nova posi¢cdo em relacdo ao
conteudo e a forma de sua construgdo social e sua reconstrucdo na escola.” (GASPARIN,
2009, p. 124).

Catarse ¢ a efetivacdo da aprendizagem. E 0 momento em que o aluno demonstra que
apreendeu o contetdo cientifico de forma reelaborada, construindo uma nova visdo da
realidade social, ou seja, possui um novo posicionamento diante dos fatos, pressupondo ter
avancado intelectualmente.

Ao chegar nessa fase 0 aluno conseguira compreender o processo pelo qual passou em
toda a sua totalidade, pois como o movimento vivido é dialético, proporciona a ele, de forma
clara, se perceber diante do proprio processo.

Ao compreender o processo, 0 aluno podera compreender melhor a realidade, pois
para Gasparin (2009, p. 126) “na catarse 0 educando é capaz de situar e entender as questdes
sociais postas no inicio e trabalhadas nas demais fases, ressituando o conteldo em uma nova
totalidade social e dando a aprendizagem um novo sentido.”

Essa nova postura gerada pela catarse, se faz perceptivel quando as acdes e atitudes do
aluno se manifestam diferentemente do inicio do processo, ou seja, agora, ele sendo mais
questionador e critico, procura exteriorizar a sua aprendizagem ao grupo, sendo capaz de
transformar a realidade social.

Quando o aluno chega a catarse, a qual proporciona a sua propria transformagéo, pois

houve um avanco intelectual, gerando assim, uma nova visdo de mundo, ele sente a
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necessidade de intervir em sua realidade de maneira a contribuir para a solugéo de problemas
existentes.

Essa € a quinta fase, chamada de pratica social final. Nela o aluno retorna a pratica
social inicial ou ao ponto de partida, com um novo olhar, com novos conhecimentos, novas
posturas, novas atitudes, ou seja, € 0 momento de colocar em prética a teoria adquirida na
escola, transformando ndo somente a ela, mas a propria sociedade a qual pertence.

Dessa forma, ela é vista como uma fase que extrapola o ambito escolar, pois

[...] a Prética Social Final é a nova maneira de compreender a realidade e de
posicionar-se nela, ndo apenas em relacdo ao fendmeno, mas a esséncia do
real, do concreto. E a manifestacdo da nova postura prética, da nova atitude,
da nova visdo do contetido no cotidiano. E, a0 mesmo tempo, 0 momento da
acdo consciente, na perspectiva da transformagcao social, retornando a Prética
Social Inicial, agora modificada pela aprendizagem. (GASPARIN, 2009, p.
143).

N3o podemos dizer que o retorno ao ponto inicial seja tranquilo. E claro, que como
todo movimento dialético ele contém contradicdes, mesmo porque essa € uma de suas
caracteristicas, mas consideramos ser ela de fundamental importancia para a superacao do ser
humano.

Expusemos a proposta de uma didatica para a pedagogia historico-critica idealizada
por Gasparin para ser materializada na pratica pedagogica dos professores, dentro da
instituicdo escolar e ndo sendo descartada para o ensino superior, com a intencdo de
ampliarmos nossas reflexdes no ambito da formacdo de professores, seja ela inicial ou
continuada.

Alguns estudiosos, pesquisadores e formadores de professores (GONCALVES, 2003;
MAZZEU, 1998; SANTOS; GASPARIN, 2011; dentre outros) tém trazido esse processo para

o campo da formacdo de professores, tomando como base a ideia de que

[...] apostar nas possibilidades da escola como instancia que pode contribuir
para uma transformacéo da sociedade nao significa retomar a crenca ingénua
na escola como ‘redentora da humanidade’, mas buscar a identificagdo ¢ a
exploracdo de limites e possibilidades oferecidos pelas condi¢des existentes
para promover as transformacfes possiveis nessas condi¢bes. (MAZZEU,
1998, p. 2).

Promover uma formacdo de professores nessa perspectiva, seja ela inicial ou
continuada, requer partir da pratica social dos préoprios professores, que € o ponto de partida

inicial do processo formativo nessa perspectiva, ou seja, ouvi-los de maneira a conhecer suas
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praticas, seus saberes cotidianos, suas experiéncias profissionais para propor reflexdes que
possam gerar guestionamentos sobre a prépria préatica, e é preciso ainda, vencer os desafios

que se apresentam pelo contexto social, sendo que

[...] o grande desafio que se impde ao trabalho educativo sob a perspectiva
histérico-critica é, tendo como base as condi¢Bes histdricas existentes,
delinear caminhos para a construgdo de uma prética que se estruture no
interior das relagdes sociais alienadas, presentes na escola e na sociedade e
gue mesmo dentro desses limites, esteja voltada para a transformacdo da
realidade. (PONCE, 2010, p. 88).

Assim, nos pautamos no relato de Francisco José Carvalho Mazzeu (1998) advindo de
sua pesquisa sobre formacao continuada de professores realizada a partir dos cinco passos da
pedagogia historico-critica: pratica social inicial, problematizacdo, instrumentalizacéo,
catarse, pratica social final, que foram apropriados e objetivados a partir da proposta do Prof.
Jodo Luiz Gasparin (2009) e de Demerval Saviani (2008, 2008a).

Ao desenvolver sua pesquisa Mazzeu nos indica como 0s passos vao se materializando
no decorrer do processo formativo e acredita que “partir da pratica social na formagdo de
professores implica ndo s6 um conhecimento da experiéncia de cada professor, de sua
memoria, de seu saber pratico, mas uma ruptura com a forma de pensamento e agdo proprios
do cotidiano” (MAZZEU, 1998, p. 3), sendo que dai nasce o ponto de partida da formacéo, a
pratica social inicial.

As reflexdes realizadas pelos professores sobre suas préticas sao, consequentemente,
problematizadoras a ponto de eles procurarem respostas para suas necessidades até entdo nao
percebidas. As dificuldades e/ou limitagdes do professor em lidar com os problemas surgidos
em sala de aula podem ser o estopim para irem a busca da compreensdo da realidade. Esse
momento é o segundo passo, a problematizacdo da situacdo objetivada no cotidiano dos
professores.

Diante disso, somente 0 senso comum ndo consegue dar respostas, sendo necessario
buscar um conhecimento cientifico para ajudar nessa compreensdo, que sera a fonte para
ampliacdo de seu discurso e de sua visdo, possibilitando a criagdo de técnicas e procedimentos
para a superagédo dos problemas.

Para que o professor crie novas técnicas de ensino, é necessario que tenha uma
apreensdo significativa do conhecimento cientifico, ou seja, das teorias que envolvem o
processo de ensino e aprendizagem. 1sso nos leva a pensar sobre como sdo transmitidos 0s

saberes cientificos na academia e/ou na formagdo continuada. De maneira
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compartimentalizada, desarticulada da realidade, sem interligacdo de saberes e, no caso da
formacdo continuada, uma transmissdo em massa de possiveis “receitas pedagdgicas” ou
mesmo o inculcamento de discursos de pessoas renomadas.

Mediante essa situacdo imposta pelo sistema, Mazzeu (1998) afirma em seu estudo a
que o desafio da instrumentalizagéo, o terceiro passo do processo,

[...] consiste em levar o professor a elaborar seus proprios instrumentos e seu
discurso, através da apropriacdo da produgdo de outros. O caminho para
conseguir isso seria articular essa instrumentalizacdo com a reflexdo sobre os
problemas e as necessidades de uma préatica, que pretende assegurar o
sucesso escolar e, ao mesmo tempo, propor procedimentos, materiais
didaticos e textos de fundamentagdo tedrica que respondam as necessidades
dessa pratica e ndo se baseiem em condicOes idealizadas de trabalho.
(MAZZEU, 1998, p. 5).

Ao se instrumentalizar, o professor tera condi¢Ges de perceber que teoria e préatica
devem estar articuladas no processo de ensino e aprendizagem, promovendo mudangas em
seu discurso sobre a dicotomia existente entre elas, como também a sua propria pratica
pedagdgica.

O éxtase da formacdo de professores na perspectiva historico-critica € a catarse, quarto
passo. Momento em que o individuo toma conhecimento, consciente, de que houve
aprendizado. Este possibilitara acbes mais humanizadoras, de forma autdnoma. Para que esse

momento se realize na formacéo de professores

[...] é essencial que os conhecimentos, as habilidades e os valores dos quais
ele se apropriou, por meio da instrumentalizacdo, sejam trabalhados de modo
reiterado a fim de constituirem automatismos. Por essa razdo, a formacéo
continuada de professores precisa buscar a irreversibilidade das mudancas
provocadas na reflexdo e na acdo dos sujeitos envolvidos, o que demanda
tempo e um esforgo continuo. (MAZZEU, 1998, p. 6).

A busca pela irreversibilidade das mudancas, apresentada por Mazzeu, nos leva a
pensar sobre o enfretamento vivido por aqueles que integram a escola publica, e que passam,
periodicamente, por mudancas na gestdo do sistema de ensino. Havendo mudangas de
gestores, as dificuldades aumentam. E assim, a irreversibilidade do que foi conquistado fica
comprometida.

Entretanto, acreditamos que, quando ha& a internalizacdo de um conhecimento
chegando a fase de catarse proposta pela pedagogia historico-critica de Saviani (2008), o

professor estara transformado internamente e a transformacdo sera vislumbrada por todos a
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sua volta, pois as suas acOes e atitudes frente aos fendmenos vividos serdo outras em relagcéo
as suas posturas iniciais.

Nesse momento o professor tera outros olhos para os conteddos escolares e nao se
contentard em intervir somente no seu espaco, a sala de aula. Ird além. Serd agente de
transformacdo de seus alunos, pois como eles se espelham no professor, este atuard na
realidade social.

A atuacdo na realidade social € a préatica social final, o quinto passo da formagéo nessa
perspectiva. Final ndo com o sentido de fim, de acabado, mas sim de finalizacdo de um
processo que retorna ao inicio de outros processos catarticos, pois como pressupostos do
materialismo historico-dialético ele é dialético.

A formacdo de professores com base na perspectiva historico-critica considera o
homem como sujeito histdrico, portador e produtor de cultura, visa a transformacdo da
situacdo vivida. Nela, a dialética é abarcada como pressuposto de formacao de atitude ética-
politica, iniciando-se na pratica social, perpassando pela problematizacdo, instrumentalizacéo,
e retornando a pratica social, com proposta de uma transformacdo provocada pela catarse

gerada durante o processo, ou seja,

[...] uma formacdo docente assentada na perspectiva da pedagogia historico-
critica implica a prépria humanizacdo do professor. Uma formacdo para
além do senso comum, que o transforme e que, de posse de uma
fundamentacdo tedrica apoiada na reflexdo filosofica e no conhecimento
cientifico contribua para a transformacgdo social. (SANTOS; GASPARIN,
2011, p. 5063).

Assim sendo, é possivel acreditar em transformacdes sociais por meio de uma
formacéo de professores consciente e, consequentemente, capaz de atingir os alunos e estes
em conjunto atuarem na sociedade de forma autbnoma e automatizada, desde que, 0S
responsaveis pela formacéo de professores e de alunos, e mesmo aqueles que detém o poder
de gestar os sistemas de ensino, se predisponham a sair de seu status quo.

Sobre essa predisposicdo em aderir a mudancas a partir da apropriacdo de novos
conhecimentos gestados por processo formativo na perspectiva histérico-cultural, Gongalves
(2003) conclui a partir de seus estudos que a formagéo proporcionada ao grupo fez com que
ele crescesse, citando inclusive a total adesdo da diretora da escola em relacdo as agdes
formativas, bem como a abertura as mudancas. O grupo saiu de uma posi¢do de comodidade
frente a realidade escolar, partindo para construcdes de novas concep¢fes e saberes, com

propostas de novas préticas avaliativas, bem diferente da praticada antes da formagdo, e
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continua afirmando que, houve uma tomada de consciéncia, pelo grupo, das consequéncias
sociais que o0 processo avaliativo utilizado, anteriormente, provocava, ultimando
posicionamentos para tomarem decisdes inerentes a questdes do cotidiano.

Para Saviani (2008) é preciso sair do estado atual e tomar a realidade no sentido de

compreendé-la e atuar sobre ela. Com isso a

[...] a relacdo com a realidade escolar presente implica a compreensdo dessa
realidade nas suas raizes historicas. [...] O que se chama desenvolvimento
historico ndo é outra coisa sendo o processo através do qual o homem produz
a sua existéncia no tempo. Agindo sobre a natureza, ou seja, trabalhando, o
homem vai construindo 0 mundo historico, vai construindo o0 mundo da
cultura, 0 mundo humano. E a educagdo tem suas origens nesse processo.
(SAVIANI, 2008, p. 93-94).

A formacdo docente na perspectiva historico-critica busca a compreenséo da histéria a
partir do desenvolvimento material da sociedade e da determinacdo das condicbes de
existéncia humana, comprometendo-se com o processo de transformacdo e superagdo do
modo de producdo de nossa sociedade.

Com essa base propOe a constituicdo de formacdo de professores partindo do real
concreto, problematiza esse real, instrumentaliza, possibilita a catarse e o retorno a pratica
social em um patamar qualitativo diferenciado, pois gera transformacdes na realidade social.

Portanto, essa perspectiva de formacgao é uma possibilidade dos professores ampliarem
suas referéncias sobre o processo de consciéncia de classe, de sociedade, bem como o seu
proprio processo formativo, podendo inclusive, nesse momento de conscientizagdo, chegar a
transformacbes, avancando assim, para outra realidade até entdo vista com certa
impossibilidade de alcance. Contudo, no processo de formacdo mediante essa abordagem, as
vezes, nem todos 0s seus principios sdo atingidos plenamente, pois a aprendizagem e a

conscientizacao sdo singulares a cada ser humano.

3.5 Formacao com base na perspectiva historico-cultural

A formacdo de professores em uma abordagem marxista sugere que pensemos em algo
para além do que esta instituido em nossa sociedade capitalista. Sociedade esta que se mantém
viva por estabelecer um sistema centrado na mercadoria e no lucro, pois “o capital rouba do
homem a sua propria transcendéncia, a sua historicidade, o reconhecimento de si mesmo

como ser universal e historico.” (CODO, 1985, p. 34).
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Esse sistema preconiza que tudo o que pode ser transformado em mercadoria recebera
um valor, gerando o poder de mais-valia. Como consequéncia, as relacGes de producéo
fixadas crescem vertiginosamente, espalhando-se por todos 0s espacos.

Com a intencdo de romper com a situacdo imposta pelo capital, Karl Marx propagou
suas ideias pelo mundo através de sua obra onde o0s pressupostos se guiam pelos aspectos
cultural, politico e historico-social.

De maneira contraria ao sistema societario de nossa atualidade, a abordagem histérico-
cultural concebe o homem como sujeito histérico, portador de uma cultura que foi sendo
acumulada pelos seus antepassados e, ao invés de vé-lo como mercadoria, 0 V& como
instrumento de transformacdo do mundo por meio de agles, proporcionando, assim,
desenvolvimento.

Assim, a teoria de Karl Marx “toma a sociedade como um sistema dinamico e
contraditorio de relagdes articuladas que se implicam e se explicam estruturalmente.”
(NETTO, 1989, p. 30).

Esse movimento fez com que leitores simpatizantes se rebelassem em prol de
mudancas que fizeram emergir teorias capazes de agregar 0s pensamentos de seus
idealizadores, como forma de transformar a realidade existente.

A psicologia histdrico-cultural surgiu ndo em movimento de rebeldia, mas na procura
de algo que superasse o ja existente, e “sob a orientagao filosofica do materialismo dialético e
histdrico, € desenvolvida a psicologia reconhecida como Escola Soviética, que tem como
pressuposto o carater ativo da aprendizagem e seu papel determinante no desenvolvimento do
individuo.” (NUNEZ, 2009, p. 17).

Tudo comegou com a simpatia de Vigotski pelos postulados de Marx, fundantes da

concepcao materialista da realidade em que

[...] considera que a matéria é o principio primordial e que o espirito seria 0
aspecto secundario. A consciéncia, que € um produto da matéria, permite
que o mundo se reflita nela, o que assegura a possibilidade que tem o homem
de conhecer o universo. A ideia materialista do mundo reconhece que a
realidade existe independentemente da consciéncia. (TRIVINOS, 1987, p.
50).

Assim sendo, a matéria € anterior a consciéncia, e esta é um reflexo da primeira, se
constituindo numa realidade objetiva. Conhecer a realidade € distinguir o objeto, fenbmeno ou

processo por sua qualidade, depois é conhecer os aspectos quantitativos, a esséncia, a causa
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do objeto. Matéria é uma categoria filoséfica em que a relagdo do homem com o mundo se
reflete na sociedade e no pensamento.

Uma segunda categoria do marxismo ¢ a consciéncia, que ¢ ‘“uma propriedade da
matéria, a mais altamente organizada que existe na natureza, a do cérebro humano”
(TRIVINOS, 1987, p. 62), a qual reflete a realidade objetiva, surgindo assim as sensacoes, as
percepcoes, representacoes, dentre outros.

Outro importante elemento é a pratica social, que Marx concebia como a teoria e a

pratica, pois

[...] sdo categorias filosoficas que designam os aspectos espiritual e material
da atividade objetiva sécio-histérica dos homens: conhecimento e
transformacéo da natureza e da sociedade. A teoria € resultado da produgdo
espiritual social que forma os fins da atividade e determina os meios de sua
consecucdo e que existe como nog¢des em desenvolvimento sobre os objetos
da atividade humana. (TRIVINOS, 1987, p. 63).

Se a teoria é a producdo espiritual, a pratica € a atividade material orientada a
transformar a natureza e a vida social. Unindo teoria e pratica que € desenvolvida por diversos
individuos e coletivos, temos a pratica social, que Marx denomina de atividade humana como
sendo préaxis.

Podemos perceber que, mediante a praxis, ocorre o0 conhecimento da producédo
histdrico-cultural do homem acumulada através dos tempos, gerando assim, desenvolvimento.

Nessa perspectiva, a dialética que surge diante das trés categorias méximas da teoria
marxista, se fundamenta em um dos principios desta como sendo a luta dos contrarios,
igualmente chamada de lei da contradicdo, pois 0s opostos estdo em interacdo permanente.

Como opostos, um nao deixa de existir perante o outro e quando atinge a unidade dos
contrarios, na interacdo, surge um novo objeto portador de caracteristicas desses opostos,
gerando o desenvolvimento, a transformaco. (TRIVINOS, 1987).

Essa transformacao, que se da pela praxis, é objeto do conhecimento como produto da
atividade humana e n3o como objeto de contemplag¢do. E um conhecimento criado pelo
homem a partir da historia, da sociedade e da indUstria; por conseguinte, esse é produzido por
uma atividade pratica da qual ndo estd separada da atividade pensante, da consciéncia.
(VASQUEZ, 1977).

Imbuida desses pressupostos que embasam a teoria de Marx foi que a psicologia
histdrico-cultural se sustentou para desenvolver uma nova psicologia composta de um saber

critico, fundada na base epistemoldgica que
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[...] entende o processo histérico humano a partir das determinacGes
fundamentais da base material sobre a superestrutura, num processo
necessariamente dialético. A base material da sociedade encerra um processo
contraditorio entre as relages sociais de producdo e o desenvolvimento de
forcas produtivas. (KAHHALE; ROSA, 2009, p. 25).

Nessa perspectiva, algumas categorias oriundas do materialismo historico-dialético
foram transpostas para fundamentar a psicologia historico-cultural de Vigotski, sendo que
este, a partir de um olhar para além do que ja fora desenvolvido por Marx, as ampliou para o
campo da psicologia a fim de estabelecer relagfes entre desenvolvimento e aprendizagem por
meio das fungdes mentais superiores.

Para Vigotski, o que diferencia o homem do animal sdo as fungdes mentais, que ele
denomina de superiores e inferiores, ficando o homem classificado nas superiores e o animal
nas inferiores. Dessa forma, nossas funcdes sdo superiores as dos animais pelo fato de
estarmos possibilitados de realizar atividade humana consciente, sendo a principal o trabalho.

A transformacao realizada pelo trabalho se constitui em produto de um processo de
mediagdo, pois “o instrumento de trabalho ¢ um meio de exercicio da atividade, mediador
entre 0 homem e a natureza, uma extensao de seu brago.” (CODO, 1985, p. 13).

Assim sendo, o animal é diferente do homem, pois ndo realiza uma atividade
consciente, e sim age pelo instinto e se desenvolve apenas pela carga genética de sua espécie,
ou seja, Ndo possui estruturas cognitivas capazes de transformar a natureza a partir do que €
dado por ela.

E na atividade humana que o homem se utiliza de instrumentos que foram sendo
desenvolvidos e aperfeigoados ao longo da historia para realizar a atividade, o trabalho. Essa
atividade que se dd em um contexto historico e social, esta permeada de valores que sdo
depositados pelo homem enguanto seu produtor.

Esses valores agregados a atividade humana sdo um trabalho de criacdo em que o
homem transforma a natureza utilizando-se de ferramentas construidas e desenvolvidas ndo s6
por ele, mas por varios homens ao longo dos tempos e, assim, permitindo a propagacdo da
historia mediante esse movimento, o0 homem transforma a natureza e esta o transforma.
(CODO, 1985).

Entretanto, quando esse movimento ndo se d& harmonicamente dentro da natureza, e
aqui estamos a falar da sociedade capitalista, ocorre um distanciamento entre a teoria e a
pratica. Ou seja, 0 homem passa a ver seu trabalho ndo como forma de transformacdo, mas

sim como mercadoria, pois é colocado um valor desvencilhado do produto, passando esse
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mesmo homem a barganha-lo na sociedade e, desse modo, ndo consegue se realizar na
atividade.

No momento em que ocorre 0 rompimento do produto com o seu produtor, ou
colocando de outra forma, quando ocorre um estranhamento entre 0 homem e seu trabalho,
dizemos que existe um processo de alienacéo.

Para Codo (1985, p. 59) “alienacdo ¢ produto da existéncia da mercadoria e da
transformagao do trabalho humano em mercadoria”, pois quando isso ocorre, podemos dizer
que houve uma ruptura entre 0 homem e a sua atividade, desaparecendo o interesse em
produzi-la, ficando o processo indiferente.

Esse processo ocorre pelo fato de que ndo mais existe uma sincronia entre o objetivo
da atividade, o uso dos instrumentos de mediacdo e a producéo de algo como elemento da
cultura, pois esse conjunto consiste na objetivacdo humana. (BOCK ; GONCALVES, 2009).

Se 0 homem ja ndo mais realiza uma atividade consciente, portadora de objetivos que
o levem a produzir cultura, portadora de transformacoes, imbuida de significados, entdo, ndo
havera desenvolvimento do psiquismo humano, pois um processo com essas caracteristicas
ndo sera passivel de apropriacdo do conhecimento. E se ndo houve apropriacao € porque ndo
houve uma significacdo que pudesse tocar sua consciéncia para ativar sua subjetivacao.

Em relacdo a significacdo, a explicacdo de Zanella (1997) é muito esclarecedora:

[...] a significagdo refere-se a “o que as coisas querem dizer”, aquilo que
alguma coisa significa. Como as coisas ndo significam por si s, e nem téo
pouco significam a mesma coisa para individuos diferentes, depreende-se
que a significacdo é fendmeno das interagBes, sendo, pois, social e
historicamente produzida. (ZANELLA, 1997, p. 67).

Diante disso, podemos refletir sobre o significado do aspecto social, cultural e
histérico no processo de desenvolvimento humano, no qual os individuos estdo em
permanente contato com seus pares, recebendo e produzindo cultura, como sujeitos histéricos,
pois a0 mesmo tempo em que fazem parte da historia, também a produzem.

Preocupacbes com historicidade e fator social surgiram por volta do século XIlI,
culminando nos séculos XVIII e XIX decorrentes de diversos movimentos sociais e
revolucionarios ocorridos em paises europeus. Eles permitiram a compreensdo da questdo
social, de que a vida das pessoas e de grupos sociais é resultado de interacdo entre individuos,
e é historica. (BOCK; GONCALVES, 2009).

Mediante os pressupostos aqui apresentados e referendados na psicologia historico-
cultural, varios pesquisadores (AGUIAR, 2009; ARAUJO, 2009; ASBAHR, 2005, 2011;



120

BASSO, 1998; BOCK; GONCALVES, 2009; DUARTE, 1996, 2000, 2002, 2003; SMOLKA,
2000; SMOLKA,; LAPLANE, 2005) comecaram a utilizar deles no campo educacional como
forma de contribuicdo para o processo de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, 0
desenvolvimento das criancas em idade escolar.

Categorias como mediagdo, zona de desenvolvimento proximal, atividade, sentido,
significado e instrumentos foram transportadas para o contexto escolar, acreditando que estes
seriam elementos diferenciais diante de outras abordagens até entdo utilizadas dentro das
escolas, mais especificamente na pratica pedagogica.

Destarte informar que tais categorias foram sendo utilizadas em outras situacoes,
ampliando assim, 0s espacos e 0s sujeitos com 0s quais seria trabalhada essa abordagem,
mesmo porque a obra de Vigotski estava ganhando espagco em varios paises.

A simpatia pelos postulados dessa teoria e 0 ndo conhecimento de seu contexto
originario, fez com que pessoas a utilizassem ndo de forma plena, mas como categorias
isoladas, pois o contexto em que a obra vigotskiana foi desenvolvida e escrita € diferente do
nosso, promovendo assim, uma possivel distorcdo da obra, como aconteceu com o conceito de
zona de desenvolvimento proximal, que é uma area abstrata, ndo sendo possivel sua
materializagdo e muito menos mensuragao.

Nesse ponto ha a necessidade de evidenciarmos que essa categoria foi apreendida,
pelos educadores, de forma equivocada e conceitualmente vem sendo tratada também de
maneira deturpada (PRESTES, 2010).

Grande parte dos educadores acredita que a zona de desenvolvimento proximal é uma
zona que pode ser medida, comparada, manipulada, e que se pode agir sobre ela, na tentativa
de igualar e/ou nivelar as zonas de seus alunos.

Vigotski a via como uma area de possibilidades de desenvolvimento, ndo sendo
possivel haver garantia de desenvolvimento e aprendizagem, mesmo havendo uma acéo
colaborativa. (PRESTES, 2010).

Assim, profissionais passaram a desenvolver dentro de seu l6cus de atuagdo uma
pratica pedagogica constituida de elementos presentes na abordagem histérico-cultural, com
outros sujeitos que ndo somente criangas, mas também jovens e adultos.

E foi na formacdo de professores, no afd de proporcionar aos alunos e aos futuros
docentes, que os principios da teoria comecaram a ser utilizados para a concretude daquilo
que Vigotski denomina de desenvolvimento das fun¢Bes mentais superiores através de

processos mediacionais providos de atividade.
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Utilizar-se dessa abordagem requer primeiramente que os profissionais da educacéo se
apropriem com mais profundidade dos pressupostos que a envolvem e percebam o contexto
em que ela foi desenvolvida.

Varios pesquisadores contemporaneos (ARAUJO, 2009; ASBAHR, 2005, 2011;
BASSO, 1998; DUARTE, 1996, 2001, 2002, 2003; FRANCO, 2009; LONGAREZI, 1998,
2008; LONGAREZI; ALVARADO PRADA, 2008; LONGAREZI; ARAUJO; FERREIRA,
2007; LONGAREZI; PERINI; PEDRO, 2011; MORETTI, 2009; MOURA et al. 2010;
NUNEZ, 2009; SMOLKA, 2000; SOUZA, 2008; dentre outros), vém desenvolvendo estudos
referentes aos elementos que compdem a perspectiva historico-cultural, inclusive sobre a
aprendizagem docente, e a partir dos resultados obtidos afirmam que a formacdo de
professores € uma area merecedora de atencdo no que diz respeito ao desenvolvimento
humano por meio da atividade.

Esses trabalhos tém apontado varios principios da teoria histérico-cultural como
fundantes da formacéo e do desenvolvimento profissional do professor. Dentre eles, esta o
conceito de atividade. A atividade é entendida como aquela a partir da qual o docente
atribuird sentidos em seu fazer profissional, pois nela o motivo e a finalidade da acéo
coincidem.

Desse modo, com a intencdo de refletir com criticidade, algumas questdes se fazem
presentes em relagdo: & constituicdo do professor como sujeito historico, social e cultural; ao
significado e o sentido da formacéo de professores para o0s proprios docentes; a construcéo de
uma proposta de formacao geradora de desenvolvimento humano por meio da atividade e que,
com isso venha contribuir para tomada de consciéncia perante as condi¢des dadas pela
sociedade, a fim, de fato, transforma-la.

Para avancarmos nas significacbes desses questionamentos, necessario se faz
refletirmos sobre a constituicdo social da formacdo de professores, ou seja, como vém sendo
realizados os processos formativos de docentes, seja inicial ou continuada, e mesmo sobre
suas consequéncias no efetivo exercicio do professor.

Presenciamos uma formacéo ao longo dos tempos pautada em arcaboucos tedricos que
nem sempre valorizam o profissional professor, deixando-o0 a margem do processo formativo,
requerendo dele apenas uma participacdo passiva, inclusive impondo limites sobre possiveis
avancgos em relagéo a posicionamentos situacionais.

A formacgdo de professores constituida mediante os principios béasicos da teoria
histérico-cultural, sendo eles: constituicio do homem como sujeito histérico e social;

formacéo pela atividade como desenvolvimento humano individual e coletivo; formacédo da
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personalidade como desenvolvimento da consciéncia, podem contribuir para que o0s
envolvidos no processo atribuam valores proprios a sua formacdo, considerando a
participacdo ativa, de cardter fundamental, para que ocorram possibilidades de
desenvolvimento em todos 0s seus aspectos.

Nessa perspectiva, é de fundamental importancia a concepcao de que o professor é um
sujeito historico e social, produtor de cultura, pois esta inserido em uma sociedade portadora
de significacbes, mas que ele, ao agir conscientemente sobre ela, estara transformando ao
mesmo tempo, ele préprio e 0 meio em que vive.

Assim sendo, para promover um processo formativo pautado nessa perspectiva faz-se
necessario considerar que o desenvolvimento humano se da pela atividade, e a atividade
principal do professor é a docéncia. No entanto, para se constituir em atividade, ha de se

pensar que

[...] a primeira condicdo de toda a atividade é uma necessidade. Todavia, em
si, a necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma
atividade, pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua
determinacdo: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a
necessidade encontra a sua determinacdo no objeto (se objetiva nele), dito
objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula. (LEONTIEV,
1978, p. 107-108).

Assim, se o professor ndo concebe a atividade formativa como uma necessidade, ndo
atribuindo motivos para dela participar efetivamente, possivelmente ela ndo acarretara
desenvolvimento, pois para gera-lo é preciso que 0s motivos coincidam com o objetivo da
atividade, e as vezes, esta, nem sempre parte da necessidade do professor.

Se ndo existe a presenca de motivos por parte dos professores em participar do
processo formativo, é possivel que os responsdveis venham a reverter a situacdo durante o
evento, promovendo praticas capazes de motiva-los e envolvé-los efetivamente, inclusive pela
interacdo social proporcionada no ambito da formacao.

Para que a formacdo tenha sentido para os docentes € preciso que o responsavel por
ela os envolva mediante atividades que tenham um significado para eles, valorizando seus
saberes experienciais, partindo de problematicas originadas do proprio contexto dos docentes,
permitindo que eles facam parte da constituicdo do proprio processo formativo.

A formacdo de professores na perspectiva que estd sendo discutida aqui considera o0s
sujeitos que dela participam como sujeitos histéricos e portadores de cultura, experiéncias,
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vivéncias e saberes que precisam ser contemplados no bojo da formacdo, pois é nesse
processo que ocorrera o desenvolvimento.

Na formacao inicial concordamos com a afirmativa de que “a qualidade de
aprendizagem docente vincula-se com a qualidade de mediagao” (ARAUJO, 2009, p. 2), pois
as fungcbes mentais superiores serdo ativadas e desenvolvidas a partir dos processos de
mediacdo durante essa formagdo, ndo se esquecendo, contudo, de que formagdo enquanto
aprendizagem possui diferentes intencionalidades.

Desse modo, o formador de professores ao estar consciente de que a aprendizagem
docente acontece no movimento externo e interno, ou seja, do social para o individual,
proporcionard a apropriacdo do que ja foi construido socialmente e permitird a reelaboracéo,
individual, do conhecimento.

Esse movimento se dad em plena atividade. Atividade que € gerada por uma
necessidade, coincidente com um motivo, ou seja, é preciso estimular os alunos para que
realizem as atividades pedagogicas propostas pelos formadores, para que ndo as facam
puramente pela razdo de obterem uma nota pelo trabalho realizado, e sim, pelo fato de que a
atividade docente € complexa e requer uma preparacdo para compreendé-la.

Por isso 0 conhecimento da existéncia das zonas de desenvolvimento proximal é de
suma importancia para o desenvolvimento da préatica pedagogica do formador, pois é a partir
de relagbes de mediagdo em um processo coletivo, que ele proporcionara a aprendizagem.
Sabendo de sua existéncia, ndo como algo palpavel, mas sim como area de possibilidades, o
professor atuara de forma a contribuir com significativos avancos.

Assim, a formatacdo dos cursos oferecidos pelas instituicbes formadoras necessita
conter uma integralizacdo das areas de conteldo com as das disciplinas pedagdgicas, bem
COmMOo uUma preocupacdo com o estagio supervisionado, pois este sera o espaco em que o futuro
professor ira estabelecer relagdes entre a teoria e a pratica desde o inicio de sua formacao.

Como expressado anteriormente, o futuro professor se forma mediante a qualidade dos
instrumentos e signos, presentes em sua formacdo e, 0 modo como ela é ofertada pelos
formadores, como ela é vivida, como as praticas presentes sdo vivenciadas, é que
proporcionard a apropriacdo do significado da formacdo de professores, sendo que, em
relacdo ao sentido atribuido a ela, dependera dos fatos psicologicos nela presentes.

Seguindo os principios anunciados, ndo podemos deixar a formacdo continuada de
lado, pois além do fato de ser continua, faz parte do desenvolvimento profissional do docente,
ou seja, todo profissional carece de uma formacao permanente para que haja desenvolvimento

e, consequentemente, aprendizagem.
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Uma proposta de formacgdo continuada ha de ser construida junto aos sujeitos
participantes, contemplando em seu bojo o0s anseios e as necessidades do coletivo. Ou seja, 0s
docentes irdo construir uma proposta de formacdo juntos, que seja imbuida de objetivos
comuns aos integrantes. Sendo assim, a proposta construida por eles sera objetivada na
atividade.

Essa atividade, sendo gestada por seus préprios idealizadores, é portadora de sentidos
para o coletivo, pois ao estar voltada para acfes concretas, potencializard a aprendizagem,
tornando possivel promover a transformacao social do contexto.

