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As palavras sao tecidas a partir de uma

multidao de fios ideoldgicos e servem de trama a todas as
relacBes sociais em todos os dominios. E portanto claro que a
palavra serd sempre indicador mais sensivel de todas as
transformacdes sociais, mesmo daquelas que ainda
despontam, que ainda nao tomaram forma, que ainda nao
abriram o caminho para sistemas ideoldgicos estruturados e
bem formados. A palavra constitui 0 meio no qual se produzem
lentas acumulagdes quantitativas de mudancas que ainda néo
tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade ideoldgica, que
ainda nao tiveram tempo de engendrar uma forma ideoldgica
nova e acabada. A palavra é capaz de registrar as fases
transitérias mais intimas, mais efémeras das mudancas sociais.
(Bakthin)
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RESUMO

Este trabalho analisa a producdo do curriculo em um sistema de atividade de
aprendizagem colaborativa de professores de Inglés em formacéo inicial e continua
forjada em um projeto integrado intitulado “Aprendizagem sem Fronteiras”.
Fundamentado no referencial socio-histérico-cultural, este olhar sera direcionado a
partir da nogdo de conhecimento como instrumento-e-resultado da atividade
humana, portanto social e colaborativo na sua natureza, além de engajado a
transformacdes a partir da préatica. O curriculo de formagéo nesta perspectiva € visto
como alternativa para desenvolvimento de um contexto de aprendizagem. Contexto
esse constituido das possibilidades e alternativas de superacdo das contradi¢cdes
encontradas na realidade objetiva em que os envolvidos estdo inseridos, tendo por
base aquilo que é local e culturalmente significativo. Para tanto, um estudo
longitudinal € feito a partir da gravacao e transcricdo de encontros realizados ao
longo do ano de 2007, em que o0s participantes do projeto tracam objetivos e
dialogam acerca das acfes desenvolvidas na escola publica onde o projeto atua. A
Andlise do Discurso foi escolhida como referencial tedrico e metodolégico para a
abordagem dos dados coletados de modo a investigar o processo colaborativo de
producédo do curriculo de formagdo em questdo. Por meio da analise, evidenciou-se
como o curriculo do Aprendizagem sem Fronteiras foi constituido pela dinamicidade
e movimento estabelecidos entre dois temas: a formacéo do aluno e a formacéo do
professor. Este movimento resultou na negociacdo de sentidos, na busca de
alternativas e na ressignificacdo de papéis pelos professores envolvidos no projeto,
mobilizando formacgdes discursivas antagonicas que ora trabalhavam para a manutencao,
ora para o deslocamento de suas fronteiras.

Palavras-chave: Formacéao de professores de inglés. Curriculo. Perspectiva sécio-
historico-cultural. Analise do discurso.
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ABSTRACT

This research investigates the curriculum production of a collaborative English
teacher education activity system, which acts at the initial and continuous teacher
educational level, through an integrated Project named “Aprendizagem sem
Fronteiras”. Grounded on the social-historical-cultural framework, this investigation
will be directed by the notion of knowledge as tool-and-result of human activity, thus
social and collaborative in its nature, besides comitted to transformations through
practice. The teacher education curriculum in this perspective is seen as a means for
the development of a learning context. This context is constituted of possibilities and
alternatives for overcoming the contradictions found in the objective situationality in
which the teachers are involved, having as foundation what appears locally and
culturally meaningful. In order to examine the curriculum production of the project, a
longitudinal study was conducted through the record and transcriptions of meetings
that took place throughout 2007, in which the teachers involved in the Project
discussed the objectives and strategies to be developed in the public school where
the group enacted. The Discourse Analysis was chosen as the theoretical and
methodological approach to the collected data in order to investigate the
collaborative production of the teacher education curriculum at issue. Through
analisis, it was possible to evidence how the curriculum of ‘Aprendizagem sem
Fronteiras’ was constituted of the moviment and dinamicity between two themes:
student education and teacher education. This moviment has resulted in the
negociaton of meanings, in the seek for alternatives and in the negociation of roles
among the teachers enacted in the project. It mobilized antagonic discursive
formations which worked for either the preservation or the rupture of their
boundaries.

Keywords: English teacher education. Curriculum. Social-historical-cultural.
Perspective.
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INTRODUCAO

As pesquisas na area de formacdo de professores em geral tém
buscado alternativas a fim de superar contradicdes inerentes a esse processo. Entre
elas destaco a relacdo entre teoria e pratica. Varios esforcos tém sido destinados a
romper com a ideia de que a universidade € o espago da teoria enquanto a escola é
o lugar da préatica. Isso pode ser verificado nas crescentes iniciativas de projetos que
objetivam estabelecer parceria entre universidade e escola, crendo-se ser esse um
caminho para a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica (CHAKUR, 2002;
SOARES, 2003; CARVALHO; CARVALHO, 2006; COMPIANI et al, 2002). No
entanto, através da leitura de relatos de iniciativas como essas, percebe-se que esse
movimento, muitas vezes, ndo se estabelece numa via de mao dupla. A visdo de
que os professores universitarios sdo mais habilitados para ensinar e que 0s
professores da escola tém sempre algo a aprender ainda permanece em muitos
trabalhos (ALMEIDA et al, 1998; QUEIROZ et al, 2005; VERISSIMO; MENDONCA;
SILVA, 2003; IRSCHLINGER; ZIMMERMANN, 2006; WARTHA; GRAMACHO, 2007;
PORTO, 2000; BELLOCHIO, 2003). Nesses contextos, as relacdes de poder quanto
ao distanciamento teoria e pratica sofrem pouca ou nenhuma ressignificacao.

A relacdo dicotbmica entre teoria e pratica no processo de formacéao
de professores, no entanto, ndo esta desvinculada de questdes historicas, sociais,
politicas e econbmicas mais amplas que vao constituindo, restringindo, delimitando
as possibilidades de ac&o, ao mesmo tempo em que mobiliza movimentos para sua
superacéao.

A pesquisa aqui relatada surge do meu interesse em olhar para uma
iniciativa de formacdo que busca alternativas para a superacdo dessa grande
contradicdo historicamente constituida na relagdo teoria versus pratica. Assim,
busco neste estudo olhar para o curriculo do projeto de formacgéo de professores de
lingua inglesa intitulado Aprendizagem sem Fronteiras, por ser uma iniciativa que
tem como um de seus objetivos o rompimentos das barreiras entre o0 mundo da
universidade, "tedrico", e o0 mundo da escola, "pragmatico”, a partir do referencial
teorico-filosofico sécio-histérico-cultural.

Nesta perspectiva, o conhecimento é entendido como produzido, ao

mesmo tempo em que é elemento mediador das atividades humanas. Essas
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atividades sdo compreendidas a partir da nocdo marxista de trabalho. Assim, a
natureza do conhecimento é social e colaborativa, além de ser engajada a
transformacoes.

O meu interesse em olhar para o projeto de formacao em questao se
da, primeiramente, por ser uma iniciativa inovadora com vistas a superacao das
contradicbes historicamente produzidas as quais permeiam a formacdo de
professores de lingua inglesa ao longo das ultimas décadas, além de compartilhar
da perspectiva do desenvolvimento humano que serve de norte para esta pesquisa.

Para tanto, o primeiro capitulo deste trabalho tratara brevemente de
questdes de ordem econbémica, politica e histdrica que influenciaram o processo de
formagdo de professores ao longo das Ultimas décadas. Darei énfase as
contradicbes do paradigma do professor reflexivo, paradigma predominante no
contexto brasileiro a partir da década de 80, de modo a apontar alguns descaminhos
frente a relacao teoria e pratica que se buscou desenvolver.

Em um segundo momento, sera explorada a perspectiva Socio-
Historico-Cultural como referéncia potencial para a formacdo de professores
comprometida com a transformacéo advinda da praxis. Para tanto, trago inicialmente
as fortes aproximacdes desta perspectiva a concepcdes marxistas acerca do homem
e do seu trabalho, além de abordar a relacdo do trabalho e conhecimento, a
produgdo do conhecimento enquanto processo social e colaborativo e, ainda, a
perspectiva do conhecimento a partir do seu potencial transformador. Entender
essas questdes faz-se necessario na medida em que constituem coluna dorsal de
iniciativas que compartilham dessa perspectiva as quais, a partir deste referencial,
ressignificam o processo de formacao dos professores de modo a propor uma nova
configuracdo do curriculo, uma diferente estrutura para o processo de formacéo e a
ressignificacdo dos papéis dos envolvidos neste processo.

Em seguida, trago iniciativas como essas de modo a trazer algumas
possibilidades criadas a partir deste referencial, dentre as quais 0 projeto
Aprendizagem sem Fronteiras, para qual este trabalho olhara mais a fundo. Este
olhar, no entanto, ndo é aleatério. Ele é norteado, além da perspectiva mencionada,
pelas lentes da Analise do Discurso. Assim, um espacgo sera reservado para a
colocacdo da natureza dessa pesquisa, junto a descricdo dos dados e o referencial

tedrico-metodoldgico de analise.
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O relato dos resultados sera norteado por dois grandes temas que
permearam o conjunto dos dados analisados que s&o a formacao do professor e a
formacdo do aluno. Esses dois processos, que tradicionalmente s&o tratados
individualmente, no projeto de formagao analisado apareceram como duas facetas
de um mesmo processo, dado que um orientou o outro. Essa relacéo estabelecida
foi constitutiva do curriculo em questdo e, portanto, serve de fundamento para as
perguntas que esta pesquisa busca responder: (1) Como a producéo de sentidos
acerca do objeto do sistema de aprendizagem escolar da forma aos curriculos da
escola e da universidade (2) Como a producao de sentidos acerca das ferramentas
mediadoras no sistema de atividade de aprendizagem escolar forja o curriculo no
sistema de atividade de aprendizagem na universidade? (3) Como a divisdo do
trabalho e a negociacdo dos papéis no sistema de atividade de aprendizagem de
professores desenharam o curriculo na universidade?

Ao contrario de perspectivas que entendem curriculo enquanto
instrumento de transmissao de valores, praticas bem-sucedidas ou técnicas eficazes
de ensino, este trabalho trata o curriculo como processo de desenvolvimento de um
contexto de aprendizagem. A partir da analise, trés aspectos mostraram-se
potenciais para responder as perguntas colocadas. O primeiro aborda a relacdo do
outro na constituicdo da identidade dos sujeitos envolvidos, em destaque o aluno,
para 0 qual as acOes foram pensadas e planejadas. A busca colaborativa dos
sentidos tracados pelos participantes acerca dos alunos mobiliza um constate
processo de redefinicdo dos objetivos tracados para o processo de formacao desse
aluno. Ao se pensar sobre o0 aluno a quem se ensina, projeta-se 0 que é necessario
que esse aluno saiba e quais meios serdo usados para esse fim.

Nesse sentido, o curriculo de formacédo do professor € orientado a
partir daquilo que se mostra localmente significativo dado o contexto de ensino-
aprendizagem em que se esta inserido. O curriculo, entdo, é constituido dos
sentidos compartilhados acerca do que se apresenta na situacionalidade em que os
professores estdo inseridos e da busca de alternativas para lidar com esses
sentidos. Assim, essa busca colaborativa de possibilidades, que servem de
instrumentos mediadores no processo de aprendizagem do aluno que se desenha,
constitui-se um segundo aspecto saliente no curriculo de formag&o em questéo.

O ultimo aspecto abordado na anélise diz respeito aos sentidos que

0S participantes do projeto tracavam acerca da propria formacdo em que estavam
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envolvidos, de modo que, a partir do movimento de formacéo do aluno, mobilizavam
outras perspectivas para as suas acoes, construindo diferentes percepcdes acerca
do que era necessario para sua propria formacao.

Ressalto, ainda, que esses aspectos ndo sao tratados com vistas a
analise do curriculo enquanto produto do processo de formacéo dos professores de
Inglés no Aprendizagem sem Fronteiras, mas serdo analisados tendo foco no
processo de producdo desse curriculo e o curriculo como espacgo potencial para a
producao do conhecimento.
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1 FORMACAO DE PROFESSORES NO CURSO DA HISTORIA: ENFASE A
PARTIR DOS ANOS 80

T

O Processo de Formacédo de Professores de Lingua Inglesa no
Brasil tem dialogado com perspectivas de formacdo da Educacdo no geral, bem
como com estudos e pesquisas desenvolvidas em contexto internacional,
principalmente o norte-americano. Tendo em mente os objetivos tragcados para
pesquisa aqui relatada, julgo necessario trazer um panorama desses dialogos,
juntamente com questdes histdricas e tedricas que tém influenciado essa area a
fim de melhor compreender as iniciativas de projetos de formacdo emergentes,
as suas concepcodes e objetivos.

Portanto, inicio este capitulo trazendo um panorama da direcao
gue caminhou o processo de formacao de professores a partir da década de 80
no contexto brasileiro, trazendo suas filiagcées tedricas, concepgdes de curriculo
e relacdo com os estudos da area da psicologia sobre o desenvolvimento
cognitivo.