A formacdo docente apreendida pela abordagem da psicologia histérico-cultural
proporciona a humanizagdo dos sujeitos que, ao se apropriarem de material culturalmente
construido e desenvolvido pela humanidade, estabelecem um novo contexto de formacdo em
que as relacOes sdo fortalecidas, com possibilidades de superarem a alienagdo e promoverem a

transformacéo social da realidade.
3.6 Formacao por coletivos

Dentre o rol de estudos sobre formacdo de professores e diante das demandas que a
area inspira, encontra-se a formagdo continuada em servico. E uma extensdo da tematica
maior que através dos tempos esta sendo explorada, pois o que se tinha como conhecimento, a
formacédo inicial, ndo era suficiente para a compreensdo das diversas problematicas
instauradas na area educacional.

Diante disso, a formac&o de professores em servico € um campo que vem crescendo e
se consolidando no meio académico, mediante pesquisas desenvolvidas por pesquisadores
renomados ou mesmo iniciantes.

Existem varios autores que tém discutido a relevancia da formacao de professores em
servico em diferentes abordagens, inclusive com diferentes denominagGes e conceituagoes.
Trataremos especificamente do conceito a partir do referencial que vem sendo construido por
Alvarado Prada e seu grupo de pesquisa.

O conceito e a abordagem que vém construindo visam a superacao e a valorizacdo do
ja existente em relacdo a formagdo continuada de professores em servigo, pois propdem “a
FCPS® para ultrapassar concepcfes e praticas de formacdo continuada que n&o s&o

continuadas, pouco formam, pouco valorizam e até algumas vezes desvalorizam 0s

*! Formac&o Continuada de Professores em Servico (FCPS).
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professores [...]” (ALVARADO PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010, p. 384), contudo se
apoiam nos pressupostos da pesquisa coletiva, direcionadores de acdes de carater formativo
que privilegiam o préprio coletivo em suas especificidades, se constituindo em seu
desenvolvimento, a pesquisa e a formacao, objetivada em procedimentos que os integrantes
do coletivo formam-se ao pesquisar e, a0 mesmo tempo, ao pesquisar se formam.
(ALVARADO PRADA, 2006a).

No entanto, ao se apoiar nos pressupostos da pesquisa coletiva, Alvarado Prada
sinaliza algumas bases conceituais e epistemoldgicas, indicando que ela se encontra em
construgéo.

Assim, tomamos a liberdade de transcrever a citagdo, um pouco longa, para corroborar
0 entendimento dessa construcédo e a partir de quais bases estdo se formando os conceitos da

perspectiva formacéo continuada de professores em servi¢o aqui apresentada.

Destacamos, como fontes conceituais, 0 pensamento de alguns autores que
tém contribuido para a construcdo de nossas concepcfes sobre a pesquisa
coletiva, as quais, incorporadas a nossos pensamentos, fazem parte do
cotidiano de nossos trabalhos educacionais e de construcdo de
conhecimentos. Temos as propostas de investigacao participativa de Orlando
Fals-Borda; da pesquisa-acdo da Anton de Shuter; a questdo do pensamento
complexo posta por Edgar Morin para analisar a sociedade contemporanea; a
questdo do cotidiano de Agnes Heller; outros autores como Jirgen
Habermas, com seus trabalhos sobre consenso e acdo comunicativa; Karel
Kosik propondo-nos a categoria da totalidade. Ainda como parte dos
fundamentos conceituais da forma de pesquisa em questdo, é necessario
lembrar autores como Peter Berguer e Thomas Lukmann, Ronal David
Laing, Kurt Lewin, com seus respectivos trabalhos sobre construcdo social
da realidade, construgédo de relagcdes — eu e 0s outros, e génese dos grupos.
Recorremos também aos trabalhos de Anton Semiénovich Makarenko, Lev
Semenovich Vigotsky e Paulo Freire sobre temas do trabalho coletivo, a
zona de desenvolvimento proximal, e sobre a conscientizagcdo e autonomia
respectivamente. (ALVARADO PRADA, 2006a, p. 101-102).

Nessa proposta a formacéo é realizada no proprio local de trabalho dos participantes,
em tempo de servico e com o contetdo do préprio trabalho, ou seja, é no espaco da escola que
serdo realizados os encontros, utilizando-se do horario em que o professor atua na escola,
mediante a problematica de seu proprio cotidiano escolar.

Entretanto, nossa intencdo vai alem de uma pontuacéo explicativa, caminha no sentido
de evidenciar a formacdo de professores em servico como uma formagdo que leva a
conscientizacao e transformacdo da realidade de forma coletiva. No que tange a utilizagdo da

abordagem da pesquisa coletiva, Alvarado Prada afirma que
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[...] a formagdo continuada de professores em servico tem fundamentos
tedrico-metodoldgicos de pesquisa, em especial da pesquisa coletiva, cujo
desenvolvimento implica melhorar o trabalho docente, transformando as
relagdes cotidianas, o contexto educativo do tempo e local de trabalho onde
os docentes constroem ou reconstroem conhecimentos com os estudantes,
outros colegas e a sociedade em geral. (ALVARADO PRADA, 2006, p. 79).

Nessa perspectiva, o autor defende a formacédo pelo trabalho coletivo, visando uma
formacdo coletiva. Concebe o coletivo como um grupo de pessoas constituido pelas

diferencas, mas que se propde a trabalhar em prol de objetivos comuns.

O coletivo, como interagdo tanto de complexas diferencas como de
elementos comuns entre as pessoas que 0 compdem, constitui-se em uma
estrutura de relagbes imensuraveis, cuja dindmica Ihe confere caracteristicas
proprias e identificadoras. Diante disso, assim como ndo existem pessoas
iguais, ndo existem coletivos iguais, mesmo sendo constituidos pelas
mesmas pessoas. Um grupo de pessoas que constitui o coletivo de gerentes
de uma empresa pode ser o coletivo ou equipe, a0 mesmo tempo, de
determinado esporte de um municipio, mas seus objetivos, acdes e posturas
séo diferentes nos dois casos. (AVARADO PRADA, 20064, p. 105).

Desse modo, antes de nos atermos a formacdo de professores em servigo, queremos
elucidar as origens dessa proposta que veio da antropologia e da sociologia, passando a ser
utilizada na educacdo mediante uma abordagem da pesquisa participante.

Para uma melhor compreensdo, faz-se necessario remeter-nos a década de 1960, na
América Latina, Colémbia, onde se iniciou um movimento de contestacdo. Um dos grandes
representantes desse movimento naquele periodo foi o sociélogo Orlando Fals Borda, que

devido ao momento politico e historico de seu pais, organizou

[..] junto a camponeses, ‘a pesquisa militante’, buscando colocar o
conhecimento a servigco dos interesses populares, para que os militantes
participassem politicamente e se dedicassem a pesquisa, ndo com uma
preocupacdo academicista, mas com o intuito de transformar a realidade.
(ALVARADO PRADA, 20064, p. 103).

A intencdo de Fals Borda consistia em proporcionar uma conscientizagdo politica
junto aos camponeses da situacao vivida e, a partir dos proprios conhecimentos desse coletivo
superarem as dificuldades postas em favor de transformacdes sociais por meio de resolucéo de
problemas desse mesmo coletivo, mediante o conhecimento alcangado.

Com o intuito de continuar nessa linha investigativa, 0 nome até entdo utilizado por

Fals Borda teve que ser alterado, pelo fato de que o momento vivido pelo pais ndo mais o
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permitia. Assim, esse pesquisador alterou o nome para Investigacion-Acccion Participativa
(IAP), mas ndo sua proposta, a qual visava uma participacdo de todos para “resolver os
problemas da vida cotidiana, em especial os das classes marginalizadas, sendo uma indicacédo
moderna de uma concepcdo de participagdo social, econémica e politica em que a IAP é
apenas uma construco investigativa importante.”* (FALS BORDA, 1993, p. 15, traducdo
nossa).

Movimento semelhante ao da Colémbia acontecia no Brasil. Com a necessidade
sentida pelas Ciéncias Sociais em superar 0 positivismo que se preocupava apenas em fazer
ciéncia e muito pouco com a resolucdo de problemas sociais, tipos de pesquisas qualitativas
surgiram como a pesquisa-acdo e a pesquisa participativa ou participante, conseguindo
“superar a relagao sujeito-objeto e assim reconhecerem o saber popular como um outro saber
com conhecimento também validos.” (ALVARADO PRADA, 20064, p. 104).

A |AP de Fals Borda € conhecida no Brasil com o nome de pesquisa participante, que
entendida por diversos autores como Branddo (1985); Fals Borda (1993); Alvarado Prada
(1997, 2006a); Thiolent (1985), € uma pesquisa que emprega uma metodologia fundada na
construcdo de conhecimentos pelo préprio grupo transformando a realidade, onde a relagéo se
da entre sujeito-sujeito, valorizando os saberes populares do grupo, visando, contudo, um
processo de formagdo politica mobilizando o coletivo para a solugédo de problemas sociais.

Varios pesquisadores, devido ao furor em que se apresentava a sociedade e 0 meio
cientifico nos anos 60 e 70, abandonaram suas posi¢cdes académicas para empreenderem
pesquisas em novos centros de trabalho, a fim de contribuirem para o debate ideoldgico e para
a proposicdo de alternativas sociais. (VIEZZER, s/d).

Entretanto, foi no Primeiro Simpdsio Mundial sobre Pesquisa-Participante, realizada
em Cartagena, na Colémbia em 1977, que varios pesquisadores mundiais, entre eles Orlando
Fals Borda, Paulo Freire, Carlos Rodrigues Branddo, Camilo Torres, se reuniram para
ouvirem as ideias expressivas que todos traziam de seus lugares a respeito da pesquisa
participante, como forma de apreender os fendOmenos que aprisionavam a populacdo menos
privilegiada.

Nesse Simpdsio, a pesquisa participante se consolidou como pesquisa cientifica que

abarca técnicas participativas de investigacdo, de modo que “[...] o primeiro fio de logica do

32 Tradugdo nossa do original em espanhol: “[...] resolver los problemas de la cotidianeidad, em especial de las
clases marginadas, es indice de la moderna concepcién de la participacion social, econémica y politica de la
que la IAP es apenas una expresion investigativa importante” (FALS BORDA, 1993, p. 15).
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pesquisador deve ser ndo o seu, o de sua ciéncia, mas o da propria cultura que investiga, tal
COMO a expressam 0s proprios sujeitos que a vivem.” (BRANDAO, 1985, p. 12).

Como a expressao de um povo é retratada pela sua cultura, nada mais apropriado que
nesse coletivo a dialética se estabeleca de maneira a proporcionar transformacdes que, por
meio de agdes objetivadas, sejam resultantes de uma idealizagdo da coletividade.

Diante disso, a base desse novo olhar investigativo se fixa ndo somente em raizes
marxistas que veem no conceito de praxis um agir individual e social, bem como o modo de
abordar os problemas de producéo e a ciéncia, mas se funda na concepc¢éo assimilada como
unidade entre teoria e prética que promove a transformagdo. (BRANDAO, 1985).

Avancando um pouco no caminho que Marx trilhou, Gramsci via a necessidade de ir
além da economia e da politica como impulsionadoras desse movimento, propondo assim
ideias que vislumbrassem a sociedade como sendo altamente potencializadora de mudancas a
partir da conscientizacdo da valorizagdo de sua cultura e da afirmagdo de sua identidade,
fazendo com que ela, concomitantemente, seja politizada a fim de reconhecer seus direitos e
deveres, socializando as verdades descobertas.

Gramsci retrata a unidade teoria e pratica como sendo filosofia da praxis, que segundo
Badaloni (s/d, p.2) é “a construgdo de vontades coletivas correspondentes as necessidades que
emergem das forcas produtivas objetivadas ou em processo de objetivacdo, bem como da
contradicdo entre estas forcas e o grau de cultura e de civilizagdo expresso pelas relagOes
sociais”.

Nessa mesma linha de pensamento, Semeraro (2001, p. 16) afirma que a filosofia da
praxis “ndo € outra coisa se ndo o conhecimento da prépria historia nas suas dinamicas, nas
suas contradicdes e criagdes”, ou seja, ¢ uma concep¢do de massa, onde existe uma
consciéncia da contradicdo que emerge da sociedade. Nesse movimento a dialética surge
mediante o conflito estabelecido nessa contradicéo.

Desse modo, ndo podemos separar o ser do pensamento, 0 homem da natureza, o
sujeito do objeto, pois um esta intrinsecamente ligado ao outro, sendo que se houver uma
separacao tudo ficard completamente sem sentido, pois sdo unidades.

Com isso Gramsci, ao delinear essa nova filosofia, se deteve na premissa de que o
povo deveria adquirir conhecimentos da cultura dominante para chegar a uma compreenséo e
tomada de consciéncia a respeito do mundo em que vive.

A ideia gramsciana de transformacgdo social mediante a tomada de consciéncia do

coletivo em relacdo as situacdes problemas a partir do conhecimento de sua historicidade e
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valorizagéo enquanto tal, fez com que pesquisadores a utilizassem como referéncia em suas
pesquisas com coletivos.

Gramsci se mostrou como aporte tedrico da formagdo por coletivos, tendo em vista
todos os pressupostos a que ele conduz, mas estamos cientes de que neste trabalho ele se
apresenta em duas perspectivas, pois a que fazemos referéncia neste item se pauta na
desenvolvida por Luis Eduardo Alvarado Prada, contendo indicios dessa base epistemoldgica.

Mediante o aporte gramsciano, varias pesquisas foram se estabelecendo com propostas
envolvendo coletivos, sejam em movimentos populares, sociedades marginalizadas, grupos
étnicos e raciais, ou mesmo, na area educacional.

A partir dessa proliferacdo, as nomenclaturas dos tipos de pesquisas foram se
modificando, ou melhor, ramificando-se, pois a esséncia ndo mudou apenas 0s sujeitos.

Assim, a pesquisa militante que passou a ser pesquisa participativa ou participante,
também se nomeia como pesquisa colaborativa, pesquisa-a¢do, pesquisa coletiva, pesquisa-
formacdo; entretanto, ha diferencas entre 0s objetivos a que elas se propdem. A partir deste
ponto, elucidaremos cada uma delas.

A pesquisa participativa ¢ um “processo que pretende compreender a realidade de
grupos de pessoas para mediante a construcao de conhecimento transforma-la” (ALVARADO
PRADA, 1997, p. 60), ou seja, o coletivo compreendendo o seu contexto para buscar avangos
em sua propria realidade.

O pesquisador gque se propde a esse tipo de pesquisa se constitui como parte do grupo
ajudando no processo de construcdo de conhecimentos a partir do conhecimento do cotidiano,
que sdo os saberes populares, produzindo novas relagdes e significados e, assim, gerando
transformac6es. (ALVARADO PRADA, 1997).

Um dos renomados pesquisadores de movimentos populares, Carlos Brandao, explica

gue a pesquisa participante se da

[...] quando o outro, prédximo, enquanto um sujeito vivo mas provisorio da
‘minha pesquisa’, torna-s€ 0 companheiro de um compromisso cuja
trajetoria, traduzida em trabalho politico e luta popular, obriga o pesquisador
a repensar ndo sé a posicdo de sua pesquisa, mas também a de sua prépria
pessoa. A relacdo de participacdo da prética cientifica no trabalho politico
das classes populares desafia 0 pesquisador a ver e compreender tais classes,
seus sujeitos e seus mundos, tanto através de suas pessoas nominadas,
quanto a partir de um trabalho social e politico de classe que, constituindo a
razdo da prética, constitui igualmente a razdo da pesquisa. (BRANDAO,
1985, p. 13, grifo do autor).
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Para Thiollent (1985) existe uma distin¢do entre pesquisa participante e pesquisa-agao.
Embora sejam utilizadas como sinénimas, a diferenca estd nos principios, sendo que uma
pesquisa-acao é uma forma de pesquisa participante, mas nem toda pesquisa participante é
uma pesquisa-agao.

Nessa perspectiva, Thiollent (1985) esclarece ainda que a pesquisa participante se
detém ao papel do investigador dentro do contexto investigado, problematizando a relagéo do
pesquisador/pesquisado para melhores condi¢bes de informaces, entretanto ndo se preocupa
com a relagéo entre investigacao e acgéo.

E importante ressaltar que o foco da pesquisa participante esta na relacdo do
pesquisador com o contexto e o da pesquisa-agdo esta no conteido da acdo em si. Podemos
perceber que é muito ténue essa distingdo e, para alguns inexistentes, tendo em vista que para
ambas o objetivo € 0 mesmo: a transformacdo da realidade. A suposta diferenca pode estar no
modo como tudo acontece, ou seja, N0 pProcesso.

Segundo Pimenta, a pesquisa colaborativa

[...] pode favorecer processos de construcdo identitaria grupal, colocando os
sujeitos em condigBes de proceder a andlises e alteracdes em suas acdes
docentes e na cultura institucional, fortalecendo-os pessoal e
profissionalmente para a elaboragdo de projetos pedagdgicos coletivos que
visem melhoria qualitativa no processo formativo dos alunos. (PIMENTA,
2005, p. 528).

Desse modo, esse tipo de pesquisa prevé a participacdo de docentes académico-
pesquisadores e professores-pesquisadores das escolas, sendo que estes Gltimos vdo se
constituindo pesquisadores a partir da problematizacédo de seu préprio contexto.

Durante o seu desenvolvimento, que “ndo ¢ linear, nem totalmente previsivel, todos
pesquisam, ensinam e aprendem” (PICONEZ; ANDRE, 2006, p. 4), possibilita avancar na
busca pelo conhecimento que ainda néo foi apreendido por outros meios.

Perante toda a dindmica que envolve a pesquisa, as vozes de todos o0s envolvidos sdo
consideradas, provendo-a de encontros onde as interacOes realizadas fazem com que o
professor pesquise sua pratica, incentivado e amparado pelo pesquisador universitario.

A pesquisa coletiva, como o préprio nome indica, se da a partir de um coletivo,
entretanto esse ndo pode ser concebido simplesmente como um grupo de pessoas. Coletivo é

entendido como
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[...] um conjunto composto por pessoas, cujas caracteristicas individuais sdo
diversas (heterogéneas, diferenciadas), sujeitas a continua mudanca e tém
relagbes constituidas num contexto espago-temporal, mediante agdes,
objetivos e outros elementos ideoldgicos, politicos, sociais e culturais
comuns. (ALVARADO PRADA, 20064, p. 105).

Diante disso ndo podemos considerar que um coletivo seja um amontoado de pessoas,
reduzidos a objetos a serem estudados por pesquisadores que retiram informagdes que bem
entendem e o0s reduzem a “coisas”, sem o retorno do resultado final.

Isto se confirma com o alerta de Alvarado Prada ao se referir sobre a relacdo entre
pesquisador/pesquisado, em que “pessoas e grupos sociais vém sendo reduzidos a pedacos
(amostras) de coletivos e/ou grupos sociais, que tomados como objetos de estudos s&o
descaracterizados, tanto em suas particularidades como em sua totalidade.”* (ALVARADO
PRADA, 2008, p. 161-162).

Em presenca dessas premissas, a proposta de pesquisa coletiva vem se consolidando e
se sustentando nas proprias caracteristicas da cada coletivo que diante da heterogeneidade
constitui sua identidade, para construir, trabalhar, produzir e transformar coletivamente.

Diante desses pressupostos, os pesquisadores que dela se utilizam, dentre eles Luis
Eduardo Alvarado Prada, colombiano, que em contextos escolares a utiliza como instrumento
promotor de transformacdo da realidade, seja com a instituigdo escolar, com grupos de pais,
ou mesmo grupos de profissionais liberais.

Para ele o importante € a disposicdo do coletivo em se transformar por meio da

construcdo de conhecimento. Valendo-se disso

[...] a pesquisa coletiva requer que os participantes dela reflitam sobre o que
sdo, o que fazem, seus sonhos, dificuldades de supera-las, tanto individual
como coletivamente. Este tipo de pesquisa é formativa no proprio
desenvolvimento metodoldgico pretendendo que grupos de analfabetos ou
com altos niveis de escolaridade se desenvolvam como pessoas, cidaddos e
profissionais dentro do coletivo. (ALVARADO PRADA, 20064, p. 108).

Embasado conceitualmente em Makarenko, tedrico ucraniano que construiu o conceito

de coletivo mediante sua vivéncia a partir de trabalhos pedagogicos e pesquisas realizadas em

3 Traducdo nossa do original em espanhol: “[...] personas y grupos sociales vienen siendo reducidos a pedazos

(muestras) de colectivos y/o grupos sociales, que tomados como objetos de estidio son ‘des-caracterizados’
tanto em sus particularidades como em su totalidad” (ALVARADO PRADA, 2008, p. 161-162).
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uma coldnia de jovens infratores na Russia no inicio do século XX, Alvarado Prada, se apoia
em seus estudos e constroi sua proposta, superando o conceito de coletivo ai elaborado.

Isso é confirmado em trabalhos de Alvarado Prada (2006, 2006a) em que afirma a
contribuicdo de fontes conceituais de alguns pensadores, as quais sao incorporadas em seus
pensamentos, destacando Orlando Fals Borda com a proposta de investigacdo participativa,
Anton Semionovich Makarenko sobre os temas do coletivo e Paulo Freire sobre
conscientizacao politica e autonomia.

Makarenko elaborou uma proposta que se vinculava a uma pratica politica e
econdmica, fundamentando-se em uma busca de solugdes aos problemas cotidianos. Nessa
busca, todos participavam, gerando colaboracéo, respeito e disciplina.

Assim, “ele [Makarenko] entende o coletivo como um organismo social vivo, no qual
cada um de seus membros nas suas relacbes com o0s outros determina responsabilidades
individuais e coletivas.” (ALVARADO PRADA, 2006a, p. 104).

Embora Fals Borda se apoie, em muitas circunstancias, na perspectiva gramsciniana,
Alvarado Prada, com base em Fals Borda, cria sua propria proposta. Alvarado Prada propde a
formacéo continuada de professores em servico como uma maneira de transformar a situacao
de um contexto escolar mediante acfes dos proprios participantes. Seguindo o que sugere a
pesquisa coletiva, se caracteriza como uma forma propria de construcdo coletiva de dados,
conta com a participacdo de todos em todas as fases do processo, e se fundamenta no trabalho
do, com e para o coletivo.

Nessa proposta esta contida a pesquisa-formacéo que se realiza mediante o proprio ato
de pesquisar; ¢ a formagdo pela pesquisa, pois “supde ir além de transmitir conhecimentos
universalmente sistematizados ou reproduzir aqueles da vida cotidiana. Implica questionar e
analisar todo tipo de conhecimentos, confrontando os da vida cotidiana de cada pessoa e 0s do
coletivo com os sistematizados universalmente.” (ALVARADO PRADA, 2006a, p. 110).

O professor, ao se embrenhar na pesquisa, estara se formando com consciéncia, pois
agir conscientemente, no sentido freireano, é compreender criticamente e atuar politicamente
visando uma libertacdo baseada nesse entendimento. (LONGAREZI, 2008).

Assim sendo, a formacdo se da pela pesquisa e, ao pesquisar, o sujeito se forma. Fica
clara a formacao de professores em servico mediante essa prerrogativa, tendo em vista que é
na complexidade da situagcdo problema que o coletivo quer transformar e que serdo
objetivadas as acdes a fim de superarem a situagao existente.

Podemos afirmar que Alvarado Prada, ao construir essa abordagem na formacdo de

professores, inova ao estabelecer dentro do processo de pesquisa, uma dindmica formativa do
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coletivo que, diferentemente de outros tipos de pesquisa, consegue durante e ao final do
processo, conscientizar o coletivo sobre as situaces da realidade do préprio contexto e, a
partir disso, transforma-las ou ressignifica-las de acordo com o estabelecido pelo grupo.
Assim, a formagdo em servico é concebida para além dos termos recorrentes
empregados para a formacao de professores como “capacitagdo”, “reciclagem”, “atualizagdo”,

dentre outros, e

[...] entende a pessoa como ser humano integral, com multiplos valores,
conhecimentos, atitudes, aptiddes e habitos. Mas, tratando-se do trabalho
cotidiano que exerce o profissional da educacdo é necessario que este seja
melhorado para que se desenvolva seu papel de artifice da transformacéo
social presente e futura de seus estudantes. (ALVARADO PRADA, 1997, p.
89).

A formagéo continuada de professores em servigo se realiza, portanto, “no contexto do
espaco de trabalho do coletivo docente e, com base no objeto de pesquisa-formacéo
construido por esse coletivo a partir de seus interesses e necessidades, é realizado no tempo
do trabalho remunerado para os docentes.” (ALVARADO PRADA; FREITAS; FREITAS,
2010, p. 383).

Para isso é necessario que os préprios docentes se constituam como coletivo coeso e
desenvolvam um projeto de formacdo continuada em seu préprio local de trabalho, para que
possam compreender a realidade a partir do objeto de pesquisa-formacao, que € a necessidade
do coletivo.

Esse tipo de formagdo vem ao encontro das expectativas dos docentes, diferentemente
do que acontece na maioria das vezes quando as Secretarias de Educacdo e/ou Orgaos e
instituicbes formativas, como as universidades, por exemplo, promovem reunides dentro ou
fora das escolas com propostas que nao vao ao encontro dos participantes, € “sdo poucos os
casos em que se fazem estudos de interesses e necessidades dos docentes para criar ambientes
de formac&o que os atendam no que precisam e querem.” (LONGAREZI, 2008, p. 112).

A proposta de formacéo continuada de professores em servico se apresenta como uma
abordagem que privilegia os saberes e as experiéncias que os docentes possuem, permitindo
que estes construam conhecimentos a partir da realidade vivida, visando uma atuagéo critica e
politica sobre ela.

Essa abordagem tedrico-metodologica da formacéo de professores possibilita:
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a valorizacdo dos saberes experienciais dos professores e das necessidades do
proprio coletivo, contrastando-os com 0s saberes universalmente sistematizados,
que sdo o conhecimento cientifico, para uma (re)construcdo do conhecimento;

e a aprendizagem docente esta ligada ao social e é entendida como desenvolvimento
profissional, dentro do contexto de trabalho, numa relacdo de sujeito-contetdo e
sujeito-sujeito, a partir das necessidades do coletivo;

e lidar com coletivos, de maneira geral, proporciona o fortalecimento do grupo
mediante o processo da pesquisa, no qual as relagdes interpessoais dentro do grupo
vao se consolidando e, com isso, constituindo uma identidade propria que
certamente ird valoriza-lo perante a sociedade;

e 0 reconhecimento da autoria do processo de formacéo por cada docente do coletivo,
de maneira que eles se sintam reconhecidos e valorizados como profissionais
perante a instituicdo, a secretaria de educacéo, a sociedade;

e a autonomia do coletivo vai se consolidando dentro do processo, para ao final se
erguer e possibilitar a tomada consciente de decisoes;

e a transformacdo da realidade, que pode ser sobre situacGes-problema dentro da
instituicdo ou mesmo no sentido de avancar em questdes que até entdo estavam
paralisadas;

¢ a formac&o politica do grupo, proporcionando a conscientiza¢do de seus direitos e
deveres enquanto profissionais e cidaddos perante a sociedade.

O processo formativo mediante a pesquisa coletiva se da por meio de sucessivas e
complexas situacdes de confrontos que emergem nos e dos contextos pela propria situacdo de
contradicdo intrinseca a eles. Assim, existem situacBes que precisam ser cotidianamente
enfrentadas e solucionadas pelo coletivo:

e aresisténcia ndo so dos docentes na constituicdo do coletivo, mas as vezes o diretor
escolar bem como os especialistas e demais funcionarios ndo desejam participar da
formagdo. Entretanto, para que seja uma pesquisa coletiva € preciso que haja um
coletivo coeso e que esteja aberto e participe efetivamente de todo o processo;

e 0 espaco e o tempo para a realizagdo da formacédo sdo entendidos como elementos
primordiais, pois se na instituicdo ndo existe espago propicio e tempo para ela, ndo
se realizara uma formacdo em servico, como o préprio nome indica;

e arotatividade dos integrantes do coletivo é vista como um elemento dificultador do

processo de formacéo, pois diante da quantidade de contratados nas escolas, a cada
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ano ou mesmo semestre, estes sdo dispensados ou remanejados para outras
instituices, fazendo com que 0 processo precise retomar aspectos muitas vezes ja
trabalhados;

e as politicas publicas governamentais muitas vezes impdem em suas legislacdes,
prerrogativas que ndo estabelecem esse tipo de formagéo, ndo a incluindo nem
mesmo na remuneragdo dos profissionais, pois ela é realizada em horario de
trabalho dos professores;

e a gestdo da educacdo, independentemente da instancia, interrompe 0s projetos
quando encerra-se a gestdo do governo. Em geral, a nova lideranca politica abarca a
pasta da educacdo com outros olhares, ndo existindo assim, uma continuidade nos
projetos educacionais, caindo por terra os que foram iniciados.

Todo o movimento proporcionado pela formagdo em servigo contribui para que 0s que
dela participam consigam superar as situacdes, e com isso avancar em direcdo a novos
horizontes de maneira consciente e autbnoma, promovendo assim, transformacdes em seu
préprio cotidiano, a fim de alcancar saberes que contribuam ndo s6 para a aprendizagem de

cada um em particular, mas também para a do coletivo escolar, incluindo os estudantes.
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4 SENTIDO PESSOAL DA FORMAGCAO DE PROFESSORES ATRIBUIDO E
OBJETIVADO NOS PROCESSOS FORMATIVOS PROPOSTOS EM PESQUISAS
DE INTERVENCAO

Tomada isoladamente do léxico, a palavra tem
apenas um significado. Mas este ndo é mais que
uma poténcia que se realiza no discurso vivo, no
qual o significado é apenas uma pedra no edificio
do sentido.

Vigotski

4.1 As palavras em contexto: as relacdes entre o teorizado e o praticado

Embasados nos pressupostos da teoria histérico-cultural, em que o sujeito é fruto do
meio social, sendo este constituidor de sua formacéo enquanto género humano, e ao longo do
tempo o definindo socialmente, acreditamos que as pesquisas de intervencdo analisadas sao
reveladoras de concepc0es tedricas, ideoldgicas e politicas do pesquisador.

Desse modo, podemos afirmar que as relacdes construidas durante a trajetoria de vida
do sujeito constituem a sua “visdo de mundo” e promovem a significagdo do processo de

humanizagdo. Assim,

[...] a significacdo pode ser concebida, assim, enquanto caracteristica ou
atributo especifico da condicdo humana; enquanto emergente de relacbes
materiais de producdo, constituindo a prépria condicdo de humanizacao;
enquanto processo, modo de producdo; enquanto acontecimento, resultante
da dindmica das relagbes. A questdo, entdo, € o que a palavra/verbum,
enquanto produto, enquanto um modo possivel de significacdo, vai fazendo
com o préprio processo/modo de producdo; o que ela vai viabilizando, a
medida que se torna constitutiva do processo. (SMOLKA; LAPLADE, 2002,
p. 79).

Segundo Vigotski (2009) o sentido se baseia na compreensdo do mundo e no conjunto
da estrutura interna da personalidade e, portanto, o sentido de uma palavra nunca é completo.
Logo, se a palavra esta repleta de significacbes podemos, a partir delas, perceber as filiagdes

do autor do enunciado a determinadas concepcbes de homem, de sociedade, de politica.
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Destarte, afirmar que a apropriacéo do legado cultural da humanidade se da por meio

de relagdes sociais, entre sujeito-sujeito e sujeito-objeto, ou seja,

[...] significa considerar o individuo e o conhecimento como essencialmente
sociais. Significa, dentre outras coisas, considerar que o individuo néo pode
elaborar seu conhecimento individual a ndo ser apropriando-se do
conhecimento historicamente produzido e socialmente existente. (DUARTE,
1996, p. 35).

Assim sendo, as revelagbes de concepcBes emergem do contexto em que foram
produzidas, bem como das inculcagdes realizadas pelo meio social ao longo da formacdo dos
pesquisadores, sendo que essa formacgdo esteve embebida de concepgOes diversas, em
consonancia com o momento historico, politico e social.

Um dos pontos que podemos citar se refere as politicas educacionais brasileiras
atreladas a agentes financiadores estrangeiros. As politicas publicas de educacdo em nosso
pais sempre estiveram ligadas ao Banco Mundial. Este, atuando em todos 0s niveis escolares,
impondo 0s seus regramentos em troca de financiamentos, sendo que ao lado do aspecto
econdmico brasileiro temos o Fundo Monetario Internacional. (ANDRIOLLI, 2002).

N&o obstante, existe o aspecto social. Nossa sociedade capitalista mantém uma
estrutura social em que existe divisdo de classes, em que o trabalho é tido como uma
mercadoria, e consagra a individualizagdo das pessoas gerando a competitividade, bem como
um conhecimento fragmentado.

Em consequéncia, a escola é uma agéncia socializadora, entretanto, como faz parte de
um sistema educativo e atende a sociedade capitalista, mantém suas fungdes: reproducédo da
estrutura de classes e reproducéo da cultura. (OLIVEIRA, 2000).

Nosso pais foi se constituindo ao longo da histéria sob a dependéncia de
normatizacOes externas, e mesmo ao tornar-se independente, sofreu e ainda continua sofrendo
intervencbes no ambito dos aspectos politicos, econémicos e sociais, refletindo, de maneira
nem sempre positiva, em nossa educacao.

Pelo fato da educacdo ser um subsistema do sistema social, estd impregnada de
elementos que ndo se caracterizam com o meio educacional, como o preconceito de género,
raca, etnia, e/ou social; o individualismo; a competicdo; dentre outros. Estes deveriam ser
banidos do ambiente escolar.

Tais como 0s aspectos pontuados, inumeros valores ideoldgicos e politicos fazem
parte do contexto social, econdémico, histérico e cultural dos autores das pesquisas analisadas

e assim os constituiram.
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Essas impregnagOes advindas do meio social estdo presentes no ser humano, de forma
consciente ou inconsciente, em suas a¢es, atitudes, pensamentos, verbalizacGes, crengas, seja
profissional da educacdo ou ndo. Enfim, as concepgdes de uma pessoa sdo expressas de
maneiras diversas e sdo constituidas pelas influéncias do meio social em que ela esta inserida.

Desse modo, neste capitulo apresentamos o conteudo das pesquisas analisadas
procurando relaciona-lo ao contexto em que foi constituido. O conteudo refere-se as palavras
empregadas nas teses e dissertacdes, aos autores utilizados e as praticas formativas propostas
pelos pesquisadores. O contexto séo as relacdes estabelecidas no meio social, constituidoras e
influenciadoras das ac¢Ges contidas nas pesquisas.

Propomos articular esse contedo as perspectivas de formacédo, sob a luz da categoria
sentido e significado da palavra, proposta pela teoria histérico-cultural. Para isso,
procuraremos expor como o0s clusters das perspectivas foram empregados nas pesquisas
analisadas, de modo a apreender qual o significado e o sentido dado a elas pelos
pesquisadores.

Com isso, acreditamos ser possivel revelar as concepcdes presentes nas pesquisas de
intervencdo, bem como a sustentacdo destas, por meio de praticas empreendidas enquanto

formacéo de professores juntamente com o didlogo estabelecido com os teoricos.