Além disso, tratarei de algumas criticas trazidas na literatura
especializada acerca do paradigma do professor reflexivo, que é de grande
repercussao nos curriculos dos programas de formacdo de professores nas
tltimas décadas, a fim de evidenciar as contradicdes presentes nesse modelo.
Aliadas a pesquisas realizadas principalmente em contexto norte-americano a
partir de referenciais marxistas e vigotskianos, as mesmas tém contribuido para
fomentar diferentes concepgcbes do que seja formar professor e novas
configuragcdes para o curriculo de formacédo no contexto brasileiro.

No decorrer deste capitulo, esboco parte do contexto histérico
em gue esta pesquisa estd inserida, além de me posicionar em relacdo a teoria
de aprendizagem que serve de base para o presente trabalho. Tais informacdes
sdo essenciais para a compreensdo do propésito desta pesquisa, que é
investigar a producdo do curriculo de um projeto de formacdo surgido da
tentativa de superar as contradi¢cdes encontradas nos projetos de formagao ao
longo das ultimas décadas.
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1.1 MODELOS ECONOMICOS E EDUCACAO: DO TECNICISMO AO PRAGMATISMO

Os rumos da Educacdo sempre sofreram influéncias diretas dos
modelos econdmicos e das consequéncias que 0S mesmos trazem para a
sociedade. Para entender melhor as novas exigéncias que o mundo globalizado tem
imposto a escola, sera realizada uma breve descricdo das implicagbes que os
modelos de producado capitalista trouxeram para a Educacgéo, a fim de nos auxiliar
na compreensdo dos movimentos vivenciados no ambito da formacdo de
professores no contexto brasileiro.

No inicio do século XX ocorreu uma auténtica revolugdo no
funcionamento dos sistemas de producdo e distribuicdo no ambito empresarial,
revolucdo que possibilitaria processos de maior acumulacdo de capital e de meios
de producao que viabilizassem isso. Nesta modalidade foram colocados obstaculos
gue impediam que os trabalhadores participassem dos processos de tomada de
decisbes e de controle empresarial, bem como da possibilidade de usufruto dos
bens produzidos, ou seja, alienacdo, entendida como a fragmentacdo entre o

pensar, projetar, planejar o trabalho e a sua execucao.

A alienacéo surge, inicialmente, pela aliena¢do do produto do proprio
trabalho, da prépria acdo. [...] Os produtores perdem o poder de
decisdo sobre o fruto do seu trabalho, sdo alienados do controle
sobre “o que”, “0 como”, o “para qué”, o “para quem” produzem.
Véem portanto, alienada uma parte de si mesmos. (LUCKESI, 1993,
p. 113)

Era de responsabilidade de alguns a elaboracdo do processo de
trabalho e de outros a execucdo do mesmo. Esse modelo teve seu apice nas

indUstrias automobilisticas, porém néo se limitou a elas.

A organizagdo e distribuicdo das tarefas em uma esteira
transportadora criada por Henry Ford (dai o nome de “fordismo”
desta modalidade de organizacdo do trabalho), contribui para
reforcar ainda mais as politicas trabalhistas de desqualificagdo em
favor de uma mecanizacdo homogeneizadora. (SANTOME, 1998,
p.11)



15

Neste panorama, o poder de uma maquina vai se sobrepondo a
autonomia do ser humano. Esse nao precisa mais de qualificacdo profissional para
desempenhar seu trabalho uma vez que se limita a obedecer o ritmo do
equipamento e executa a mesma funcao repetitivamente sem ter ao menos tempo
para pensar sobre ela. Assim, qualquer pessoa pode desempenhar qualquer tarefa
e, consequentemente, seguindo a logica capitalista da oferta e da procura, com
direito de receber salarios mais baixos.

As politicas e préaticas educacionais daquele momento histérico
foram fortemente influenciadas por esse sistema. Primeiramente, cabia a escola
formar mao-de-obra que se enquadrava nesse modo de producdo. Dessa forma, “a
instituicdo escolar traia sua auténtica razao de ser: preparar cidadaos e cidadas para
compreender, julgar e intervir em sua comunidade, de uma forma responsavel, justa,
solidaria e democratica.” (SANTOME, 1998, p. 14)

Além disso, as instituicbes de ensino incorporavam a légica do
mundo produtivo: 0 ensino era dado de forma fragmentada e desconexa. Poucos
elaboravam as diretrizes escolares e tinham claro aquilo que pretendiam, enquanto

professores e alunos executavam as tarefas estabelecidas por outrem.

Os professores e professoras ocupavam-se mais de serem
obedecidos, de seguir um determinado ritmo nas tarefas a realizar,
de propiciar uma memorizagdo de dados quase nunca bem
compreendidos; engquanto isso, 0s alunos geravam estratégias para
recordar dados e conceitos que para eles ndo tinha qualquer
significacdo; portanto, preocupavam-se mais com manter as
aparéncias: apresentar exercicios caprichados, acabar a tempo, néo
falar sem permissdo, manter a ordem das filas etc. (SANTOME,
1998, p. 15)

A formagéo de professores acompanhou esse movimento sendo
orientada pela pedagogia tecnicista e dos estudos psicoldgicos fundamentados no
Behaviorismo Radical. As pesquisas da area concentravam-se na investigacdo dos
comportamentos dos professores que se mostravam mais eficazes, conduzindo a
melhores resultados por parte dos alunos. Dentro desta linha, o conhecimento é
entendido como o desenvolvimento de um repertorio comportamental de acordo com

as contingéncias’. O conhecimento estd intimamente relacionado & ac&do. Por

! Contingéncias: Para o Behaviorismo Radical, contingéncias € um arranjo de variaveis presentes no
ambiente, em seu sentido amplo, que determinam o comportamento humano.
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conseguinte, as pesquisas educacionais estavam voltadas para a investigacao de
acOes e comportamentos que possibilitavam o aprendizado dos alunos. A formacao
de professores exercia o seu papel na medida em que ensinava aos futuros
professores arranjar as contingéncias para o aprendizado.

O papel dos cursos de formacao era apropriar os futuros professores
de uma instrumentalizacao técnica que os capacitassem por intermédio do dominio

de comportamentos e habilidades observaveis e mensuraveis.

Os cursos privilegiam a formacgao de um técnico-especialista e de um
transmissor de conhecimentos, garantida pelo livre acesso aos
métodos e técnicas de ensino preconizados na época. Aliada a uma
heranca positivista, a relacdo teoria e pratica caracteriza-se por um
distanciamento raramente transposto. (RODRIGUES, 2005, p. 4)

O curriculo de formacdo é pautado por seu carater normativo na
medida em que visa a apropriacdo dos futuros professores dos conteudos cientificos
desenvolvidos por aqueles legitimados como cientistas, para entdo aplicarem tais
conteudos no do universo da pratica. Dentro deste paradigma, as realidades sécio-
econdmica-culturais ndo sdo tratadas como diversas, conflitantes e desiguais, sendo
os conhecimentos cientificos vistos como aplicdveis a todo e qualquer contexto. O
papel da educacdo frente as questdes sociais se dava na manutencao do equilibrio
do sistema por meio da superacdo da marginalidade. Tal superacdo acontece
qguando a educacdo objetiva “formar individuos eficientes, isto €, aptos a dar sua
parcela de contribuicdo para o aumento da produtividade” (SAVIANI, 2007, p. 13).

Porém, a partir da década de 70, o capitalismo enfrenta uma crise
desencadeada por uma série de fatores e vé-se a necessidade de uma reformulacao
desse modelo econdmico, reformulacdo essa que se configurou no fenbmeno da
globalizacdo. Entre os aspectos que motivaram essa mudanca destaco as
transformacdes tecnoldgicas, a crescente implantacdo de empresas transnacionais e
o fato de os mercados passarem a ser cada vez mais heterogéneos e fragmentados.
Além disso, o papel do Estado aos moldes do Keynesianismo®? passa a n&o

responder ao objetivo do capitalismo, que é a acumulacdo (MAUES, 2003).

2 Keynesianismo: trata-se de uma teoria econémica que afirma o papel do Estado no controle da
economia através de medidas orientadas diretamente ao bem-estar da populacao.
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Neste panorama é que o conceito de globalizacdo vai ganhando

grande forca. Segundo Morrow eTorres (2004, p.28):

a globalizacdo é o produto do surgimento de uma economia global,
da expansdo de elos transnacionais entre unidades econbmicas,
criando outras formas de tomada de decisdo coletiva,
desenvolvimento de instituicbes intergovernamentais e quase
supranacionais, intensificacdo das comunicacdes transnhacionais e
criacdo de outras ordens regionais e militares. O processo de
globalizacao € visto como algo que obscurece os limites nacionais,
altera solidariedades dentro dos Estados e entre eles, e afeta
profundamente a constituicdo de identidades nacionais e de grupos
de interesse.

Em consequéncia dessa nova realidade, mudancas significativas
ocorreram na organizacdo da producdo. Houve uma substituicio do modelo
taylorista/fordista pelo modelo de organizacdo de tipo japonés toyotismo®. Nesse
modelo de producdo séo oferecidas propostas visando a uma maior participacdo da
classe trabalhadora na concepcéao, programacéao e avaliacao dos resultados de suas
proprias tarefas, bem como propostas que valorizam o trabalho em equipe. Esse
novo papel para os empregados nao € aleatério, mas parte do principio de que os
trabalhadores séo elementos-chave da rentabilidade e competitividade da empresa,
partindo da concepcao de que, sem a sua cooperacdo e Compromisso, € impossivel
aumentar a produtividade e melhorar a qualidade.

Um objetivo bastante claro nesse modo de producéo € a reducéo de
custos, para que entdo se possa ganhar a competitividade. Para tanto, as
telecomunicacbes e a informatizacdo sdo grandes aliados para o mundo
empresarial, pois permitem aumentar a flexibilidade dos modelos organizativos, sem

chegar a causar a perda de controle e a direcdo dos mesmos.

Quando a complexidade e a incerteza sédo caracteristicas peculiares
da sociedade na qual vivemos, a flexibilidade transforma-se em
dimensao essencial dos modelos de producdo e comercializagéo,
contando com o0 apoio conjunto de potentes redes de
telecomunicacées, maquinaria programavel e controlavel por
computador, bem como rodovias e meios de comunicacdo muito
velozes. (SANTOME, 1998, p. 18)

* Toyotismo: modelo de producédo voltado e conduzido diretamente pela demanda. “A producdo €
variada, diversificada e pronta para suprir o consumo. E este quem determina o que sera produzido, e
nao o contrario, como se procede na producédo em série e de massa do fordismo”. (ANTUNES, 2002,
p.17).
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Dessa forma, com o apoio de toda essa tecnologia disponivel, a
possibilidade de reducdo dos custos torna-se ainda mais facil, pois possibilita que
uma mesma pessoa seja responsavel pelo manejo e controle de varias maquinas.
Além disso, ha uma crescente substituicdo do salario fixo por pagamentos de
servicos realizados, eliminando assim o compromisso trabalhista da empresa com o
trabalhador. Isso ainda acontece em um cenario onde hd um numero excedente de

trabalhadores, pois

as margens de lucro reduzidas das companhias no ambiente
transacional e competitivo resultaram em perdas de emprego e na
migracdo acelerada de capital de mercados regionais em paises
capitalistas avancados para areas onde a mao-de-obra é altamente
gualificada e mal remunerada” (MORROW,; TORRES, 2004, p. 30).

Nesse contexto, a classe trabalhadora que lutou pela reducdo da
jornada de trabalho e liberacdo do tempo livre empenha-se desesperadamente para
manter-se empregada mesmo a custa da perda de direitos duramente conquistados
(FRIGOTTO, 2001, p. 14)

No Brasil, assim como em outros paises em desenvolvimento, essa
situacao foi ainda mais agravada, uma vez que, para enfrentar o desafio de comecar
a reestruturacao produtiva, teve-se que partir de uma reestruturacao social. Isso é
decorrente de um nimero elevado de analfabetismo e baixa escolaridade por grande
parte dos brasileiros. Além disso, o ensino nos moldes tecnicistas parece ndo mais
atender as novas necessidades do mercado que passa a exigir a formacao de
profissionais mais flexiveis, eficientes e polivalentes (MAUES, 2003). Assim, a
Educacdo vai assumindo foco das politicas nacionais e internacionais com a
finalidade de responder as novas exigéncias do cenario politico-econémico que se
vém estabelendo.

Uma vez mais afirma-se que a insercao e o ajuste dos paises ‘ndo
desenvolvidos’ ou ‘em desenvolvimento’ ao processo de globalizag&o
e na reestruturacdo produtiva, sob uma nova base cientifica e
tecnolégica, dependem da Educacdo basica, de formacao
profissional, qualificacdo e requalificacdo. Todavia, ndo € de qualquer
Educacéo e formacéo. Que Educacao e formacao séo essas, entao?
Trata-se de uma Educacao e formacao que desenvolvam habilidades
basicas no plano do conhecimento, das atitudes e dos valores,
produzindo competéncias para gestdo da qualidade, para a
produtividade e competitividade e, conseqlentemente, para a
‘empregabilidade’. (FRIGOTTO, 2001, p. 45)
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Os paises em desenvolvimento passaram a ocupar espac¢o central
nas discussdes de organismos financeiros internacionais, pois havia uma
preocupacao de inseri-los na reestrutura produtiva e interesse em garantir o
pagamento de sua dividas externa. Assim, foram elaboradas medidas que passaram
a orientar os paises endividados, incluindo a reforma na Educac&o. Nesse processo,
Maués (2003) identifica o fendbmeno da mercantilizacdo da Educacdo. Para o
referido autor, O mercado passa a determinar o que a Educacédo deve fazer “desde
0S aspectos conceituais até as concepc¢des metodologicas e pedagogicas, incluindo
a formac&o de professores” (MAUES, 2003, p. 97).

No Brasil, o reflexo das politicas internacionais para a Educacao foi
bastante evidenciado no Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993), que teve
como norte as discussdes estabelecidas na conferéncia mundial de Educagdo em
Jomtien (1990), conferéncia essa financiada pelo Banco Mundial com o apoio da
Unesco, Unicef e de varias outras organiza¢cfes intergovernamentais, regionais e
organiza¢cfes nao-governamentais (ONGs). Tais politicas afirmam a necessidade da
universalizacdo da Educacdo basica fundamentada nas competéncias requeridas
pelo mercado e pela sociedade da informacéo.

Nesse contexto, a formacdo de professores recebeu atencdo uma
vez que, para a Educacgéo basica atingir os objetivos estabelecidos, era necessario
que a formacdo de professores rompesse com modelos tradicionais de ensino,
modelos esses vistos como responsaveis pelo fracasso escolar e inadequados para
o preparo de professores competentes para responder as demandas emergentes.

Assim, os programas de formacdo, que eram vistos como muito
tedricos, passam por um processo de reformulacdo, tendo como fundamento a
valorizacdo da pratica, pois se acreditava que a reflexdo sobre a pratica seria o
caminho que levaria a aquisicdo das competéncias necessarias para a inser¢cao dos
individuos na sociedade. Esse processo € sustentado, ainda, por uma concepgao
desenvolvimentista de aprendizagem, concepc¢ao esta presente nas pesquisas da
area da Psicologia fundamentadas em Piaget, e no paradigma do Profissional
Reflexivo, que teve como precursor Schon.

Para o construtivismo piagetiano, o conhecimento € resultado da
reestruturacdo, reorganizacdo mental das teorias que o0s préprios individuos
constroem a partir de suas experiéncias a fim de se adaptarem a realidade externa.

Os individuos sao vistos como organismos bioldgicos dotados de capacidade
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cognitiva que se desenvolve no seu contato com o mundo externo. Esse
desenvolvimento ocorre naturalmente e segue padrées organizados e hierarquicos,
categorizados em estadios.

Para que este desenvolvimento aconteca € necessario que haja uma
maturacdo do organismo, que é estimulada pelo seu contato com 0 meio ambiente.
Na tentativa de se adaptar a esse meio, o individuo busca solucionar uma
determinada situagdo utilizando uma estrutura mental ja formada pelo processo de

assimilacao, ou seja,

0 novo elemento é incorporado e assimilado a um sistema ja pronto.
Quando as estruturas antigas sédo inadequadas ou insuficientes para
solucionar 0 novo elemento, o sujeito tentara novas formas de agir,
havendo necessidade de modificar suas estruturas antigas para
dominar uma nova situacdo, processo este denominado
acomodacao. (BARDUCHI, 2004, p. 15)

Nessa perspectiva, os individuos sdo vistos como cientistas que
criam paulatina e individualmente suas préprias teorias a respeito do mundo, por
meio da descoberta pessoal e da auto-aprendizagem, sendo estimulados pelo meio.

As idéias de Piaget tiveram e ainda tém grande repercussao na area
da Educacdo. A partir delas, o construtivismo surge como um aporte teorico-
metodoldgico norteador de uma tendéncia pedagdgica fortemente centrada no
aprender a aprender.

Segundo tal tendéncia, o papel da escola é visto como o de
providenciar meios para os alunos vivenciarem experiéncias que devem satisfazer
aos seus interesses e as exigéncias sociais. Essas experiéncias devem permitir que
o individuo desenvolva sua capacidade de assimilagcdo/acomodag¢do. O mesmo
papel é dado para o processo de formacao de professores, pois, assim como € o
aluno o responsavel pela construgcdo do conhecimento, 0 mesmo acontece com 0s
professores. A formacdo cabe criar situacdo para que os futuros professores
aprendam.

Os professores devem passar por experiéncias de aprendizagem
para confrontar suas experiéncias particulares, suas crencas
tradicionais, seus conhecimentos sobre o desenvolvimento
psicolégico das criancas. E compartilhando suas experiéncias com
outros educadores, que os professores podem questionar, refletir e
construir a pratica pedagogica nos moldes construtivistas, com novas
perspectivas pedagdgicas. (FACCI, 2006)
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Assim, o Paradigma do Professor Reflexivo apresenta-se como uma
perspectiva de formacao de professores que, a meu ver, se aproxima da concepc¢ao
de desenvolvimento cognitivo piagetiano, na medida em que a formacao vislumbra
ensinar os docentes a refletirem sobre as suas experiéncias, de modo a construirem
suas teorias acerca dos fendmenos vivenciados. A reflexdo € tratada como um
instrumento que possibilita aos individuos passarem pelos processos de assimilacéao
e acomodacgao na sua tentativa de adaptar-se ao ambiente externo, que, no caso,
compde-se de todos os elementos constituintes da estrutura escolar. Corroborando

essa idéia, Duarte (2003, p.610) afirma

nao foi obra do acaso se o fato de que o construtivismo e a
pedagogia do professor reflexivo tenham sido difundidos no Brasil
guase que simultaneamente. Esses dois idearios fazem parte de um
universo pedagogico ao qual venho chamando de “as pedagogias do
aprender a aprender”. Neste sentido, do ponto de vista pedagdgico,
os estudos na linha do professor reflexivo surgiram na América do
Norte e na Europa quase que como uma ramificacdo natural do
tronco comum constituido pelo ideario escolanovista. A diferenca
reside em que o0 escolanovismo classico e 0 construtivismo
concentram seu foco de analise na aprendizagem (ou constru¢ao do
conhecimento) realizada pelo aluno ao passo que os estudos sobre o
professor reflexivo concentram seu foco de analise na aprendizagem
(ou construcdo do conhecimento) realizada pelo professor.

O Paradigma do Professor Reflexivo ganhou grande visibilidade no
contexto brasileiro a partir dos anos 80, obtendo ainda mais forca na década de 90,
pois nasceu de uma tentativa de rompimento com modelos de formacédo pautados
nos pressupostos da racionalidade técnica, os quais ndo atendiam mais as
demandas politicas, econdmicas e sociais j4 relatadas. Esta tentativa teve seus
reflexos nas propostas de reformulacéo de grande parte dos programas de formagao
de professores tanto dos cursos de Letras como também das demais licenciaturas.

Dentro desse contexto, as idéias de Schon (1983) tiveram grande
repercussao, tanto no Brasil como no exterior, por apresentar uma possibilidade
para a reestruturacdo dos programas de formacao que ja questionavam a formacéao
de professores numa perspectiva técnica e vislumbravam “a necessidade de se
formar profissionais capazes de ensinar em situacdes singulares, instaveis, incertas,
carregadas de conflitos e de dilemas, que caracteriza o ensino como pratica social
em contextos historicamente situados”. (PIMENTA, 2002, p. 21)
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Schon (1983), em sua obra The Reflective Practioner, apresenta a
chamada epistemologia da pratica, a qual parece responder aos anseios dagueles
que ja apontavam criticas a modelos de formagdo pautados na racionalidade
técnica, tendéncia predominante até o final do século XIX. E importante salientar-se
que, a partir da década de 80, o paradigma reflexivo veio a se tornar predominante o
que, entretanto, ndo exclui os pressupostos da racionalidade técnica na formacéo de
professores disputando com eles a influéncia sobre a atividade de formacao no
interior das universidades.

Em oposicdo ao modelo curricular de formacdo inspirado na
racionalidade técnica, Schon concebe que a complexa dimensao pratica do trabalho
profissional desafia o professor. Segundo Marques (2004, p. 65), esse desafio é o de
“produzir respostas inéditas para a sua acao cotidiana e tomar decisdes para além
daquelas que Ihe foram oferecidas ou prescritas pelo conhecimento cientifico” Esse
processo € permitido através da reflexao.

Segundo Schodn, a pratica ndo poderia ser uma simples
implementagdo do pensamento tedrico, pois atraves do conhecimento gerado pela
reflexdo na e sobre a pratica dos profissionais é possivel encontrar a solucdo de
problemas enfrentados. Para tanto, a formacao profissional deve ser fundamentada
na epistemologia da préatica, que é compreendida a partir de dois processos:
reflexdo-na-acéo e reflexdo-sobre-a-acao.

O primeiro consiste em um pensamento espontaneo e deliberado, o
qual permite ao profissional tomar decisfes e improvisar ao se deparar com uma
surpresa, algo inesperado no momento da acdo. J& a reflexdo sobre a reflexdo-na-
acao caracteriza-se por um olhar retrospectivo da acdo de modo a pensar sobre o
que se faz e se ver fazendo isto. E uma atividade intelectual que procura reorganizar
e reconstruir a acdo, a partir de um novo entendimento da pratica.

Esses dois modos de reflexdo tem por objetivo envolver o individuo

na criacdo de significados para os aspectos problematicos das situa¢fes praticas.

No mundo real da pratica, os problemas ndo se apresentam ao
profissional como dados. Eles devem ser construidos dos materiais e
situacdes problematicas que sado desafiadoras, preocupantes e
incertas. [...] Quando nés localizamos o problema, selecionamos o
que trataremos como as ‘coisas’ da situacdo, estabelecemos os
limites da nossa atencdo a ele, e impusemos sobre ele uma
coeréncia que nos permite dizer o que esta errado e em qual direcédo
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a situacao precisa ser mudada. A problematizacdo € um processo no
gual, interativamente, nés nomeamos as coisas para as quais
olharemos e moldamos o contexto no qual olharemos para elas.
(SCHON, 1983, p. 40)*

Apesar de ndo atuar diretamente com o0 processo de formagédo de
professores, as idéias de Schon foram amplamente divulgadas de modo a favorecer
a iminéncia do paradigma do professor reflexivo. O proprio Schén, mesmo sendo
arquiteto, tracou algumas orientacfes de modo a orientar o treinamento do professor
reflexivo. Em seu texto, Coaching Reflective Teaching (1988), o autor enfatiza a
importancia do papel de um treinador na formacéo do professor reflexivo para que
forneca suporte ao seu processo de reflexdo-na-acdo, de modo a auxilia-lo a tornar
explicito o que ele vé&, como interpretar, e como avaliar e agir diante de sua
interpretacao.

O paradigma do professor reflexivo foi rapidamente difundido o que
ocasionou uma série de (re)interpretacbes e implicacdes para o fenbmeno da
reflexdo. A partir da década de 80, foram realizadas pesquisas que buscavam
metodologias e métodos que encorajassem a reflexdo tanto na formacé&o inicial
guanto na continuada de professores. Tamanha repercussdo trouxe também uma
série de criticas a respeito desse modelo que se instaurava.

No tocante as (re)interpretacdes, Grimmett et al. (1990) apontam
trés diferente maneiras no modo como o modelo reflexivo foi apropriado pelas
pesquisas na area de formacdo de professores tendo por base o modo como o
conhecimento derivado da pesquisa € visto.

A primeira maneira parte do principio de que o propésito da reflexado
€ direcionar os professores na sua pratica na medida em que, pela reflexao, eles
deliberada e conscientemente levam e aplicam os achados cientificos e teorias
educacionais em suas praticas. Assim, a tendéncia é ver que esses achados provém
de autoridades que publicam em periédicos e revistas e ndo da situacao pratica em
si. “Neste caso, poderia se argumentar que a reflexdo serve para manter o professor
como subordinado a descobertas das pesquisas cientificas, que caracteriza a
racionalidade técnica criticada por Schon.” (GIMENEZ, 2006, p. 14)

* Todas as tradugdes foram feitas livremente por mim.
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A segunda maneira de conceber a reflexdo a vé como instrumento
potencial para informar a prética dos professores. Nesse sentido, h4 uma atencéo
especial para o contexto dos eventos educacionais pois, a partir da reflexdo sobre as
situacOes e eventos particulares, o professor deliberadamente escolhe alternativas e
adota praticas que levem a melhores resultados de aprendizagem.