TABELA 4 — Quadro comparativo da forma apresentada dos clusters no corpus de estudo.

Total de Percentagem (%0) .
) Quantidade de
Perspectivas de formacéao vezes que 3 35 ~ 36 entre a guanudade trabalhos que
Cluster de professores o cluster | Outros Critica™ | Adeséo de adeséo e o total aparece o
aparece de vezes que 0
cluster

no corpus cluster aparece
Formacdo continuada de professores x .
em servico Formacdo por coletivo 105 20 4 81 77,14 2
Reflexao sobre a pratica Racionalidade prética 33 3 0 30 90,90 7
Formacao em servico Formacéo por coletivo 32 3 0 29 90,62 7
Professor reflexivo Racionalidade prética 12 0 0 12 100 3
Reflexdo critica Intelectual critico 15 2 2 11 73,33 6
Professor competente Racionalidade técnica 7 0 0 7 100 1
Zona de desenvolvimento proximal  Perspectiva histérico-cultural 7 1 0 6 85,71 3
Teoria da atividade Perspectiva historico-cultural 6 0 0 6 100 1
Transformacéo social Perspectiva histdrico-critica 8 2 1 5 62,50 6
Catarse Perspectiva histdrico-critica 5 0 0 5 100 1
Professor critico/criativo Intelectual critico 4 0 1 3 75 2
Competéncia técnica Racionalidade técnica 6 0 4 2 33,33 3

Fonte: organizada pela autora.

** A coluna “outros” indica a quantidade de vezes em que os clusters aparecem nas pesquisas na forma de notas de rodapé; fala dos sujeitos envolvidos nas pesquisas; titulos e
subtitulos; nomes de projeto, curso e proposta institucional. Acreditamos que nesses formatos, os clusters se apresentam nulo a questédo, pelo fato de ndo estarem préximos
ao interpretado como adesao.

*> A coluna “criticas” contempla o nimero de ocorréncias dos clusters nas passagens das pesquisas que se apresentaram como criticas referentes a perspectiva de formagéo o
gual esta ligada. Como o nimero de criticas € bem inferior ao quantitativo de adesdo, percebemos que as pesquisas analisadas ndo estdo empenhadas em promové-las,
estando assim, de certa forma mais proximas as perspectivas do que como promotoras de julgamentos.

3% A coluna “adesdo” se refere a frequéncia dos clusters presentes nos excertos das pesquisas analisadas em que se apresentou como indicativo de aderéncia a perspectiva de
formacdo sejam eles como citagdes diretas ou indiretas, ou como pensamentos dos autores das pesquisas.

6€T
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Diante dos dados apresentados na Tab. 4, percebemos que o cluster “formagao
continuada de professores em servigo” foi utilizado 105 vezes no corpus de estudo, um
numero elevado em relacdo aos demais. Deste quantitativo, 81 se refere a aparicdes em forma
de adesdo a perspectiva a qual ele pertence, o equivalente a 77,14%. Esteve presente em dois
trabalhos.

As frequéncias sao referentes aos trabalhos UNIUBE-5, com 104 vezes no total, sendo
80 como adesdo, e UNIUBE-1, com uma Unica aparicdo em forma de adesdo. O restante esta
dividido entre criticas e outros.

O trabalho UNIIUBE-5 trata-se de pesquisa gerada a partir de um curso promovido
pela Secretaria Municipal de Educacdo do municipio a qual a autora pertence, que se iniciou
com um projeto em que ela participava, originando entdo, como produto final, uma proposta
institucional para o municipio.

A autora da pesquisa repete ao longo de seu trabalho o cluster “formagdo continuada
de professores em servigo” com muita intensidade, pois ela descreve todos esses elementos:
curso, projeto e proposta, sempre utilizando o nome por completo de todos eles, ou seja,
quando se refere ao curso: “A Gestdo Escolar da Formagao Continuada de Professores em
Servi¢o”; ao projeto: “Projeto Escolar de Formagao Continuada de Professores em Servigo™; a
proposta: “Proposta Institucional de Formagao Continuada de Professores em Servigo”.

Da mesma forma, com seu objeto de estudo, a formagéo continuada de professores em
servico, que € repetida varias vezes, utilizando citacdes diretas e indiretas e suas ideias a
respeito desse tipo de formacao.

Aliada a mesma perspectiva encontra-se o cluster “formagdo em servigo” que
apareceu em sete dos nove trabalhos analisados, apresentando-se com 29 ocorréncias sob a
forma de adesao, o equivalente a 90,62% em relacdo a frequéncia geral no corpus de estudo.
Destas ocorréncias, 16 estdo presentes no trabalho UNIUBE-5, conforme Apéndice E.

O cluster “reflexdo sobre a pratica” ligado a perspectiva de formag¢do com base na
racionalidade prética esteve presente em sete dos nove trabalhos analisados e se mostrou com
33 ocorréncias em todo corpus, sendo 30, como adesdo, representando 90,90%. N&o houve
nenhuma ocorréncia como critica, indicando uma aderéncia a perspectiva.

Trés dos nove trabalhos apresentaram o cluster “professor reflexivo”, em uma
frequéncia de 12 vezes, todas elas sob a forma de adesdo, representando assim, 100%. Este
esteve presente em trés trabalhos, sendo que um deles ocorreu oito vezes, conforme Apéndice
C.
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Com igual percentagem, foi a frequéncia dos clusters “professor competente”, sete
vezes; “teoria da atividade”, seis vezes; e, “catarse”, cinco vezes, sendo que todas essas
ocorréncias foram sob a forma adeséo e referem-se a presenca em um unico trabalho.

Um ponto a destacar em relacdo aos nimeros apresentados na Tab. 4, diz respeito a
quantidade de vezes em que o cluster “reflexdo sobre a pratica” ocorreu como adesdo,
significando que mesmo apresentando um numero inferior ao primeiro colocado na tabela, o
cluster “formagdo continuada de professores em servigo”, ele se encontra em primeiro lugar
no que se refere ao indice percentual das apari¢fes em relacdo ao total de vezes que aparece
no corpus de estudo.

A diferenca entre os percentuais é de 13,76%, o que equivale afirmar que a presenca
da perspectiva de formacdo de professores com base na racionalidade pratica no corpus de
estudo é muito intensa, o equivalente a 90,90%. Em conformidade com essa afirmativa,
podemos dizer 0 mesmo para 0 ocorrido com o cluster “professor reflexivo”, que esteve
presente 100% como adeséo.

Diante do que esta posto em termos quantitativos e o comparativo que fizemos entre
eles, € necessario aprofundar nosso olhar para o que se encontra subjacente a eles, procurando
identificar os sentidos atribuidos pelos autores das pesquisas analisadas, numa tentativa de
apreendermos discrepancias e paridades entre a “significa¢do teorica sob a qual tais clusters
se constituem” e os “sentidos pelos quais sdo apropriados e objetivados nas praticas de

pesquisa e formagdo de professores”.

4.1.1 Professor competente e competéncia técnica

A forma com que os clusters “professor competente” e “competéncia técnica” surgem
nos textos analisados (Apéndice B) esta mais como critica a esse modelo do que como adeséo,
e indica que os pesquisadores estdo preocupados em censurar uma perspectiva de formacao
que desconsidera elementos importantes em detrimento a outros j& superados, mas que ainda

se encontram presentes no &mbito da formacao.
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TABELA 5 — Frequéncia dos clusters “professor competente” e “competéncia técnica” no corpus de estudo.
Frequéncia no Trabalhos Frequéncia nos
corpus de estudo analisados trabalhos
UFG-1
UFU-1
UFU-2
UNIUBE-1
Professor 7 UNIUBE-2
competente UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

UFG-1
UFU-1
UFU-2
UNIUBE-1
6 UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Cluster

Competéncia
técnica

P A OOPFP OOOO OO0 0O0ONOOOOo

Fonte: organizada pela autora.

A partir dos dados da Tab. 5 entendemos que o trabalho UNIUBE-2, contém esse
quantitativo pelo fato do objeto de estudo encontrar-se em uma instituicdo cujo ensino é
prioritariamente profissionalizante®’, com tracos marcantes da histéria que envolveu a
constituicdo da mesma, ndo deixando assim, de contagiar a autora da pesquisa, mesmo porque
ela é parte integrante desse meio.

Os clusters nesses trabalhos se apresentaram como citagbes e criticas, existindo
indicios de influéncia da abordagem na constituicdo de seus autores, ou seja, o discurso
presente nas pesquisas estd impregnado de uma “significacdo a qual ¢ concebida como a
producédo material, de natureza social, de signos e sentidos.” (SMOLKA; LAPLANE, 2002, p.
79).

Além dessas caracteristicas apresentadas ha ocorréncias em que a palavra se
apresentou no histérico do campo investigativo, sustentando o surgimento da mesma, como

consta nesse fragmento contido na contextualizacdo do campo da pesquisa, sinalizando que a

3" 0 Sistema SENAI oferece cursos profissionalizantes as pessoas maiores de 14 anos de idade que desejam
aprender uma profissdo e adentrar ao mercado de trabalho. A partir da LDB 5692/1971 que estabelece normas
para a educacdo com intercomplementaridade no ensino de 1° grau e, a LDB 9394/1996 que estabelece a
educacdo profissional integrada as diferentes formas de educagdo ao trabalho, promoveu a solidificagdo do
Sistema “S” na sociedade.
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autora coaduna com a ideia de que uma instituicdo de ensino profissionalizante deve ter o

conceito de competéncia como slogan de sucesso em uma sociedade.

O professor da Escola Politécnica de Sao Paulo, Roberto Mange trouxe
para o Brasil o método racional na formacéo de trabalhadores. O mesmo
serviu como suporte para a criacdo do Centro Ferroviario de Ensino e
Selecdo Profissional de Sdo Paulo — CFESP — fundado pelo préprio Roberto
Mange. O SENAI se apropriou deste método e passou a ter o status de
‘entidaa;% do futuro’, por sua competéncia técnica. (UNIUBE-2, 2004, p.
17-18).

Um dos trabalhos pontua a preocupacéo existente tanto nas pesquisas cientificas como
no meio académico, em definir o que vem a ser “professor competente”, pois, “nunca se usou
tanto o termo competéncia, da forma adequada ou ndo, também nunca se viu tanto empenho
em tentar definir ou apontar o que vem a ser um professor competente, o que podemos notar,
através da multiplicacé@o de pesquisas sobre este tema.” (UNIUBE-2, 2004, p. 48).

O significado da palavra € construido historicamente e mediado pelas relagGes sociais
em determinada época, sendo que o sentido atribuido pela pessoa sera distinto das outras, pois
dependeré das situacdes vividas por cada uma delas.

Logo, 0 que se apresenta como espanto da pesquisadora na passagem, refere-se tdo
somente a questdo da permanente busca pelo entendimento (atribui¢do de sentido) do termo
por diversos pesquisadores, em momentos distintos, ndo conseguindo assim, chegar a um
consenso, levando quem busca o entendimento desses conceitos, a uma davida sobre quais
sdo os diferentes pontos de vista.

Contudo, ndo ha ligacdo de autores da perspectiva de formacdo com base na
racionalidade técnica presente nos trabalhos analisados, conforme o Apéndice I; entretanto,
existe a presenca de tedricos ligados ao conceito de competéncias do professor, conforme o
Apéndice H.

No trabalho UNIUBE-2, a pesquisadora dialoga com autores que versam sobre
competéncias como Rios (2001), Tardif e Lessard (1991), Tardif (1991, 1999, 2002),
Perrenoud (1997, 1999, 2000, 2001) e outros. Entretanto, um dos citados indica como deve

Serum professor competente.

% para diferenciar as citacdes de textos, os dados oriundos das pesquisas analisadas foram grafados em italico e,
os clusters analisados, em negrito.
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DONNAY E CHARLIE (1990), também apresentam um modelo que
demonstra que para ser um professor competente este deva ser capaz de:
-Analisar situagdes complexas, tomando como referencia diversas formas de
leitura;

-Optar de maneira rapida e refletida para estratégias adequadas aos
objetivos e as exigéncias éticas;

-Escolher entre uma ampla gama de conhecimentos, técnicas e instrumentos,
0s meios mais adequados, estruturando-os na forma de dispositivos;
-Adaptar rapidamente seus projetos em funcéo da experiéncia;

-Analisar de maneira critica suas ac¢Ges e seus resultados;

-Aprender, por meio de avaliacdo continua, ao longo de toda sua carreira.
(UNIUBE-2, 2004, p. 49).

TABELA 6 - Frequéncia de autores citados sobre competéncias no corpus de estudo.

Quantidade | Quantidade
de vezes que | de vezes que | Quantidade
A foram foram de trabalhos
utores : .
citados no citados na que foram
corpus de pesquisa citados
estudo UNIUBE-2
Perrenoud (1997, 1999, 2000, 2001) 63 22 6
Tardif (1991, 1999, 2002) 78 7 6
Tardif e Lessard (1991) 11 7 4
Rios (2001) 3 2 2
Donnay e Charlie (1990) 1 1 1

Fonte: organizada pela autora.

A frequéncia desses tedricos no trabalho UNIUBE-2, conforme estd demonstrado na
Tab. 6, indica que 0 maior nimero de citacdes é de Perrenoud; contudo, no corpus de estudo é
Tardif o autor mais referenciado.

Esses autores discutem sobre saberes e competéncias do professor, sendo um
indicativo de que ainda existem resquicios de uma racionalidade, mesmo que sutilmente,
prevendo e determinando que competéncia seja considerada uma condicdo para ser um bom
professor, ou seja, esta ligada ao seu desempenho.

Embora tenham sido citados de modo significativo quando estavam em pauta o
professor competente e a competéncia técnica, clusters representativos da racionalidade
técnica, esses autores nao estdo ligados a essa perspectiva de formacdo. Entretanto, os
conceitos sobre competéncias por eles difundidos, em nossa sociedade, permitiram que 0s
autores dos trabalhos analisados se apropriassem e atribuissem sentidos a partir de seus

contextos, como no trabalho UNIUBE-2.
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A ideia de competéncia do professor instaurada a partir da reforma curricular na
formacéo de professores na década de 1990 esta presente nos documentos oficiais do governo,
vinculando-se educacéo a trabalho.

Tais ideias vieram como adaptacbes dos programas americanos nos anos de
1960/1970, estabelecendo-se um estreito vinculo ao conceito de eficiente e eficaz, em que o
professor atuava para cumprir metas e objetivos a partir de uma regulagédo, utilizando-se
somente de técnicas restritivas de autonomia politica e intelectual, visando apenas atender a
demanda da sociedade.

Essa politica recaia também na figura do aluno que deveria ser competente e atingir
indices elevados de aprendizagem, garantindo assim a competéncia do professor. Toda essa
dindmica instaurada, caminhou para a efetivacdo da competitividade tanto entre professores
quanto entre alunos, gerando o individualismo.

Diante das praticas sociais e culturais engendradas naquele periodo histérico e social,
produziu-se uma significagdo de competéncia, que ainda se mantém enraizada nas pessoas
que viveram naquela época, pois a mediacdo da linguagem presente nessas praticas, a faz ser
constitutiva e constituidora do sujeito.

Em relacdo a constitui¢do do sujeito, Molon (2010) afirma que

[...] o sujeito é constituido pelas significagdes culturais, porém a significacdo
¢ a propria acdo, ela ndo existe em si, mas a partir do momento em que 0s
sujeitos entram em relacdo e passam a significar, ou seja, sé existe
significagdo quando significa para o sujeito, e 0 sujeito penetra no mundo
das significacdes quando é reconhecido pelo outro. (MOLON, 2010, p. 111).

O contexto onde foi realizada essa pesquisa, UNIUBE-2, reflete a esséncia da
perspectiva da racionalidade técnica, pois se trata de uma escola profissionalizante, criada na
ditadura, carregada de conceitos e préaticas educativas voltadas para o mercado de trabalho,
visando atender a sociedade capitalista.

Como se encontra em plena atividade até os dias de hoje, alguns resquicios daquela
época encontram-se presentes, mesmo que 0 contexto atual esteja inserido em seus muitos
anos de experiéncia e prestigio no mercado de trabalho industrial.

Pontuamos a presenca da palavra instrutor, de modo marcante que esta diretamente
ligada a escola de ensino profissionalizante, uma vez que até algum tempo os instrutores néo
eram vistos como docentes e se coloca como motivo de pesquisa por ndo haver, até os dias de

hoje, modificacdes significativas.
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Mesmo com todas as modificacfes que aconteceram ao longo do tempo, 0
SENAI como instituicdo, ainda hoje, em alguns segmentos, persiste em
manter padrdes de atuacdo que ja ndo sdo mais considerados como ideais.
O trabalho dos instrutores é um destes segmentos e 0 que neste momento
interessa discutir, por serem eles o motivo desta dissertacdo. Como se
sentem ao se transformarem de técnicos em docentes, 0 que muda para eles,
como se dé esta transformagdo. (UNIUBE-2, 2004, p. 28).

A pesquisadora diante de seu campo investigativo e em contato com a realidade
acredita ser imperativo o reconhecimento do instrutor por parte da instituicdo e questiona o
contexto existente na instituicdo, ndo promovendo acdes capazes de sanar possiveis
deficiéncias em sua atuacdo, muito menos em relacdo a formacéo, pois ndo o reconhece como
docente.

Y

E impossivel, frente ao que esta posto, deixar de me remeter & minha
pergunta de origem. O que falta para um instrutor ser tratado e considerado
como professor? E possivel num contexto como este, que o instrutor sem
formagéo docente, supra suas deficiéncias iniciais e se torne um professor
competente? Para suprir suas caréncias, o instrutor “deve” ser entendido
como um profissional do ensino e a instituicAo precisa favorecer isso.

(UNIUBE-2, 2004, p. 94).

N&o obstante, em outra aparicdo o0 cluster “professor competente”, esta posta
claramente a intencionalidade da pesquisadora em proporcionar aos instrutores algo que ela
acredita ser uma formacéo significativa e que venha suprir a demanda deles, acreditando que a

formacgéo em servigo, em conjunto, seja garantia de éxito e satisfacao.

Creio que a instituicdo, a geréncia, 0s supervisores que supostamente
existem para dar suporte ao trabalho educativo destas instituices de
educacéo profissional, bem como todo o pessoal de apoio envolvido para
que o aluno seja o beneficiado por um trabalho de qualidade,
proporcionado por um professor competente, que embora com as
dificuldades apresentadas, esteja se formando em servi¢o, aprendendo
junto, construindo junto, para que o resultado do esforgo conjunto seja
coroado com éxito e a satisfacao seja completa. (UNIUBE-2, 2004, p. 94).

Dois clusters, no mesmo fragmento, estdo presentes com significados distintos:
“professor competente” aliado a trabalho de qualidade, e “formar em servi¢co” ligado a uma
formacdo em conjunto com outros professores. Elas referem-se a abordagens distintas, ndo se
admitindo, de acordo com os significados construidos historicamente, a permanéncia das

mesmas de maneira harmoniosa.
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Chama a atencdo o fato de a autora acreditar que os superiores na figura do gerente
e/ou supervisores — palavras bem caracteristicas da racionalidade técnica — tém como funcéo
dentro da instituicdo, ndo a mediacdo, mas sim o apoio/suporte, para que nada seja empecilho
ao seu bom desempenho.

Entretanto, ao mesmo tempo, acredita ser na formacéo em servico que o instrutor tera
éxito na funcdo de ensinar. Por ela estar em conjunto com todos os professores, propicia um
aprendizado a partir de um objetivo comum, no local de trabalho, todos se ajudando
mutuamente, sendo que estas caracteristicas sdo insuficientes diante do que foi construido
socialmente na perspectiva de formacéo por coletivos, ndo podendo, assim, estar relacionada a
essa abordagem, mesmo que a préatica formativa proposta tenha valorizado cada participante.

Ao propor uma intervencdo a partir de oficinas realizadas junto aos professores-
instrutores da instituicdo de ensino profissionalizante, constantes na proposta institucional do
Programa de Desenvolvimento Pedagdgico — PDP, as concepg¢des junto a sua proposta

formativa estdo presentes diante desse grupo, o que valoriza a voz de cada participante.

Oficinas, planejadas de modo a permitir a discussdo, analise e
sistematizacdo dos dados & luz de uma perspectiva tedrica adotada, bem
como, constituir-se no préprio espago empirico para levantamento de dados,
conhecimento e problematizacio das diferentes situagdes que envolvem o
trabalho do instrutor. Inicialmente nestas oficinas, cada instrutor
trabalhava isoladamente refletindo e escrevendo sobre o tema proposto. Em
seguida o grupo se juntava em pequenos grupos, discutindo suas opinides e
pensamentos e as oficinas eram encerradas normalmente em plendria, com
a socializagéo do tema proposto. (UNIUBE-2, 2004, p. 75).

Em uma préxima oficina, discutindo o que seria um professor competente,
quais seriam suas habilidades e foi lan¢ada a discussdo em plenéaria: o que
faz o professor competente? (UNIUBE-2, 2004, p. 82).

Mesmo que a proposta de formacdo contemplasse o grupo, permeada de discussdes
orais, em que cada um pudesse explanar seus posicionamentos, com registros individuais de
suas vivéncias e constituicdo de uma plenaria para debates, ndo podemos relaciona-la a
perspectiva de formacéo por coletivos.

Nessa abordagem, a constituicdo do coletivo é a primeira acdo e, para ser um coletivo,
nédo basta ter um aglomerado de pessoas. O objetivo a ser alcancado deve ser comum a todos,
e o coletivo, buscando respostas as problematicas encontradas em seu l6cus de trabalho, faz

dele o local de sua formacéo, visando também uma formacao politica.
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Em relagéo ao cluster “competéncia técnica”, este se apresenta como forte critica a
perspectiva da racionalidade técnica que esteve presente no meio educacional por longo
tempo, influenciando néo s6 os docentes como também os discentes.

As criticas empreendidas no trabalho UNIUBE-5 sdo contundentes, indo desde as
caracteristicas das primeiras escolas normais até uma linha temporal sobre a formacdo de

professores no Brasil.

Num contexto em que as escolas se destinavam ainda a preparar os filhos de
uma elite aristocratica e o poder publico ndo conferia a educacao elementar
o valor devido, a formagéo de professores era especificamente preparatoria
para a competéncia técnica. Esta formacéo, promotora da ignorancia sobre
a dimensao politica e social do trabalho docente, impedia que se exigisse 0
cumprimento dos deveres e acles inerentes as esferas governamentais,
favorecendo a manutencdo do poder nas méos dessa mesma elite.
(UNIUBE-5, 20086, p. 57).

Tendo em vista o teor politico do trabalho UNIUBE-5, este ndo poderia deixar de

fazer mencéo as politicas publicas de educacgéo, afirmando que

[...] nesse cenério, a pretendida competéncia técnica, contemplada por
muitas das politicas publicas direcionadas a &rea, passa assim a ser
questionada perante o0s resultados obtidos pelas escolas, por néo
considerarem em suas avaliacbes a realidade do cotidiano de
desenvolvimento do trabalho docente, nem mesmo a dimensdo pessoal e
profissional de trabalhador e cidaddo dos professores. (UNIUBE-5, 2006, p.
101).

Neste fragmento o cluster esta significando a intencionalidade das politicas publicas
governamentais ao relacionarem os resultados das avaliacGes institucionais a atuacdo do
professor, atribuindo o rendimento de seus alunos a sua competéncia técnica. Como no
trabalno UNIUBE-2, a competéncia esta relacionada aos documentos oficiais
regulamentadores da educacdo brasileira.

Ora, sabemos que o desempenho dos alunos esta ligado a qualidade dos processos de
mediacdo proporcionados pelo professor, isto é, mais importante que o resultado, é a acéo
mediadora dos instrumentos e signos durante o processo de ensino e de aprendizagem,
potencializando o seu desenvolvimento.

Entretanto, hd um fragmento que a pesquisadora se refere as suas concep¢des, apoiada
em Gadotti (1997), para referendar sua posi¢cdo sobre o gestor educacional provido de

competéncia técnica, ligando alguns condicionantes ao seu bom desempenho.
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De acordo com as concepgdes assumidas por esta pesquisa, no
desenvolvimento de um projeto escolar de formacdo continuada de
professores em servico, o gestor é percebido como formador de formadores,
na compreensao de que ele &, [...] antes de tudo, um educador. Enquanto tal
possui uma funcdo primordialmente pedagégica e social, que lhe exige o
desenvolvimento de competéncia técnica, politica e pedagdgica. Em sua
gestao deve ser um articulador dos diferentes segmentos escolares em torno
do projeto politico-pedagégico da escola. Quanto maior for essa
articulacdo, melhor poderédo ser desempenhadas as suas préprias tarefas,
seja no aspecto organizacional da escola, seja em relagdo a
responsabilidade social daquela com sua comunidade. (GADOTTI, 1997, p.
102 apud UNIUBE-5, 2006, p. 136).

A significacdo do cluster, “competéncia técnica” destacada neste fragmento possui um
carater expresso de que o gestor é um educador e como tal precisa ser competente em tudo
que faz. Ele utiliza técnicas diversas capazes de gestar a escola no aspecto social, pessoal e,
também politico, pois 0 espago escolar é um territério marcado por influéncias da sociedade e,
a depender de seu grau de competéncia, sera medido o seu desempenho.

O trabalho UNIUBE-5 interveio junto aos gestores escolares a partir de um curso de
extensdo em parceria com uma instituicéo superior de ensino, versando sobre a gestdo escolar
da formacéo continuada de professores em servico.

A finalidade foi elaborar uma proposta institucional de formagdo continuada de
professores em servigo junto a esse grupo de professores. Fica claro que no &mbito do projeto,
0 gestor deve ser competente, como também, o discurso presente na pesquisa esteve voltado
para uma formacao politica do professorado.

O trabalho UNIUBE-6, que versa sobre as praticas desportivas, por sua vez, critica a
racionalidade técnica como pressuposto de formacdo de professores, sendo que nos esportes
coletivos, ela ainda predomina, mesmo porque, N0 meio esportivo estdo presentes as técnicas

especificas de cada esporte.

A partir dessas consideracdes, é possivel depreendermos que no ensino dos
esportes coletivos predominam as formas pedagdgicas centradas na
competéncia técnica, desconsiderando propostas metodologicas que
ampliem as possibilidades de apropriacdo e compreensdo desses esportes.
(UNIUBE-6, 2008, p. 74).

O autor da pesquisa deixa claro nessa passagem que para se ensinar algum esporte,
mais do que técnicas, é preciso que o aprendente se aproprie do conceito do esporte e 0
compreenda para poder ampliar a sua significagdo. O sentido aqui evidente corresponde a
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perspectiva histérico-cultural, uma vez que estd associado o desenvolvimento psiquico do
individuo a internalizacdo da producdo e a incorporacdo da cultura, ou seja, um modo de

apropriacdo do construto social e cultural da humanidade, nesse caso, 0s esportes.

4.1.2 Reflexdo sobre a pratica e professor reflexivo

Os clusters “reflexdo sobre a pratica” e “professor reflexivo” sdo caracteristicas da
perspectiva de formagdo com base na racionalidade pratica (Apéndice C), a qual preconiza
que o professor, ao refletir sobre e na acdo, num movimento de reflexdo-acéo-reflexdo e
valorizacdo de suas experiéncias, ampliar a sua atuacdo enquanto profissional, no sentido de
ir além das teorias.

Ao compararmos a frequéncia dos dois clusters, notamos que a quantidade de vezes do
primeiro é superior ao do segundo, bem como a quantidade de trabalhos em que eles se
apresentam, pois, ocorre na mesma propor¢do, conforme Tab. 7. Entretanto, o trabalho

UNIUBE-3 apresenta a mesma frequéncia para os dois clusters, a saber, oito vezes.

TABELA 7 — Frequéncia dos clusters “reflexdo sobre a préatica” e “professor reflexivo” no corpus de estudo.
Frequéncia no
Cluster corpus de
estudo

Trabalhos Frequéncia nos
analisados trabalhos

UFG-1
UFU-1
UFU-2
UNIUBE-1
Reflexdo sobre a préatica 31 UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

UFG-1
UFU-1
UFU-2
UNIUBE-1
Professor reflexivo 12 UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

OO OWMPFPOOWO OO ONEDN

Fonte: organizada pela autora.
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O emprego desses clusters no &mbito das pesquisas analisadas ndo so se refere a
perspectiva da racionalidade pratica como também a prépria acepc¢do da palavra refletir. Elas
estiveram presentes em instrumental de coleta de dados, questionando se a pratica formativa
favoreceu a reflexdo sobre a pratica pedagdgica dos sujeitos, bem como em citacOes diretas e
indiretas.

Uma das passagens denota a importancia percebida pelo pesquisador da reflexdo sobre

a pratica do professor em formacdo, quando ele faz a seguinte afirmacao:

[...] acreditamos que o processo de idealizagdo profissional percorre toda a
formacdo inicial, mas possui forte impacto quando os futuros professores
passam a viver a realidade escolar ao longo das praticas de ensino e
estagios supervisionados. Nesse momento, pensamos que deve haver uma
profunda reflexdo sobre a préatica que esta sendo desenvolvida, e a que foi
previamente idealizada pelos futuros profissionais da educacéo. Todavia, €
necessario que o professor da disciplina — que é o formador de professores —
possibilite essa reflexdo, fornecendo meios para que 0s professores-
estagiarios possam realizar a auto-critica reflexiva sobre suas acbes e
atitudes como profissional durante o primeiro contato com o ambiente
escolar. (UFU-2, 2005, p. 98).

Est& claro como o autor dessa pesquisa, ao acompanhar um grupo de estagiarios do
curso de Matematica em uma escola publica, percebeu a necessidade de uma reflexdo sobre a
realidade escolar, confirmando que o ambiente real de atuacdo do futuro professor contém
elementos que extrapolam a formacao inicial.

A preocupacdo demonstrada pelo pesquisador encontra-se permeada de aspectos
ligados a abordagem da racionalidade pratica, pois afirma ser a reflexdo sobre a préatica a
Unica acdo formativa do professor, delegando a apenas esse movimento individual e sem
instrumentalizacdo de nenhuma ordem (teorica, disciplinar, politica), a responsabilidade de
fazer com que o professor modifique sua pratica.

Acreditamos que a préatica do estagio para ser significativa ao futuro professor, deve
ser vista como uma necessidade para o estagiario, pois a partir dela ele dard os primeiros
passos para o exercicio da docéncia, ndo se vendo preso aos muros da graduacdo, e com isso
adquirindo sua autonomia.

Dessa forma, “a necessidade de realizacdo da docéncia reorganiza a relagdo do futuro
profissional com o préprio estdgio. O salto qualitativo na sua formacdo ocorre quando a
docéncia passa a ser para ele uma atividade” (SFORNI; VIEIRA, 2008, p. 241), no sentido
leontieviano, em que o0 motivo da realizacdo do estagio vai ao encontro do objetivo, que é

uma formacéo de qualidade para o exercicio da docéncia.
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No momento em que a docéncia passa a ser uma atividade para o estagiario, este
assume 0 compromisso como sendo seu, e ndo mais um cumprimento de exigéncias
académicas, e a partir desse momento, seus motivos estardo relacionados ao bom desempenho
no campo de estagio, pois ele sente a necessidade desse espaco como sendo uma pratica
formativa para ser um bom profissional.

Concordamos com o entendimento sobre o que vem a ser atividade, quando Leontiev

afirma que

[...] nem todo o processo é uma atividade. NOs designamos apenas por este
termo o processo que, realizando tal ou tal rela¢cdo do homem com o mundo,
responde a uma necessidade particular que lhe é propria. [...] designamos
pelo termo atividade os processos que sdo psicologicamente caracterizados
pelo fato de aquilo para que tendem no seu conjunto (0 seu objeto) coincidir
sempre com o elemento objetivo que incita o paciente a uma dada atividade,
isto é, com o motivo. (LEONTIEV, 1978, p. 296).

Diante disso, a transformacdo da docéncia em atividade para o estagiario, possibilita o
reconhecimento da amplitude da profissdo, proporcionando novos olhares em relagdo a ela,

atribuindo novo sentido pessoal em relacdo a profissdo de professor, pois

[...] ele se reconhece como uma singularidade em formagdo, que sabe
algumas coisas, mas reconhece que ha um universo de outras coisas para
aprender. Percebe que uma postura sectéria, uma percepcao simplificadora e
verdades cristalizadas sobre o contexto escolar ndo colaboram para uma boa
formacéo. Toma cuidado com a tendéncia de valorizacdo de apenas uma das
dimensdes do conhecimento (tedrico ou empirico), dado que tal valorizacdo
‘parcial’ limita suas possibilidades de aprendizagem; logo, de ensino
também. (SFORNI; VIEIRA, 2008, p. 244).

Varios pesquisadores defenderam a reflexdo sobre a pratica sustentando-se em tedricos
como Freitas, Pimenta, Vasconcellos, Zeichner, André, Pereira, Alvarado Prada, Freire,
dentre outros, que concebem a ideia de que os professores, ao refletirem sobre a sua pratica
pedagdgica junto aos seus pares, percebem com maior clareza a necessidade e o
fortalecimento para empreenderem mudancas nas proprias praticas.

Salientamos que dentre os varios autores citados nos trabalhos analisados (Apéndice
H), apresentamos os mais referenciados a respeito de reflexdo sobre a pratica, constantes na
Tab. 8. A ocorréncia desses autores no corpus de estudo estd classificada por ordem

decrescente, sendo que o mais citado foi Alvarado Prada.
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TABELA 8 - Frequéncia de autores citados referente a “reflexdo sobre a pratica” no corpus de estudo.

Quantidade de Quantidade
vezes que foram | de trabalhos

Autores .
citados no corpus . que foram
de estudo citados
Alvarado Prada (1997, 2002, 2005, 2006) 109 5
Freire (1979, 1987, 1994, 1996, 1999, 2001, 2002) 96 7
Vasconcellos (1998, 1999, 2000, 2001) 43 1
André (1986, 1995, 1997, 2001, 2002) 42 8
Pimenta (1998, 1999, 2000, 2001, 2002) 37 7
Zeichner (1992, 1993, 1995, 2003) 20 5
Mazzeu (1998) 20 1
Ortiz e Freitas (2005) 16 1
Pereira (1993, 2000, 2002, 2006) 13 4
Freitas (1992, 1995, 2000,2004) 11 3

Fonte: organizada pela autora.

Alvarado Prada (1997, 2002, 2005, 2006) foi citado em cinco trabalhos, Freire (1979,
1987, 1994, 1996, 1999, 2001, 2002) em sete, e Mazzeu (1998) em um Unico trabalho,
UNIUBE-1, conforme Apéndice I, sendo que estes se apresentam sustentando pensamentos
que ndo coadunam com suas bases epistemoldgicas.

Esses autores e outros em menor evidéncia, ndo estdo aliados a perspectiva da
racionalidade pratica em si, e sim, aderentes a outras abordagens; porém, eles acreditam sim,
que a acdo de refletir junto a um coletivo permite a construcdo de uma base para 0 processo
de transformacao, gerando uma revolucdo® como defendida por Marx.