Por ultimo, a reflexdo é vista como uma fonte de conhecimento pelo
qual o professor reconstrdi a sua pratica. Ao refletir, ele enxerga as experiéncias e
situacdes de sua préatica a partir de outra perspectiva o que Ihe possibilita obter
novos entendimentos das situagcdes, novos entendimentos de si mesmo enquanto
professor ou da cultura educacional e/ou novos entendimentos de seus
pressupostos sobre o ensino.

Nesta ultima maneira de conceber a reflexdo, encontram-se aqueles
que, baseados na teoria critica (BROOKFIELD, 1995; BEYER, 2001; GIROUX,
1990; CONTRERAS, 1997; ZEICHNER; LISTON, 1987), defendem que as
abordagens dadas a reflexdo ndo deve ser uma investigagao limitada a problemas
pedagdgicos que geram acdes particulares em aula. Para Pimenta (2002, p.24),

a centralidade na aula como lugar de experimentacdo e de
investigacao e no professor como o que se dedica, individualmente, a
reflexdo e a melhoria dos problemas é uma perspectiva restrita, pois
desconsidera a influéncia da realidade social sobre acdes e
pensamentos e sobre o conhecimento como produto de contextos
sociais e histéricos.

Neste sentido € que a no¢ao do professor como intelectual critico vai
sendo estabelecida. A reflexdo, nessa perspectiva, aparece como instrumento que
permite a emancipacao, na medida em que possibilita a identificacdo das condicdes
sociais, politica e culturais que estédo envolvidas na pratica; além de estabelecer um
compromisso emancipatério de transformacéo das desigualdades sociais (GIROUX,
1990).

A partir da teoria critica, diferentes niveis de reflexividade sé&o
identificados. Zeichner (1994) trata de trés diferentes niveis de reflexdo: técnico,
pratico e critico. O primeiro consiste em uma reflexao voltada especificamente para a
eficacia e eficiéncia dos meios utilizados para atingir os fins previstos, ou seja, a

preocupacao se concentra no modo como 0s objetivos serdo alcancados sem se



25

qguestionar os objetivos em si. No segundo, os objetivos assumem um papel
fundamental visto que se tem como finalidade examina-los, bem como os meios
utilizados para alcanc¢é-los e os resultados alcancados. Tanto o nivel técnico quanto
o pratico focam questfes de sala de aula e encaminhamentos metodolégicos.

Ja o nivel critico refere-se, principalmente, a incorporacdo de
critérios éticos e morais nos discursos da pratica educacional, ou seja, analisa 0s
meios e objetivos ndo em termos educacionais simplesmente, mas em termos
politicos que podem vir a contribuir para uma sociedade mais justa e igualitaria. As
idéias de Zeichner (2003), Mateus (2005) aponta que a profissionalizacdo do

professor nesta perspectiva

compreende professores transformando as realidades sdcio-
educacionais em que se encontram, libertando os oprimidos e
libertando-se da opresséo, com vistas a uma sociedade mais justa e
humanizada. Isso implica professores formulando os propésitos e os
fins educacionais, produzindo conhecimento tedrico-pratico sobre
ensino aprendizagem e assumindo um papel ativo de lideranca nas
reformas escolares (p. 140).

Vale ressaltar que o modo como as idéias da teoria critica foram
apropriadas no contexto americano foi se afastando das idéias iniciais dos tedricos
criticos da década de 30 na Alemanha que buscavam caracterizar 0S processos
pelos quais o capitalismo se estabelecia como hegemobnico a partir de referenciais

marxistas.

Na América do Norte, a teoria critica foi se fortalecendo como
estratégia de ruptura do regime fascista e de valorizacdo do regime
capitalista. Em face de tal contexto de desenvolvimento opressivo era
quase impossivel vislumbrar a teoria critica como parte de um
movimento revoluciondrio socialista. Razdo por que na area
educacional o desejo de justica social parecia, para muitos
intelectuais daquela época e até mesmo na atualidade, mais préximo
do pragmatismo deweyano do que possivel de ser conseguido por
meio de uma revolucdo aos moldes marxistas. (MATEUS, 2005,
p.140)

O fato de a teoria critica ter sido apropriada de modo a valorizar o
regime capitalista trouxe consigo uma série de contradicbes que permearam 0S

programas de formacdo. Em primeiro lugar, encontra-se a contradicdo entre o que
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se faz e 0 que se deseja fazer, pois ao mesmo tempo em que se pretende formar
profissionais e vislumbrar para a Educacdo um projeto politico com vistas a
superacdo das desigualdades sociais, a prépria Educacdo é um instrumento para a
manutencdo de uma sociedade de classes, logo, necessaria para o fortalecimento e
hegemonia da sociedade de classes e das relagcdes de concorréncia nos moldes
capitalistas. “Isso implica compreender que, em nome da eficiéncia, da lucratividade,
da competitividade, um bom nimero de cursos e programas se constroi sobre o
discurso da emancipacédo e, contraditoriamente, sobre a l6gica da subserviéncia.”
(MATEUS, 2005, p. 143)
Nessa linha, Pimenta (2002, p.27) afirma que:

Ha que se entender que a escola ndo é homogénea e 0s professores
ndo sdo passivos. Por isso se faz necesséario analisar como estes
podem manejar processos de interacdo entre seus interesses e 0s
valores e conflitos que a escola representa, para melhor entender
gue possibilidades a reflexao critica pode ter no contexto escola. Por
um lado, as finalidades educativas apresentam um discurso de
preparar para a vida adulta com capacidade critica em uma
sociedade plural. Por outro, o trabalho docente e a vida na escola se
estruturam para negar estas finalidades.

Outro aspecto que se mostra contraditério no tocante a aproximacao
da teoria critica e do movimento reflexivo estad relacionado ao modo como se
pretende formar o profissional critico que se idealiza, o qual deve se capacitar para
transformar a realidade onde atua.

Em consequéncia da valorizagdo do pragmatismo advindo da escola
deweyana, a reflexdo critica esté relacionada a um processo de autodeterminacao
em mudar a sociedade em que se vive, sem considerar as forcas socio-historico-
ideoldgicas que a regem (MATEUS, 2005). Assim, acredita-se que a ocorréncia da
reflexdo nas atividades educativas depende de algumas atitudes pessoais
necessarias para que ocorra, tais como, espirito aberto, responsabilidade e

empenho’. “Nesse sentido, os professores sdo colocados como sujeitos capazes de

® Dewey (1933) aponta quatro atitudes pessoais que o profissional da Educacdo deve ter para que a
reflexdo ocorra. No original essas qualidades sao: open-mindedness, responsability, whole-
heartedness e directness. A primeira, espirito aberto, seria a capacidade de ouvir os outros e tentar
compreender seus posicionamentos, ndo como avaliagdo, mas como colaboracdo. A segunda,
responsabilidade, € a capacidade de considerar as consequéncias de suas acfes e demonstrar
preocupacdo em relacdo a elas. As duas Ultimas, whole-heartedness e directness, agrupo e nomeio
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exercer controle direto sobre as praticas sociais, em geral, e a cultura educacional,
em particular, como se o seu fazer estivesse descolado das relacdes de poder nas
organizacbes escolares e na divisdo propria do trabalho” (MATEUS, 2005,
p.144/145), desde que ele se disponha para isso.

Além das atitudes necessarias para ser um profissional reflexivo
critico, a literatura na area tem apontado uma série de instrumentos, metodologias e
técnicas de modo a encorajar 0 processo reflexivo e ensinar os professores a
refletirem, seja em situagcdo de formacdo inicial ou continua. Um dos nomes mais
citados € Smyth (1992) quem estabelece alguns passos de modo a sistematizar o
processo reflexivo critico: descrever, informar, confrontar e reconstruir.

Para Smyth (1992) o primeiro passo aborda o ato de o professor
descrever a sua préatica. Ao perguntar-se O que eu fagco? ele retoma os eventos
ocorridos durante a sua acdo pedagodgica, a fim de entendé-la e futuramente
transforma-la. Esse ato serve de base para a segunda etapa, informar, que permite
ao professor interrogar sobre o significado de suas a¢des. Ao informar a sua pratica,
ele é capaz de entendé-la melhor a partir da busca dos principios que a embasaram.
A proxima etapa, confrontar, tem como objetivo levantar um questionamento acerca
dos significados que os sujeitos conferiram a sua pratica ocasionados pelo ato de
informar. E nesse momento que se acredita que os educadores tomam ciéncia de
como aspectos relacionados ao contexto histdrico, politico, econdémico e social
permeiam a escola e a pratica pedagogica. Acredita-se que nessa etapa 0s
profissionais passam a entender como as for¢cas sociais e institucionais que
atravessam as paredes da sala de aula influenciam o seu modo de agir e pensar.

J& o ultimo passo é reconstruir, 0 qual é visto como emancipatério,
uma vez que, a partir do conhecimento adquirido nos estagios anteriores, 0
educador encontra subsidios para a transformacdo de sua pratica. Suas acles e
decisdes acontecem de modo consciente, além de o profissional adquirir maior
controle sobre sua pratica através do autogerenciamento, auto-regulacdo e auto-
responsabilidade.

Na area da Linguistica Aplicada, alguns trabalhos (MAGALHAES,
2004; LIBERALLI, 2008; CASTRO, 2007; HORIKAWA, 2004) tém corroborado a idéia

como empenho devido a proximidade que esses conceitos apresentam. Empenho, entdo, é a
predisposicdo para romper com as situacfes de rotina e enfrentar situacdes de desafio e conflito em
suas praticas.
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de que esses processos, por meio da linguagem, possibilitam a reflexdo, que é

entendida como possibilidade de emancipacéo.

A linguagem materializa o processo reflexivo ao mesmo tempo em
gue constitui a pratica pedagdgica, Trabalhar com a linguagem
significa instrumentalizar os educadores para refletir sobre suas
acbes (instrumento) e para agir em sala de aula (seu objeto).
Significa, portanto, desenvolver poder emancipatério. (LIBERALI,
2008, p. 45)

Assim, objetiva-se que, ao conhecer a organizagdo do processo
reflexivo a partir das acbes da linguagem como descrever, informar, confrontar e
reconstruir, os professores entendam o significado de suas escolhas e 0s interesses
a que servem, 0 que 0s trard a compreensdo e a transformacdo dos contextos
escolares (MAGALHAES, 2004). Para a autora, “o conhecimento dos discursos que
informam nossas ac¢fes de linguagem em contextos particulares pode possibilitar
praticas sociais e institucionais mais preocupadas com a igualdade e a justica social
e com a constituicdo de alunos criticos e reflexivos.” (MAGALHAES, 2004, p. 74,
grifo do autor)

Acredita-se que a reflexao critica, mediada por essas etapas, leva os
professores a terem consciéncia do que fazem, o porqué fazem e a quem favorecem
através do que fazem, ou seja, conscientes de sua tarefa de ensinar. Nesse sentido,
parte-se do pressuposto de que, por meio da andlise da linguagem, o professor toma
consciéncia das relacbes hegemonicas que permeiam o seu fazer e as suas
intencdes pela reflexdo. Para tanto, o professor parece possuir algo na sua natureza
intocado pela dominacgéo social e eximido dos efeitos das relagdes de poder, o que
Ihe permite tomar ciéncia dessas relacdes (FLENDER, 2003).

Algumas propostas de formacéo reflexiva tratam o sujeito como
aguele que pode controlar suas intencées e vontades, ao tomar consciéncia delas.
Porém, esquece-se que 0 sujeito se constitui como tal nas rela¢des sociais e que,
portanto, “nao pode controlar nem ser controlado, a n&o ser na rede das relacdes de
poder que, ainda assim, ndo podem prever todas as reacfes nem inibir todas as
possibilidades de resisténcia” (CORACINI, 2003, p. 286).

Esse processo de tomada de consciéncia tem sido frequientemente
almejado por programas de formacéo de professores através de algumas estratégias
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como a escrita de diarios e narrativas autobiograficas; sessfes reflexivas ou
visionamento de aulas; pela metodologia da pesquisa-acédo, pedagogia explanatéria
ou pela pesquisa colaborativa (GIMENEZ, 1995;: MAGALHAES, 2004; DELY; GIL,
2005; RICHARDS; NUNAN, 1990; BALEY, 1990).

Assim, evidencia-se como o0 paradigma do professor reflexivo
entende a tomada de consciéncia como elemento essencial para a transformacao
social. O professor é colocado como um agente fundamental para essa
transformacao e visto como capaz de mudar a sociedade a partir da reflexdo. No
entanto, para que iSso aconteca, € necessaria a disposicdo pessoal, que leva a
reflexdo, além do desenvolvimento de algumas estratégias propostas por
pesquisadores. As relacbes de poder, os aspectos politicos, historicos e sociais

envolvidos no proprio processo de formacao ndo sao levados em consideracao.

Quando a pesquisa em formagcdo de professores desenvolve
programas elaborados para ensinar o0s professores a serem
profissionais reflexivos, o pressuposto implicito é que os professores
ndo sao reflexivos a menos que eles pratiquem as técnicas
especificas desenvolvidas pelos pesquisadores. E irdnico que a
retérica acerca dos profissionais reflexivos enfoca no
empoderamento dos professores, mas 0s requisitos para aprender a
ser reflexivo estdo baseados no pressuposto que os professores sao
incapazes de reflexdo sem a direcdo das autoridades no assunto.
(FLENDER, 2003, p. 23)

Nesse sentido, o paradigma reflexivo, que surgiu como uma tentativa
de superar a formacéao de professores de carater tecnicista, parece se aproximar dos
preceitos que critica, na medida em que se apresenta como mais um modelo,
composto de técnicas especificas, a ser aplicado no processo de formacdo de
professores. O curriculo é pré-definido e permeado de metodologias que visem ao
resultado final que se almeja: a formacao de professores critico-reflexivos.

O carater tecnicista revelado no paradigma reflexivo também se
mostra na relacdo hierarquica entre o conhecimento produzido pelos pesquisadores
e 0 conhecimento produzido por professores. Apesar de partir do pressuposto de
que todo o professor deve ser pesquisador de sua pratica, ha ainda uma relacao
hierarquica entre aquele que sabe refletir, o pesquisador formador; e aquele que
precisa aprender como refletir, o professor. Assim, permanecem as relagbes de

poder nas pesquisas educacionais, uma vez que 0s professores usam a pesquisa
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produzida por aqueles mais capazes, a fim de se tornarem melhores profissionais,
ou seja, reflexivos.

Outra questdo a ser considerada € aproximacdo da relacdo teoria-
pratica a que o paradigma se propunha. Por entender que o conhecimento tedrico
nao respondia a complexa realidade pratica dos profissionais, o paradigma nasce de
uma tentativa de valorizar o conhecimento provido da experiéncia, como ja
explorado anteriormente. No entanto, a énfase excessiva naquilo que € pragmatico
tem levado a outro extremo que € a desvalorizagdo do conhecimento cientifico,
tedrico, académico (DUARTE, 2003; FACCI, 2006). Em tom bastante pessimista,
Moraes (2004, p.10) diz que:

A celebracéo do fim da teoria — movimento que prioriza a eficiéncia e
a construcdo de um terreno consensual que toma por base a
experiéncia imediata ou o conceito corrente de ‘préatica reflexiva’ — se
faz acompanhar da promessa de uma utopia educacional alimentada
por um indigesto pragmatismo. Em tal utopia praticista, basta o
‘saber fazer e a teoria € considerada perda de tempo ou
especulagdo metafisica e, quando ndo, restrita a uma oratoria
persuasiva e fragmentaria, presa a sua prépria estrutura discursiva.

Ao deslocar a importancia do conhecimento tedrico para o conhecimento
tacito, aquele advindo da experiéncia adquirida no cotidiano, desloca-se também o
objetivo do processo de formacéo profissional e de escolarizagédo dos individuos. Tal fato
ocorre pois se relativiza o papel da Educacdo enquanto mediacdo entre os contetdos
historicamente produzidos pela humanidade e os individuos, de modo a contribuir para a
formacao de novas geracdes de seres humanos (FACCI, 2006).

E certo que o movimento em torno do Paradigma Reflexivo trouxe
contribuicdes para o campo da Educacéo. Destaco o fato de reconhecer a importancia
dos professores como profissionais habilitados para pesquisar e ndo somente objetos a
serem pesquisados. Além disso, varios estudos na area contribuiram para o0
reconhecimento da importancia do conhecimento deles no processo de elaboracdo das
propostas a serem implantadas na realidade educacional. Outro aspecto a ser
considerado diz respeito ao movimento em torno da formacdo continua que foi
fortalecido, ultrapassando a visdo de capacitacdo e treinamento vinculada a nocao de
Educacédo permanente (PIMENTA, 2002).
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No entanto, esse paradigma traz consigo uma série de contradicdes as
qguais ndo permitem que a formacéo de professores se configure em uma atividade
revolucionéria conforme vislumbrado pela perspectiva critica do paradigma.

Assim, novas alternativas tém sido produzidas com o intuito de romper
com essas contradicoes, tais alternativas tém como aporte tedrico uma diferente maneira
de compreender o desenvolvimento cognitivo e o ser humano, ja que uma concepgao
desenvolvimentista parece ndo responder a complexa tarefa de formar professores de
modo a contribuir para a criagdo de um mundo mais justo e humanizado. Caracterizo
essas alternativas enquanto abordagem emergente para a formacéo de professores, ao

qual darei especial enfoque no proximo capitulo.
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2 A FORMACAO DE PROFESSORES NUMA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICO-
CULTURAL

E

Até aqui, busquei situar brevemente o processo de formacdo de
professores frente a questdes histérico-politicas e econbmicas, bem como frente a
tendéncias da area da Psicologia e da Educacao geral e sua relagcdo com 0s rumos
tomados no processo de formacédo de professores nas ultimas décadas.

Com énfase a partir dos anos 80, tracei algumas consideracdes
acerca do Paradigma do Professor Reflexivo argumentando que seus fundamentos
e os diferentes artefatos usados por programas de formacgao a fim de tornarem os
professores profissionais criticos-reflexivos parecem ndo ser suficientes para
vislumbrar esse processo como uma atividade revolucionaria.

Apontei algumas vozes que corroboram essa idéia, apontando
algumas contradicdes imanentes a atividade de formagdo de professores
referenciada neste paradigma.

Passarei a tratar de outras vozes que, apesar de serem em menor
propor¢cao, tém surgido como violagbes e inovagOes discretas que objetivam um
processo emancipatorio e libertario para a formacédo de professores, estabelecendo
diferentes formas de fazer e conceber essa atividade.

Tal fenbmeno se constitui como um ciclo expansivo que, segundo
Cole e Engestrom (1993), é um processo dindmico que envolve a internalizacdo de
uma dada cultura de pratica e a criacdo de novos artefatos e padrdes de interacédo a
partir de uma analise embasada e cuidadosa da estrutura da atividade existente. Ou
seja, na medida em que a atividade existente de formacdo de professores
(Paradigma Reflexivo) se constitui como predominante e passa a ser alvo de
diversas criticas, o estudo das contradi¢cdes presentes nessa atividade potencializa o
surgimento de iniciativas criativas que visam a caminhos para além dessas
contradicbes (externalizacdo). O ciclo expansivo pressupde 0 acirramento das
contradicbes e aumento da externalizacdo até atingir o seu pico que € o design e
implementagcdo de um novo modelo de atividade, que neste trabalho estou

chamando de abordagem emergente para a formacéo de professores.
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Este trabalho visa analisar sistematicamente uma atividade de
formacdo de professores de lingua inglesa que se apresenta como uma dessas
iniciativas criativas oriundas do acirramento e da andlise das contradices
encontradas no Paradigma do Professor Reflexivo, que orientou o processo de
formacéo de professores de lingua inglesa nas ultimas décadas.

Esta abordagem, no entanto, serd fundamentada no referencial
filos6fico-metodolégico da Teoria Psicolégica da Atividade® iniciada na escola sécio-
histérico-cultural da Psicologia Russa, preconizada por Vygotsky e colegas.

Para tanto, neste capitulo, inicialmente, explicito e esséncia marxista
deste referencial e abordo principios fundamentais do projeto vygotskiano a partir da
nogdo de praxis, da natureza social e colaborativa do conhecimento e do
conhecimento como engajamento pratico transformador.

Por fim, trago um apanhado de iniciativas, em contexto internacional
e nacional, que tém encontrado na perspectiva socio-historico-cultural possibilidades
e caminhos para a formacao de professores como uma atividade revolucionaria, de

modo a contribuir para novos ciclos de transformagé&o social.

2.1 A ESSENCIA MARXISTA NA TEORIA DA ATIVIDADE

A partir das primeiras traducdes dos textos de Vygotsky para o
Inglés, houve o reconhecimento por alguns estudiosos americanos da forte ligagao
de suas idéias com o Marxismo. No entanto, segundo Packer (2008), desde entéo,
muitas interpretacdes de Vygotsky tém negligenciado essa ligacéo.

Corroborando esta idéia, Stetsenko e Arievitch (2004) afirmam que a
maneira como suas idéias tém sido abordadas recentemente as aproximam de
pontos de vistas tradicionais da ciéncia (cognitivistas e individualistas) indo de

encontro ao proprio espirito vygotskiano, o qual surgiu como um projeto Unico em

® A teoria da atividade surgiu no campo da psicologia, com os trabalhos de Vigotski, Leontiev e Luria.
Ela pode ser considerada um desdobramento do esfor¢o por constru¢cdo de uma psicologia sécio-
histdrico-cultural fundamentada na filosofia marxista. Embora a denominac¢édo “teoria da atividade”
tenha surgido mais especificamente a partir dos trabalhos de Leontiev, muitos autores acabaram por
adotar essa denominacdo também para se referirem aos trabalhos de Vigotski, Luria e outros
integrantes dessa escola da psicologia. Atualmente essa teoria apresenta claramente um carater
multidisciplinar, abarcando campos como a Educacdo, a antropologia, a sociologia do trabalho, a
lingliistica, a filosofia.(DUARTE, 2002, p. 280)
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funcdo do seu engajamento pratico, politico, civii e do seu comprometimento
ideoldgico a ideais de justica social, igualdade e transformacéo social.

Em contexto brasileiro, Duarte (2000) sinaliza este mesmo fen6meno
alegando a existéncia de inumeras interpretacdes hegemobnicas da psicologia
vygotskiana, despindo-a de suas bases marxistas e socialistas.

No entanto, para entender a fundamentacdo marxista na Teoria da
Atividade, faz-se necessario relembrar o contexto sécio-politico em que suas idéias
estavam inseridas. A producéo intelectual de Vygotsky e seus colegas iniciou-se a
partir de 1920, dentro de uma sociedade soviética pds-revolucionaria, marcada por
uma atmosfera “de grande inquietacdo e estimulo para a busca de respostas as
exigéncias de uma sociedade em franco processo de transformacgao”. (REGO, 2007,
p.26)

A grande repercussdo das idéias marxistas e a sua influéncia na
sociedade russa da época pediam uma teoria psicolégica em que o ser humano
fosse entendido por sua natureza social, aspecto limitado nas duas grandes
tendéncias da psicologia até entéo.

De um lado, a tendéncia embasada na filosofia empirista trazia para
a psicologia caracteristicas da ciéncia natural detendo-se a descricdes de processos
elementares sensoriais e reflexos, formas exteriores de comportamento, ignorando
os fendmenos complexos da atividade consciente.

A outra tendéncia, por sua vez, com bases na filosofia idealista,
trazia caracteristicas da ciéncia mental e acreditava que a vida psiquica ndo poderia
ser objeto de estudo da ciéncia objetiva, ja que era manifestacdo do espirito.
Portanto, limitava-se a descricdo subjetiva das propriedades emergentes dos
processos psicoldégicos superiores.

Dado as questbes expostas, Vygotsky argumentava acerca da
necessidade de

uma teoria geral da psicologia, uma psicologia geral, que
possibilitasse a construcdo de uma psicologia marxista, superando a
crise existente nesse campo da ciéncia, crise essa caracterizada pela
contradicdo entre, por um lado, o acumulo de dados obtidos através
das pesquisas empiricas e, por outro, a total fragmentacdo da
psicologia em uma grande quantidade de correntes tedricas
construidas com base em pressupostos muito pouco consistentes.
(DUARTE, 2000, p.80)
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E nesse contexto que a Psicologia Marxista de Vygotsky nasce,
contribuindo para a producao de uma abordagem transformadora da psicologia e da
ciéncia soviética daquele periodo, abordagem essa vinculada a projetos sociais e
politicos de seu pais.

Para tanto, Vygotsky ndo somente buscou em Marx aspectos que
ele considerava Uteis no campo da psicologia, como fundamentou nesse autor toda
a sua psicologia, adotando a metodologia marxista em sua globalidade, tendo como
nucleo a sua concepcdo de ser humano, de sociedade e de histéria. Assim, para
Vygotsky

a criagdo da psicologia geral envolveria separacdo das duas
psicologias contraditérias e a entrega de uma ciéncia materialista que
unificasse metodologia e pratica. Metodologia, no entanto, ndo se
resume a técnica, ela é a teoria do método cientifico construido sob
um fundamento histérico no qual pratica e filosofia se unem
(PACKER, 2008, p. 14).

Dessa forma, Vygotsky compartilha com Marx a énfase na histéria
como aspecto central e especificamente humano da natureza humana. Portanto, ele
baseia-se na historia o estudo do desenvolvimento da mente e da linguagem, ao

invés de buscar na biologia, partindo da premissa que

0 comportamento humano se diferencia do comportamento animal do
mesmo modo qualitativo como todo o tipo de adaptabilidade e
desenvolvimento histérico do homem se difere da adaptabilidade e
desenvolvimento dos animais, porque o0 processo do
desenvolvimento mental do homem é parte do desenvolvimento
histérico geral da raca humana (VYGOTSKY,apud SCRIBNER, 1985,
p. 123, grifo do autor).