Apreende-se, pois, que em muitos desses casos a utilizacdo desses autores ocorre pelo
simples fato de que os mesmos defendem a reflexdo. Contudo, a fazem sob a base de outra
significacdo, de um referencial marxista, de transformacéo da realidade enquanto ruptura, ndo
da maneira como a reflexao € proferida nas bases da perspectiva da racionalidade pratica.

Os fragmentos abaixo ilustram como o0s autores dos trabalhos analisados se sustentam

em tedricos que versam e refletem sobre a prética, retratando que este é o fio condutor da

** Marx se inspira nas descricdes e projecdes historicas das revolugdes francesa, inglesa e norte-americana para
conceituar revolugdo. A revolucdo somente ocorre quando hd uma ruptura com a velha ordem politica, social
e econdmica; e em seu lugar sdo estabelecidos novos padrdes de relagBes sociais que tém por principio
assegurar a liberdade e a igualdade social entre os homens. Em geral, é violenta, pois mexe com o
ordenamento ja estabelecido. Assim, Marx ndo entende a revolucdo como reconstrucao da sociedade a partir
do zero, mas acredita que o0 novo é sempre gestado tendo o velho por ponto de partida (MARX e ENGELS,
1989).
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atuacdo do professor e o responsavel pela construcdo do ser docente, bem como de seu

desenvolvimento profissional.

Um outro trabalho apontado por Nunes é o de Guarniere que, em 1997,
desenvolve um estudo sobre a atuacdo dos professores iniciantes. Ele parte
da idéia de que a profissdo docente vai sendo construida pela articulagdo
que o professor faz entre os conhecimentos tedrico-académicos, a cultura
escolar e a reflexdo sobre a pratica. Segundo o autor, 0s novos paradigmas
investigativos buscam explicar “como se configura o processo de ensinar e
aprender e de tornar-se professor”. Suas andlises procuram demonstrar o
guanto o professor aprende a partir da sua pratica, embora tanto na
formacao inicial, como na continuada, ainda persista uma disténcia entre a
formacdo tedrica académica e os conhecimentos advindos do universo
escolar, o que dificulta articulagdo destes saberes. (UNIUBE-3, 2004, p.
32).

Essas verbalizaces focalizam o valor da reflexdo sobre a préatica. E o que
mostra Pereira (2000), ao salientar que os professores sé poderdo
transformar o processo ensino-aprendizagem, caso Se percebam como
detentores de saberes e se refletirem sobre sua préatica pedagdgica. Dessa
forma, poderdo, segundo o autor, construir caminhos na troca de
informacbes com seus pares, colaborando com seu proprio processo de
formagéo. (UNIUBE-1, 2003, p. 124).

Assim, conclui Antonio Novoa, a “[...] centralidade dos professores nem
sempre ¢ devidamente reconhecida no plano politico”; a importincia da
profissdo docente é ressaltada apenas para “pregar o Civismo ou para
imaginar o futuro”. Professores/as ocupam lugar de destaque quando os
politicos e a comunidade ndo encontram respostas convincentes para
justificarem o fracasso escolar, a evasdo, a baixa escolaridade e demais
problemas advindos do descaso com que é tratada a educagdo. Como
menciona Anténio Névoa (1999b), a formacdo de professores/as tornou-se
um mercado rentavel e cobicado, pois se tornaram alvo de interesses
econdmicos. Infelizmente o resultado desses interesses impede que tenham
uma formagdo que supra as reais necessidades deles/las, na qual seus
saberes profissionais sejam partilhados e a reflex@o sobre sua prética seja o
fio condutor do desenvolvimento profissional. (UNIUBE-4, 2004, p. 139-
140).

Identificamos no conjunto desses tedricos que alguns deles como Alvarado Prada e
Freire ndo possuem relacdo com a perspectiva de formacdo pela racionalidade pratica, mas
foram utilizados pelos pesquisadores de forma ndo coincidente com 0s pressupostos da
mesma, e sim, pelo fato de eles discorrerem sobre a reflexdo dentro do coletivo a respeito de
uma situacdo real a fim de transforma-la em uma situacao ideal, que promova a autonomia

desse coletivo em todos 0s aspectos.



155

E nessa perspectiva que este estudo se insere, por acreditar que a reflex&o
sobre o que sabemos e fazemos nos permite elaborar nosso percurso.
Acreditamos que a reflexdo feita coletivamente com um grupo de
professoras que vivenciam situacBes semelhantes, considerando as
condigdes internas e externas do contexto escolar, € uma forma de tomar
nas maos o controle da agdo futura, mediada pela acéo passada, conforme
argumenta Paulo Freire (1979). Contudo, ndo basta a reflexdo sobre a
pratica, se o professor ndo tiver acesso ao conhecimento cientifico
historicamente construido. (UNIUBE-1, 2003, p. 127).

Estudiosos como Pimenta (2001), Vasconcellos (2001), Zeichener (1993),
Alvarado Prada (1997), assim como Rodrigues e Esteves, enfatizam
aspectos necessarios a formagdo continuada, como: trabalho coletivo,
valorizacdo das condicfes do contexto escolar, a escola como espaco de
formacao, a reflexd@o sobre a pratica educativa. (UNIUBE-1, 2003, p. 55-
56).

A sustentacdo nesses tedricos vai ao encontro das praticas formativas a que
propuseram efetivarem no ambito da pesquisa de intervencdo, sendo que esses trabalhos
interviram em um ambiente constituido por um grupo de pessoas, na configuracdo de grupo
de estudos, cursos e oficinas. Valorizaram o0 sujeito com suas especificidades dentro do
espaco da coletividade, bem como criaram situagdes de didlogo promotoras de autonomia e

transformacéo, como bem é colocado nos fragmentos acerca da avaliagdo da intervencéo.

Foi muito rica a experiéncia de acompanhar o desenvolvimento tedrico e
pratico das professoras e foi possivel também percebermos as diferentes
posturas, quanto a aquisicdo de novos conceitos e das transformagdes
préticas decorrentes das atividades de formagdo continuada. Umas com
maior intensidade que outras, mas nenhuma se negou a possibilidade de
aprender e potencializar a reflexdo sobre a préatica, como elemento
transformador da mesma. (UNIUBE-1, 2003, p. 159-160).

Os alunos/docentes apontam, em seus depoimentos, um novo modelo de
formacao que, considerando os saberes da experiéncia, poderia ajuda-los a
solucionar problemas que enfrentam no seu cotidiano de professores, de
varias maneiras: oportunizando ‘a reflexdo sobre o trabalho docente’;
possibilitando ‘a socializacdo das dificuldades que encontram nas salas de
aula’, promovendo ‘a discussdo de relatos de experiéncias’ pois isto
‘favorece a reflexdo sobre a préatica’ e sobre ‘as maneiras de se trabalhar
com criangas que apresentam comportamento inadequado’, aprofundando
os estudos sobre ‘o trabalho com portadores de déficit de aprendizagem’ €
‘levando-0s a saber como lidar com problemas como: falta de limite das
criancas, desrespeito, alunos mimados, agressividade’. (UNIUBE-3, 2004,
p. 104).

As préticas formativas realizadas pelos autores dos trabalhos analisados se efetivaram

junto a um grupo, ou seja, junto aos sujeitos da pesquisa. Os autores avaliaram que o que foi
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proposto ao grupo foram agdes transformadoras, capazes de desenvolverem a autonomia dos
integrantes desse grupo.

Para que uma pratica formativa gere desenvolvimento e, consequentemente,
autonomia, é necessario pensarmos na qualidade das relagGes estabelecidas por ela, a partir da
mediacéo realizada pelos instrumentos e signos.

Instrumento € um condutor do objeto da atividade que foi influenciado pela
experiéncia humana (orientado externamente) e, o signo é o meio da atividade conduzida pela
pessoa (orientado internamente). Os dois, em conjunto, constituem o0s processos de
significagdes construidos historicamente.

Partindo do principio da teoria histérico-cultural de que o homem se constitui e é
constituido pelo meio, entdo é nas e pelas relacdes sociais que sera objetivado o seu
desenvolvimento, por meio da atividade humana a partir das significagdes construidas
historicamente.

Toda atividade humana, nem sempre é geradora de aprendizagem, porém, a atividade
educativa escolar, necessariamente, ¢ intencional. Assim sendo, “a primeira condi¢ao de toda
atividade ¢ uma necessidade” (LEONTIEV, 1978, p. 115), ou seja, nasce da necessidade de
solucionar algum problema.

Nessa diretriz, “a partir de necessidades comuns, é estabelecido pelos sujeitos um
conjunto de acgdes que, articuladas, possibilitam atingir os objetivos do grupo e, com isso,
sanar as necessidades” (LONGAREZI, 2008, p. 4), ou seja, 0 grupo, de comum acordo,
elabora coletivamente estratégias que irdo solucionar a problematica pertencente ao proprio
grupo.

Muitas das intervengOes realizadas por pesquisadores que elegem o campo
educacional como l6cus de suas pesquisas, ndo consideram a constituicdo do coletivo e suas
necessidades como sendo condicdo primeira para 0 seu sucesso, estabelecendo somente agcoes
isoladas a serem executadas pelos sujeitos, ndo se configurando assim, em atividade,
conforme alega Leontiev.

Processos formativos que se constituem apenas de acbes ndo desencadeiam
desenvolvimento profissional docente, porém, quando eles se constituem em atividade, “os
professores mudam sua forma de pensar e de agir, desenvolvendo seu psiquismo e
transformando-o, tanto na sua dimensdo pessoal quanto na sua dimensdo profissional.”
(LONGAREZI, 2008, p. 5).

Sobre mudancas, a autora do trabalho UNIUBE-5, na passagem constante da parte

introdutoria de sua pesquisa, expressa que ao tomar contato com as ideias defendidas pelo
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tedrico da abordagem de formacdo por coletivos, Alvarado Prada, conseguiu superar 0S

problemas existentes em seu contexto a ponto de transformar a realidade junto ao seu grupo.

O envolvimento com este projeto e, consequentemente com as concepgdes
sobre formacdo continuada em servico, defendidas pelo professor Luis
Eduardo, descortinou, a mim, o universo da pesquisa, propiciando a
aproximacao entre a ciéncia e o cotidiano, ou seja, uma maior compreensao
da relagdo teoria-prética e, das possibilidades de, por meio da pesquisa e
reflexdo sobre minha pratica, junto ao coletivo em que eu atuava, superar
situacOes-problema e contribuir para promover a transformacdo da
realidade. Assim eu descobri-me pesquisadora. (UNIUBE-5, 2006, p. 13).

Neste fragmento existe uma confluéncia de concepcoes, a de formacéao por coletivos e
a da racionalidade préatica, pois a autora se refere aos conhecimentos adquiridos sobre a
formacéo continuada em servigo proposta por Alvarado Prada, como sendo desveladores de
sua problemadtica, entretanto, afirma que a reflexdo sobre a sua prética, enquanto participe
daquele contexto, contribuiu para a sua superacao diante das situagdes-problema.

Entendemos que, ao se apropriar do significado da abordagem de formacdo por
coletivo proporcionado pelo contexto inicial da pesquisa, os sentidos atribuidos a ela vieram
ao encontro dos elementos que a autora estava a procura.

Contudo, a autora dessa passagem se utiliza de varios conceitos referentes as duas
perspectivas de formacao, por coletivos e racionalidade pratica no mesmo paragrafo, ou seja,

99, ¢ 99, <

ela direciona “aproximacao entre a ciéncia e o cotidiano”; “relagdo teoria-pratica”; “por meio
da pesquisa”; “reflexdo sobre a minha pratica”; “coletivo™; “superar situacdes-problemas”; e,
“transformagao da realidade”, de forma indistintamente.

Na perspectiva da formagdo por coletivo esta presente a utilizacdo dos conceitos
cotidianos e cientificos, em que esse ndo deve sobrepor-se ao outro; a pesquisa-formacéo, em
que o sujeito se forma no ato de pesquisar; a constituicdo de um coletivo, diferentemente de
um aglomerado de pessoas, como base para mudangas e, como consequéncia, a superagéo e
transformacéo da realidade em todos os aspectos, inclusive o politico.

Na perspectiva da racionalidade préatica estd presente a reflexdo sobre a pratica
enquanto acdo promotora de mudancas no cotidiano do professor. E nesse ato de refletir que
ele ir4 estabelecer os meios e os fins para concretizar sua pratica pedagdgica, inclusive, para
as situacdes problemas, pois, nessa abordagem, o que prevalece é a pratica adquirida pelas
experiéncias enquanto professor.

No espaco do trabalho UNIUBE-3, que indica a utilizacdo da abordagem de formacéo

por coletivos a partir dos pressupostos da pesquisa coletiva, esta claro diante do conteudo de
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um de seus capitulos, no tocante a exposicao da trajetoria da formacéo de professores, que 0s
idearios do professor reflexivo de Schon foram influenciadores de novas propostas de

formacéo, inclusive a que ela é defensora, pois também pratica a reflexdo sobre a pratica.

Todas estas perspectivas mais recentes, sobre o processo de formacédo dos
professores, apontam para abordagens mais integrativas que tratam a
questdo da docéncia de forma mais ampla, articulando o micro e 0 macro
social, o individual e o coletivo, os aspectos valorativos e as influéncias
culturais. Dentre elas, pela influéncia que tém tido nas novas propostas de
formacdo de professores é importante ressaltar: o professor reflexivo e o
professor pesquisador. (UNIUBE-3, 2004, p. 58).

A perspectiva de formacdo com base na racionalidade pratica sugere que o professor
durante a sua acdo em sala de aula reflita sobre ela, sobre as experiéncias que vém
vivenciando ao longo de sua pratica, para posteriormente promover outra acdo de forma
melhorada com base no conhecimento cientifico, ou seja, em sua pratica pedagogica reflita
sobre suas agdes no momento em que elas acontecem, sendo que essas reflexdes irdo produzir
novas acoes, diferentes das primeiras.

Os conceitos do professor reflexivo bem como a reflexdo sobre a préatica sustentam o
discurso educacional, no entanto, os principios destes fazem parte da vida humana, pois

segundo a pesquisadora

[...] hoje em dia, o discurso da educacgdo foi invadido pelos conceitos de
reflexdo, professor reflexivo, aluno reflexivo, aprender a aprender,
aprender a pensar. Tudo isso esta vinculado ao principio — refletir para
agir de forma autbnoma — elemento essencial para o homem atual que se vé
ameacado pelo individualismo exagerado, pelo desemprego, pela droga,
pelo consumismo, pela poluicdo. Uma vez que se percebeu que a tecnologia
ndo daria conta da esperada tarefa de reden¢do humana, o homem volta-se
para a busca de valores culturais, questiona-se sobre as finalidades e
metodologias da educacédo, envolve-se na busca, através da reflexdo, de um
novo patamar educativo. (UNIUBE-3, 2004, p. 61).

Neste fragmento a autora se refere ao aprender a aprender, se constituindo em um
pressuposto de que o aprender sozinho € mais importante e significativo do que o aprendizado
realizado entre pessoas.

Sobre esse lema, Duarte (2001) critica esse tipo de pedagogia, quando afirma que “as
pedagogias centradas no lema ‘aprender a aprender’ sdo, antes de tudo, pedagogias que
retiram da escola a tarefa de transmisséo do conhecimento objetivo, a tarefa de possibilitar aos
educandos o0 acesso a verdade.” (DUARTE, 2001, p. 24).
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A valorizagdo desse lema gera a competicdo em uma sociedade dindmica, onde
saberes sdo gerados de forma instantanea, ndo perdurando por muito tempo, promovendo,
assim, uma guerra entre aqueles que necessitam sempre de aprender algo novo para
conquistar um lugar e/ou permanecer no mercado de trabalho.

A escola é o espa¢co no qual o conhecimento cientifico gerado pela humanidade é
transmitido ao homem. E nela que grande parte das relag@es sociais se estabelece como
constituidoras do sujeito, este portador de uma cultura e de uma historia. Destituindo a escola
da responsabilidade de ensinar e valorizando o aprender sozinho leva a uma desvalorizacdo da

nossa propria heranca cultural, conforme a concluséo de Duarte:

[...] nossa avaliacdo é a de que o nicleo definidor do lema ‘aprender a
aprender’ reside na desvalorizacdo da transmissdo do saber objetivo, na
diluicdo do papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizagdo do
papel do professor como alguém que detém um saber a ser transmitido aos
seus alunos, na prépria negacao do ato de ensinar. (DUARTE, 2001, p. 28).

De outra maneira, 0 modelo de formacdo baseado no professor reflexivo esta aderente
no trabalho UFU-1, como podemos verificar a partir da passagem em que a pesquisadora

anuncia o contetido de seu segundo capitulo.

O segundo capitulo Formac@o em contexto de educadoras infantis: uma
alternativa para a construcdo de saberes e praticas discutimos sobre as
alteracGes no paradigma de formagdo das educadoras infantis, apos a
promulgacédo da LDB. Contextualizamos o panorama atual de formagéo
destas profissionais, os avancos e as dificuldades encontrados por elas no
percurso de formagéo inicial e continuada e sobre as possibilidades de
compreender tal processo como um “continuum’ a ser realizado no proprio
contexto de trabalho, tendo como referéncia o paradigma do professor
reflexivo e da formagéo centrada na escola. (UFU-1, 2004, p. 26-27).

Sua proposta de pratica formativa diz respeito a encontros mensais com duracéo de
oito horas, abordando temas voltados para o contexto dos sujeitos, educacdo infantil, bem
como acompanhamento em servicos junto as educadoras de uma Organizacdo néo
Governamental — ONG.

Nesses acompanhamentos ora individualizados ora em duplas a pesquisadora
utilizava-se dos principios do desenvolvimento pessoal e profissional, incentivando uma
postura critica e reflexiva e, para tanto, apoiou-se em tedricos como Silva et.al. (2002),

conforme o fragmento abaixo.



160

Segundo Silva et. al. (2002), o paradigma do professor reflexivo trabalharia
na formacdo deste profissional em duas perspectivas: o desenvolvimento
pessoal que deveria incentivar o docente a assumir uma postura critica
e reflexiva, visando a construcdo de sua identidade pessoal e
profissional; o desenvolvimento profissional consistiria em preparar 0s
professores para que 0s mesmos interferissem na proposicdo e
implementacdo de politicas educativas, participando assim da
construgdo de sua identidade, enquanto profissional da educagédo. (UFU-1,
2004, p. 52).

Contudo, a pesquisadora admite desconhecer o motivo da ndo mudanca nas praticas

educativas ap6s o grupo refletir sobre elas, quando relata que

[...] o que pareceu acontecer é que por mais que tais teméticas fossem
discutidas e algumas alteracdes fossem verificadas inicialmente e diante de
todas as nossas tentativas de colaborar para uma reflexao sobre a prética
pedagogica das educadoras na instituicdo, percebiamos que tais mudancas
nédo se mantinham, ndo eram duradouras, ou seja, nossas orienta¢des faziam
parte do repertério delas somente por um curto espaco de tempo. (UFU-1,
2004, p. 19).

O conteudo expresso nesta passagem, de forma a ser quase um desabafo, leva-nos a
questionar os limites da abordagem de formacdo pela racionalidade pratica, a qual nao
consegue alcangar uma efetiva transformacéo da realidade.

Para se chegar até ela se faz necessario que os sujeitos envolvidos sejam ativos no
processo formativo e o entendam ndo como um objeto constituinte de uma pesquisa, mas
também, como promotor de desenvolvimento de todos.

N&o obstante, para que a pratica formativa seja significativa ao grupo, ela deve partir
das necessidades reais desse grupo, pois sdo 0s integrantes que irdo, em atividade, significa-la

e atribuir sentido a elas, isto &,

[...] a atividade humana comega com um projeto ou com o objeto ideal que
se deseja produzir. Desta forma, para que uma atividade se configure como
humana é essencial que seja movida por uma intencionalidade. Essa
intencionalidade por sua vez, busca responder a satisfacdo das necessidades
que se impdem ao homem em sua relagdo com a natureza. Além disso, ao
negar a realidade, o homem cria novas necessidades, planeja sua
transformacéo e por meio da atividade produz uma nova realidade e produz-
se a si mesmo nesse processo. (MORETTI, 2009, p. 3-4).

A autora do trabalho UFU-1 prop6s uma pratica formativa baseada em encontros
mensais sobre temas inerentes a educacdo infantil, e em concomitancia, 0 acompanhamento

de educadoras no proprio local de trabalho.
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Este acompanhamento pautou-se em observacdes e filmagens da rotina de trabalho das
educadoras, bem como de atendimento individualizado e as vezes coletivo, promovendo
reflexdes sobre a pratica pedagogica que elas estavam desenvolvendo junto as criancas e
como elas estavam sistematizando os conceitos teoéricos tanto os relacionados a educacgdo
infantil quanto os referentes a planejamento e avaliacao.

Diante do que foi relatado no trabalho, em diversos momentos houve resisténcia das
educadoras, seja em relacdo as observacOes e filmagens, seja pelas reflexdes promovidas pela
autora da pesquisa, ficando certo de que elas ndo se viam como participes do processo e sim,
passivas, a espera de alguém indicar 0s seus erros.

A prética formativa proposta ao grupo de educadoras foi realizada diferentemente do
gue anunciam os pressupostos histérico-culturais, pois a atividade se concebe na unidade de
uma dimensdo teodrica e uma dimensao pratica. Na primeira estd 0 motivo, 0 objetivo, o
planejamento das ac¢des, 0s instrumentos, e na segunda, as acdes, as operacdes e 0 objeto da
atividade. (MORETT], 2009).

Ou seja, a atividade néo foi concebida no e pelo grupo, mas, sim, uma proposta posta
por uma pessoa que tinha um determinado olhar para o contexto da instituicdo, que nédo
coincidia com o olhar do grupo para essa mesma institui¢do, enfim, o significado social dessa
pratica ndo coincidiu com o sentido pessoal do grupo.

Quando existe um sentido pessoal atribuido a pratica formativa, isso significa dizer
que ela estara imbuida de envolvimento pelos participantes, com possibilidades de se efetivar

mudancas duradouras.

4.1.3 Reflexdao critica e professor critico/criativo

De maneira semelhante ao cluster “reflexdo sobre a pratica”, o cluster “reflexdo
critica” também esteve inserido nos trabalhos analisados (Apéndice D). Apresentou-se de
forma genérica, mas mantendo-se muitas vezes ao lado de questdes politicas.

Nos trabalhos analisados o cluster “reflexdo critica” se apresentou com uma
frequéncia superior ao “professor critico/criativo”, conforme Tab. 9, em forma de citacdes e
falas dos sujeitos envolvidos, ndo havendo passagens com criticas a abordagem, sendo que a

mesma apresentagdo esteve presente para “professor critico/criativo”.
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Frequéncia
Cluster no corpus de
estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia nos
trabalhos

Reflexdo critica 15

Professor critico/criativo 4

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6
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Fonte: organizada pela autora.

Os pesquisadores se sustentaram em tedricos como Carvalho (1995, 1999, 2003,
2005), Novoa (1992, 1995, 1997, 1999, 2003), André (1986, 1995, 1997, 2001, 2002), Freire
(1979, 1987, 1994, 1996, 1999, 2001, 2002), para fundamentarem suas ideias voltadas para a

construcdo de uma criticidade diante da realidade posta, sobretudo diante das politicas

publicas de nosso pais.

A Tab. 10 indica a quantidade de vezes que esses autores apareceram no corpus de

estudo, contudo, alertamos quanto a apari¢do de Freire e André como suporte de ideias sobre

reflexdo critica, sendo que eles também apareceram sustentando conceitos de reflexdo sobre a

pratica. Nesse caso, como no anterior, esses autores ndo se aderem a perspectiva de formacéo

com base no intelectual critico, mesmo tendo sido feitas aproximacdes pelos pesquisadores,

no que diz respeito a reflexdo critica. No entanto, as bases epistemoldgicas ndo sdo

coincidentes.
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TABELAIO - Frequéncia de autores citados referente a “reflexdo critica” no corpus de estudo.

Quantidade de Quantidade
vezes que foram | de trabalhos

Autores citados no corpus | que foram
de estudo citados
Freire (1979, 1987, 1994, 1996, 1999, 2001, 2002) 96 7
Novoa (1992, 1995, 1997, 1999, 2003) 73 8
André (1986, 1995, 1997, 2001, 2002) 42 8
Carvalho (1995, 1999, 2003, 2005) 22 6
Ceccim e Carvalho (1997) 8 1

Fonte: organizada pela autora.

A partir de alguns fragmentos identificamos como os autores das pesquisas analisadas
se referem a reflexdo critica e como ela se encontra apatica nos projetos de formacéo

continuada de professores, bem como distante dos objetivos das politicas publicas para a area.

A falta de uma politica educacional que seja implementada continuamente e
que propicie aos professores uma maior valorizacdo profissional, tanto
financeira quanto social. Este receio existe em funcdo do siléncio de
governantes quanto a concretizacdo de um projeto que propicie salarios
mais motivadores; condi¢cbes mais adequadas de trabalho; e tempo
suficiente para estudo, pesquisa, reflexdo critica e sistematica do trabalho.
(CARVALHO, 1999, p. 149 apud UFU-2, 2005, p. 79).

Considerando que as atuais politicas educacionais: “ndo so criam dmbitos
legais e, diretrizes de atuacdo. Também supdem a expansdo de idéias,
pretensbes e valores que paulatinamente comecam a se transformar de
modo inevitavel” (CONTRERAS, 2002, p. 228), algumas questdes se
sobrepGem e exigem de nds, enquanto pesquisadores do cotidiano, a
reflexdo critica sobre alguns elementos que, conforme entendemos no
desenvolvimento da presente pesquisa, podem limitar ou possibilitar a
constituicdo de um  espaco coletivo de formacdo continuada de
professores em servico nas escolas: formacdo continuada € dever,
direito ou necessidade? De quem, por que e para quem? E direito ou dever
dos professores? E necessidade dos professores ou do Estado? E
responsabilidade individual ou institucional? (UNIUBE-5, 2006, p. 83)

Contudo, o cluster também se mostrou presente em relacdo a pratica docente,
sustentando a ideia de renovacdo e reconstrucdo da ja existente, combinando com o que foi
realizado como préatica formativa pelos autores dos trabalhos UNIUBE-3 e UFU-1, o que
incluia o (re)pensar sobre a pratica cotidiana de alunos-professores e educadoras infantis, no

sentido de (re)avalia-las, para transforma-las.
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O pensar, criticamente, a pratica, constitui-se numa exigéncia para uma
pratica renovada. Freire (1998) afirma que o préprio discurso tedrico, base
para a reflexdo critica, precisa ser, de tal modo concreto, que quase se
confunda com a pratica. Estabelecer o distanciamento epistemoldgico da
pratica para analisa-la, implica aproximar-se 0 mais possivel dela para
desvela-la. (UNIUBE-3, 2004, p. 90)

Novoa (1992, p. 38) também ressalta a importancia da pessoa do professor
no processo de formacgdo afirmando que a formac@o ndo se constroi por
acumulagdo (de cursos, de conhecimento ou de técnicas), mas sim através
de um trabalho de reflexdo critica sobre praticas e de (re) construcéo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na
pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia. (UFU-1, 2004, p. 52)

Existe uma diferenca entre a concepcao da racionalidade pratica e a do intelectual
critico. Schon refere-se a atuacdo do professor dentro do seu contexto escolar, mais
especificamente, no dmbito de sua atuacdo, ou seja, a sala de aula. A de Giroux refere-se a
atuacdo ndo somente do professor em seu contexto escolar, mas que ultrapasse os limites dos
muros da escola, agindo criticamente sobre a realidade social de sua comunidade de forma
autdnoma.

Pelos relatos dos sujeitos envolvidos nas pesquisas acreditamos que houve um
extrapolamento das reflexdes, ndo permanecendo somente no contexto de atuacdo como
também no campo subjetivo. Isso estd em concordancia com a formagdo proposta que
contemplava momentos de reflexdo, sendo estes registrados nos fragmentos que contém a

subjetividade da reflexao.

Percebemos que a cada momento, os professores-estagiarios passavam por
um processo de re-significacdo das suas praticas. A professora-estagiaria
Simone relata em uma reflexao critica sobre as suas aulas que: ‘Desde que
comegou 0 estagio, principalmente a parte em que ficamos responsaveis
pelo desenvolvimento, sempre me perguntei o que poderia ser melhor. As
explicagcdes? O relacionamento professor-aluno? A minha didatica? Enfim
varias perguntas surgiam a todo momento. A primeira aula ndo foi la
aquelas coisas, a segunda um pouco melhor, e com o0 passar do tempo fui
ficando mais segura e consequentemente explicando melhor. (...) hoje posso
afirmar que ja estou um pouco mais ciente de como € enfrentar uma sala de
aula.” (UFU-2, 2005, p. 98).

Percebe-se no segundo exemplo apresentado que a educadora Ad.
conseguiu avaliar a pratica realizada por outra educadora, estabelecendo
uma reflex&o critica ao trabalho, chegando a concluséo de que elas sabem o
que fazem de errado, ainda que, muitas vezes, ndo saibam como fazer
diferente. Esta mesma educadora, Ad., comentou ap6s ler a observacao que:
... parece que s anotei as coisas ruin’ (3° encontro, 23/07/2003) dando a
entender que havia muitas coisas inadequadas acontecendo na rotina de
trabalho das educadoras analisadas. (UFU-1, 2004, p. 101).
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No sentido de ir para além do campo da escola, um dos trabalhos, UNIUBE-1, a
pesquisadora afirma que sua proposta vai além da analise da realidade escolar e demonstra
sua preocupacdo diante das praticas empreendidas sobre avaliacdo da aprendizagem, quando

registra que

[...] o estudo empreendido se propde ir além da simples descri¢do e analise
da realidade escolar, na medida em que nos imbuimos da firme pretenséo de
que as docentes, num processo de reflexdo critica, participem de seu
cenario, da reconstrucao de suas concepgles e praticas em avaliacdo da
aprendizagem. Nessa perspectiva, pretendemos responder 0s seguintes
questionamentos:

a)  Quais as concepgdes, procedimentos e conhecimentos mais frequientes
percebidos e expressos pelas docentes, no que se refere a avaliacdo da
aprendizagem escolar?

b)  Que concepcdes e imagens tém as docentes quanto a sua formacao e
como a relacionam com a pratica avaliativa que exercem? (UNIUBE-1,
2003, p. 65).

Nesse mesmo trabalho, a parte introdutoria ja anunciava essa proposi¢do afirmando ser

uma formac&o continuada em servico a partir da reflexdo critica.

Nesse sentido, o processo de formagdo continuada em servico propds-se a
alcancar a construgdo de uma pratica avaliativa qualitativamente mais
significativa, comprometida com as aprendizagens de alunos e alunas, a
partir da reflexdo critica, tanto da teoria como da pratica, favorecendo o
agir e o pensar, e, ainda, possibilitando a cada sujeito
(professor/professora, aluno/aluna) a autonomia para construir seus
proprios conhecimentos. (UNIUBE-1, 2003, p. 16).

Nessa passagem percebemos a presenca de uma expressao chave da perspectiva de
formagdo por coletivos atrelada a “reflexao critica”, ou seja, existe dentro de uma proposta de
formacdo continuada dentro do préprio local de trabalho, permeada de acGes geradoras de
reflexdes criticas e coletivas.

Ligada a perspectiva do intelectual critico aparecem, por exemplo, as concepgdes de
“professor critico” e/ou “professor criativo”. As vezes apresentando os dois adjetivos juntos
para qualificar o professor. Nessa perspectiva, o professor tem de se portar como intelectual,
ou seja, compreende-se que o professor como intelectual, usard de sua criatividade para
trabalhar o que perpassa no curriculo oculto.

No ambito da abordagem da formacdo com base no intelectual critico, o professor

atuando a partir de sua intelectualidade, agira de forma a elaborar propostas pedagdgicas mais
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socializadoras, capazes de banir as opressdes que ocorrem no espago escolar, pois sabedor de
que a escola reproduz os eventos da sociedade, promoverd um ensino mais critico,
significativo, valorizando as experiéncias de seus alunos, de maneira que eles venham a
libertar-se da condicdo de oprimidos que lhes foi imposta por essa mesma sociedade.

No trabalho em que foi realizado acompanhamento de estagiarios, ou seja, futuros
professores de matematica, UFU-2, em que se utilizou da informaética para ensinar conteldos
de uma ciéncia “dura”, 0 pesquisador preocupa-se com a auséncia das TIC’s nos curriculos da
formacéo inicial de forma integrativa, quando dialoga com Matos (2004) sobre a questdo da

utilizacdo da informética na educacéo.

Esta situagdo [utilizagdo das TIC'’s apenas para produgdo de documentos e
pesquisas na internet] também € encontrada nos cursos de formacgdo de
professores brasileiros, assim a questdo levantada por Matos (2004) deve
ser considerada para que ndo haja compreensdo equivocada do significado
exato do termo informatica educativa, mais necessariamente na formacéo
profissional docente, a fim de que a aplicagdo de métodos e técnicas
favorega o ensino e o aprendizado critico, criativo e dindmico, respeitando
limites pessoais, trabalhado com a coletividade. (UFU-2, 2005, p. 29).

Assim, o pesquisador do trabalho UFU-2 aproveitou a experiéncia que 0s estagiarios
tiveram durante uma das disciplinas do curso de licenciatura de Matematica, em que usaram
software para auxiliar nas atividades do curso, acreditando ser a informatica um dos
elementos necessarios para o dinamismo das aulas a partir da criatividade do professor,

principalmente o de matematica.

O projeto [da disciplina Calculo Diferencial e Integral I] foi elaborado
visando a utilizacao de laboratérios de microinformatica como ambientes de
estudo para facilitar o ensino e a aprendizagem, dinamizar as aulas e tornar
o futuro professor de matematica mais critico, criativo e dindmico. (UFU-2,
2005, p. 101-102).

A ideia que os estagiarios ja possuiam sobre criatividade, antes mesmo de atuarem
efetivamente como professores, fica demonstrada em seus relatos durante uma entrevista
coletiva que versava sobre o estar preparado ou ndo para trabalhar com software no ensino de

matematica,

[...] Keleey — Ah, mas para mim eu ndo conhecia o Winplot, eu fui conhecer
com vocé. Entdo eu acho que estudaria tudo (sobre outro software)...
Simone — Eu também néo...
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Lucio — Eu sabia que era so fazer grafico também (com o Winplot), vocé
coloca a funcéo aqui e ele (o software) faz o gréafico, agora trabalhar com
ele ndo tinha nocdo. A gente aprendeu tudo junto com os alunos do mesmo
jeito.

Marcelo — E, mas eu acho que ndo precisa ser um software muito avancado
para trabalhar. Se o professor for bem criativo da para trabalhar também
com um software igual ao Winplot que é simples.

Simone — A parte grafica eu acho que o Winplot trabalha muito bem. Ele é
facil de ‘mexer’. (UFU-2, 2005, p. 101).