Assim, o historicismo de Vygotsky é uma tentativa de aplicar o
método histérico de Marx na psicologia na medida em que o desenvolvimento
mental humano é entendido a partir da atividade mediada do trabalho humano,
atividade essa responsavel pelo desenvolvimento histérico da raca humana ao

mesmo tempo em que historicamente determinada.
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Nesta concepcgdo de historia, liberdade e necessidade estédo inter-
relacionadas de modos complexos. O estudo cientifico das leis
objetivas da histéria nos possibilita, aparentemente de modo
paradoxal, usar essas leis a fim de nos libertarmos. N6s podemos
passar de objetos da histéria para seus agentes auto-conscientes. E
a propria necessidade destas leis que permite liberdade: uma vez
gue nés a identificamos, nés podemos lidar com ela. De fato nosso
conhecimento cientifico € em si mesmo um produto necessario da
historia. (PACKER, 2008, p. 15)

E no proprio sentido de historicidade que a concepgéo de sujeito surge,
na medida em que o individuo é visto como um agente transformador da sociedade e
produtor da histéria. Isso significa considerar o ser humano como um sujeito da sua
vida e a0 mesmo tempo como um processo social, cultural e histérico. (GERALDI;
FCHTNER; BENITES., 2007, p. 14, grifo do autor).

Por conseguinte, o ser humano ndo € somente determinado
fundamentalmente por aspectos de ordem bioldgica ou social, mas também se constroi
e se transforma ao transformar a natureza através do seu trabalho. Para tanto ele faz
uso de artefatos, elaborados e modificados coletivamente na histéria, para essa
transformacao.

Neste sentido, a esséncia marxista das idéias de Vygotsky se
estabelece também no proprio conceito de trabalho que é visto como atividade pratica,
subjetiva, transformadora. Atividade essa entendida como mediadora das relagbes do
ser humano com a natureza, pela qual o homem ao mesmo tempo em que "age sobre a
natureza externa e a modifica, modifica sua prépria natureza e desenvolve as
faculdades nela adormecidas” (MARX, 1977, p.136)

Partindo disso, Vygotsky apresenta uma psicologia que tem por
unidade basica de analise a atividade humana, pois é a partir dela que o movimento
concreto — historico e dialético — do desenvolvimento psiquico humano pode ser
estudado, explicado e analisado.

Dado o exposto, Vygotsky, assim como Marx, entende a mente
humana a partir da sua origem social. O desenvolvimento cognitivo e a questdo da
consciéncia sdo produtos sociais, e que, portanto, sé podem ser entendidos a partir de
suas bases que é a atividade humana. Para Marx (1999), “Néao é a consciéncia dos

homens que determina o seu ser, mas ao contrario, € o seu ser social que determina
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sua consciéncia’(p.29/30), consciéncia essa que € intrinsecamente dependente da
producdo material dos homens.
A natureza social humana é entdo compreendida a partir do trabalho.

Marx e Engels (1984) afirmam em A Ideologia Alema:

Podemos distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido, por tudo o que se quiser. Mas eles comegam a distinguir-se dos
animais assim que comecam a produzir os seus meios de vida, passo
este que é condicionado pela sua organizacao fisica. Ao produzirem os
seus meios de vida, os homens produzem indiretamente a sua préopria
vida material. (MARX; ENGELS, 1984, p.15).

Partindo dessas premissas, 0 projeto vygotskiano € permeado por
principios que tratam o desenvolvimento humano a partir da historia, que por sua
vez é constituida por processos de producdo material pelos homens. Tais
processos, por sua vez, movimentam as relacées sociais entre os individuos, nos
processos colaborativos de pratica social, bem como nos psicolégicos subjetivos
individuais, como o desenvolvimento cognitivo. E a relacdo entre os processos
sociais e individuais do desenvolvimento humano o foco dos estudos de Vygotsky.

Tendo esclarecido alguns dos fundamentos marxistas do projeto
vygotskiano, passarei a tratar especificamente da relacdo entre atividade humana e
conhecimento, da natureza social e colaborativa do conhecimento; e do

conhecimento como engajamento pratico transformador.

2.2 A QUESTAO DA ATIVIDADE HUMANA E DO CONHECIMENTO

Dada a fundamentacdo marxista de suas idéias, Vygotsky e colegas
entendiam a cognicdo como um produto-e-processo’ do desenvolvimento da
atividade do sujeito na natureza. Assim, a cognicao ndo é tratada como um processo

na mente do homem desvinculado da relacdo que esse estabelece com o mundo

Ao utilizar o termo produto-e-processo, intento, a partir do emprego dos hifens, explicitar a relagéo
dialética que esses conceitos estabelecem entre si, em se tratando do conhecimento dentro da
perspectiva adotada.
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gue o cerca. A partir desta concepcao, a pratica humana é entendida como a base
da cognicdo humana.

Entender esse principio ndo implica em simplesmente relacionar a
pratica a cognicdo, mas sim na percepcdo de que nao existe cognicao fora do
processo da vida, que se caracteriza, na sua esséncia, por um processo material e
pratico. E a atividade humana que constitui 0s homens em sujeitos cognoscivos na

medida em que,

A fim de existirem, eles devem agir, produzir 0s meios necessarios
de vida. Ao agirem no mundo externo, eles o modificam; ao mesmo
tempo eles também se modificam. Isto acontece porque o que eles
mesmos representam é determinado por sua atividade, condicionado
pelo nivel de desenvolvimento obtido, pelos seus meios e a forma de
sua organizacgao (LEONTIEV, 1978).

Esse principio constitui um dos pilares do projeto vygotskiano que vé
o desenvolvimento humano a partir da transformacdo e criacdo de realidades
através da atividade humana. Dessa forma, faz-se necessario estabelecer qual o
sentido de atividade de que se trata.

Para a escola histérico-cultural, a atividade, assim como o trabalho
para Marx, se caracteriza como a categoria fundante dos complexos sociais do
mundo dos homens, portanto, o elemento essencial constitutivo do ser humano.
Isso se da em funcao de trés aspectos fundamentais da atividade. Primeiramente, a
atividade se caracteriza pelo fato de ser conscientemente dirigida por uma finalidade
previamente estabelecida na consciéncia. Ou seja, o ser humano é capaz de
construir na sua cabeca o seu trabalho de modo que o resultado exista no seu
formato ideal antes mesmo do proprio trabalho. Vygotsky (1925/1999), ao discorrer
acerca deste principio marxista, diz que a duplicacdo (doubling) da experiéncia &

compulséria ao trabalho humano.

O trabalho é repetido no movimento das maos e das mudancas
produzidas no ser material trabalhado, que ja havia sido feito
previamente na imaginacdo do trabalhador, com modelos
aproximados destes movimentos e material. E esta experiéncia
duplicada que possibilita ao homem desenvolver formas de
adaptacédo ativa, que ndo existe nos animais.
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Leontiev (1977) caracteriza esse resultado, esse ‘fim’ vislumbrado, o
objeto, como elemento crucial em qualquer atividade. Para ele, é esse objeto que

motiva a existéncia de uma atividade. No entanto, ele tem natureza dupla.

O objeto da atividade ¢é duplo: primeiro, em sua existéncia
independente subordinado a si mesmo e transformando a atividade
do sujeito. Segundo, como uma imagem do objeto, como um produto
de suas propriedades do reflexo psicolégico que é realizado como
uma atividade do sujeito e ndo pode existir de outra forma
(LEONTIEV,1977).

Esse objeto é, portanto, ideolégico, uma vez que possui um
significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Essa caracteristica impde-lhe
um carater de signo uma vez que ele ndo somente existe como parte de uma
realidade, mas também reflete e refrata uma outra. Uma vez que todo signo resulta
de um consenso entre individuos socialmente organizados no decorrer de um
processo de interacdo, o objeto da atividade humana nunca é individual, ele emerge
de um coletivo inserido em uma dada etapa de desenvolvimento da sociedade, a
qual apresenta grupos de objetos que atraem atencdo do grupo social, adquirindo
um valor particular (BAKTHIN, 1986).

Para que o objeto, pertencente a qualquer esfera da realidade, entre
no horizonte social do grupo e desencadeie uma reagcdo semiotico-
ideoldgica, é indispensavel que ele esteja ligado as condi¢cdes sdcio-
econdmicas essenciais do referido grupo, que concerne de alguma
maneira as bases se sua existéncia material. Evidentemente o
arbitrio individual ndo poderia desempenhar aqui papel algum, ja que
0 signo se cria entre individuos, no meio social; é portanto
indispenséavel que o objeto adquira uma significacdo interindividual,
somente entdo é que ele podera ocasionar a formacao de um signo.
Em outras palavras, ndo se pode entrar no dominio da ideologia
tomar forma e ai deitar raizes sendo aquilo que adquiriu um valor
social. (BAKTHIN, 1986, p. 45, grifo do autor)

Outro aspecto constitutivo da atividade € a questdo da mediacdo. A
fim de concretizar aquilo que foi conscientemente projetado, o homem cria, produz e
dispde de instrumentos/signos produzidos coletivamente na histdria para mediar o
seu agir na natureza. Segundo Luria (1928), “o homem difere-se dos animais, pois

ele pode criar e usar instrumentos. Esses instrumentos ndo somente mudam
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radicalmente a sua condi¢do de existéncia, eles até agem sobre ele, pois resultam
em mudanca nele e na sua condicao psiquica” (LURIA, 1928, p. 493).

Vygotsky (2007) afirma que, assim como 0s instrumentos exercem
um papel de mediador no trabalho, os signos medeiam a atividade psicoldgica. Os
seus estudos buscaram compreender como 0s usos de instrumentos e signos estao
mutuamente ligados, ainda que separados, no desenvolvimento cultural do ser
humano. Segundo ele, apesar de ambos exercerem o papel de mediagdo no
trabalho/atividade, instrumentos e signos divergem a partir das diferentes maneiras
que orientam o comportamento humano. Enquanto a funcdo do instrumento &
orientar as acdes humanas sobre 0s objetos da atividade, modificando-os, o0 signo
ndo modifica o objeto da operacédo psicoldgica, ele se constitui enquanto meio para o
controle do proprio individuo, regulando suas acbes sobre seu psiquismo. No
entanto, apesar de ser orientado internamente, o signo também tem origem social.
“O signo originalmente é sempre um meio do contato social, um meio de influéncia
sobre os outros, e apenas subsequentemente ele se encontra no papel de um meio
para influenciar o proprio individuo (oneself)” (VYGOTSKY, 1960, apud COLE;
ENGESTROM, 1993, p. 7).

Apesar dessa distincdo, instrumentos e ferramentas séo vistos pela
escola soécio-historico-cultural como aspectos de um mesmo fendmeno, do processo
de mediacéo cultural. Nesse processo, a linguagem € considerada a mais importante
de todas as ferramentas haja vista que, por meio dela, 0 homem consegue ir além
do que é passivel de percepcdo, possibiltando a ele lidar com coisas nao
vivenciadas anteriormente e com aspectos relacionados as experiéncias das
geracdes anteriores no curso da histéria (LURIA, 1981). Esse autor afirma ainda
que, assim, “0 mundo acrescenta uma outra dimensdo para o mundo dos humanos
[...] Os animais tém somente um mundo, 0 mundo dos objetos e das situacdes. Os
humanos tém um mundo duplo.” (p.35)

Por fim, outra caracteristica inerente a nocao da atividade enquanto
categoria fundante do mundo social reside no fato de que, ao utilizar de instrumentos
a fim de materializar o objeto que é previamente projetado na consciéncia, o0 homem,
por meio de sua atividade mediada, produz um produto que é social. Produto esse
“que ndo é mais um objeto inteiramente natural, um produto que é uma objetivacéo

da atividade e do pensamento do ser humano” (DUARTE, 2000, p. 208). A cognicao,
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nesta perspectiva é entendida como um produto social produzido na/pela atividade
humana.

Esse entendimento implica no reconhecimento de que o homem, ao
atuar na transformacgéo e na criacdo da natureza que o cerca, transforma, cria a si
mesmo e, no processo, produz conhecimento de si e do mundo no qual esta
inserido.

A relagdo dialética estabelecida entre a atividade e cognicdo se da
pois a0 mesmo tempo em que o trabalho, mediado pela cogni¢céo, é o instrumento
que coloca o homem a frente dos objetos materiais, 0s quais ele modifica e produz;
a cognicdo produzida na/pela sua atividade é que lhe possibilita exceder as
possibilidades da sua acdo sensoria direta no mundo. Assim, o conhecimento se
apresenta ndo somente como produto da atividade, mas também como um
processo, um fendmeno dinamico, na medida em que ele também € instrumento que
medeia a acdo do homem no mundo.