Da maneira como enunciado neste fragmento, o sucesso ou ndo do professor no
processo de ensino esta atrelado a sua criatividade, ou seja, a partir dos conhecimentos que ja
possui, aqui compreendendo os teoricos e do proprio manuseio do instrumento, ele buscara
ser criativo de maneira a atingir os seus objetivos.

A autora da pesquisa UNIUBE-4 ao fazer uma reflexdo sobre a a¢do educativa, a faz
indo além do espectro do professor e considerando o aluno como parte do sucesso do
processo. Diferentemente da passagem anterior, nesta a autora coloca o aluno a frente do
processo, afirmando que ele aprende se os saberes transmitidos pelo professor forem

significativos para ele.

Essas consideracGes fazem pensar que o sucesso da acédo do professor, seja
ele criativo ou nado, conservador ou inovador, ideol6gica, politica ou
filosoficamente reconhecido em tal ou qual paradigma, depende da resposta
do aluno. O aluno que aprende é porque encontrou significado nas
informacGes e orientacdes do professor. Este €, ora mais orientador, ora
mais informante, mas sempre aquele que ensina o aluno a aprender. O
ensinar mais ou aprender mais é pendular, depende do momento, porém tem
que ter resultado, o aprendizado ndo se da de forma isolada. O aluno
aprende de forma globalizante e afetiva: suas experiéncias no cotidiano,
suas indagacdes, suas curiosidades, o ambiente familiar, social, a sala de
aula e o péatio da escola. Quanto mais harmonicas as combinagdes, mais
claramente estruturard seu pensamento. (UNIUBE-4, 2004, p. 8).

A prética formativa proposta no trabalho UNIUBE-4 promoveu encontros com o
grupo visando a formacdo continuada de professores de escolas localizadas em um
assentamento. Os encontros tinham como base, dinamicas que levavam a reflexdo seguida de
registros escritos, sendo que cada um desses era sobre uma tematica, proveniente do
questionario inicialmente aplicado ao coletivo, levando em conta a diversidade cultural do

contexto pesquisado.
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4.1.4 Transformacéo social e catarse

Os clusters “transformagdo social” e¢ “catarse” estdo relacionados a perspectiva
historico-critica, de Saviani, em que ele elabora uma tendéncia pedagogica critica e
articuladora dos condicionantes sociais, visando superar a teoria reprodutivista daquele
momento.

Essa teoria foi sistematizada em uma didéatica proposta por Gasparin, a partir de cinco
procedimentos metodoldgicos: pratica social inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo,
catarse e pratica social final. A ocorréncia desses clusters no corpus de estudo encontra-se
representada no Apéndice G.

Conforme a Tab. 11, o trabalho UNIUBE-1 foi o unico a apresentar o cluster
“catarse”, sendo que “transformacao social”, embora também presente nesse trabalho, ocorreu
nos trabalhos UFG-1, UNIUBE-3, UNIUBE-4, UNIUBE-5 e UNIUBE-6, ligada ndo aos
pressupostos da perspectiva historico-critica, mas a questdes de mudangas no contexto social,
e/ou como consequéncia da metodologia de pesquisa-a¢do. Elas se apresentam em grande

parte como citagdes.

TABELA 11 - Frequéncia dos clusters “transformacédo social” e “catarse” no corpus de estudo.
Frequéncia no
Cluster corpus de
estudo

Trabalhos Frequéncia nos
analisados trabalhos

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1

Transformagéo social 8 UNIUBE-2
UNIUBE-3

UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

UFG-1
UFU-1
UFU-2
UNIUBE-1
Catarse 5 UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

OO OO0 OO0 P PWFRLROPFPOOR

Fonte: organizada pela autora.
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Conforme enunciado pelos fragmentos dos trabalhos, “transformacdo social” em dois
deles, UFG-1 e UNIUBE-3, esta ligada a metodologia de pesquisa, atribuindo a pesquisa-acao
uma caracteristica de transformacéo que ocorre no contexto em que ela é realizada.

No trabalho UNIUBE-4, o atributo ao cluster refere-se a inovacdo do curriculo escolar
das escolas rurais como sendo um ponto importante de reconhecimento de uma postura

politica visando a transformacdo do contexto social em que elas estao inseridas.

A pesquisa-acgao, tal como € usualmente apresentada, € uma perspectiva
“normativa”, carregada de preocupacoes ideoldgicas — a pesquisa serve
para atingir certos fins, pré-determinados a partida, de transformacao
social. (PONTE, 2005, p.125 apud UFG-1, 2008, p. 25).

A pesquisa-acao, conforme Michel Thiollent (1986), caracteriza-se por ser
comprometida com a transformacdo social e com a conscientizacdo dos
participantes da pesquisa; por buscar atender aos anseios de uma
comunidade por meio da producdo coletiva de conhecimento — quebrando
barreiras entre o saber cientifico e o saber empirico; e por se empenhar em
solucionar  problemas concretos apontados pelos participantes,
caracteristicas contempladas neste segundo eixo, desenvolvido por meio de
intervencdo realizada de forma colaborativa com professores/as da
educagdo bésica de Campo Florido (MG) e da Escola Municipal Santa
Terezinha. (UNIUBE-3, 2004, p. 109-110).

A inovagdo do curriculo para as escolas rurais tem sido defendida por
muitos educadores, tais como Dulce C. A. e Whitaker e H R. Antuniassi
(1993), Paulo Freire (2001), Georgina Nunes (2003 e Sérgio Celani Leite
(2002). Todos reconhecem a necessidade de se transformar a escola
mediante uma nova proposta curricular que abarque uma visao politica de
luta e compromisso com a transformacéo social. (UNIUBE-4, 2004, p. 38).

Os autores dos trabalhos analisados se apoiaram em Ponte (2005), Alvarado Prada
(1997), Thiollent (1986), Whitaker; Antuniassi (1993), Freire (2001), Nunes (2003), Leite
(2002), Prais; Silva (2000), Mazzeu (1998) e Duarte (1999), constituindo assim, as varias
acepcdes existentes das palavras, como conscientizar para transformar, e nem sempre
relacionadas a perspectiva historico-critica.

A Tab. 12 contém as ocorréncias em que esses autores foram citados nos trabalhos
analisados, sendo que 0 unico tedrico que aborda o cluster com aderéncia a perspectiva
historico-critica é Mazzeu. Os outros versam sobre transformagdo social com outras
significacOes, distantes da perspectiva, como Thiollent e Ponte, que serviram de apoio para

referendar a pesquisa-acdo como meio de transformacéo.
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TABELA 12 - Frequéncia de autores citados referente ao cluster transformacdo social no corpus de estudo.

Quantidade de Quantidade
vezes que foram | de trabalhos

Autores i
citados no corpus | que foram
de estudo citados
Alvarado Prada (1997, 2002, 2005, 2006) 109 5
Freire (1979, 1987, 1994, 1996, 1999, 2001, 2002) 96 7
Duarte (1999) 22 3
Mazzeu (1998) 20 1
Nunes (2002, 2003) 15 2
Thiollent (1986, 1987, 1997, 2007) 11 4
Leite (2002) 9 2
Prais e Silva (2000) 8 2
Whitaker e Antuniassi (1993) 7 1
Ponte (2005) 3 1

Fonte: organizada pela autora.

N&o obstante, o cluster “transformagdo social” ocorreu como critica as politicas
publicas em vigor, chamando a atencdo do que subjaz ao discurso de formacdo para a
transformacéo, ou ainda, em um ideario de apenas modificar o que esta posto.

No bojo da perspectiva historico-critica, a agdo efetivada junto a realidade social a
partir da apropriacdo dos conhecimentos cientificos sistematizados e da exteriorizacdo desse
aprendizado em prol do seu grupo social pode gerar uma transformagao social da realidade.

Essa transformacdo serd tanto em relacdo ao contexto quanto ao sujeito, pois o
individuo de posse do conhecimento podera agir de forma critica, de posicionamento perante
os fatos e, intervindo em sua realidade.

Assim sendo, a transformacdo esté ligada ao sentido marxista de revolugdo, ou seja, a
contradicdo existente entre um conhecimento novo e 0 saber ja existente gera conflitos,

passiveis de uma transformacéo na esséncia do fendmeno (seja ele o sujeito ou sua realidade).

As estruturas politicas oficiais tém o discurso de transformacdo da
educacdo, transformacdo cientifica, isto é, a partir da pesquisa,
“qualificar” os professores, prover as instituicbes de maior numero e
qualidade de materiais didaticos. Vale explicitar que tal discurso tem um
sentido democratico, participativo, de progresso, transformacgdo social e
desenvolvimento do conhecimento, mas dentro de uma analise cuidadosa
cabe perguntar como se relacionam as diferentes partes deste discurso.
(UNIUBE-3, 2004, p. 52).

Na passagem acima, a autora diz que a transformacao esta presente apenas no discurso

politico e que devemos analisar cuidadosamente suas partes e seus relacionamentos dentro do
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todo. Entretanto, ela se utiliza da palavra progresso aliada a transformacdo que se torna

incoerente com a perspectiva histérico-critica, pois progresso esta associado a ideia de

evolucdo, sem haver uma ruptura com 0 que esta posto, e assim, ndo sendo pertinente a

abordagem. N&o ha aqui, pois, coincidéncia entre o significado social apreendido no contexto

da perspectiva histérico-critica e o sentido pessoal atribuido pela pesquisadora.

Em relagcdo ao proclamado pelas politicas publicas, um dos trabalhos, UNIUBE-4, em

gue a pesquisadora interveio em escola publica de um assentamento, promovendo uma

formacdo baseada em oficinas contemplando a pluralidade cultural existente naquele

contexto, prega o combate ao modelo educativo existente combatendo a exclusdo social e,

afirma que

[...] se a exclusdo social e escolar ¢ um dos maiores problemas da
educacéo formal, impde-se, entdo, a necessidade de romper com o modelo
educativo atual, orientado por um curriculo monocultural voltado para a
igualdade — afinal, ndo é possivel compactuar com um curriculo escolar que
ignora a diversidade cultural e se pauta nos preceitos da homogeneidade.
Assim, é necessario intensificar esforcos para promover a transformacéo
social e uma escola — sobretudo a publica — comprometida com a luta
contra as desigualdades sociais e econdmicas. (UNIUBE-4, 2004, p. 15).

Um fragmento oriundo do trabalho UNIUBE-1, apresentado como citacdo de

Alvarado Prada, contém, além do cluster “transformagdo social”, “formacdo continuada [de

professores] em servigo™.

Devido a esse fato, é cada vez mais premente a necessidade de se utilizar,
como alternativa de formacédo de professores/as, a formacéo continuada em
servigo que, segundo Alvarado Prada (1997, p. 89) é uma modalidade de
formacdo que [...] entende a pessoa como um ser humano integral, com
multiplos valores, conhecimentos, atitudes, aptidées e habitos. Mas,
tratando-se do trabalho cotidiano que exerce o profissional da educacéo é
necessario que este seja melhorado para que desenvolva seu papel de
artifice da transformacdo social presente e futura de seus estudantes.
(UNIUBE-1, 2003, p. 54).

Esse mesmo trabalho apresenta o cluster “catarse”, relacionando-0 a perspectiva

historico-critica, com uma denotacdo especifica desta, e apoiando-se em autores que

coadunam com ela.

O procedimento adotado, entdo, para esta analise tentou seguir 0s passos
apresentados por Mazzeu, (1998): a prética social, a problematizacéo, a
instrumentalizacdo, a catarse, a pratica social. (UNIUBE-1, 2003, p. 93).
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Contudo, conforme mostra Duarte (1999, p. 70-71): E raro que uma
catarse seja tdo intensa que modifique toda a vida do individuo. E mais
comum que ela seja apenas um pequeno e especifico salto em algum
processo de relacionamento entre o individuo e alguma objetivacéo.
(UNIUBE-1, 2003, p. 121).

Saviani (apud Mazzeu, 1998, p.70) diz que esse é o processo no qual o
individuo vai se conscientizando; e a conscientiza¢cdo ou a catarse, como
bem define Saviani, caracteriza-se pelo fato de se instaurar uma diferenca
qualitativa entre o0 que era e 0 que passa a ser. (UNIUBE-1, 2003, p. 121).

Entretanto, o0 momento catartico no processo educativo, talvez deva ser
melhor estudado, conforme recomenda Duarte (1999, p 73), pois a catarse
ndo pode ser entendida [...] apenas como um momento de vivéncia
emocional intensa e agradavel. (UNIUBE-1, 2003, p. 121-122).

Esse momento pode ser explicado por Mazzeu (1998), que 0 conceitua como
catarse, ou seja, sao novas formas de pensar e agir que vao se incorporando
na estrutura psiquica do individuo. Essas formas, embora cheguem a
parecer naturais, sdo adquiridas apés um longo processo educativo, como
foi 0 caso do grupo a que nos referimos neste estudo (UNIUBE-1, 2003,
p.141).

A prética formativa realizada pelo trabalho UNIUBE-1 partiu da pratica social que era
realizada na escola, no que se refere a avaliagdo da aprendizagem, para, em seguida,
problematiza-la a partir de discussdes geradas pelo grupo de estudo realizado com reunides
periddicas no local de trabalho.

O movimento catartico almejado pela pesquisadora ocorreu a partir do momento em
que os sujeitos envolvidos resignificaram as suas praticas, efetivando-as em seu contexto de

trabalho, apesar das limitagdes para concretiza-las.

4.1.5 Zona de desenvolvimento proximal e teoria da atividade

Alguns clusters da perspectiva histdrico-cultural se mostraram presentes nos trabalhos
analisados, conforme Apéndice F, entretanto, “zona de desenvolvimento proximal” e “teoria
da atividade” (Tab. 13), se apresentaram com ocorréncias em forma de citacdes e notas de
rodapé, no sentido de esclarecer conceitos e, de declaracdo de sustentacdo da pesquisa,

respectivamente.
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TABELA 13 — Frequéncia dos clusters “zona de desenvolvimento proximal” e “teoria da atividade” no
corpus de estudo.

Frequéncia
Cluster no corpus de
estudo

Trabalhos Frequéncia nos
analisados trabalhos

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

(@)

Zona de desenvolvimento proximal 8

UFG-1
UFU-1
UFU-2
UNIUBE-1
Teoria da atividade 6 UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

0O OO OO O0OO0ODO0OO0O O oo ocwWr

Fonte: organizada pela autora.

Trés trabalhos apresentaram o cluster “zona de desenvolvimento proximal” e, apenas
um, “teoria da atividade”, sendo UFU-1, UFU-2 e, UNIUBE-1; e, UNIUBE-6,
respectivamente.

No caso do trabalho UNIUBE-6, o autor propds um grupo de estudo para promover a
formacdo de professores de esportes coletivos, preocupando-se com a necessidade que
emanava do proprio coletivo, a qual estava aliada com os motivos que sustentavam a busca
em alcancar os objetivos dessa formagao. Assim, de acordo com 0 enunciado, se sustentou na
teoria da atividade.

Os demais que apresentaram 0 cluster “zona de desenvolvimento proximal”
expressaram ser essa categoria importante para o processo de ensino, ndo podendo o professor
ficar alheio a ela, mas, de acordo com o que foi enunciado, notamos uma interpretacdo
enviesada do que fora proposto pela teoria historico-cultural, inclusive associando Vigotski

aos sociointeracionistas.
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Como as traducgdes da obra de Vigotski disponibilizadas em nosso pais contém vieses
ou mesmo subtracdes de contetdos importantes para o entendimento do pensamento do autor,
acreditamos que o significado da palavra que fora construido socialmente, a partir dessas
obras e suas interpretacdes, possa ter contribuido para leituras equivocadas sobre a questao.

Segundo Prestes (2010), tradutora e pesquisadora da obra desse autor, a significacao
de alguns conceitos que foram popularizados em nosso pais, contém deturpacdes “devido a
traducBes pouco cuidadosas ou a intencBes de apresentar um Vigotski menos marxista, menos
comprometido com o regime socialista, acarretaram distor¢des e interpretacdes equivocadas
do seu pensamento.” (PRESTES, 2010, p. 109). Um deles é o de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP). A ZDP adveio de estudos realizados a partir da teoria da area de
desenvolvimento ¢ esta ligada “a rela¢@o existente entre desenvolvimento e instrucdo e a acao
colaborativa de outra pessoa.” (PRESTES, 2010, p. 168).

Para promover uma aprendizagem coerente, ha de se levar em consideragdo a
existéncia de uma relacdo entre o processo de desenvolvimento e as possibilidades da
aprendizagem, ndo se limitando apenas ao seu nivel de desenvolvimento.

O conceito de zona de desenvolvimento iminente, como proposto por Vigotski, esta
contido no texto O pedaloguicheskom analise pedagoguitchekogo protsessa (Sobre a analise
pedoldgica do processo pedagodgico), se apresentando assim, segundo o estudo de suas

traducdes realizado por Zoia Prestes (2010):

[...] pesquisas permitiram aos pedologos pensar que, no minimo, deve-se
verificar o duplo nivel do desenvolvimento infantil, ou seja: primeiramente,
o nivel de desenvolvimento atual da crianga, isto é, 0 que, hoje, ja esta
amadurecido e, em segundo lugar, a zona de desenvolvimento iminente, ou
seja, 0s processos que, no curso do desenvolvimento das mesmas fungdes,
ainda ndo estdo amadurecidos, mas ja se encontram a caminho, ja comegcam
a brotar, amanhd, trardo frutos; amanhd, passardo para 0 nivel de
desenvolvimento atual.

Pesquisas mostram que o nivel de desenvolvimento da crianga define-se, pelo
menos, por essas duas grandezas e que o0 indicador da zona de
desenvolvimento iminente é a diferenca entre esta zona e o nivel de
desenvolvimento atual. Essa diferenca revela-se num grau muito
significativo em relacdo ao processo de desenvolvimento de criangas com
retardo mental e ao de criancas normais. A zona de desenvolvimento
iminente em cada uma delas é diferente. Criancas de diferentes idades
possuem diferentes zonas de desenvolvimento. Assim, por exemplo, uma
pesquisa mostrou que, numa crianga de 5 anos, a zona de desenvolvimento
iminente equivale a dois anos, ou seja, as fungdes, que na crianca de 5 anos,
encontram-se em fase embrionria, amadurecem aos 7 anos. Uma crianga de
7 anos possui uma zona de desenvolvimento iminente inferior. Dessa forma,
uma ou outra grandeza da zona de desenvolvimento iminente é prépria de
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etapas diferentes do desenvolvimento da crianga. (VIGOTSKI, 2004, 485
apud PRESTES, 2010, p. 173-174, grifo do autor).*°

N&o obstante, os autores dos trabalhos analisados apoiaram-se em Pascal e Bertram
(1999), Vigotski (1988, 1989, 2000, 2004), Bronfembrener (1996), Oliveira (1993, 1997,
2000), Oliveira-Formosinho (1998, 2000, 2001) e Baquero (1998) para dialogarem sobre a
zona de desenvolvimento proximal.

Na Tab. 14 a frequéncia com que eles foram citados no corpus de estudo esta
representada em ordem decrescente, sendo que Vigotski foi citado 35 vezes, direta ou
indiretamente, seguido por ocorréncias de interpretadores de sua teoria, no caso o conceito de

zona de desenvolvimento proximal.

TABELA 14 - Frequéncia de autores citados referente a “zona de desenvolvimento proximal” no corpus de

estudo.
Quantidade de Quantidade de
vezes que foram
Autores . trabalhos que
citados no corpus -
foram citados
de estudo
Vigotski (1988, 1989, 2000, 2004) 35 6
Oliveira (1993, 1995, 1997, 2000, 2002) 24 6
Oliveira-Formosinho (1998, 2000, 2001) 9 1
Pascal e Bertram (1999) 7 1
Bronfembrener (1996) 1 1
Baquero (1998) 1 1

Fonte: organizada pela autora.

Algumas passagens dos trabalhos analisados em que continha o cluster demonstram
que os pesquisadores se apoiaram em estudiosos que trataram do conceito desenvolvido por
Vigotski para fundamentarem suas concepcbes e praticas, nem sempre apropriados de
maneira correta, dados os inumeros problemas de traducdo que distorceram em muitos

aspectos a teoria.

O referencial teérico utilizado na proposta de Pascal e Bertram (1999)
refere-se & abordagem sdcio-interacionista de Vygotsky (1988), que ressalta
a importancia do contexto social para a aprendizagem das criancas, em
especial da atuacé@o na zona de desenvolvimento proximal e a perspectiva
ecoldgica de Bronfembrener (1996), que identifica uma multiplicidade de

0 Devido ao viés conceitual presente nas traducdes brasileiras de Vigotski, citamos o conceito de ZPD na forma
de apud, tendo em vista que diante dos estudos realizados por Zoia Prestes (2010) sobre as tradugdes desse
tedrico russo, essa € a que mais se aproxima do conceito defendido por Vigotski, inclusive a nomenclatura de
zona de desenvolvimento préximo ou proximal para zona de desenvolvimento iminente.
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influéncias que a crianca recebe ao longo de seu desenvolvimento, em
virtude dos diversos contextos que experiéncia. Os enfoques do projeto séo:
melhorar a qualidade da relagéo educativa entre a crianca e adulto e ajudar
as profissionais da Educacéo Infantil a olharem para o processo de ensino
de forma critica, reflexiva e informada. (Pascal; Bertram, op. cit apud UFU-
1, 2004, p. 21-22).

Segundo Baquero (1998) o conceito de zona de desenvolvimento proximal
veio revolucionar o conceito de avaliacdo, pois ndo se considera apenas o
limite inferior da aprendizagem, como nas tradicionais provas escolares,
mas o que ele pode realizar além desse limite. (Baquero apud UNIUBE-1,
2003, p. 35).

Para Oliveira (1993, p. 60) a ZDP é [...] o caminho que o individuo vai
percorrer para desenvolver funcBes que estdo em processo de
amadurecimento e que se tornardo funcGes consolidadas, estabelecidas no
seu nivel de desenvolvimento real. A Zona de Desenvolvimento Proximal, é
pois um dominio psicoldgico em constante transformacéo [...]. (Oliveira
apud UNIUBE-1, 2003, p. 17).

Diante do enunciado nessas passagens, ha de se dizer que os sentidos atribuidos pelos
autores dos trabalhos estdo em discordancia com a construcao social do conceito de ZDP, bem
como a classificacdo de Vigotski como sociointeracionista.

No primeiro fragmento, UFU-1, a autora se alia a um referencial tedrico que coloca
Vigotski nessa categoria, sendo que em suas obras, em nenhum momento existe essa
denominacdo. Isso é confirmado pelo pesquisador da obra de Vigotski, Newton Duarte, em

uma argumentativa sobre as varias denominagdes para a Escola de Vigotski no Brasil.

Diga-se, em primeiro lugar, que nenhuma dessas denominagdes [sOcio-
construtivismo, socio-interacionismo e sécio-interacionismo-construtivista]
aparece nas obras de Vigotski, Leontiev, Luria, Galperin, Elkonin, Davidov
ou qualquer outro membro dessa escola. Esses autores preocuparam-se
sempre em caracterizar essa psicologia naquilo que ela tem de diferenciador
em relacdo a outras, ou seja, sua abordagem histdrico-social do psiquismo
humano. Por essa racdo, as denominacfes que eles mais utilizaram para se
auto-caracterizarem foram a de teoria Historico-Cultural e a de Teoria da
Atividade, sendo esta segunda denominacdo empregada para caracterizar
especificamente o trabalho de Leontiev e seus seguidores. O prdprio
Leontiev, num texto sobre essa corrente da Psicologia, caracterizou como
central o paradigma historico do psiquismo por ela adotado, desde os
trabalhos de Vigotski. Assim, acreditamos que ndo ha porque ndo utilizar a
denominagdo Historico-Cultural, isto é, ndo ha porque buscar um critério
para a denominagdo que seja externo ao esforco feito pela prépria Escola de
Vigotski de auto-caracterizacdo. (DUARTE, 1996, p. 26-27).
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Na segunda passagem, UNIUBE-1, a autora dialoga com um autor que admite ser a
ZDP uma revolucdo no conceito de avaliacdo, relacionando-a a uma forma de testagem da
aprendizagem do aluno a partir das provas escolares.

Entretanto, Vigotski desenvolveu o conceito de ZPD relacionando-a com o
desenvolvimento psiquico do homem, a partir da aprendizagem, sempre acreditando no
campo das possibilidades e, levando em consideracdo a mediagdo como elemento
fundamental do processo, que é diferente do enunciado no fragmento, pois esta relacionado a
avaliacdo no formato de provas escolares, as quais preconizam apenas a testagem de
conhecimentos transmitidos.

Na terceira, no mesmo trabalho, a autora se apoia na ideia de que o individuo percorre
um caminho para desenvolver suas fungbes superiores que estdo em processo de
amadurecimento e que virdo a se tornar reais e, ainda, a ZDP estd em constante
transformacéo.

Essa ideia se diferencia do preconizado por Vigotski, pois este alega serem 0s
processos de mediacdo o impulso para o desenvolvimento, pois diferentemente da orientacdo
tradicional, “o inico bom ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento.” (VIGOTSKI, 2006,
p. 114). Assim, de acordo com essa afirmativa ndo é o individuo que percorre um caminho,
mas sim como o0s instrumentos e signos atuam como mediadores no processo de
desenvolvimento das funcdes superiores, promovendo o desenvolvimento.

Quanto a ideia de a ZPD ser transformada constantemente, acreditamos que ela
contenha um movimento dialético, pois a partir do momento em que a crianga consegue
realizar uma atividade de forma independente e, diante da insercdo de outra, em que ela
necessita da ajuda de um adulto, inicia-se um processo dindmico que a orienta para um
possivel desenvolvimento: agora, realizar a atividade sem a ajuda do adulto.

Esse processo ativa as capacidades que estavam em estado embrionario, passando para
0 préximo estado, isto é, a inser¢cdo de uma atividade propulsora de desenvolvimento que
ativa as fungdes psiquicas da crianca.

As citacGes até entdo comentadas, referem-se a contextos escolares, entretanto, o
entendimento da ZPD ndo pode ser limitado apenas a relacdo professor-aluno, relacédo

educativa escolar, pois

[...] Vigotski refere-se a importancia da zona blijaichego razvitia em outras
atividades, mais especificamente, ele ndo limita a importancia dela somente
a atividade do estudo escolar, mas atribui-lhe um papel importantissimo na
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atividade de imitacéo, na atividade de manipulacéo de objetos e na atividade
de brincadeira. (PRESTES, 2010, p. 170, grifo do autor).

No fragmento a seguir, conforme esta expresso, a pesquisadora acredita que 0s niveis
da zona de desenvolvimento proximal podem ser medidos, a partir da solucdo de problemas.

No entanto, o nivel referenciado por Vigotski ndo coincide com o descrito pela autora.

Tal autor [Vigotski] acrescenta ainda que o brinquedo atua na zona de
desenvolvimento proximal na crianca, caracterizado como um espaco de
trocas afetivas, cognitivas e sociais. O conceito de zona de desenvolvimento
proximal refere-se & distancia entre o nivel de desenvolvimento atual —
determinado através da solucdo de problemas pela crianca, sem ajuda de
alguém mais experiente — e o nivel potencial de desenvolvimento medido,
através da solucdo de problemas, sob a orientacdo de adultos ou em
colaboracgé@o com criangas mais experientes. (UFU-1, 2004, p. 35).

Conforme estudos realizados por Zoia Prestes (2010) ha um erro de traducdo no
conceito de zona de desenvolvimento proximal, nas tradugbes americanas e, zona de
desenvolvimento imediato, nas traducdes de Paulo Bezerra. Ela afirma que nas duas
traducBes, o problema ndo desaparece, pois esses adjetivos ndo se conectam com 0 proposto
por Vigotski para zona blijaichego razvitia.

Em suas anéalises das obras originais de Vigotski, a pesquisadora alega que

[...] tanto a palavra proximal como a imediato ndo transmitem o que é
considerado o mais importante quando se trata desse conceito, que esta
intimamente ligado a relacdo existente entre desenvolvimento e instrucédo e a
acdo colaborativa de outra pessoa. Quando se usa zona de desenvolvimento
proximal ou imediato ndo esta se atentando para a importancia da instrucao
como uma atividade que pode ou ndo possibilitar o desenvolvimento.
Vigotski ndo diz que a instrucdo € garantia de desenvolvimento, mas que ela,
ao ser realizada em uma acéo colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria
possibilidades para o desenvolvimento. (PRESTES, 2010, p. 168, grifo do
autor).

Os sentidos atribuidos pela autora do trabalho UFU-1 ao conceito de zona de
desenvolvimento proximal e aos niveis de desenvolvimento, ndo sdo coincidentes com o
significado construido pela teoria historico-cultural.

Quando a autora anuncia que o nivel de desenvolvimento potencial pode ser medido,
fica clara a aproximacao desta com as ideias difundidas sobre classificacdo e rotulacdo de
criancas com QI baixo ou elevado, pois esta ndo esta em conformidade com a abordagem em

questao.
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Existe uma complexidade na relagdo entre o desenvolvimento mental da crianca e a
instrucdo escolar e, até hoje “as criangas continuam a ser categorizadas ou classificadas muito
mais pelo amadurecimento de funcBes do que pelas situacdes desafiadoras que podem
enfrentar para que se desenvolvam.” (PRESTES, 2010, p. 172).

A partir dos conceitos apresentados nos trabalhos e ao que foi proposto como prética
formativa pelos pesquisadores, percebemos que as oficinas e acompanhamentos, bem como o
grupo de estudo, previa intencionalmente a existéncia, no momento da formacéo, de trocas de
saberes e experiéncias, a ajuda do companheiro do grupo, além de discussdes pautadas em
interesses comuns.

Tudo isso, na idealizacdo dos pesquisadores, remetia-se a uma acdo na zona de
desenvolvimento proximal de cada um dos integrantes, como propulsora de novas

aprendizagens, como atesta a autora do trabalho UNIUBE-1.

Entendemos o processo de formagdo por nos sugerido, coerente com as
novas propostas, pois, considerando o0 conceito de Zona de
Desenvolvimento Préximo (ZDP) de Vigotski, apesar de toda a formacéo
anterior das professoras, tanto a formal como a ambiental, hd sempre uma
faixa potencial para novas crengas, novas concep¢des e novas praticas.
(UNIUBE-1, 2003, p. 17).

A formacdo com base na perspectiva historico-cultural pressupde processos de
mediacdo potencializadores do desenvolvimento humano. Os processos formativos precisam
partir de uma necessidade do sujeito ou do coletivo, além de demandarem a criacdo de
condigOes objetivas e subjetivas para que os professores sejam colocados em situagdo de
atividade. Assim, ndo podem se constituir em ac@es isoladas para o cumprimento de alguma
coisa estabelecida e idealizada por outrem.

Ao proporcionar esses momentos, devemos considerar os participantes como sujeitos
histdricos, pois sdo portadores de um saber que foi sendo acumulado ao longo dos anos, a
partir de sua atuacdo como professor, ndo podendo ser desconsiderado por quem promove
uma pratica formativa baseada nos pressupostos da teoria histérico-cultural.

Em relacdo as educadoras ao desenvolver atividades ludicas, a autora do trabalho
UFU-1, acredita que

[...] a educadora pode, nos momentos de brincadeira, incentivar as criancas
a construirem novas significacbes sobre o mundo e a relacionarem o que
estdo aprendendo com suas aprendizagens anteriores, ou seja, com suas
experiéncias vivenciadas em outros momentos, conforme ressalta Vygotsky
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(1989) ao escrever sobre o conceito de zona de desenvolvimento proximal
[...]. (UFU-1, 2004, p. 40).

Um dos trabalhos analisados, UNIUBE-6, 0 Unico a apresentar o cluster “teoria da
atividade”, uma teoria especifica da perspectiva historico-cultural, que concebe a atividade
humana como importante elemento para o desenvolvimento humano, se apoia em autores
como Leontiev (1978), Heller (2004), Makarenko (1993), e Alvarado Prada (2006).

A Tab. 15 indica a quantidade de vezes que esses autores foram citados, tanto no
trabalho UNIUBE-6 quanto no corpus de estudo, sendo que especificamente nesse trabalho a
teoria da atividade € abordada exclusivamente por Leontiev (1978).

Dentre o rol de autores indicativos da perspectiva historico-cultural, salientamos que o
tedrico Alvarado Prada, aqui aparece como sustentaculo dos pensamentos dos autores dos
trabalhos analisados, conforme Tab. 15, ficando claro que foi escolhido por discorrer sobre
elementos que se aproximam, em alguns aspectos, da teoria historico-cultural, mas ndo se

constitui enquanto tal.

TABELA 15 - Frequéncia de autores citados referente a perspectiva historico-cultural no corpus de estudo.

Quantidade | Quantidade
Quantidade de de vezes de

vezes que foram gue foram trabalhos

Autores . .
citados no corpus | citadosno | que foram
de estudo trabalho citados
UNIUBE-6

Alvarado Prada (1997, 2002, 2005,

2006) 109 6 5
Leontiev (1978) 16 15 2
Makarenko (1993) 13 9 2
Heller (1985, 2000, 2004) 12 11 2

Fonte: organizada pela autora.

Essa aproximacao é percebida quando o autor do trabalho UNIUBE-6 descreve quais
conceitos ira se apropriar durante sua pesquisa para fundamenta-la, justificando a ocorréncia

de citacGes de Alvarado Prada pelo fato de trabalhar com o confronto de saberes.

Alguns conceitos foram se fazendo evidentes e necessarios tanto para a
propria sustentacdo dos procedimentos da pesquisa, como para alicercar o
olhar com o qual dirigiamos as andlises do processo de formacdo em
constituicdo. Assim, foi se delimitando o corpus teérico da pesquisa e que
acabou por encontrar apoio em conceitos e autores particulares, tais como:
a teoria da atividade, de Alexis Leontiev, nucleo gerador da pesquisa; as
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contribuicfes de Agnes Heller, com a teoria do cotidiano; de Anton S.
Makarenko, com o conceito de coletivo; de Alvarado Prada, com o
confronto de saberes; de Jirgen Habermas, com a concepgdo de consenso
expressa em sua teoria da agao comunicativa. (UNIUBE-6, 2008, p. 21).

A pratica formativa proposta por esse trabalho se concretizou a partir da constituicdo
de um grupo de estudos em esportes coletivos, no @mbito de uma instituicdo de ensino
superior, composto por alunos do curso de licenciatura em Educacdo Fisica e profissionais
externos que atuam com esse tipo de esporte. Esse grupo, por um determinado periodo, a
partir do envolvimento de todos, promoveu uma formacdo a partir das necessidades tedrico-
metodoldgicas do proprio coletivo.

A predisposicdo e a motivacdo de todos em participar do grupo de estudos foram ao
encontro da teoria da atividade de Leontiev, sustentando que os motivos devem coincidir com
0S objetivos da atividade, considerando o0 momento como efetiva atividade e ndo como uma
acao isolada em apenas participar, mas com uma intencionalidade de juntos superarem 0s
limites e criarem possibilidades de uma formacéo significativa.