Vale ressaltar que essa atividade nunca € desatrelada das relacdes
sociais e da vida em sociedade. Segundo Leontiev (1978), a atividade do individuo
esta inserida no sistema de relacbes da sociedade, sem as quais a atividade
humana simplesmente ndo existe, uma vez que sua propria existéncia é
determinada pelas formas de meios materiais e espirituais oriundos do

desenvolvimento da producéo por meio da atividade concreta das pessoas. Assim,

[...] a subjetividade humana, os processos coletivos de producdo
material e as interagbes sociais, todos co-evoluem como partes de
um sistema unificado constitutivo da vida social humana,
interpretando e influenciando um ao outro, sem nunca estarem
completamente desatrelados um do outro. [...] Entdo 0s processos e
produtos do desenvolvimento humano, incluindo o conhecimento, o
individuo (self) e sociedade, conhecimento e ciéncia — todos
aparecem como propriedades emergentes da mesma realidade de
praticas humanas colaborativas, no entanto, diferenciando-se no
grau de generalidade, poder e papel na génesis da vida social.
(STETSENKO; ARIEVITCH, 2004, p. 67)

Esclarecidos alguns aspectos da dinamica entre o desenvolvimento
cognitivo e a atividade, passarei a tratar mais especificamente desta relacao
dialética entre os processos intrassubjetivos (no ambito do individuo) e 0s processos

intersubjetivos (no ambito social) na producdo do conhecimento e a sua relagcdo com
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o desenvolvimento cultural. Aspecto esse norteador das analises e pesquisas do
projeto vygotskiano e que se pBe como fundamental para a compreensao da

natureza social e colaborativa do conhecimento que defendo.

2.3 NATUREZA SOCIAL E COLABORATIVA DO CONHECIMENTO

A partir da nocdo marxista de que tanto as formas de vida social
(intersubjetivas) como as individuais (intrassubjetivas) sado oriundas dos processos
de producdo material (atividade) humana, Vygotsky dedicou seus estudos na
compreensao da relacdo de interdependéncia dessas formas de vida no
desenvolvimento do homem, tendo como foco de andlise essa relacdo no
desenvolvimento infantil.

Para tanto, ele partia da premissa de que 0S processos
intrassubjetivos estdo fundamentados nas trocas sociais entre pessoas, nos
processos intersubjetivos desenvolvidos tanto na histéria da civilizacdo quanto na do
individuo. Ou seja, o desenvolvimento ndo ocorre a partir de aspectos internos,
através de operacdes mentais logicas e estaveis, para entdo influenciar as suas
experiéncias de vida, no social. Ao contrario, a producdo do conhecimento ocorre
através da ressignificacdo feita pelo sujeito dos conhecimentos ja existentes no
plano social. Essa ressignificacdo € mediada pela relagdo do individuo com o outro,
pela transmissdo dos conhecimentos historicamente acumulados através da
linguagem e de outros signos e instrumentos que sdo criados e modificados
coletivamente no curso da histéria e isso s6 é possivel pela atividade®.

E a atividade que viabiliza o contato do homem n&o somente com o
mundo das coisas, mas também com outras pessoas, uma vez que é a propria
atividade que propicia ao homem a experiéncia de humanidade. Segundo Leontiev
(1978),

Esta é também a base para o fato de os processos psicolégicos no
homem (suas funcdes psicoloégicas superiores) pressuporem uma
estrutura que tem como sua ligacdo obrigatdéria meios e métodos
formados social-historicamente transmitidos a ele por pessoas ao
seu redor no processo de trabalho cooperativo em comum com eles.

® O termo atividade é aqui empregada no sentido marxista de trabalho.
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Ao discorrer sobre o0s processos psicologicos a partir do

desenvolvimento cultural em criancas, Vygotsky diz que

Toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece duas
vezes em duas formas — primeiramente como social, e entdo como
psicolégica; primeiramente como uma forma de cooperacdo entre
pessoas, cComo um grupo, uma categoria intermental, e entdo como
um meio de comportamento individual, como uma categoria
intramental. Esta é a lei geral para a construgéo das fungbes mentais
superiores. (VYGOTSKY 1930-31/1998, p. 169)

Isso quer dizer que 0s processos psicolégicos humanos tém sua
origem na interacdo entre homens, ou seja, enquanto acdes interpsicoldgicas; para
posteriormente tornarem-se acoes que 0 individuo desempenha
independentemente, intrapsicolégicas.

Esse processo, no entanto, ndo se constitui em um processo simples
de transferéncia de algo de fora para dentro, nem se apresenta Como um processo
linear de acumulacdo de conhecimento, mas é um fendmeno din&mico, colaborativo
caracterizado pelo entrelacamento de fatores externos e internos e processos
adaptativos, um processo de ressignificacdo feita pelos sujeitos com base nos
conhecimentos ja existentes no plano social.

O caminho a ser percorrido pelo individuo para o desenvolvimento
de novas funcdes é denominado por Vygotsky (1978/1998, p. 112) de Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP), que consiste

(n)a distancia entre o nivel do desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucao independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solugcdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes.

Vygostky, a partir deste conceito, estabelece a relagcdo entre
aprendizado e desenvolvimento que, apesar de ndo serem um mesmo fenémeno,
estdo intimamente relacionados na medida em que “o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento VAarios
processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer.” (VYGOTSKY, 1896-1934/2007, p. 103)
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A partir desses principios, € possivel compreender-se a relacdo de
interdependéncia entre o desenvolvimento humano e aprendizagem que é
determinada por aspectos ndo soO biolégicos, mas principalmente pela relacdo do
homem com a histéria, com a cultura, com a sociedade que é mediada pela sua
atividade no mundo.

Essa atividade, no entanto, ndo é isolada. Ela é essencialmente
social e, portanto, envolve a colaboracdo entre pessoas. Essa caracteristica ndo se
refere somente ao processo de desenvolvimento do individuo, mas a sua propria
constituicdo. Vygotsky (1931/1997, p.105) afirma

Podemos dizer que através dos outros nds nos tornamos nés
mesmos, e esta regra refere-se ndo somente ao individuo como um
todo, mas também a histéria de cada funcdo separada. Isto
compreende a esséncia do processo de desenvolvimento cultural
expresso de modo puramente logico. O individuo torna-se para si
aquilo que esta nele através do que ele manifesta aos outros. Este é
também o processo de formar o individuo.

Apesar desta compreensdo, a atividade humana, até entdo, era
estudada a partir das relacdes mediatizadas entre sujeito, instrumentos e objeto,
sem dar a énfase necessaria a natureza coletiva das atividades humanas. Cole e
Engestrom (1993), a partir das idéias do projeto vygostiano, propdem que o0s
sistemas de atividade devem ser compreendidos, além da mediacéo entre sujeito e

objeto, a partir da mediacao entre sujeito e comunidade. Segundo eles,

As relacdes entre sujeito e comunidade sdo mediadas, de um lado,
pela colecdo completa de ‘artefatos mediadores’ e, do outro, pelas
‘regras’ (as normas e sancdes que especificam e regulam os
procedimentos corretos esperados a interacfes aceitaveis entre
participantes). Comunidades, por sua vez, implicam em uma ‘divisdo
de trabalho’, a distribuicdo de tarefas, poderes e responsabilidades
continuamente negociadas entre os participantes do sistema de
atividades. (COLE; ENGESTROM, 1993, p. 7)

Para os autores, este modo de olhar para sistemas de atividade, a
partir da sua natureza coletiva, permite ver como o conhecimento € distribuido, além
de levar em consideracdo outras pessoas que, juntamente com o sujeito, sdo

constituintes da atividade humana.
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O entendimento de que o conhecimento é distribuido refuta a idéia
de que a cognicdo e formas de pensamento estdo localizadas no cérebro dos
individuos somente. Isto implica na nog¢do de que a atividade no cérebro esti
condicionada aos aspectos externos, sociais dos quais esse individuo participa.

A relacdo entre o sujeito e conhecimento também se da de modo
dependente das ferramentas pelas quais ele interage com o mundo e dos objetivos
gue motivam essa interacdo. Ou seja, a combinacdo entre os objetivos, as
ferramentas e o contexto constituem o modo como a cognicdo é distribuida neste
contexto.

Dada a natureza coletiva desta interacdo do sujeito com o mundo, as
acOes humanas devem ser vistas como ligadas a sistemas de atividade mais amplos
e abrangentes. Isso se d4 em funcdo do fato de que ac¢des cognitivas, tais como
tomar uma decisao, estdo imbuidas em algo coletivo e duradouro que pressupde a
mediacao por artefatos, regras e distribuicdo de tarefas os quais sdo socialmente,
historicamente e culturalmente produzidos na  sociedade. (COLE;
ENGESTROM,1993)

A cognicao, além de ser distribuida no mundo social, o € também no
tempo, uma vez que no presente, o individuo remete ao seu passado historico-
cultural e, a partir da atividade material e histérica produzida até entdo por ele e pela

humanidade, projeta um provéavel futuro.

O conhecimento incorpora praticas passadas, em um dado ponto na
histéria e em um dado espaco sOcio-politico, para somente
momentaneamente refletir essas praticas passadas de modo que
elas possam ser colocadas posteriormente em uso com vistas a
comprometimentos com praticas e visdes de mundo futuras.
(STETSENKO; ARIEVITCH, 2004, p. 69)

Como ja explorado anteriormente, o conhecimento ndo € somente
produto da atividade pratica humana, ele € um processo essencialmente social e
colaborativo, instrumento que possibilita novas formas e modos de o homem agir na
natureza. A partir da nocao de que o conhecimento € distribuido no tempo de modo
que o sujeito situado no presente, por intermédio de sua atividade, mobiliza os

conhecimentos anteriores a fim de transformar a natureza, projetando praticas
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futuras, € possivel compreender-se o sentido de conhecimento como engajamento

pratico transformador, aspecto esse que sera abordado na proxima secao.

2.4 CONHECIMENTO COMO ENGAJAMENTO PRATICO TRANSFORMADOR

Como ja abordado anteriormente, Vygotsky parte do principio basico
de que o conhecimento, assim como outras fungcBes psicolégicas superiores, €
determinado pela forma de producdo material, realizada pela atividade dos
individuos. Segundo Marx, essa atividade é entendida como propulsora de
transformacdes tanto na sociedade como no proéprio individuo. No entanto, o referido
autor assinala que, em funcdo das contradicdes engrenadas no sistema capitalista,
tendo como principal a divisdo do trabalho, a producéo intelectual dos individuos

ganha outros contornos. Vygostky(1930/1994) diz que

Como um resultado do avanco do capitalismo, o desenvolvimento da
producdo material trouxe consigo a progressiva divisdo do trabalho e
o desenvolvimento do potencial humano crescentemente e
constantemente distorcido. Se ‘na manufatura e no trabalho manual o
trabalhador faz uso de suas ferramentas, entdo em uma fabrica ele
torna-se o servo da maquina’. Marx diz que naquele caso ele inicia o
movimento de sua ferramenta, mas neste ele é forcado a seguir o
seu movimento.

Em consequéncia disto, ha um deslocamento do papel de sujeito
dos individuos em relacdo ao seu trabalho na medida em que o dominio e controle
sobre o seu trabalho passam a ser substituidos pelo dominio e controle da
ferramenta. Esse deslocamento, em contrapartida, impde diferentes configuracoes
no tocante ao desenvolvimento humano. Vygostky (1930/1994) aponta que essa
configuracdo resultou em uma situacdo que, ao invés de trabalhar a favor de
avangos na conquista da natureza pelos seres humanos e a favor do
desenvolvimento das forcas produtivas da sociedade, é falha tanto no
desenvolvimento da humanidade como um todo, quanto no desenvolvimento da

personalidade dos individuos a um nivel superior. Muito além disso, segundo ele,
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essa situacao levou a uma degradacéao profunda da personalidade humana e do seu
crescimento potencial.

No entanto, a perspectiva marxista entende que essas condi¢des, ao
mesmo tempo em que danificam a natureza humana, “contém nelas mesmas
possibilidades infinitas para o0 desenvolvimento da personalidade humana”
(VYGOSTSKY, 1930/1994, grifo do autor). Consequentemente, no préprio
acirramento das contradicdes presentes na atividade humana que as possibilidades
de suas superacoes surgem. Freire (2007, p.85) aponta que

Como ndo had homens sem mundo, sem realidade, o movimento
parte das relacdes homem-mundo. Dai que este ponto de partida
esteja sempre nos homens no seu aqui € no seu agora que
constituem a situagdo em que se encontram ora imersos, ora
emersos, ora inseridos. Somente a partir desta situacdo, que lhes
determina a prépria percepcdo que dela estdo tendo, é que podem
mover-se. E porque € capaz de perceber-se enquanto percebe a
realidade que |he parecia inexoravel, é capaz de objetiva-la.