A passagem abaixo emite uma critica aos estudos ja realizados sobre formagédo de
professores, mas reconhece o avango empreendido e afirma existir a necessidade de uma
superacdo do ja existente, acreditando ser a base conceitual de sua pesquisa uma

possibilidade.

Embora reconhegamos a importancia desses estudos que, em certa medida,
possibilitaram alguns avancos para a area, como por exemplo, as criticas
engendradas as formas autoritarias de poder, a necessidade de uma nova
visdo de ciéncia, a superacdo da dicotomia corpo/mente, entre outras,
sabemos também que existem limites a serem superados, sobretudo por se
tratar de uma area em processo de constituicdo e de consolidacdo. Nessa
perspectiva, com o apoio de referenciais tedricos relativos a formacéo de
professores e a formagdo de professores de educacgdo fisica, pretendemos
apontar alguns aspectos sobre a formagao inicial e continuada do professor
de educacado fisica, bem como, indicarmos alguns limites que os modelos dos
processos formativos em questao e as criticas formuladas a esses modelos
tém revelado, além de sugerirmos possiveis contribuicdes através dos
fundamentos tedricos que tém contribuido para a construcdo de nossas
concepgdes. Essa construcdo tem se pautado no pensamento de Agnes
Heller sobre as esferas da cotidianidade e ndo-cotidianidade; na teoria da
atividade proposta por Alexis Leontiev; na dimensdo do trabalho coletivo
formulada por Anton Semionovich Makarenko; na construcdo de consensos
de Jurgen Habermas; e finalmente, na formagdo pelo confronto de
diferentes conhecimentos proposta por Luis Eduardo Alvarado Prada.
(UNIUBE-6, 2008, p. 41-42).



182

O autor do trabalho UNIUBE-6 demonstra sua preocupagdo com o0s modelos
existentes de formacdo que ndo atingem o professor, pois esse ndo contempla as necessidades
de sua realidade de atuacdo, promovendo uma explanacdo da sua intencionalidade diante da

proposta de Leontiev como superacao e nao reproducao.

Para a compreensdo, ainda que sucintamente, da estrutura complexa da
atividade, torna-se essencial entdo, analisarmos sua estrutura e as relagdes
entre os diferentes componentes e investigarmos qual o real motivo da
atividade.

Nesse sentido, trazendo para o contexto dessa investigacdo, considerando
que € nossa intencdo transcendermos a teoria para buscarmos respostas as
questBes praticas levantadas, que relacGes entdo podemos estabelecer entre
a teoria da atividade proposta por Leontiev(1978) e os processos formativos
de professores de educacdo fisica, e ainda, quais contribuicBes a referida
teoria poderia sugerir a formacéo do professor em questdo?

Conforme explicitamos anteriormente, as propostas formativas atuais, de
maneira geral sdo caracterizadas por cursos que ndo ultrapassam os limites
de como fazer, da reproducdo de conhecimentos sistematizados por
especialistas, deixando de atender as reais necessidades dos professores, 0
que nos leva a inferir que tais processos nao tém se constituido em atividade
para os professores, ndo passando de acbes isoladas, impossibilitando,
portanto, as transformacdes esperadas. (UNIUBE-6, 2008, p. 50).

Diante da formacdo proporcionada aos participantes a partir do grupo de estudos
(UNIUBE-6), o autor admite que mesmo havendo dificuldades, e diante do proporcionado nos
momentos coletivos, os desafios foram superados, ndo sé por ele enquanto pesquisador, mas

para todo o grupo.

4.1.6 Formacéao continuada de professores em servico e formacgao em servico

Os clusters “formagdo continuada de professores em servico” e “formagdo em
servico” pressupdem ser uma formag@o que envolve um coletivo, fazendo parte da perspectiva
de formacdo por coletivos, conforme Apéndice E.

O conceito de coletivo para essa abordagem define que ele é constituido por um
conjunto de pessoas, com caracteristicas diversas, com relagdes instituidas no proprio local de
trabalho, mediante acGes e objetivos, bem como de elementos politicos e sociais.
(ALVARADO PRADA, 2006a). Nessa perspectiva ndo corresponde a um agrupamento de
pessoas, necessita, pois de se constituir mediante interesses, necessidades e projetos comuns.
Dessa forma, o conceito de coletivo tem um papel fundamental e, portanto, uma significagao
prépria. Nao pode, entdo, ser confundido como os sentidos geralmente a ele atribuidos.
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A perspectiva de formacdo por coletivos prevé uma formacéo capaz de promover a
autonomia de cada integrante e mudancas no contexto. O desejo dessa formacéo se da a partir
da propria problematica existente, em que o coletivo detém um objetivo comum a todos, pois
estdo em busca de transformacdes da realidade existente.

Conforme consta da Tab. 16, o quantitativo representativo dos dois clusters ocorreu na
forma de notas de rodapé, em falas dos sujeitos, citacOes diretas e indiretas. Destacamos 0
trabalno UNIUBE-5, pelo fato de ele apresentar um numero elevado de ocorréncias em
relacdo aos demais, sendo ele e 0 UNIUBE-1 com a ocorréncia de “formagdo continuada de

professores em servigo”.

TABELA 16 — Frequéncia dos clusters “formacdo continuada de professores em servigo™ e “formacdo em
Servigo” no corpus de estudo.

Frequéncia Frequéncia

Cluster no corpus | Trabalhos analisados nos

de estudo trabalhos
UFG-1
UFU-1
UFU-2

< . UNIUBE-1
Formacdo continuada de 105 UNIUBE-2

professores em servico UNIUBE-3

UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

UFG-1
UFU-1
UFU-2
UNIUBE-1
Formacao em servigo 31 UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6
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Fonte: organizada pela autora.

Nesse mesmo trabalho, igualmente ocorreu com o cluster “formagao em servigo”, com
15 ocorréncias, sendo que essa pesquisa promoveu uma intervencdo que tinha como foco a
formacéo em servico de professores da rede municipal.

Pelo representado na Tab. 16, percebemos que a pesquisa desenvolvida pela autora do

trabalho UNIUBE-5, esteve envolvida de maneira relevante no que diz respeito a formacéo
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continuada de professores em servi¢o, demonstrando sua preocupagdo com a causa e, de certa
forma, discorrendo ao longo de seu trabalho, de forma enfatica, sobre o cluster em comento.

O fato de contemplar os trés momentos vividos por ela, autora, sendo um deles o
elemento motivador de sua pesquisa, 0 curso de gestdo escolar, culminando no terceiro que é
a elaboracdo da proposta institucional para a formacdo continuada dos professores, deixa
claramente exposto 0 contexto subjacente a sua investigagdo, contribuindo com as
significacbes da formacéo, na qual ela também é coparticipante.

Os trabalhos em que ocorreu o cluster “formagdo em servigo” se apoiaram em teoricos
de diversas vertentes, ndo sendo eles, aderentes necessariamente a perspectiva de formacéo
por coletivos, como o demonstrado na Tab. 17.

Nessa mesma tabela apresentamos os tedricos citados direta ou indiretamente, sendo
que Alvarado Prada (1997, 2002, 2005, 2006) foi 0 mais citado, demonstrando uma coeréncia
em suas ocorréncias, entre o que ele defende e a forma com que a citacdo escolhida se adere
ao sentido atribuido nos trabalhos em que ele se apresenta.

Contudo, os demais autores utilizados discutem a formacdo em servigo, criticando as
politicas publicas e indicando como aquela necessita ser, no entanto, por pertencerem a
abordagens diversas. Observou-se, pois, um distanciamento entre as suas bases

epistemoldgicas e a da perspectiva de formacao por coletivos.

TABELA 17 - Frequéncia de autores citados referente a formagao em servi¢o no corpus de estudo.

Quantidade de vezes Quantidade
. de trabalhos
Autores gue foram citados ue foram
no corpus de estudo que
citados
Alvarado Prada (1997, 2002, 2005, 2006) 109 5
Pereira (1993, 2000) 7 1
Aquino e Mussi (2000, 2001) 4 1
Kramer (1994) 3 1
Fontes (2005, 2006) 3 1
André (2002) 3 2

Fonte: organizada pela autora.

Em contraste com as ocorréncias expostas na Tab. 17, o Unico tedrico citado para
referenciar o cluster “formagdo continuada de professores em servigo” foi Alvarado Prada
(1997, 2005), com sete citacdes em um unico trabalho, UNIUBE-5. O que, no nosso
entendimento, revela que esse cluster tem uma significacdo téo particular que parece nao ter

sido ainda apropriado de forma genérica e independente de sua base epistemologica.
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Logo, esse trabalho ao se sustentar em praticamente um Unico tedrico, leva-nos a
acreditar na existéncia de uma adesdo a perspectiva desse conhecedor e estudioso de
coletivos. Entretanto, antes de fazer qualquer afirmativa, devemos considerar 0 movimento
realizado pela autora no ato formativo a que se prop0os.

O trabalho UNIUBE-5 discute a proposta de um curso de gestdo escolar da formacéo
continuada de professores em servigo, que foi objeto da pesquisa, com a pretensdo de

institucionalizacdo de uma proposta de formacdo continuada como politica publica municipal.

Para tanto e mediante a realizacdo do curso ‘A Gestdo Escolar da
Formacdo Continuada de Professores em Servico — Escolas de Uberaba —
MG’ que contou com a participagdo das equipes gestoras das escolas e
centros municipais, a presente pesquisa pretendeu, por meio da reflexdo e
andlise sobre questfes pertinentes, possibilitar que os gestores, em situacao
de mediadores, tornassem possivel a inser¢cdo dos coletivos docentes na
construgdo de uma Proposta Institucional de Formagdo Continuada de
Professores em Servico, assumida como politica publica pela administragdo
municipal. (UNIUBE-5, 2006, p. 120).

Os dados foram construidos no curso ‘Gestdo Escolar da Formagéo
Continuada de Professores em Servi¢o’, realizado mediante uma parceria
entre a Universidade de Uberaba - UNIUBE e o Departamento de
Capacitacdo Docente da Secretaria de Educacdo — SEduc do municipio de
Uberaba — MG. (UNIUBE-5, 2006, p. 21).

Diante disso, a pesquisadora do trabalho UNIUBE-5 se apoia em Alvarado Prada
(1997, 2002, 2005a, 2005h, 2005c, 2005d, 2005e), para sustentar os seus pensamentos sobre
formacdo continuada de professores em servico. Esse tedrico da perspectiva de formacao por
coletivos foi citado nesse trabalho 109 vezes, indicando haver uma sintonia entre a concepcao

da autora do trabalho e esse referencial.

Segundo as consideracdes de Alvarado Prada (1997, p. 94), um processo de
formagéo continuada de professores em servi¢o precisa possibilitar-lhes a
construgdo de conhecimentos e metodologias, pois ‘para sistematizd-las,
construir teoria sobre elas, e melhora-las na préatica cotidiana dos
professores, é necessario a criacdo de espaco para o estudo, analise e
comunicagao entre os proprios docente’. (UNIUBE-5, 2006, p. 144).

De acordo com Alvarado Prada (2005), a concepgdo tedrico-metodoldgica
que permeia esse processo de construcdo coletiva de conhecimentos pode
possibilitar transformacées no cotidiano. Mediante o estudo continuado das
praticas assumidas por esse coletivo, entende que se “cada professor, em
seu contexto de trabalho, tem sua propria metodologia”, “o estudo da
teoria-pratica da mesma permite continuar construindo e mudando teorias e
préticas cotidianas docentes entre os proprios coletivos escolares”. Assim,
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afirma o autor: Formagdo Continuada de Professores em Servico quer
dizer dentro do seu tempo de trabalho remunerado e deve acontecer no local
de trabalho, tomando por objeto de estudo a problematica da propria escola
(situacdo problema), a partir das situagdes reais — coletivas. O tema de
estudo é o problema da escola, assumindo por objetivo a transformacéo
deste. (UNIUBE-5, 2006, p. 115).

Assumimos assim, para a pesquisa, de acordo com Alvarado Prada (2005),
a concepcao que entende a formacdo continuada de professores em servigo
como aquela ‘remunerada aos professores, desenvolvida no proprio local e
tempo de trabalho e que tem como objeto de estudo a prépria acéo
educativa, suas dificuldades, interesses e necessidades’. (UNIUBE-5, 2006,
p. 44).

A prética formativa desenvolvida pelo trabalho UNIUBE-5 surgiu da intencionalidade
da pesquisadora, quando assessorava o projeto escolar de formagdo continuada: “desse modo,
de janeiro a maio de 2005, participei da equipe que acompanhava e assessorava o Projeto
Escolar de Formacdo Continuada de Professores em Servigo da Rede Municipal de Ensino
de Uberaba — MG.” (UNIUBE-5, 2006, p. 13).

Nessa perspectiva, a intencionalidade n&o pode ser exclusivamente de uma ou algumas
pessoas, mas sim de um grupo, que seja coeso e participativo. Segundo a pesquisadora, sua
pesquisa “se desenvolveu mediante a realizacdo do curso ‘A Gestdo Escolar da Formacao
Continuada de Professores em Servi¢cos — Escolas de Uberaba — MG, de abril a dezembro de

20057, sendo que este

[...] pretendeu ser um apoio para se elaborar a proposta de cada escola e a
proposta municipal de Formacéo Continuada de Professores em Servigos,
mediante uma constru¢do tedrico-metodoldgica e um trabalho politico, no
qual se assume uma posi¢cdo com respeito a Formagdo Continuada de
Professores em Servigos. (UNIUBE-5, 2006, p. 125).

Entretanto, nesse trabalhno mesmo estando provido de indicativos da perspectiva de
formacdo por coletivos, existem passagens que anunciam a existéncia de outros modelos de

formagéo continuada de professores em servico.

Dessa maneira, as muitas propostas denominadas formacao continuada de
professores em servico acabam por reforcar a fragmentacdo do
conhecimento e o carater individualista e competitivo das escolas ja que,
fundamentadas em concepcbes mercantilistas, ndo tém conseguido articular
a construcdo e o desenvolvimento de um trabalho coletivo. (UNIUBE-5,
2006, p. 105).
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Assim, ja é possivel perceber o surgimento de compreensdo mais abrangente
do processo que procura explicitar a Escola como espaco de formacéo
continuada de professores em servico, em concepgcbes que a reconhecem
como espago nao Unico, mas fundamental na constituicdo da autonomia
profissional e institucional perante sua propria formacdo ao longo de seu
desenvolvimento profissional. (UNIUBE-5, 2006, p. 105).

Contudo, a prépria pesquisadora ndo coloca a concepc¢do adotada em sua pesquisa

como sendo a ideal, mas que ela é uma ampliacdo de olhares, e assim,

[...] nesse sentido cabe refletir que, se por um lado, o fato de colocar a
formagdo continuada de professores em servico sob a intensa luz dos
holofotes favorece a ampliacdo dos olhares sobre uma questdo, até entéo,
carente de discussdo, por outro, se faltar a esses olhares criticidade,
aprofundamento teérico e reflexdo sobre a préatica cotidiana corre-se o
sério risco de, como j& ocorreu em outros momentos e outras concepcoes,
tal conceito virar moda ou modismo. (UNIUBE-5, 2006, p. 106).

Nesse fragmento encontra-se o cluster “reflexdo sobre a pratica” da perspectiva da
racionalidade pratica com a “formagdo continuada de professores em servi¢o”, promovendo,
diante do enunciado, uma aproximagdo com a abordagem de formacdo com base no
intelectual critico.

A pesquisadora, aqui, o utilizou na acepcdo da expressdo, pensar sobre algo que,
enquanto professores, fazem cotidianamente, e ndo com a visdo de coletivo enquanto
promotora de uma formacéo politica e transformadora, como aborda a perspectiva.

Conforme direciona a abordagem do intelectual critico, o ato de refletir criticamente
sobre os aspectos praticos da profissdo deve gerar também, uma formacdo critica de seus
alunos, para que percebam a situacdo na qual se encontram de modo a se libertarem da
situacdo de opressdo causada pela sociedade de massa.

Outro cluster referente a perspectiva de formagdo por coletivos ¢ “formag¢do em
servigo”, utilizado nas pesquisas analisadas como aquela realizada no proprio local de
trabalho. Diferencia-se da ideia abordada por tedricos que definem a formacdo em servico
como aquela destinada ao professorado que ndo possui habilitacdo especifica para atuarem
como professores, e mesmo assim exercem a docéncia, e tém essa formacdo paralelamente a

execucdo de suas rotinas de trabalho. Exemplificamos esse fato com o Projeto Veredas —
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Formacao Superior de Professores*, em Minas Gerais, 0 PEC — Formac&o Universitaria*’, em
Séo Paulo, e atualmente, os cursos oferecidos pela Plataforma Paulo Freire, em nivel nacional.

Os autores utilizados pelos pesquisadores sdo Fontes (2006) e Pereira (1993, 2000), os
quais concebem a ideia de formagdo em servico como trabalhar junto, valorizacdo de

experiéncias e construcdo de conhecimentos em conjunto.

Fontes ressalta a importancia da formacdo em servico e destaca a ndo
existéncia de cursos de especializacdo na area da pedagogia hospitalar:
Embora a maioria de professores que atuam com criancas em hospitais
possua formacdo em nivel de pos-graduacdo na &rea educacional, a
formag&o em servico €, indubitavelmente, o que tem assegurado um nivel de
qualidade crescente nessa modalidade de atendimento pedagodgico, uma vez
que ndo existe um curso, reconhecido pelo MEC, voltado para esse tipo de
profissionalizacdo. (FONTES, 20086, p. 6 apud UFG-1, 2008, p. 60).

Também Pereira (1993) acredita que € preciso trabalhar conjuntamente
com os/as professores/as. Ha uma necessidade urgente de construgdo de
uma nova competéncia pedagdgica, de aperfeicoamento de recursos
humanos, de formacéo em servico. (UNIUBE-1, 2003, p. 57).

Estamos, dessa forma, vivendo, neste inicio do século XXI, a consagracao
do espaco escolar da educacdo basica, como locus privilegiado da
articulacéo entre a formacao inicial, dada pela universidade, e a formacao
continuada, denominada também como formagdo em servico, a qual
valoriza o cotidiano e as praticas educativas realizadas na sala de aula por
professores e professoras. (PEREIRA, 2000 apud UNIUBE-1, 2003, p. 62).

O emprego de “formacdo em servigo” constante dessas passagens denota um sentido
diferente de sua significacdo no ambito da abordagem de formagdo por coletivos. O
significado social dessa abordagem refere-se a valorizacdo dos professores e leva a
conscientizacao e transformacéo da realidade de forma coletiva.

O coletivo se concebe como um grupo de pessoas constituido pelas diferengas, mas
que se propde a trabalhar em prol de objetivos comuns, conscientizando-se sobre a
valorizagéo de sua cultura e da afirmacdo de sua identidade, de forma a reconhecer seus

direitos e deveres, agindo assim, de forma politizada.

4 Projeto Veredas tinha o objetivo de formar, em nivel superior, em servico e a distancia, 15.000 professores das
redes publicas estadual e municipal, de forma organizada e articulada pela SEE/MG, visando garantir as
competéncias, habilidades, valores éticos e morais requeridos ao novo padrdo de sociabilidade. (OLIVEIRA,
2008).

20 programa PEC - Formacgdo Universitaria da PUC-SP foi um projeto especial de formacdo docente que
licenciou em Pedagogia os professores em efetivo exercicio na rede publica estadual paulista, buscando
garantir a melhoria da qualidade de ensino, redimensionar os padrdes de gestdo e transformar a realidade
educacional paulista. (CARNEIRO, 2005).
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O sentido atribuido ao contexto dos enunciados encontra-se descolado da construgdo
do significado social da palavra, como a importancia da formacdo em servico como
suplemento de uma aprendizagem especifica e inexistente na formacéo inicial (UFG-1, 2008);
e, formacdo em servico aliada a competéncia e aperfeicoamento, também vista como uma
formagao continuada no local de trabalho valorizando o cotidiano (UNIUBE-1, 2003).

A formacgéo em servigo ndo possui uma linearidade; todos ensinam e todos aprendem,
ou seja, todos os envolvidos sdo formados a partir de um movimento que consolida o grupo e
promove a tomada de decisdes de forma consciente.

As préaticas propostas pelos trabalhos em que ocorreram o0s clusters “formagao
continuada de professores em servigo” e “formacdo em servigo” interviram em seu campo
investigativo promovendo cursos, grupo de estudos e oficinas, a partir de uma problematica
oriunda do proprio contexto dos sujeitos envolvidos.

A dindmica realizada como formacdo de professores contemplou reflexdes e
discussdes, seja sobre a prépria pratica, seja sobre o contexto mais amplo em que estdo
inseridos, envolvendo tanto teorias quanto praticas. A partir dela acreditaram ser possivel
haver uma formacdo possibilitadora de transformacfes no cotidiano escolar e de ordem

politica.

No desenvolvimento da pesquisa, esta valorizagdo e o reconhecimento dos
saberes docentes e da permanente construcdo de conhecimentos
evidenciados pelas concepcdes elaboradas pelos coletivos escolares foi uma
opcao tedrica, ética e politica, tendo sido seus enunciados entendidos como
contribuices enriquecedoras e fundamentais para a identificacdo e
compreensdo dos limites e possibilidades da constituicdo da Escola como
espaco coletivo de formacdo continuada de professores em servigo.
(UNIUBE-5, 2006, p. 121).

E dentro desse quadro de reestruturacdes e mudancas que a nossa pesquisa
busca responder a um desafio: desenvolver uma alternativa de formagéo em
servico que contribua para a formacdo das educadoras envolvidas, 0 que
também, espera-se poder produzir efeitos na aprendizagem das criangas no
contexto de sala de aula. (UFU-1, 2004, p. 62).

Os autores dos trabalhos atestam ser a formagéo em servico um importante elemento
para a constituicdo de um coletivo, capaz de refletir criticamente diante das situacGes da
realidade, em especial, a educacdo e a sociedade, para requererem seus direitos diante das
politicas publicas.

Politicas estas que, conforme o que foi enunciado em uma das passagens, estdo

presentes na propria elaboracéo e consolidagdo do projeto politico pedagdgico da escola. Esse
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documento pressupde a participacdo e o envolvimento de todos, garantindo ali a expresséo
das vozes dos professores e demais segmentos da escola, pais e responsaveis pelos alunos,
além dos proprios alunos, para em conjunto, registrarem as diretrizes e encaminhamentos para
0s meios e os fins educativos da instituicéo.

Todo o processo que envolve a elaboracdo do projeto politico pedagdgico significa a
existéncia de uma politica no contexto escolar, promovendo e garantindo a participacao
efetiva de todos da comunidade escolar.

A garantia maior da politica adotada na escola é a participacdo. Esta que permite no
ambito da formacgédo em servico, sem deixar de lado a transmisséo do conhecimento universal,
alimentar os professores de sentimentos de colaboragdo, de criticidade, de renovagdo, pois o
sentimento de pertenca deve permear o0 grupo, para nele, os envolvidos se sustentarem e
juntos exigirem mudancas.

Uma das passagens relaciona o progresso do sistema educativo com a formacgéo de
docentes em servico. A autora afirma que mesmo que a formagdo ndo seja a solugéo dos
problemas educacionais, ela é um elemento importante do todo.

A importancia referida na passagem esta aliada a transformacéo do cotidiano, ou seja,
é somente pela e na formacao que se irdo transformar as praticas educativas. Se ndo houver
formacdo ndo haverd como alertar os professores, de forma abrangente, sobre as perspectivas
do sistema e, em conjunto, estabelecer um processo, de maneira conscientizada, de criacdo de

novos paradigmas a partir da ruptura de velhos modelos.

Entendemos que a construcdo coletiva e participativa do Projeto Politico
Pedagogico, mediante desenvolvimento de um processo continuo e coletivo
de formagdo em servigo, pode favorecer a comunidade escolar e,
especialmente, os professores, a ter voz prépria, maior autonomia nas
decisbes, no levantamento de metas e prioridades, na resolugdo de
problemas e, especialmente, na compreensdo de que, como parte integrante
de um todo complexo e apesar das particularidades, é, junto com 0s outros,
sujeito de sua agdo e construtor de conhecimentos no espaco também
coletivo do seu trabalho, e que pode contribuir para transformacdes reais.
(UNIUBE-5, 2006, p. 115-116).

Esta formacdo em servico, ndo tem o sentido apenas de repassar o
conhecimento universalmente sistematizado mas, sobretudo, retomar o
conhecimento construido pelos professores no cotidiano do seu trabalho
com os alunos e revé-los de forma critica, pois 0 que se pretende € a
transformacdo da formacdo do professor e a construcao de subsidios para
0 exercicio da sua pratica cotidiana. (UNIUBE-3, 2004, p. 42-43).
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A formacéo de docentes em servigo € um dos elementos mais importantes,
guando se tem como alvo o progredir do sistema educativo para contribuir
na melhoria do mundo, no qual todos os seres vivos tém direito a viver em
condi¢des dignas. Assim como a educacdo ndo é a solucdo de todos o0s
problemas sociais, a formacéo em servi¢o dos docentes também néo o é do
sistema educativo. Contudo esta formacdo contribui especificamente,
guando constitui-se em indimeros e diferentes meios para conseguir
progressivamente transformar as préaticas educativas cotidianas dos
professores. (UNIUBE-1, 2003, p. 86).

Nos trabalhos que apresentaram esses clusters estava presente a preocupacdo dos
pesquisadores sobre os limites da perspectiva de formagéo por coletivos, pois 0s sujeitos
envolvidos possuem experiéncias pouco positivas em relacdo a formacgédo em servico.

A partir dessas experiéncias negativas ficam resistentes quanto a qualquer tipo de
formacéo continuada, acreditando que eram falsas as promessas de mudancas e de voz ativa
no processo de construcdo de politicas. Entretanto, os pesquisadores se mostram otimistas em
relacdo a perspectiva de formacao por coletivos, acreditando ser uma possibilidade para a
concretude da formacdo dos profissionais da educagdo, pois implica, sobretudo, formacéo

politica.

4.2 O que dizem as palavras: a apreensao do sentido e do significado pela pesquisadora

Antes de iniciar a andlise critica dos dados encontrados nos trabalhos analisados, ha de
se fazer uma ressalva no que diz respeito ao movimento realizado para o procedimento desta
analise. Mesmo com a apropriacdo dos elementos constitutivos das perspectivas formativas de
professores, ndo podemos negar a constituicdo de nossa propria formacdo, influenciada pelos
aspectos sociais, politicos, econdmicos, psicoldgicos e educacionais, que durante muito tempo
estiveram presentes, e ainda estdo, pois nossa formacéo é continua.

A intencionalidade deste trabalho é a de analisar como os clusters referentes as
perspectivas de formacao de professores foram empregados nas pesquisas analisadas, a fim de
percebermos o sentido dado a significacdo das palavras.

Os clusters referentes as perspectivas de formacéo presentes nos trabalhos analisados
foram utilizados, muitas vezes, com certa descontextualiza¢do, sem a preocupacao de servir
como aporte teorico, quer dizer, foram empregadas com outras denotac6es, ndo relacionando
esses clusters, impressos na area educacional, as teorias. Ou seja, 0s sentidos a eles atribuidos,
muitas vezes, ndo coincidiram aos seus significados sociais, quando compreendidos no

interior das abordagens tedricas a eles associados.
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O significado das palavras foi atribuido pelo meio social e apreendido pelos individuos
por processos de mediacdo, os quais proporcionaram a formacdo de conceitos referentes a
elas, a partir do confronto com os saberes anteriormente atribuidos, fazendo com que surja
uma nova elaboracdo. Esse processo ocorre ao longo da vida humana e esta em permanente
reconstrucgéo.

Em relacdo aos clusters pertencentes as perspectivas de formacéo de professores que
foram cunhados pelas teorias e difundidas pela sociedade, em que esta se manteve conivente
com essa difusdo, e consequentemente, como co-participe, acreditamos ser o contexto em que
os clusters aparecem, um fator importante de anélise.

Uma palavra em seu contexto se apresenta com uma acepc¢do e quando se junta a
outros elementos de sentidos, como uma teoria, um autor, uma préatica formativa, damos outro
significado a ela, pois “é apenas uma pedra no edificio do sentido.” (VIGOTSKI, 2009, p.
465).

Esta relacdo estabelecida entre as palavras juntamente aos sentidos que produzimos, é
a expressdo de nosso pensamento, declarado em forma de fala escrita ou oral. O que
registramos em nossas atividades escritas sdo resultados desses relacionamentos, muitas vezes
apresentados com alguns vicios, outras vezes mais centrados e equilibrados, dependendo de
como apreendemos o significado das palavras e como atribuimos sentidos a elas.

A forma como foram empregados os clusters referentes as perspectivas, indica uma
alternancia entre o significado lexical e o significado e sentido da palavra no contexto de uma
concepcao, ora ligada a uma, ora a mais de uma no mesmo trabalho, de acordo com os autores
que a sustentaram, e com as préaticas formativas propostas como intervencao.

Ao nos apropriarmos da utilizacdo empreendida pelos autores dos trabalhos
analisados, foi possivel perceber nuances entre diversas bases epistemoldgicas, sem, contudo,
precisar, em alguns deles, um fio condutor Unico, talvez pelo fato de que “as palavras nao
podem ser consideradas fora de seu acontecimento concreto, pois a variagdo dos contextos de
ocorréncia faz com que os sentidos sejam ilimitados e, de certa forma, mostrem-se sempre
inacabados.” (GOES; CRUZ, 2006, p. 38).

Valendo-nos dos dados obtidos percebemos como os tedricos das concepgdes
analisadas vém sendo utilizados, e € notavel a presenca de diversos deles apresentando-se
como suporte de um pensamento alheio, ou ainda, a empregabilidade de varios autores em
uma Unica pesquisa como forma de fundamentar a mesma em diferentes autores, muitas vezes

de perspectivas de fundamentacdo teorica e epistemologicas diferentes.
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Isso é perceptivel pelos fragmentos anteriormente apresentados, constantes de
diferentes clusters que insinuam a presenca de mais de uma abordagem em um mesmo
trabalho.

Seguindo nesta analise, podemos dizer que existe a partir deles diferentes concepgoes
nos trabalhos analisados, ndo estando, fundamentados numa Unica perspectiva, 0 que a
diversificada utilizagdo de filiagdes teodricas assim anuncia. Uma pesquisa concretizada em
uma concepcao apresenta um arcabouco tedrico referente a ela, quando muito, a utilizacéo de
outros para promocao de criticas em casos especificos e ndo aleatorios.

O apresentado pelo corpus de estudo ndo indica isso, mas sim, um quadro, de certa
forma preocupante, pois existe uma miscelanea de bases tedrico-metodoldgicas e
epistemoldgicas ndo congruentes com a linha tedrica dos autores utilizados e as praticas
formativas efetivadas.

Esse evento é comprovado, a partir da afirmacdo da autora de uma das pesquisas, que
mostra estar ela ciente de que os tedricos utilizados em seu trabalho advém de matrizes

diferentes, entretanto néo justifica essa intencionalidade.

Ainda no que se refere a aspectos metodoldgicos, é importante destacarmos
que este estudo se assenta em concepgdes tedricas da avaliagdo da
aprendizagem e da formagéo de professores, cujos autores norteadores de
nossas discussfes, anteriormente citados, tém oferecido grandes
contribuicbes para a area educacional, através de estudos sérios e
comprometidos com mudancas na educacdo, embora partindo nem sempre
de matrizes tedricas semelhantes. Talvez 0 proximo passo desse processo
seja fazer a discussdo acerca dessas diferencas tedricas. (UNIUBE-1, 2003,
p. 160-161).

Diversos autores balizaram as pesquisas analisadas, sendo eles estrangeiros ou nao,
reconhecidos em nosso pais ou ndo, mas estiveram presentes de forma significativa e outras
vezes, sem chamar a atencdo. A sustentacdo em autores € uma associagdo fruto do meio
social, especificamente o académico, que preconiza ser necessaria a utilizacdo de diversos
autores nas producdes cientificas para valora-la.

Essa valoracdo na pesquisa mediante a sustentacdo em tedricos se da em um contexto
especifico, no campo cientifico, pois “as composi¢oes de sentidos, entendidas como formas
singularizadas, porém socialmente constituidas, de experimentacdo de interacBes sao
necessariamente contextuais.” (BARROS et al., 2009, p. 179).

Esse pensamento foi apreendido pelos pesquisadores com tal veeméncia, a ponto deles

citarem em suas pesquisas, varios autores que sao mencionados uma unica vez, demonstrando
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que ndo estdo ali porque representam a fundamentacéo tedrica da investigacao; também houve
apresentacdo de citacBes de citacdes, ficando a autoria dos pesquisadores comprometida, pois
ao invés de apresentarem novos conhecimentos, apresentaram apenas confirmacdes ja
anunciadas.

Assim, muitos desses trabalhos, pelas questdes aqui apontadas, pouco contribuem com
avancos tedricos significativos, principalmente pela auséncia de autoria nos trabalhos; ficam
mais na repeticdo do ja elaborado e, como mencionado, muitas vezes com aportes nem
sempre dialogaveis do ponto de vista epistemoldgico e, o que pode parecer pior, tratados
como de uma mesma perspectiva.

Elencamos alguns dos autores mais citados, direta ou indiretamente, que compuseram
o rol das pesquisas: Tardif, Novoa, Perrenoud, Schon, Zeichner, Pérez Gomez, Dewey,
Stenhouse, Habermas, McLaren, Giroux, Gramsci, Alvarado Prada, Freire, Makarenko,
Brandao, Vigotski, Duarte, Leontiev, Libaneo, Nufiez, Mazzeu e Saviani. (Apéndice H).

Esses autores ligados a diferentes perspectivas de formacdo como a racionalidade
pratica, a intelectual critico, a formacéo por coletivos, a histérico-cultural e a historico-critica,
cada um dos quais fundamentando perspectivas especificas, estdo presentes nas praticas de
formacéo propostas pelos pesquisadores. (Apéndice I).

Algumas dessas perspectivas estdo consolidadas academicamente, outras ainda se
consolidando, fixam praticas particulares definidas ndo somente pelos seus teéricos, mas
também pelos académicos, embebidos pela apreensdo de suas obras.

As préticas de formacdo delineadas nas pesquisas de intervencdo foram realizadas de
diversas maneiras: curso, grupo de estudo, oficinas, encontros mensais, e acompanhamento e
observacao participante, conforme representado no Apéndice J. Essas nomenclaturas foram
dadas pelos préprios pesquisadores.

A proposta de curso foi realizada em dois trabalhos: um na UFG e outro na UNIUBE.
No primeiro a pesquisadora propds um curso de capacitacdo para professores de classe
hospitalar baseado na teoria de Balint, com certificacdo expedida ao final do curso. No
segundo, a pesquisadora promoveu um curso de gestdo escolar para gestores que seriam
multiplicadores na rede municipal de ensino, e ao final dele, o grupo elaborou uma proposta
institucional de formagé&o continuada para os professores do municipio.

No trabalho da UFU a proposta foi a realizagdo de encontros mensais com duragédo
pré-estabelecida visando discutir/estudar temas voltados a educagdo infantil, e em
concomitancia aos encontros, a pesquisadora acompanhou em servico sujeitos da pesquisa, a

saber, as educadoras infantis.
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Em outro trabalho da mesma instituicdo, a proposta foi a de acompanhamento e
observacao participante do pesquisador junto a alunos de licenciatura em Matematica que
estavam realizando estagio supervisionado em escola publica de educagéo basica.

A proposta de grupo de estudo esta presente em dois trabalhos da UNIUBE. Um deles
se ateve em estudar as praticas educativas sobre a avaliagdo da aprendizagem junto a
professores da educacdo bésica de uma escola particular. O outro propds estudar sobre os
esportes coletivos com os alunos do curso de graduacdo em Educacdo Fisica e
professores/técnicos de esportes coletivos.

A prética oferecida a partir de oficinas foi empregada em trés pesquisas da UNIUBE
com sujeitos diferentes: em uma delas foi realizada junto aos professores-instrutores de ensino
profissionalizante, pois ja estava inserida na proposta institucional; em outra, foi realizada
junto a alunos-docentes do curso de Pedagogia da propria instituicdo, com foco nas praticas
educativas e as influéncias do curso em sua atuacao profissional; a terceira foi realizada junto
a professoras de duas escolas de educagdo bésica, sendo uma de assentamento rural e a outra
da area urbana, focando a avaliacdo da aprendizagem, pluralidade cultural e a relacdo familia-
escola.

Todas as préaticas de formacdo de professores se constituiram a partir do grupo de
pessoas envolvidas nas pesquisas, com reunides periddicas, com temas oriundos do préprio
grupo, a fim de alcancarem objetivos comuns, transformacdes, no caso, a formacdo dos
sujeitos e, consequentemente, mudancas nas praticas pedagdgicas.

E necessario fazermos uma ressalva em relacdo a objetivos comuns a serem
alcangados pelo grupo no ambito de uma pesquisa. A partir de nosso “sentido”, nem todos
eles se constituiram, efetivamente, de comum acordo com 0s sujeitos envolvidos, pois diante
dos relatos sobre a resisténcia e até mesmo da negativa de participacdo de alguns dos
envolvidos, ha de se questionar.

De toda forma, a resisténcia presente num processo investigativo faz parte do
movimento de transformagdo do préprio sujeito, ou seja, em um movimento dialético,
contraditério, conflitante internamente, o professor nega ou resiste a pratica formativa
proposta de forma a afirmar ndo ser necessaria a ele.

Esse movimento permite ao professor refletir que o “novo” originado pela pratica
formativa pode ser algo que venha acrescentar ao “velho” contido em sua formacdo, se
abstendo entdo, da ideia de que a proposta ndo cabe a ele, ou seja, é a unidade dos contrarios

operando no desenvolvimento desse professor, gerando transformacao.
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Fazendo uma analogia com o exemplo da atividade de caca de Leontiev (1978) e a
formacdo de professores propostas nos trabalhos, acreditamos que o docente ao participar da
atividade formativa proposta, estara compondo um conjunto de a¢des que constituird a
atividade, entretanto, o que conecta a acdo de participar desse professor ao motivo da
atividade formativa, sdo as relagdes sociais existentes entre ele e o restante do grupo.

Dessa forma, as relagdes sociais estabelecidas no coletivo produzirdo um sentido na

mente do professor, pois

[...] os aspectos afetivo-emocionais do agir humano estéo, segundo Leontiev,
mais diretamente dependentes do sentido da acdo. Isso quer dizer que uma
mesma acdo pode vir acompanhada de diferentes emogdes e sentimentos,
dependendo de qual seja a atividade que constitui a totalidade que da sentido
a essa acdo. (DUARTE, 2004, p. 55).

Para uma formacao efetiva em um coletivo, que contemple a transformacao do sujeito,
é preciso que esta seja realizada com finalidades comuns a todos, e que os envolvidos, estejam
abertos para tais mudancgas.

Os dois cursos promovidos como formacdo aos professores, sujeitos das pesquisas,
estavam vinculados a instituicbes de ensino superior, UFG e UNIUBE. De comum acordo e
com o estabelecimento de uma parceria entre os dois 6rgdos, universidade e redes de ensino,
uma estadual e outra municipal, ambos os cursos foram realizados como projetos de extensao.

No trabalho UFG-1 esta explicitamente exposta a dindmica dessa parceria em relacdo
a composicao de carga horaria e certificagdo e como os professores da rede estadual de ensino
se opuseram ao seu quantitativo inicial juntamente a responsavel pelo curso, a pesquisadora
desse trabalho e também professora da UFG.

O movimento realizado junto a responsavel pelo curso se deu pelo fato de que se o
quantitativo da carga horaria fosse aumentado, as professoras seriam beneficiadas no que diz
respeito a progressdo no plano de carreira da rede estadual de ensino. Essas professoras,
sujeitos da pesquisa UFG-1, sdo professoras de classe hospitalar do Hospital de Clinicas de
Goiania.

No caso da pratica formativa proposta pelo trabalho UFG-1, denominado por ela de
‘capacitagdo de professores’, indica a ideia de que os professores de classe hospitalar ndo sao
capacitados para exercerem a sua atividade de ensinar aos alunos hospitalizados, pois nédo
tiveram uma formac&o para isso, sendo assim necesséria, a realizacdo do curso para sanar as

lacunas existentes em sua rotina diaria de trabalho.
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A relacdo estabelecida para a formagéo proporcionada as professoras é de capacitacao,
um dos sinbminos, dentre os diversos existentes, para caracterizar a formacdo de professores
apos a formacdo inicial e, geralmente visa somente suprir as necessidades momentaneas dos
professores e, muitas vezes, esta ligada a acordos de cooperacdo mutua, como se anuncia no
relato da prética proposta pela autora.

Acreditamos que toda formacéo precisa estar em comunhdo com as necessidades dos
professores e, que estes se constituam em um coletivo coeso e participativo, com objetivos
comuns, valorizando o uno dentro do diverso, sendo que ela proporcione o desenvolvimento
psiquico dos participantes de maneira a gerar transformacdes.

Assim, a formacdo como processo de desenvolvimento humano ndo se da em ato

isolado, pois

[...] considerando que a préxis permite ao homem desenvolver-se, a
formacdo profissional docente ndo se constitui espontaneamente, mas
decorre de um processo formativo que se da na articulagéo entre a formacao
tedrica e a experiéncia pratica, mediados pelo outro (outro professor, outro
conhecimento, outra experiéncia, entre tantos). (LONGAREZI, 2008, p. 4).

Para ser de fato, uma pratica formativa significativa, promotora de mudancas
duradouras, é necessario valorizar 0s sujeitos nesse processo, como portadores de saberes que
ao serem compartilhados poderdo gerar outros saberes, e dentro do coletivo, esse novo
conhecimento serd ndo de um unico sujeito, mas do préprio coletivo, pois houve de fato a
mediacdo no processo formativo, enfim, o ser humano nao pode estar descolado da realidade
social.

Proporcionar uma pratica formativa que va além das necessidades imediatas significa
estabelecer outros sentidos para ela, rompendo com a légica de formagdo existente que
preconiza que o professor deva ser mais capacitado e/ou mais competente.

Portanto, é necessario “compreender o processo de formagdo da atividade pedagogica
na coletividade de ensino e a formacéo da consciéncia como resultado das mediagfes culturais
que emergem das condigdes objetivas do modo de producéo do trabalho docente.” (ARAUJO,
2009, p. 10).

No trabalho UNIUBE-5 claramente esta afirmada a existéncia de parceria com a rede
municipal de ensino e a universidade, bem como a nomeagdo do curso promovido aos
gestores escolares como sendo “curso de extensdo”. No bojo da proposta do curso esta contida
a dindmica de sua realizacdo, bem como a sua carga horéaria, estando a sua frente um

professor doutor da propria universidade, juntamente com um representante da rede de ensino.
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Referente a formag&o proposta no trabalho UNIUBE-5, o curso seria realizado junto
aos gestores escolares, e estes seriam os multiplicadores frente aos professores da rede
municipal, cada qual em sua escola, proporcionando além de uma formagéo, a constituicao de
uma proposta institucional de formagéo continuada em servico.

Para a realizacdo dos encontros com o0s professores no local de trabalho, junto aos
gestores, houve uma reorganizacgdo na estrutura funcional das rotinas escolares, bem como na
propria composicdo orcamentaria do municipio, pois a formacao dos professores num total de
seis horas mensais seria remunerada, se houvesse participagdo comprovada.

Ha de questionarmos a participacdo dos sujeitos das pesquisas, professores de escola
publica, que ocorreu sob a influéncia de aumento em sua remuneracao, correspondendo assim,
a um fator motivacional a adesdo a pesquisa.

A legislacdo educacional, especificamente a Lei n® 9394/96, que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ampara a formacdo continuada de professores e
institui a inclusdo nos planos de carreira do magistério publico, estadual e municipal, o
aperfeicoamento profissional continuado, em servico, previsto na carga horaria do professor.

Contudo, constatamos, pela analise das pesquisas, que alguns municipios ndo vém
tratando a formacdo continuada como prevé essa lei, negando esse direito aos professores.

Assim,

[...] como qualquer outra de carater geral para todo o pais, tem permitido
inumeras interpretacdes e, por conseguinte, praticas de formacao continuada
de professores. Os estados e municipios brasileiros a tém acomodado em
situacbes de conjuntura politica e, principalmente financeira, dando
resultados pouco satisfatérios quanto a qualidade da formacdo a qual é
justificada ou contestada, quase sempre, pelos escassos recursos econémicos.
N&o sdo observados os problemas de planejamento e gestdo e o dinheiro
utilizado é mais visto como despesas de investimento a curto, médio e longo
prazo. (ALVARADO PRADA, 2007, p. 110).

A formacdo continuada é direito do professor. Precisa sim, ser remunerada e estar
contemplada no plano de carreira da classe. A necessidade que motiva a atividade pode ser
cognitiva ou material. No caso em discussdo, se apresenta como material, pois existe o
recebimento de uma quantia remuneratéria, porém, durante a pratica formativa pode vir a se
constituir com outro motivo além desse.

Para Leontiev (1978) os motivos vinculados a atividade quando ndo coincidentes com
seu objeto sdo denominados motivos compreensiveis. Levar este preceito para as praticas

formativas de professores, significa que o professor participa de uma proposta de formacao
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porque busca a certificagdo e/ou o “prémio” remuneratorio incorporado aos seus vencimentos,
que ndo é a finalidade da formacao.

No entanto, ao aceita-la e dela participar, 0 motivo inicialmente material, passa a ser
de outra ordem, pois o0 professor quando se objetiva na atividade diante do que ela se propde,
qual seja uma pratica formativa que lhe proporcionard troca de experiéncias, novos
conhecimentos, interacdo social, dentre outros, criando assim, possibilidades de
desenvolvimento humano, passa entdo, a se constituir realmente em atividade, conforme os
principios da teoria histérico-cultural.

Essa transformagdo de motivo “é uma questdo de o resultado da acdo ser mais
significativo, em certas condi¢des, que o motivo que realmente a induziu” (LEONTIEV,
2006, p. 70), ou seja, as vezes a pessoa realiza uma atividade, de modo conveniente a ela,
influenciada pelo motivo.

Dessa forma, os motivos sdo educados, a atividade pode iniciar ndo coincidindo com
0 objetivo, sendo apenas uma acgdo, mas depois pode passar a ser de fato uma atividade.
Portanto, 0 motivo compreensivel pode ser apenas inicial, cabe ao grupo formador
transforma-lo em motivo eficaz no processo formativo.

Destarte que, quando o motivo ndo coincide com o objetivo da formacéo, esta se
configura apenas em uma acdo. Para ser uma atividade é necessario que 0 sujeito sinta
necessidade, que exista um motivo para que ele efetivamente participe da pratica formativa.

Entdo, de acordo com o0s pressupostos leontievianos,

[...] a primeira condicdo de toda atividade ¢ uma necessidade. Todavia, em
si, a necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma
atividade, pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua
determinacdo: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a
necessidade encontra a sua determinacdo no objeto (se objetiva nele), dito
objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula. (LEONTIEV,
1978, p. 107-108).

Entretanto, quando a formacao nédo se constitui em atividade, ou seja, quando o motivo
ndo € coincidente com o objetivo, é apenas uma acdo e decorre dai, entdo, a alienacdo. Esta,
sendo um fendmeno social e historico, esta presente nos modos de producdo de uma
sociedade de classes, em que existe uma cisdo entre o sentido pessoal e o significado social da
atividade exercida pelo professor, pois, independentemente da atividade, o sentido € dado pelo
valor de troca atribuido a essa formacao.
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A compreensdo desse conceito possibilita-nos pensar que o professor, ao participar da
formacdo com outros objetivos que ndo o de se desenvolver enquanto profissional e ser
humano, de compartilhar suas experiéncias, de ouvir e discutir com e no coletivo enquanto
companheiro de luta em prol da superacdo das condi¢des sociais existentes, mas, ao contrario,
objetivando um certificado de participacdo ou um valor acrescido em sua remuneragao, se
encontra em estado de alienacdo.

O conceito de alienacdo perante o capitalismo destitui de sentido a atividade humana
exercida pelo homem, fazendo-o executa-la ndo para si, mas para outras coisas que Sao
valoradas pela sociedade capitalista, e entdo, “a sua atividade de trabalho transforma-se, para
ele, em qualquer coisa de diferente daquilo que ela é.” (LEONTIEV, 1978, p. 122).

Uma forma de superacdo da alienacdo pode estar vinculada ndo sé ao desenvolvimento
das funcGes psicoldgicas superiores por meio das interacdes sociais nas atividades humanas,
mas também a partir de transformacdes de ordem politico-econémica em que a producéo
humana possa ser acessivel e apropriada pelos sujeitos. (BERNARDES, 2010).

Dessa forma, os professores ao se apropriarem do conhecimento construido
historicamente e a partir de processos de mediacdo que promovam a compreensao do ser
universal, terdo grandes chances de superar os fenémenos sociais instituidos pela sociedade,
pois a condicdo social em que se encontra o professor € determinante para a sua constitui¢do
humana.

Os relatos dos pesquisadores sobre a resisténcia e até mesmo a ndo participacdo de
alguns professores nas praticas formativas, significa que o elemento motivador, em alguns
casos, ndo foi suficiente para promover a participacdo efetiva de todos os integrantes do
grupo, e se distanciou do conceito de atividade. Em alguns trabalhos ocorreram momentos de
atividade, em outros néo.

Ao se tratar de uma formacao envolvendo um coletivo, devemos pensar se 0 objetivo
da formacéo era realmente comum a todos os envolvidos e, se realmente todos queriam a
transformacéo da realidade.

Uma das pesquisas que constituiu um grupo de estudos, sobre avaliacdo da
aprendizagem, relata que inicialmente a proposta seria 0 envolvimento de duas escolas, uma
publica e outra particular, sendo que a efetivacdo da pesquisa se deu somente na particular.

Quando a pesquisadora descreve 0 processo realizado nos primeiros contatos e, em
seguida, afirma categoricamente ndo ser viavel a realizacdo da pesquisa na escola publica,

pelo fato de que ndo houve a aceitacdo por parte do professorado, também em virtude da
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rotatividade caracteristica desse contexto, vem a tona a questdo sobre o sentimento de invasdo
no territério do publico.

Precisamos considerar a relacdo universidade versus escola que pode estar
comprometida pelo fato de sempre se ver a escola e todos que se encontram nela como campo
fértil de estudos e experiéncias, isto €, abrir as portas de seu espaco de atuacéo na presenca de
estranhos pode gerar sentimentos de estranhamento por parte dos professores.

O elemento empatia se faz importante, tendo em vista que o bom andamento da
pesquisa se deve ao fato de que todos os envolvidos estejam em real concordancia e queiram
dela participar, ndo cabendo um falso acordo.

Em relacdo a isso, o trabalho UFU-1 relata a ndo ocorréncia de transformagoes
materializadas nas praticas pedagdgicas das educadoras infantis, sujeitos da pesquisa, pelo
fato de ter havido resisténcia, além de outros fatores (internos e externos a escola) que
intervieram, o que dificultou o processo de transformacéo da realidade.

A pesquisadora expde que mesmo com os relatos das educadoras infantis nas
avaliacOes das oficinas e mediante as observacdes empreendidas por ela, ndo foi possivel
notar transformac@es, chegando a afirmar ndo compreender, pois a ONG, campo de sua
pesquisa, sempre contava com a presenca nao so de estagiarios do Instituto de Psicologia da
UFU, mas de outros, que sempre se mostravam atuantes naquele espago.

Mediante os destaques revelados, indicativos de uma posi¢do assumida pelos sujeitos
envolvidos, de certa forma alienante, entendemos que, em alguns casos, o que foi constituido
ndo tenha sido um coletivo, mas sim, um grupo de pessoas reunidas para realizar algumas
acoes dentro de uma proposta idealizada por outrem.

O conceito de alienagdo esta vinculado as forcas produtivas proposto na teoria
marxista, e assim, concordamos que ela faz com que o homem se divorcie de si mesmo, ou

seja,

[...] se o homem se projeta no seu trabalho, o que ocorrer com ele se
reproduzira de alguma forma conosco. No trabalho, organizado na sociedade
capitalista, ocorre uma ruptura, uma cisdo, um divorcio entre o produto e o
produtor, o trabalhador produz o que ndo consome, consome 0 que ndo
produz. (CODO, 1985, p. 19).

Levando essa conceituagdo para o campo da formacdo de professores, 0 estado de
alienacdo é instituido quando os professores atribuem um sentido para a sua formagéo
continuada ndo coincidente com o significado social instituido pelo contexto da sociedade a

qual ele pertence.
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O fato de atribuir um sentido pessoal divergente do preconizado pela sociedade em
relacdo a sua profissao, faz com que ela passe a ser meramente uma fonte de renda para suprir
suas necessidades bioldgicas. O profissional se abstém assim, de ser um coadjuvante na
formacgdo de seus alunos, ndo se permitindo uma realizacdo pessoal diante da profisséo
professor, muito menos de sua formagéo continuada.

Ao visualizar o seu trabalho apenas como fonte de rendimentos, esta demonstrada a
cisdo entre o sentido pessoal de ser professor e o significado social da profissdo professor. Da
mesma forma, diante da pratica formativa proposta nas pesquisas, 0 professor atribui um
sentido ndo coincidente com o significado apropriado pelos autores das pesquisas.

Embora o sentido seja pessoal e o significado, social, os sentidos se constituem
pessoalmente em determinado contexto social, e, portanto, as praticas sociais estabelecidas
nesse contexto, influenciam na atribuicio de sentidos. E a leitura pessoal do contexto social,
mas dada também socialmente.

Em contrapartida, uma pratica formativa efetiva, em que ha coincidéncia de

significado e sentido, deveria privilegiar,

[...] de um lado, a construcdo de novas relagbes de trabalho na escola,
possibilitando o enfrentamento coletivo das condigdes objetivas e subjetivas
que obstaculizam o aprendizado escolar. De outro, o aprofundamento
tedrico-metodolégico que favoreca a criacdo, pelos membros da equipe
escolar, de novas relagdes entre teoria e pratica, valorizando a experiéncia de
cada professor, partindo de problemas identificados na pratica cotidiana da
sala de aula e possibilitando a ampliacdo do conhecimento através de estudo
e reflexdo, na busca coletiva de novos fundamentos para a préatica. (BASSO,
1998, p. 5).

Logo, a formacdo de professores precisa ser vista como algo que ira potencializar a
sua atuacdo enquanto profissional comprometido com os seus alunos, e ndo imposta como
vem sendo recorrente. O que é oferecido no bojo da formacdo precisa sair do &mago dos
professores, e que eles mesmos a concretizem, para com isso acreditarem em autonomia.

O motivo as vezes pode ser externo e, as vezes sO depois se torna motivo formador de
sentido. E como sdo educados, pode iniciar como acdo e durante o processo de formagéo,
constituir-se em atividade.

Com a atual situacdo de trabalho em que se encontra o professorado brasileiro, diante
de uma baixa remuneracéo, carga excessiva de trabalho, desvalorizacdo da profissédo, falta de
uma politica publica voltada para a melhoria das condi¢fes profissionais da docéncia, bem

como o estado da prépria sociedade como um todo, e em especifico, a situagdo do alunado
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que se encontra nas escolas, é necessario entender que hd uma contribuicdo desse panorama
para o desvirtuamento da motivacdo, chegando ao ponto de permanecer somente a inércia
diante da realidade.

Uma questdo percebida no corpus de estudo é que todos os autores das pesquisas
analisadas sdo da area educacional, recebendo uma formacao inicial para serem professores,
exceto duas: uma é médica e outra, € psicéloga. Entretanto, a médica desenvolve suas
atividades no hospital das clinicas de sua cidade, e exerce a docéncia em cursos de medicina.
Isto nos leva a pensar sobre a entrada e circulacdo de outras ciéncias na educacdo, como no
caso, a da medicina.

No entanto, € necessario salientar que todos os trabalhos analisados se mostraram
semelhantes em alguns aspectos: 1) existéncia de limites e possibilidades de formacdo; 2)
objetivaram transformacdes das praticas existentes, com possibilidade de alcancar autonomia;
3) intervencdo in locus, ou seja, no local de trabalho; 4) consideraram o grupo de pessoas
envolvidas na pesquisa, partindo do contexto.

Esses aspectos contemplam pressupostos basicos de grande parte das perspectivas de
formacéo de professores, ndo se restringindo a uma ou outra. Entretanto, percebemos que 0s
autores admitem haver limites a serem superados ao trabalhar com um coletivo de pessoas,
sendo necessario superar alguns entraves, mas ndo deixam de acreditar nas possibilidades de

formagéo que proporcionaram.
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CONSIDERACOES SIGNIFICADAS POR PALAVRAS...

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em
uma gota de Agua. A palavra esta para a
consciéncia como o pequeno mundo esta para o
grande mundo, como a ceélula viva esta para o
organismo, como o 4tomo para o cosmo. Ela é o
pequeno mundo da consciéncia. A palavra
consciente é 0 microcosmo da consciéncia
humana.

Vigotski

No contexto deste estudo foi analisada a apropriacdo do significado e a atribuicao de
sentido das perspectivas de formacao de professores, pelos autores das pesquisas analisadas,
de modo que, a partir das palavras presentes em seu contexto, levaram-nos a identificar as
concepcdes de formagdo que nelas estavam impressas.

Desse modo, 0s pesquisadores, ao demonstrarem seu pensamento por meio das
palavras, revelaram coincidéncias e/ou discrepancias entre o significado das perspectivas de
formacdo de professores, as quais supostamente se apoiaram, e a apropriacdo desse
significado dado socialmente, em conjunto com os sentidos atribuidos por eles enquanto
processo de significagdes.

Diante disso, estamos ao mesmo tempo, acessando suas concepg¢des também por meio
das praticas formativas por eles desenvolvidas, pois, concebemos o bindbmio concepcdes e
praticas como unidade, de forma que um professor formador, ao propor préaticas formativas,
de maneira explicita ou implicita, demonstra suas concepgdes, em especifico, a compreensdo
e visdo de como se formam professores.

A coincidéncia entre o que foi apropriado culturalmente sobre as perspectivas, como
sendo significado e o sentido atribuido a este reflete no processo formativo proposto,
revelando, assim, a concepcdo do pesquisador, pois ele se apropriou do significado e atribuiu
sentido ao estabelecido pela significacdo social.

As discrepancias, por sua vez, foram apreendidas, revelando, nesses casos,

distanciamento entre significado e sentido, ou seja, as palavras que, em tese, estavam
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imbuidas de significados a respeito de uma perspectiva se apresentavam, no contexto da
pesquisa, com sentidos muitas vezes distintos das significacdes sociais estabelecidas.

Nessa situacdo, o pesquisador, durante o processo de significacdo, esteve exposto a
situacBes que o fizeram apropriar-se as vezes de forma equivocada, ou ainda, de maneira
absolutamente contraria ao fixado na significacdo social, suscitando da mesma forma,
atribuicOes de sentidos que nédo fazem parte desse significado.

Quando essa situacdo se faz presente, acreditamos haver ai uma situacdo bastante
favoravel a alienacdo entre a apropriacdo de significado e a atribuicdo de sentidos, pois, 0
primeiro é dado socialmente como contetdo construido historicamente pelos homens, e, por
ser historico, é passivel de mudangas; e, o segundo, esta intrinsecamente ligado a estabilidade
do significado, e relacionado a fatores psicoldgicos em conformidade com o contexto social
em que o sujeito se encontra.

Esse contexto social, por meio das praticas que proporciona, € provocador de eventos
psicolégicos de onde emergem estados determinantes para o sujeito, que influencia na
atribuicdo de sentido, pois “o sentido ¢ a soma de todos os fatos psicoldgicos que ela [a
palavra] desperta em nossa consciéncia.” (VIGOTSKI, 2009, p. 465).

Sendo assim, acreditamos que essa alienacdo, decorrente da ndo coincidéncia entre
significado social e sentido pessoal em relagdo as perspectivas de formacdo, trds como
consequéncia um distanciamento por parte do professor formador do que realmente se
constitui como processo formativo de docentes, considerando que as abordagens de formacéo
possuem um aporte tedrico-epistemoldgico que as conduzem.

Motivados por conhecermos como as perspectivas de formacdo de professores estéo
permeando o meio académico e influenciando o ser professor, acreditamos que partir das
producdes académicas, em nivel de pos-graduacdo, que se objetivaram em praticas formativas
a professores em exercicio, seja uma maneira de obtermos o que de fato ficou marcado em sua
formacdo, e se mantém presente no momento de efetivar a sua pesquisa, seja ela tese ou
dissertacéo.

Assim sendo, o conjunto de producdes académicas que analisamos possui as marcas
de cada pesquisador que ndo se constituiram sozinhas, e sim, a partir do outro, pois nés nos
constituimos pelos outros e eles por nds. Por essa vertente, nos constituimos sujeitos a partir
do social, este, responséavel pelas significacGes apropriadas por nos, se portando como um
determinante de nossa consciéncia, atuando pela palavra.

As palavras cunhadas nas pesquisas podem ser reveladoras da consciéncia de seus

autores, por elas manifestarem, conceitualmente, os significados apropriados e os sentidos
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atribuidos, presentes em todo o contexto, proporcionando, ainda, a apreensdo sobre como 0
meio social, em sua amplitude, e em uma relacdo intrinseca a atividade de ser professor, tem
limitado o desenvolvimento de seu psiquismo.

Para chegarmos ao ponto de identificagdo dessas palavras foi necessario nos
apropriarmos das significacfes de cada perspectiva de formacdo, sendo que selecionamos as
mais recorrentes no mundo contemporéneo, como: formagcdo com base na racionalidade
técnica, na racionalidade pratica, no intelectual critico, na perspectiva historico-critica, na
perspectiva histérico-cultural e, no coletivo.

O movimento empreendido durante o processo de apropriacdo dessas perspectivas
permitiu percebermos com maior abrangéncia, o aspecto conceitual, bem como a base
epistemoldgica, nas quais todas se fundamentam.

Referimos essa amplitude ao que diz respeito a origem, aos pressupostos tedricos,
filosoficos e epistemoldgicos, sua difusdo em nosso pais e sua consolidacdo no meio
académico e social. Esse conjunto nos revelou também, as caracteristicas presentes em sua
esséncia e como elas influenciaram e influenciam os docentes em suas praticas cotidianas.

De posse das palavras que emergiram do corpus de estudo e, mediante a apropriacdo
do significado e atribuicdo de sentidos das abordagens de formacdo por esta pesquisadora,
iniciamos as analises das palavras dentro do contexto de cada pesquisa-formacao, procurando
apreender, a partir de sua utilizacdo, o processo de significacdo dado as abordagens pelos
pesquisadores.

As diretrizes de analises dos dados, erigidas a partir desses pressupostos, levaram-nos
aos resultados, que ora os constituimos em unidades de significacdo, assim dispostos: 1.
prevaléncia de abordagem; 2. diadlogos desenvolvidos com tedricos; 3. clusters utilizados;
4. préticas formativas.

Em relacdo ao que prevalece em termos de abordagem no corpus de estudo,
encontra-se a perspectiva de formacdo com base na racionalidade prética. Os indices
percentuais da quantidade de vezes em que o0s clusters aparecem como aderéncia a
perspectiva em relacdo ao quantitativo geral de apari¢cdes no corpus sdo assim representados:
“reflexdo sobre a pratica” com 90,90% e, “professor reflexivo” com 100%, conforme exposto
na Tabela 4 (p. 139).

A andlise dos percentuais foi realizada a partir da significagdo dada por esta
pesquisadora aos conteudos das pesquisas analisadas, mediante a apropriagdo do significado
das perspectivas de formacao e, a atribuicdo de sentidos durante o periodo a que esteve no

processo de investigacao.
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Diante disso, esses indices anunciados significam que a concepg¢do predominante nas
pesquisas analisadas, aliada a utilizacdo de tedricos e, mediante as praticas formativas
propostas, indica uma aderéncia a essa perspectiva.

Acreditamos que esses dados se mostram nesse formato pelo fato de que autores
pertencentes a essa perspectiva, como Schon, Pérez Gomez, Zeichner, Névoa, Dewey, dentre
outros, foram assumidos quase que inquestionavelmente pela academia brasileira nas décadas
de 1970-1990, a partir de suas teorias que foram difundidas no meio social.

Nesse periodo, o Brasil presenciou varios eventos politicos que repercutiram na area
educacional, principalmente na escola, sob a figura do professor. Os acontecimentos deixaram
marcas naqueles que viveram aquela época, e certamente sdo aqueles que dela comungam.

Ha estudos (PEREIRA; RATTO, 2008; ALVARADO PRADA; VIEIRA,
LONGAREZI, 2009, entre outros) que vém criticando a apropriacdo, muitas vezes, acritica
desses tedricos em nosso pais, afirmando que ela veio ao encontro da fragilidade por que
passava a nagdo brasileira, no que se refere a educagdo. Com o advento da ditadura militar, a
regulamentacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 5692/71 e sob a
sombra dos acordos governamentais do MEC/USAID, a década de 1970 “passou com desejo
de redencéo e uma forte crenca no potencial libertador da educacdo.” (PEREIRA; RATTO,
2008, p. 128).

Na década de 1980 a educacao entra no periodo de auto-flagelacéo, de lamdarias, pois a
escola encontra-se desacreditada perante a sociedade, pois ja ndo é sindbnimo de emprego,
ficando a funcdo social de ensinar e aprender prejudicada em detrimento a outras atribuicGes
que a escola assume.

Na década de 1990 h& uma proletarizacdo do trabalho docente, bem como politicas
educacionais que colocam os professores como reféns, sem contar com o meio académico que
se “dedica a estudar a profissdo docente e apontar novos caminhos.” (PEREIRA; RATTO,
2008, p. 128). Além disso, temos ainda a regulamentagdo da LDB n° 9394/96 com seu carater
desenvolvimentista de competéncias, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s), e a
escola é vista com caréater de inovacao por meio das tecnologias e a proliferacdo dos Institutos
Superiores de Educacao (IES).

Em meio a esse periodo conturbado que atravessava o pais, nada mais apropriado do
que a entrada de teorias que vinham diretamente ao que o professorado estava a procura,
tendo em vista que se encontrava fragilizado diante de tudo que vinha sofrendo. Eram teorias

quase que prescritivas de como a educacdo brasileira poderia se salvar.
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Foi por essa fresta que as teorias do professor reflexivo, professor pesquisador, dentre

outros foram ganhando espaco na educacao brasileira, com o objetivo de

[..] formar o professor critico, pratico, pesquisador, reflexivo,
policompetente e multiinteligente, é promovida uma corrida desenfreada a
modelos novos e antigos (a reforma educacional espanhola ou a pedagogia
de projetos, entre tantos), bem como o investimento em diferentes agéncias
de formagdo (o Curso Normal Superior, os Institutos Superiores de
Educacdo, a proliferacdo dos Programas de Educacdo Continuada, em
Servico, a Distancia, etc.). (PEREIRA; RATTO, 2008, p. 129).

A explanacdo sobre o contexto historico, politico, social e cultural quando da entrada
desses tedricos da racionalidade pratica em nosso pais, se faz necessaria para
compreendermos que foi por essas vias que suas teorias encontraram terras férteis e se
enraizaram, sendo amplamente difundidas no meio académico, sendo que aqueles que se
formaram nesse periodo certamente tém a sua base pautada nesses pressupostos.

Diante disso, ndo podemos deixar a margem do debate o viés ideoldgico dessa entrada
no Brasil. O interesse politico-ideolégico dessa perspectiva se pauta em individualizar o
problema e a solucédo da formacéo de professores, e atribui ao docente a responsabilidade de
refletir e mudar a educacdo. Essa caracteristica € a tbnica do modelo neoliberal de nossa
sociedade.

Assim sendo, baseamos a afirmativa sobre a preponderancia da concep¢do da
racionalidade pratica no corpus de estudo, ndo apenas nos dados obtidos em relacdo ao
quantitativo encontrado em cada cluster, “reflexdo sobre a pratica” ¢ “professor reflexivo”,
mas, fundamentalmente, em como esses se apresentam no contexto das pesquisas analisadas,
em conformidade com o processo formativo proposto e realizado.

Ao procedermos uma analise qualitativa desses clusters nas pesquisas que 0S
revelaram, percebemos que a presenca deles se conforma com o preconizado pelas
caracteristicas tedrico-metodoldgicas da abordagem baseada na racionalidade pratica, sendo
que uma delas estabelece que a préatica pedagdgica do professor precisa ser refletida na acédo e
durante a acdo, limitando-se as experiéncias adquiridas pelo cotidiano.

Os tedricos utilizados nessas pesquisas, nem sempre sao filiados a essa perspectiva de
formacdo, havendo sim, a presenca de outros que ndo aderem a essa. Sobre esse dado,
podemos analisa-lo no sentido de que os pesquisadores elegem os tedricos para dialogarem a

partir ndo necessariamente de uma base epistemoldgica coincidente com a sua concepcao,
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mas sim, mais por tratarem de assuntos proximos a acepc¢do do cluster em relevo, do que
realmente por suas filiacBes tedricas.

Diante desse dado é preciso questionarmos a formacdo desses autores, isto €, quais
foram as praticas pedagdgicas proporcionadas por seus formadores, como eram as relacdes
sociais no @mbito dessa formagdo, 0 que e como eram tratados 0s conhecimentos com esses
futuros professores. As respostas para essas e outras perguntas, certamente, podemos
encontrar fazendo uma linha do tempo da educacao brasileira, mas com um olhar referente a
cada época.

Indo mais além, temos 0 que a sociedade académica prega como sendo verdade. A
utilizacdo de vérios tedricos para valorar as pesquisas, sem, contudo, promover nesse meio,
oportunidades para que os alunos possam discernir tedricos de bases epistemoldgicas
diferentes.