Assim, o projeto vygostkiano surge a partir da idéia de que somente
por meio desse processo de objetivacdo de sua realidade pelos individuos é que
essas transformacdes sédo possiveis de acontecer. No entanto, para que iSSo ocorra,
ele argumenta que deve haver uma alteracdo no homem, uma mudanca na sua

personalidade enraizada em alguns preceitos.

Coletivismo, a unificagdo do trabalho intelectual e fisico, uma
mudanca nas relacbes entre sexos, a abolicdo do espaco entre o
desenvolvimento fisico e intelectual, estes sdo aspectos-chave da
alteracdo do homem que € o alvo de nossa discusséo. E o resultado
deste alcance, a gléria coroada deste processo todo de
transformacédo da natureza humana, deve ser a aparicdo desta forma
superior de liberdade humana a qual Marx descreve da seguinte
forma: ‘Somente em comunidade [com outros que cada] individuo
tem 0s meios necessarios para desenvolver as suas faculdades em
todos os sentidos; a liberdade pessoal sé €, portanto, possivel na
comunidade.” Assim como toda a sociedade humana, a
personalidade individual deve dar este salto que a leva do reino da
necessidade a esfera de liberdade como foi descrito por Engels
(VYGOTSKY, 1930/1994).

Assim, a constituicdo dessa forma superior de liberdade humana sé
€ possivel por meio da pratica social do trabalho, atividade humana. Préatica essa
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que € na sua esséncia colaborativa e historica, uma vez que envolve o
desenvolvimento e transmissdo das experiéncias coletivas da humanidade. Além
disso, tem por mediagdo, a0 mesmo tempo em que produz, teorias e conhecimentos
cuja esséncia seja de relevancia pratica no mundo no qual, ndo somente estao
inseridos, mas sobre o qual agem, movimentam-se e originam outras praticas e
visdes de mundo.

Ao mesmo tempo em que a referida pratica permite aos sujeitos
transformarem e criarem o seu meio, transformam e criam a eles mesmos de modo
que, no processo, ganham conhecimento de si e do mundo.

E nesse sentido que essa perspectiva compreende o conhecimento

a partir da sua natureza essencialmente pratica-transformadora.

Em geral, entdo, conhecimento pode ser visto como um ato pratico
no mundo porque ele sempre surge de praticas transformadoras
ativas e sempre volta para elas, servindo como um importante passo
no desenvolvimento das mesmas e tendo seu fundamento, seu modo
de existéncia e sua ‘razdo de ser’ final na sua relevancia prética
dentro de praticas (inevitavelmente politica-, moral-, e
ideologicamente  dirigidas) transformadoras mais  amplas.
(STETSENCO; ARIEVITCH, 2004, p. 70)

Freire (2007) aponta que a transformacédo da realidade, tarefa dos
homens, é possivel por essa pratica, a qual ele define por praxis, “reflexdo e agéo
dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo” (p. 42). A acdo caracteriza-se pela
situacionalidade, pelas condicdes tempo-espaciais que 0s proprios humanos
produzem e que, “na inversao da praxis, se volta sobre eles e os condiciona” (p.41).
Essa acédo se faz praxis na medida em que a reflexdo sobre ela desafia os homens a

agirem sobre ela.

Esta reflexdo sobre a situacionalidade é um pensar a prépria
condicdo de existir. Um pensar critico através do qual os homens se
descobrem em ’situagdo’. S6 na medida em que esta deixa de
parecer-lhes uma realidade espessa que os envolve, algo mais ou
menos nublado em que e sob que se acham, um beco sem saida
gue 0s angustia e a captam como a situacdo objetivo-problematica
em que estdo, é que existe 0 engajamento. Da imersdo em que se
achavam, emergem, capacitando-se para se inserirem na realidade
gue se vai desvelando. (FREIRE, 2007, p. 108)
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Nesse sentido, tanto Freire como Vygotsky corroboram com a idéia
de que o conhecimento € um ato pratico nho mundo, que € a0 mesmo tempo
instrumento e resultado da atividade humana. E esta atividade gue movimenta novos
ciclos de transformacgdes sociais a partir da relacao integrada entre teoria e pratica,
pensar e agir, de modo que conhecimento e acdo sdo inseparaveis e as suas
origens, interdependentes uma do outra.

Diferente de Dewey e de outros progressistas, que abordavam a
pratica a partir da incerteza, tendo como centro das investigacfes as diferencas e
conflitos e tendo por fim o nutrimento do pluralismo, diversidade e responsividade,
Vygotsky e colegas, mais especificamente na Psicologia, e Freire, na Educacéao,
abordaram a questdo da pratica a partir de uma agenda politico-ideoldgica
fundamentada em uma visdo socialista de democracia (STETSENCO; ARIEVITCH,
2004).

Assim, a visdo do conhecimento como um ato pratico no mundo, que
o transforma e os individuos sujeitos dessa transformacéo, est4 orientada para
ideais de liberdade e transformacdo social. O projeto Vygotskiano, a partir do
entendimento do desenvolvimento humano como processo histérico-social, busca
abordar os processos psicolégicos na sua relacdo com a superacdo das
contradicbes encontradas na situacionalidade da realidade objetiva em que os
individuos estéo inseridos e a qual criam, com vistas a sua libertacéo.

Isso é possivel a partir da praxis que é a relacdo dialética entre
teoria e pratica, que sdo materializadas nos conhecimentos e atividades produzidos
social-historicamente pela humanidade por intermédio de processos psicolégicos na
sua esséncia colaborativos.

Dado o exposto até aqui, este trabalho parte de pressuposto de que
o0 conhecimento ndo se da na relacdo independente entre mente individual e mundo
externo. Ele se da nas atividades, sempre sociais, praticas e colaborativas humanas.
Atividades essas que advém da reflexdo dos individuos acerca do seu mundo e que
possibilita o olhar sobre os contextos sécio-politicos e historico-culturais nos quais
estdo imersos esses individuos, ao mesmo tempo em que os habilita a responder e
agir para a transformacao desses contextos.

Isso é possivel dada a historicidade do conhecimento que permite
aos individuos incorporar praticas passadas na compreensao do presente e na

objetivacao de praticas e visdes futuras.
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Visto que este trabalho tem por objetivo lancar olhar para o curriculo
de um projeto de formacédo de professores de lingua inglesa, o qual se caracteriza
por instrumento-e-resultado do processo de producdo de conhecimento na atividade
de formacdo, busquei até aqui tracar qual o sentido de conhecimento que o norteia.

Essa perspectiva, que traz por fundamento a relacéo dialética entre
atividade humana e conhecimento, conhecimento esse que € compreendido a partir
da sua natureza social e colaborativa, além de seu engajamento pratico
transformador, tem trazido alguns desafios para aqueles que compartiliham desta
visdo na area de formacdo de professores. Assim, algumas possibilidades e
experiéncias tém sido desenvolvidas de modo a responder a esses desafios, sendo

elas o foco daqui em diante.

2.5 PROJETOS DE FORMACAO DE PROFESSORES NESTA PERSPECTIVA

Apos tratar das concepcgdes tedricas que orientam o meu olhar para
o processo de formacdo de professores, darei sequéncia ao presente trabalho
relatando iniciativas tomadas no ambito da formagé&o de professores que, a partir de
concepcdes vigotskianas ja relatadas, tentam romper com a no¢ao de conhecimento
como algo pronto e acabado que deve ser consumido sem ser questionado.
Iniciativas que buscam formar pensadores criticos conscientes do modo como as
suas acdes podem contribuir para a manutencao ou transformacéo das contradi¢cdes
existentes na sociedade, além de terem uma posicdo afirmativa sobre o ato de
ensinar de modo a defender um curriculo escolar que possibilite a producdo e
transformacao do conhecimento.

E importante salientar que esses projetos serdo abordados a partir
de relatos de pesquisas desenvolvidas onde as acdes tém ocorrido. Assim, é
necessario ter em mente que este texto trard um breve relato dessas iniciativas de
modo a apresentar como 0 processo de formacdo tem sido desenvolvido em
diferentes lugares, sendo respeitadas as caracteristicas historicas, sociais e culturais
desses espacos.

Atuando em contexto de formacdo multicultural de professores, no

qual o propésito reside em lidar com salas de aula culturalmente diversas, Matusov e
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Hayes (2002) propéem um modelo que envolve a constru¢cdo de uma comunidade
de aprendizagem de educadores, partindo do pressuposto de que a aprendizagem &
um processo comunal, situado em uma comunidade de préatica.

Contrariamente a perspectivas que veem 0s alunos como inaptos,
pessoas com certas deficiéncias e cheios de preconceitos, que dependem do
conhecimento puro e objetivo dos professores para deixar a condicdo na qual se
encontram, Matusov e Hayes (1992) afirmam que o professor iniciante é um
membro Nnovo que precisa negociar a sua participacdo nas praticas da comunidade.

Assim, o processo de formacéo consiste na orientacdo e preparacao
do aluno para inser¢cdo nas comunidades de praticas com que estara envolvido

enquanto professor. Assim 0s principios que regem esse processo de formagao sao:

A aprendizagem € um processo comunal; a aprendizagem esta
envolvida nas atividades e praticas nas quais ela ocorre;
aprendizagem envolve desenvolvimento e negociacdo de novas
identidades comunais; € necessario que 0s alunos tenham iniciacao
guiada no discurso — definir problemas e objetivos é crucial para que
eles tornem-se membros ativos de uma comunidade de pratica; a
apropriacdo de uma direcdo e do aprendizado deve ser
compartilhada entre alunos e professor; uma comunidade € baseada
na pratica e comunicacao. (MATUSOV; HAYES, 1992, p. 243)

Nesse modelo, a producdo de conhecimento acontece levando em
consideracdo as preocupacotes, dilemas e experiéncias vivenciadas pelos alunos-
novatos, de modo que o curriculo ndo seja composto por aspectos alheios as
praticas de sala de aula. Assim, o curriculo é construido no compartilhar das
possibilidades para a superacdo dessas preocupacdes. Essas alternativas sao
formuladas com base naquilo que € local e culturalmente significativo.

Ao pesquisar os desafios encontrados para a preservagao das
escolas bilinglies no estado do Arizona (EUA) em que trabalham, assim como
Matusov e Hayes (1992), com criancas latinas que representam juntamente com 0s
afro-americanos parte da minoria no pais, Moll e Arnot-Hopffer (2005) apresentam
alguns aspectos que consideram fundamentais para a inclusdo da competéncia
sécio-cultural na formacao de professores, partindo do pressuposto de que a escola
€ capaz de criar, principalmente através do trabalho docente, o que eles chamam de

soberania educacional, termo esse justificado por “capturar a necessidade de
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desafiar a autoridade arbitraria da estrutura dominante de poder a fim de determinar
a esséncia da Educacdo, as relacdes educacionais da escola, especialmente em
favor dos alunos desprivilegiados” (MOLL; ARNOT-HOPFFER, 2005, p. 243).

Para os autores, a soberania educacional sera alcangcada a partir do
momento em que houver um estreitamento nas relagdes entre a escola e a
comunidade de origem dos alunos a fim de juntar recursos, sejam eles materiais,
sociais ou intelectuais, para conseguir tracar e alcancar objetivos que favorecam a
essas criangas. Esse processo € problematico, ja que a maioria dos administradores
e professores € de classe social distinta dos alunos, sendo minima a relacao deles
com a classe pobre e trabalhadora.

Nesse contexto, Moll e Arnot-Hopffer (2005) atribuem a formacéo de
professores papel essencial. Para eles “a formagédo de professores tem a
responsabilidade de ndo somente desenvolver competéncia técnica e conhecimento
sélido das matérias, mas também desenvolver a competéncia socio-cultural no
trabalho com a diversidade de alunos que caracteriza a escola contemporanea”
(MOLL; ARNOT-HOPFFER, 2005, p. 244). Para tanto, eles afirmam a necessidade
de haver maiores trabalhos de formacé&o, seja inicial ou continua, que preparem
professores para que, através de suas acdes, encontrem caminhos para participar e
mediar suas realidades em beneficio dos alunos os quais ensinam.

Os pesquisadores Roth e Tobin (2002) também vém atuando em um
programa de formacéo de professores, que trabalha principalmente com uma escola
urbana freqlientada em sua maioria por criancas afro-americanas, economicamente
desfavorecidas ou provenientes de familias da classe trabalhadora na Filadélfia.
Seus estudos tém sido destinados a percepgdo das contradi¢cdes presentes em um
modelo de formacdo tradicional, que por algum tempo orientou o trabalho na
universidade onde atuam, e ao estabelecimento de um novo modelo que rompa com
tais contradigdes.

Para tanto, eles utilizam a Teoria da Atividade como orientadora de
seus trabalhos uma vez que a mesma permite um rastreamento das multiplas
relacdes entre individuos e instituicbes e dos artefatos e regras que medeiam essas
relacdes, além de corroborar com a epistemologia da praxis, que € essencial para o
rompimento da dicotomia entre teoria e pratica. Por fim, essa teoria apresenta-se
como uma ferrame