O processo formativo de professor pautado nesse prisma produz docentes semelhantes
aos formadores. Se o professor em formacdo se apropria apenas do significado do contetdo
que é dado por seus formadores, atribuindo sentidos a partir de suas vivéncias em um
contexto limitado como esse, no momento do exercicio de sua profissdo, podera exercé-la em
conformidade ao que esteve exposto.

Ao analisarmos a utilizacdo dos clusters no contedo das pesquisas, percebemos
oscilacBes de concepgBes em muitas passagens, transitando proximas as outras, denotando
que o0s pesquisadores se preocupam mais com o seu significado lexical do que com as
possiveis relacBes com as perspectivas de formacao.

Acreditamos que isso se deve ao fato de que em sua formacdo e mesmo pelas
vivéncias geradas nas e pelas praticas formativas a que estiveram envolvidos, ndo ha uma
preocupacdao em discutir, buscar e/ou construir uma base conceitual para isso. Entdo, véo
buscando autores que ajudam a fundamentar ou definir uma coisa ou outra e, ndo corroboram
uma sustentacao tedrico-pratica sob as bases de uma proposta conceitual-pratica de formacéo
docente.

Retomando as abordagens que se apresentam no corpus de estudo, destacamos a
presenca do cluster “professor competente”, indicativo da formagdo com base na
racionalidade técnica, sendo que ele foi citado sete vezes, em um Unico trabalho, na forma de
adesdo.

Consideramos esse quantitativo em 100% e o analisamos na perspectiva de que esse

modelo de formacdo se encontra fortemente enraizado no pensamento intelectual do
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pesquisador, principalmente daquele que se apropriou das significagdes sociais em contextos
com essa base, demonstrando que o cluster aparente é a forca motriz do sucesso educacional.

De igual maneira, outras abordagens de formacéo se apresentam em apenas um Unico
trabalho, com ocorréncia de cluster de forma aderente em 100%, sendo elas: a formagdo com
base na perspectiva historico-cultural e a com base na perspectiva historico-critica.

A primeira é indicada pela presenca do cluster “teoria da atividade” com seis
aparicdes no mesmo trabalho e todas na forma de aderéncia a abordagem. O cluster
apresentado pertence a uma perspectiva de formacgéo nao ligada especificamente a modelos de
formacdo de professores, mas entendemos que é uma abordagem que esta abrindo espago no
meio académico.

O trabalho analisado que o citou se pauta nos pressupostos da Teoria da Atividade,
gue € uma teoria especifica dentro da abordagem de formacgdo em que ocorreu, denotando que
a perspectiva histérico-cultural no ambito da regido centro-oeste ndo se encontra na
invisibilidade.

A segunda se mostra indicada pelo cluster “catarse”, com cinco ocorréncias em um
trabalho, de forma aderente a perspectiva historico-critica. O cluster é especifico de uma
abordagem, como o ¢ “teoria da atividade”. Entretanto, essa abordagem vem sendo estudada
como uma possibilidade de formagdo hajam vista as pesquisas que estdo sendo desenvolvidas
com esse proposito.

As ocorréncias de um cluster em um Unico trabalho da maneira como apresentamos,
permite refletirmos sobre a constituicdo de formacao de professores a partir dos pressupostos
dessas perspectivas, sendo que elas ndo sdo vistas, pelo meio académico, em geral, como
arquétipos de formacdo docente, por ndo considerarem seus tedricos como pertencentes a
formacéo de professores.

N&o obstante, mesmo que o0s aportes tedricos nao sejam direcionados especificamente
a formacdo docente, acreditamos que eles sejam bases sustentaveis para constituirem a
formacdo de professores, possibilitando a inser¢cdo do professor como constituinte e
constituidor de sua propria formacao.

Em relacdo aos didlogos desenvolvidos com os tedricos no contetido das pesquisas,
percebemos em algumas delas, uma cisdo entre significado e sentido, ou seja, 0s
pesquisadores ndo aderem aos tedricos pela sua base epistemoldgica e se distanciam do
proposito de suas teorias, ou as vezes 0s citam, assim como as abordagens, para referendar

alguma ideia ou conceito ndo por coeréncia ou aderéncia a perspectiva.



211

Esse distanciamento entre o0 posicionamento dos autores das pesquisas e a base
epistemoldgica dos tedricos é preocupante. E indicativo de que as pesquisas de intervencio
estejam se realizando sem uma base tedrica solida, e epistemologica clara, com sustentacdo
em teoricos filiados a ela; e, ao contrario disso, presenciamos, em alguns trabalhos, o uso de
autores de maneira indiscriminada.

A postura assumida pelos pesquisadores, nesses trabalhos, denota a fragilidade com
que vém sendo construidas as pesquisas de intervencao que propdem préaticas formativas a
professores.

Essa fragilidade em suporte tedrico fica explicita quando em determinados momentos,
0s pesquisadores estabelecem dialogos com autores diversos sob 0 mesmo contexto, sendo
esses oriundos de bases epistemoldgicas distintas.

Isso fica evidente quando os pesquisadores utilizam citagdes de varios teoricos para
fundamentar seus trabalhos, ficando explicitamente notorio dentro do corpus de estudo a
quantidade de teoricos citados apenas uma Unica vez; e, outros, em quantidades diversas, mas
gue ndo compartilham as mesmas ideias; logo, eleva-se a valoriza¢do da quantidade e néo da
qualidade dos dialogos.

Os dados a respeito dos didlogos estabelecidos com o0s tedricos apontam para
conclusdes semelhantes as que chegaram Alvarado Prada, Vieira, Longarezi (2009) em
estudos realizados acerca de concepgOes de formacdo de professores apresentadas em
trabalhos publicados na ANPED, sendo que os autores das pesquisas analisadas cristalizam o
ciclo repetitivo do pensar de tedricos de acordo com os quais eles demonstram concordar,
sem, contudo, questionar as ideias que ali repetem, gerando assim, as citacdes de citaces,
sem apresentarem novas ideias ou ao menos aprofundar as ja existentes.

As ideias conclusivas acerca dos tedricos presentes nas pesquisas analisadas nos levam
a pensar sobre a significacdo social apropriada pelos seus autores a respeito da presenca de
tedricos em uma pesquisa académica, e como eles atribuiram sentidos a ela, de maneira que
isso viesse a influenciar na postura adotada perante sua propria pesquisa. Revela, contudo,
gue a exposicdo a praticas contempladas no contexto social a que estdo inseridos, certamente,
¢ fator influenciador dessa apropriacdo, gerando coincidéncia ou distanciamento entre
significado e sentido.

Pela andlise dos clusters utilizados, percebemos que muitas vezes aparecem em
citacOes diretas e indiretas, havendo presenca de citagdes de citagcOes, onde a autoria do
pesquisador ndo é transparente, sempre se coloca a sombra dos tedricos, indicando auséncia

de posicionamentos claros diante da problematica de pesquisa.
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A falta de autoria em algumas pesquisas indica a auséncia de posicionamentos criticos,
tendo em vista que os clusters pouco aparecem com essa conotacao, levando-nos a acreditar
que os autores durante o seu processo formativo que foi constituido sob uma determinada
conjuntura social, ndo foram oportunizados a construir uma postura critica em relacdo a sua
realidade, de maneira que pudessem por meio das praticas formativas a que estavam expostos,
desenvolver sua criticidade.

Como consequéncia, entendemos que a quantidade de citacbes diretas e indiretas, que
muitas vezes encontram-se deslocadas de seu contexto original, se vém fazendo parte de um
didlogo que nem sempre suportam.

Isso € perceptivel no modo como os clusters sdo utilizados pelos pesquisadores, isto é,
ndo apresentam contraposicdes as ideias, mas sim, conformacgdes, concordancias, que, em
certos trabalhos, ndo passam de aglomerados de excertos de obras.

Diante de nossas analises, eles estdo, em certas pesquisas, sendo utilizados ndo em
consonancia a significagdo social, mas apresentandos com outros sentidos. Dessa forma, ha
distanciamento entre o significado do cluster e o sentido atribuido pelo pesquisador em sua
pesquisa.

A coincidéncia ou o distanciamento entre o significado apropriado referente ao cluster
e o sentido atribuido a ele, presente nos trabalhos analisados, permite inferir que o contexto
social gera significagdes contundentes em relacdo ao significado dos clusters, ligando-os
como pertencentes a uma determinada perspectiva de formacéo.

Entretanto, esse mesmo contexto propaga que determinados clusters sdo pertencentes
a certas perspectivas de formagdo e, diante dessa significagdo social, quando eles aparecem
sob outras acepcdes, ndo € aceito pelo meio que os constituiu, porém, um cluster é indicativo
de uma abordagem ndo somente por um significado, mas também, pelas relacbes
estabelecidas no contexto em que os pesquisadores utilizam.

Passagens assim estdo presentes no corpus de estudo, em que o cluster pertencente a
uma perspectiva de formacdo, que foi construido socialmente, esta sob a judice de um sentido
atribuido em conformidade a outro contexto.

Em certos momentos, clusters de diferentes perspectivas encontram-se préximos um
do outro, denotando haver falta de discernimento sobre as origens epistemoldgicas diante de
sua utilizacéo.

Os autores das pesquisas se mostram alheios ao regramento para com a utilizagdo dos
clusters, ndo se atendo a pertencimentos propagados em significacdes sociais, mas téo

somente, em alguns casos, pela propria acep¢do que possuem.
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Essa apresentagdo concernente aos clusters leva-nos a refletir sobre a restrigdo do
meio social, nesse caso 0 académico, em limitar a criatividade do pesquisador no momento de
trabalhar as palavras para materializar seu pensamento, ficando ele preso a significacfes
sociais que restringem, e até mesmo excluem do processo a criacdo de novas formas de
escrita, ou até mesmo criacdo, de novas palavras ou defini¢6es, ficando assim, presos ao que €
pré-determinado pelo meio social.

Assim, os pesquisadores no processo de significacdo atribuem um sentido
concordante, e aceitam esses limites, cristalizando o que foi constituido como verdadeiro, e
logo, ndo criticam os clusters solidificados pelo contexto social como sendo pertencentes a
perspectivas. Além disso, ndo criam novas maneiras de expressarem seus pensamentos no
ambito de suas pesquisas, ficando presos ao que é determinado pelas praticas sociais em
vigor.

As praticas formativas foram efetivadas com o propdsito de oferecer uma formacéo
aos sujeitos envolvidos, professores, seja grupo de estudos, cursos, oficinas e encontros
mensais. No entanto, em algumas delas, as praticas foram desenvolvidas a partir de um
coletivo, e outras, como um grupo de pessoas, sendo que ha diferengas entre o que se concebe
como coletivo e grupo, no que concerne as bases epistemologicas que 0s sustentam.

Para a perspectiva de formagdo com base em coletivos, a constituicdo destes se da a
partir de objetivos comuns aos seus integrantes, gerando uma participagéo efetiva e motivada
por possibilidades de transformacdes. Estas sdo de ordem pessoal, profissional e politica,
capazes de modificar o proprio contexto de que fazem parte.

Diferentemente dessa abordagem, outros se pautam em formacgéo de grupo de pessoas,
em que estas se veem direcionadas por outrem a partir de objetivos por vezes alheios aqueles
do grupo, ficando a cargo de outras pessoas a elaboracdo de acBGes formativas, que nem
sempre partem da problematica do préprio grupo.

Em todas as pesquisas analisadas houve a presenca de depoimentos dos autores sobre
a resisténcia e as limitacBes das praticas proporcionadas aos professores, sendo que em
algumas delas, foi relatado que ndo foi possivel perceber mudancas no contexto onde foi
realizada a intervencao.

O movimento de resisténcia faz parte do processo de transformacdo humana. Aderir a
novas praticas, ndo é, necessariamente, abandonar as ja existentes, mas sim, reformulé-las, no
sentido de agregacdo de valores, sempre permeado por uma postura critica, ou seja, ndo é

aderir a uma mudanca somente por modismo, ou por companheirismo.
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Jé alcancar a transformacéo depende também dos sentidos atribuidos ao significado da
pratica proporcionada e, essa acdo, € provocada e ndo determinada pela formacdo. Assim, a
motivacdo do professor em aderir a pratica e de como se da o processo de significacdo de seu
contetdo e os psicoldgicos originados pelas vivéncias nesse momento, influenciadores na
atribuicdo de sentidos, fardo com que ele alcance a transformacgéo de sua consciéncia que 0
levard a romper com a situacdo existente.

Nessa perspectiva, ao desvelarmos o0s pressupostos teodrico-metodoldgicos das
pesquisas analisadas, temos a intencionalidade de anunciar como estdo sendo realizadas as
pesquisas de intervencgdo na area de formacédo de professores.

A intervencdo proposta nas pesquisas se realiza a partir de praticas formativas
destinadas a professores e demonstram que os pesquisadores, em alguns casos, constituiram
grupos e as efetivaram mediante ndo ao que o grupo almejava como formacdo, e sim, como
algo necessario do ponto de vista dos pesquisadores.

Em algumas delas, as propostas se efetivaram sob acordos estabelecidos a priori entre
0 grupo e o pesquisador, sendo que os participantes da formacao receberam certificados e até
mesmo bonus remuneratorios.

Em geral, as pesquisas analisadas propdem praticas formativas coincidentes com a
perspectiva de formagdo a qual seus autores defendem. Entretanto, nem sempre alcangam
transformac0Oes efetivas e demonstram que sua realizacdo se pauta apenas em discursos,
revelando apenas acbes empreendidas pelos pesquisadores que ndo mobilizam os
participantes e, por isso mesmo, ndo conseguem atingi-los de maneira a leva-los a
transformacdes objetivas.

Diante do que foi promovido como praticas formativas pelos pesquisadores
consideramos que mesmo nao proporcionando transformag6es duradouras, pois os relatos sdo
consistentes em informagcfes sobre a ndo mudanca nas praticas dos participantes, 0s
pesquisadores conseguiram sensibilizar os professores, desvelando a eles a existéncia de
possibilidades de transformacdes reais e que para sua concretizacdo, necessario se faz
constituirem-se em coletivo, questionando 0 que esta posto e se posicionando politicamente
frente as questdes do cotidiano.

As revelagBes que enunciamos sdo sinalizadoras da constituicdo da formacdo de
professores em nosso contexto académico e, de certa forma, indicam como as abordagens de
formacéo sdo difundidas e manifestadas nesse mesmo contexto, atingindo, contudo, o local de
trabalho desse professor, pois este é receptor, bem como aquele que desempenhard suas

atividades balizadas nos conceitos apreendidos em sua formacéo.
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Consequentemente, o professor, produto dessa formacdo, ao empreender ideias de
formacdo continuada junto a seus pares, ou mesmo, quando formador de professores,
incorrerd no mesmo vicio, propagando idealizacbes de pressupostos formativos oriundos e
condizentes com os difundidos no meio em que se encontra inserido.

N&o obstante, acreditamos que esse movimento Vicioso necessita ser interrompido
para que a formagdo de professores possa ser constituida de forma a colocar em relevo o
docente. Acreditamos que uma proposta de formacdo precisa conter em sua estrutura
procedimentos que possibilitem o desenvolvimento humano do professor, bem como tenha
um sentido emancipatério de sua realidade.

Visando o desenvolvimento humano do ser professor, esperamos que a proposta se
concretize na coletividade e seja embebida de conteddo significativo que acrescente saberes
aos ja existentes, e ndo sua eliminacéo.

Proposic¢des que promovam o desenvolvimento e, como consequéncia, rupturas com a
situacdo vigente, necessitam de reflexdes e estas precisam ser profundas, no sentido de criticar
0 que esta posto e provocar transformacGes na realidade, tanto de ordem interna quanto
externa.

Chamamos a atencdo quanto a apropriacdo do significado da formacgdo que é dado
socialmente, muitas vezes baseado em modelos ndo condizentes com 0 nosso contexto social,
politico, econdmico, cultural e & atribuicdo de sentidos a essa formagdo por quem dela
participa.

Esse é um fator fundamental para que realmente se efetive uma formacéo significativa
e consciente, pois é a partir dela que os participantes desenvolverdo sua consciéncia humana,
para que a partir desta ja transformada, venham a preencher lacunas existentes mediante raios
de luz que dela irradiem naqueles que serdo seus alunos, de forma a desvelar o conteudo real
de nossa sociedade, a titulo de, quem sabe, provocar neles, transformacdes.

Outro fator que necessita estar presente é a formacédo politica. Esta sem duvida se faz
urgente em uma proposta de formacédo de professores, pois, ela desvela os caminhos tracados
pelas politicas publicas de todos os setores que envolvem a vida de um cidaddo, bem como,
amplia sua percepcdo em relacdo as perspectivas governamentais sobre a profissdo docente,
possibilitando assim, sua emancipacao.

Iniciativas como essas ndo podem deixar o professor & margem e sim té-lo no centro
do processo. Medidas que levem a uma significacdo consciente de sua formacdo e que

propiciem vivéncias, possibilitando atribuir sentidos coincidentes com o significado,
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certamente provocardo transformagdes na consciéncia humana do professor, a fim de
constituirem mais desenvolvimento do que alienacéo.

Essas transformacdes poderdo romper com modelos existentes e pré-concebidos por
modismos, mas que sejam constituidos com e para o professor, de maneira que ele seja
coparticipe de todo o processo. Este devera proporcionar contetdos significantes capazes de
refletirem na consciéncia do professor, refletindo em suas acdes e atitudes em determinados
contextos, enquanto docente sujeito social e profissional.

Diante dos apontamentos conclusivos deste estudo, acreditamos que eles sdo
reveladores da situacdo em que se encontram as producdes académicas em nivel de pos-
graduacéo, em especial, teses e dissertacGes, defendidas na regido centro-oeste.

Com isso alertamos para a necessidade de que nés, formadores, reflitamos sobre os
processos formativos que estamos construindo e/ou reproduzindo, seja no ambito da formacao
em nivel de graduacdo, seja na formacdo continuada de professores. Pois, as formas de
apropriacGes das significacbes e os sentidos a elas atribuidos dependem dos processos
humanizadores (sejam eles escolarizados ou ndo) nos quais o sujeito vive em seu processo de
constituicdo socio-cultural.

De outra maneira, a proposta formativa dos professores formadores pode se direcionar
de forma critica ao estabelecido pelo meio social; pode proporcionar momentos em que haja
guestionamentos, criticas e protestos sobre o que as teorias pregam como sendo verdades. De
forma saudavel, as praticas que contém essas caracteristicas certamente influenciardo
positivamente na formacdo do professor, que aprenderd a criticar, defender e questionar, de
forma a sustentar suas concepgoes.

Assim, o pesquisador, durante o processo de significacdo, esteve exposto a situacoes
que o fizeram apropriar-se, as vezes de forma equivocada, ou ainda de maneira absolutamente
contraria ao fixado na significacédo, suscitando da mesma forma, atribui¢Ges de sentidos que
ndo correspondem a esse significado, condicdo propicia para a alienacdo tanto do
pesquisador-formador, quanto do professor em processo de formacao.

Desse modo, a aprendizagem da docéncia desencadeada por processos de formacéo de
professores esta, pois, atrelada as qualidades dos instrumentos e signos que medeiam 0s
processos formativos vividos, depende dos contetidos, meios e métodos propostos.

Os processos mediacionais sdo definidores da apropriacdo do significado social e da
atribuicdo de sentido constituida nos processos de formacdo e pratica docente, passiveis de

humanizar o professor e o formador ou, ao contrario, de aliena-los.
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Temos certeza de que ha muito a ser descoberto, discutido e analisado com base nos
resultados apresentados. Esperamos com isso, que os dados aqui pautados se constituam em
elementos motivadores de outras pesquisas.

Acreditamos que propostas investigativas que tomem essa probleméatica como objeto
de discusséo contribuem para que a implementacdo de novos cursos e projetos de formacao de
professores, bem como para um novo olhar para a area, de forma a se sensibilizarem a partir
de seus resultados.

Este estudo se apresenta como a ponta de um iceberg ou 0 microcosmo do universo
das produgdes académicas brasileiras, e para desvenda-lo de forma minuciosa, é preciso
trilhar por caminhos nem sempre lineares, pois significado e sentido sdo conceitos distintos,
que ndo se sobrepbem um ao outro, mas se constituem em unidade e sdo reveladores da

consciéncia humana.
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APENDICE B - Presenca de clusters da perspectiva de formacdo com base na

racionalidade técnica no corpus de estudo

Cluster

Frequéncia no
corpus de estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

Total de trabalhos que
aparece o cluster

Resolugdo de
problemas

12

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

0

Professor
competente

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Competéncia
técnica

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Conhecimento
técnico

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Especialistas e
técnicos

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6
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Cluster

Frequéncia no
corpus de estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

Total de trabalhos que
aparece o cluster

Competéncias do
professor

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

0
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APENDICE C - Presenca de clusters da perspectiva de formagc&o com base na
racionalidade pratica no corpus de estudo

Cluster

Frequéncia no
corpus de estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

Total de trabalhos que
aparece o cluster

Reflexdo sobre a
pratica

31

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

2

Professor
pesquisador

13

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Professor
reflexivo

12

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Acdo-reflexao-
acdo

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Acdo-reflexdo

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6
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Cluster

Frequéncia no
corpus de estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

Total de trabalhos que
aparece o cluster

Reflexdo-acao-
reflexdo

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

QO OONOOOO
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APENDICE D - Presenca de clusters da perspectiva de formac&o com base no intelectual
critico no corpus de estudo

Cluster

Frequéncia no
corpus de estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

Total de trabalhos que
aparece o cluster

Reflexdo critica

15

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

0

Analise critica

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Fomacdo para a
cidadania

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Atitude critico-
reflexiva

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Professor
critica/criativo

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6
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Cluster

Frequéncia no
corpus de estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

Total de trabalhos que
aparece o cluster

Autonomia
intelectual

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6
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APENDICE E - Presenca de clusters da abordagem de formag&o com base na
perspectiva histdérico-critica no corpus de estudo

Cluster

Frequéncia no
corpus de estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

Total de trabalhos que
aparece o cluster

Formacéo
continuada de
professores em
Servico

105

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

[N
ESN

Formacéo em
Servigo

32

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Construcdo
coletiva

19

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Espaco coletivo
de formacéo

17

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Pesquisa
formacdo

16

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6
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Cluster

Frequéncia no
corpus de estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

Total de trabalhos que
aparece o cluster

Formacao
politica

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6
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APENDICE F - Presenca de clusters da abordagem de formag&o com base na
perspectiva histérico-cultural no corpus de estudo

244

Cluster

Frequéncia no
corpus de estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

aparece o cluster

Total de trabalhos que

Atividade de
ensino

12

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

1

Zona de
desenvolvimento
proximal

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Atividade humana

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Teoria da
atividade

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Interacdo entre 0s
sujeitos

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6
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Cluster

Frequéncia no
corpus de estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

Total de trabalhos que
aparece o cluster

Sujeito ativo

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

0

OO ONOO O -
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APENDICE G - Presenca de clusters da perspectiva formagc&o por coletivos no corpus de

estudo

Cluster

Frequéncia no
corpus de
estudo

Trabalhos
analisados

Frequéncia
nos trabalhos

Total de trabalhos
gue aparece o cluster

Pratica social

27

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Problematizacédo

11

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Transformacéo
social

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Instrumentalizacéo

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6

Catarse

UFG-1

UFU-1

UFU-2
UNIUBE-1
UNIUBE-2
UNIUBE-3
UNIUBE-4
UNIUBE-5
UNIUBE-6
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APENDICE H — Autores citados nas pesquisas analisadas, ordenados pela frequéncia

Autores citados Frequéncia
direta e

indiretamente

Balint 241
Alvarado Prada 109
Freire 96
Tardif 89
No6voa 73
Perrenoud 63
Vasconcellos 43
André 42
Pimenta 37
Keleey 35
Vigostki 35
Marques 34
Schon 33
Carvalho 30
Contreras 30
Sacristan 29
Freud 28
Burnout 27
Hoffmann 26
Oliveira 24
Borges 23
Lidke e Menga 23
Duarte 22
Luckesi 22
Barbier 20
Candau 20
Formosinho 20
Mazzeu 20
Zeichner 20
Shulman 19
Ferreira 17
Moreira 17
Ribeiro 17
Ortiz e Freitas 16
Hadji 16
Leontiev 16
Libaneo 16
Pérez Gomez 16
Sousa 16
Kishimoto 15

Autores citados Frequéncia
direta e

indiretamente

Souza Junior 15
Beker 14
Benedeti 14
Bourdieu 14
Ceccim 14
Codo 14
Fleuri 14
Monteiro 14
Santos 14
Pereira 13
Demo 13
Garcia 13
Makarenko 13
Souza 13
Thiollent 13
Bezerra Neto 12
Fernandes 12
Gauthier 12
Greco 12
Heller 12
Piaget 12
Prais e Silva 12
Xavier 12
Freitas 11
Aranha 11
Esteban 11
Fiorentini 11
Ghiraldelli 11
Lessard 11
Martins 11
Mello 11
Saviani 11
Wallon 11
Zabalza 11
Gadotti 10
Gallo 10
Gonzalez Rey 10
Lelis 10
Maldaner 10
Matos 10



Autores citados
direta e
indiretamente

Frequéncia

Melo
Pitta
Rivero
Saul
Tyler
Winplot

Oliveira-Formosinho

Alarcéo
Dewey
Kosik
Molina Neto
Brandao
Habermas
Imbernén
Kensky
Antuniassi
Azevedo
Bertram
Pascal
Speller
Whitaker
Agquino
Celani
Gohn
Gongalves
Graca
Guimaréaes
Klein
Lombnaco
McLaren
Minayo
Morin
Peter
Rabelo
Roméao
Sapir
Alonso
Andrés
Anisio
Bogues
Calio
Calvino
Candido
Catani
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Autores citados
direta e
indiretamente

Frequéncia

Dominice
Forquin
Gebara
Giroux
Mahoney
Martin
Maués
Moraes
Morigi
Nogueira
Pestalozzi
Pirolo
Porto
Ribas
Stuart
Tassoni
Teixeira
Vargas
Vectore
Zaccur
Abramowicz
Amaral
Araujo
Bogdan e Biklen
Caiado
Capelo
Carr
Cerisara
Claude
Cortelletti
Cysneiros
Dietrich
Doyle
Esteves
Friedmann
Gabardo
Geraldi
Gusmao
Kemmis
Krasilchik
Kupfer
Maturana
Medeiros
Miranda
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Autores citados
direta e
indiretamente

Frequéncia

Moretto
Olgaises
Pinto
Rogers
Rosseti
Sampaio
Scheibe
Thorndike
Abreu
Barbosa
Betti
Bhaskara
Blazekovic
Both
Bracht
Burbules
Caldas
Campos
Canen
Caépriles
Carleto
Carneiro
Cavalcanti
Chaguri
Chaui
Ciuo
Cortez
Cruz
Diniz
Fensterseifer
Ferretti
Francis
Froebel
Gosuen
Jurgen
Krammer
Kulenovic
Lefebvre
Lewin
Luban
Masetto
Milakovic
Miskulin
Moysés
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Autores citados
direta e
indiretamente

Frequéncia

Plozza
Prado
Ranfia
Rios
Russo
Spitz
Therrien
Trivifios
Aberastury
Alves
Avristoteles
Assmann
Ausubel
Barbieri
Barreto
Bassols
Berger
Betlhein
Boff
Borsoi
Breuer
Brohm
Bruner
Calazar
Calcado
Calderhead
Calixto
Chakur
Charlot
Chaves
Chizzotti
Cocé
Cury
Cuyo
Delannoy
Dionne
Elliot
Exupéry
Falcdo
Ferenezi
Ferrara
Feurstein
Fontana
Fortini
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Autores citados
direta e
indiretamente

Frequéncia

Franco
Funghetto
Gage
Garrido
Giddens
Gil
Gomes
Goodson
Grossberg
Hargreaves
Holmes
Horta
Houaiss
Huberman
Kenneth
Kubitschek
Laevers
Lahaye
Lawrence
Linger
Linhares
Lino
Loureiro
Loyola
Lucena
Luckmann
Macali
Mazzota
Mehan
Meirieu
Mendes
Mirza
Morselli
Muggiat
Muniz
Nelson
Nepomuceno
Passos
Perestello
Quiceno
Reinhold
Rodrigues Neto
Romanelli
Sakin
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Autores citados
direta e
indiretamente

Frequéncia

Salge
Salinsky
Sélua
Sanches
Santillo
Santomé
Saracho
Saraiva
Sikilero
Silveira
Stedile
Stenhouse
Tavistock
Treichler
Vergnaud
Winnicott
Zavaschi
Abruman
Amorim
Arroyo
Bachelard
Bacon
Baquero
Basso
Bekenley
Bielzan
Bittar
Bloom
Boldrini
Bolter
Bonfenbrenner
Boris
Bortoni
Braga
Brzezinski
Burgarelli
Byington
Calagari
Canto
Canziani
Carraro
Caruso
Castagno
Castellani
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Autores citados

direta e

indiretamente

Frequéncia

Cavaco
Ceres
Certeau
Coutinho
Damasceno
Delors
Demartini
Dimenstein

Donnay e Charlie

Elkonin
Ezpeleta
Foucault
Gatti
Geertez
Ghedin
Goes
Goldberg
Gouthier
Gramsci
Gutiérrez
Kant
Kolling
Koogan
Krasiechick
Kroger
Laczynski
Lancaster
Marin
Marti
Mattos
Mizukami
Moran
Neves
Nufiez
Penin
Penteado
Pilar
Piletti
Pinazza
Ramalho
Rey
Rockwell
Rosemberg
Rosseau
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Autores citados Frequéncia
diretae

indiretamente

Severino 1
Vasconcelos 1
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APENDICE | - Autores referentes as perspectivas de formacao de professores presentes

no corpus de estudo

Perspectiva Teobricos | Frequéncia | Instituicdo | Qtde de | Frequéncia | Total de
de formacéo das Nno corpus trabalhos nos trabalhos
concepcdes | de estudo trabalhos que
apareceram
0 autor
Formacédo com UFG 0 0
base na Né&o houve 0 UFU 0 0 0
racionalidade UNIUBE 0 0
técnica
UFG 1 1
Tardif 78 UFU 1 5 6
UNIUBE 4 72
UFG 1 1
Noévoa 73 UFU 2 7 8
UNIUBE 5 65
UFG 1 2
Perronoud 63 UFU 1 3 6
UNIUBE 4 58
UFG 0 0
Formacdo com  Schon 33 UFU 1 1 4
base na UNIUBE 3 27
racionalidade UEG 1 4
pratica Zeichner 20 UFU 0 0 5
UNIUBE 4 16
, UFG 0 0
Pérez 16 UFU 0 0 3
Gomez UNIUBE 3 16
UFG 0 0
Dewey 9 UFU 1 6 3
UNIUBE 2 3
UFG 0 0
Stenhouse 2 UFU 1 1 2
UNIUBE 1 1
UFG 0 0
Habermas 8 UFU 0 0 1
UNIUBE 1 8
UFG 0 0
Formagdo com McLaren 6 UFU 0 0 1
racionalidade UFG 0 0
critica Giroux 5 UFU 0 0 2
UNIUBE 2 5
UFG 1 1
Gramsci 1 UFU 0 0 1
0 0

UNIUBE




253

Perspectiva Teodricos | Frequéncia | Instituicdo | Qtde de | Frequéncia | Total de
de formacéo das Nno corpus trabalhos nos trabalhos
concepcdes | de estudo trabalhos que
apareceram
0 autor
UFG 0 0
Alvarado 109 UFU 0 0 5
Prada UNIUBE 5 109
UFG 1 3
Freire 96 UFU 2 4 7
Formag&o por UNIUBE 4 89
coletivos UFG 0 0
Makarenko 13 UFU 0 0 2
UNIUBE 2 13
UFG 1 2
Brandéo 8 UFU 1 1 4
UNIUBE 2 5
UFG 0 0
Marques 34 UFU 0 0 4
UNIUBE 3 34
UFG 1 10
Vigotski 35 UFU 2 15 6
UNIUBE 3 10
3 UFG 1 2
Eormagao COM 1 arte 29 UFU 0 0 3
ase na UNIUBE 2 20
perspectiva
historico- UFG 1 1
cultural Leontiev 16 UFU 0 0 2
UNIUBE 1 15
UFG 1 1
Libaneo 16 UFU 0 0 5
UNIUBE 4 15
UFG 0 0
Nufez 1 UFU 0 0 1
UNIUBE 1 1
y UFG 0 0
Eormagao COM  \ 1276, 20 UFU 0 0 1
ase na UNIUBE 1 20
perspectiva
historico- o UFG 0 0
UNIUBE 4 11
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APENDICE J - Préticas de formagcao de professores propostas nas pesquisas analisadas

Cddigo dos trabalhos da regido | Praticas de formacao de professores propostas
pelas pesquisas

Curso de capacitagdo para professoras de classe
hospitalar com base na problematizacdo e

UEG-1 discusséo da teoria de Balint, num total de 120
horas com certificacio  expedida pela
FE/PROEC/UFG.

Encontros mensais com duragdo de 8 horas
abordando temas voltados para a educacdo
UFU-1 infantil e acompanhamento em servigo junto as
educadoras de uma ONG, a partir de diagndstico
inicial.
Acompanhamento e observagdo participante
de alunos do ualtimo semestre do curso de
UFU-2 matematica durante estagio supervisionado no
laboratorio de informatica de uma escola de
educacéo basica.

Grupo de estudo sobre praticas educativas a
respeito da avaliagcdo da aprendizagem junto aos
professores de uma escola de educacdo basica
particular.

UNIUBE-1

Oficinas realizadas junto aos professores-
instrutores de uma instituicdo de ensino

UNIUBE-2 profissionalizante, constantes na proposta
institucional do Programa de Desenvolvimento
Pedagdgico — PDP.

Oficinas realizadas junto aos alunos-docentes do
curso de Pedagogia da UNIUBE, sendo o foco as
praticas educativas destes sujeitos e as
influéncias do curso em sua atuacéo profissional.

UNIUBE-3

Oficinas realizadas junto aos professores da
educacdo basica de duas escolas: uma em
assentamento rural e outra em area urbana, em

UNIUBE-4 que o objeto foram as préaticas educativas a
respeito da avaliagio da aprendizagem,
pluralidade cultural e relagdo familia-escola, a
partir de um diagndstico inicial.



Cddigo dos trabalhos da regiéo

UNIUBE-5

UNIUBE-6

Praticas de formacao de professores propostas
pelas pesquisas

Curso sobre a gestdo escolar da formacéo
continuada de professores em servigo nas escolas
de Uberaba-MG, com uma estratégia politica e
pedagdgica de insercdo dos coletivos escolares
na construcdo de uma proposta institucional de
formagéo continuada de professores em servico.

Grupo de estudo em esportes coletivos junto aos
alunos do curso de graduacdo em Educacéo
Fisica da UNIUBE e professores/técnicos de
esportes coletivos com vistas a desenvolver um
processo de formacdo de professores para o
ensino desses esportes.
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