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RESUMO

Esta pesquisa tem o objetivo de tragar o papel de professores de um curso de lingua
inglesa para mobilidade estudantii no desenvolvimento critico-colaborativo
(DAMIANOVIC, 2011, 2012; LIBERALI, 2013; MATEUS, 2013; MAGALHAES,
2012) de um coordenador pedagdgico (BRUNO & CHRISTOV, 2001; CHRISTOV,
2001; ORSOLON, 2001, DOMINGUES, 2014) — também em formag¢do — centrando a
pesquisa na transformagdo argumentativa do coordenador durante as reunides
pedagogicas (ALMEIDA & PLACCO, 2001; ORSOLON, 2001), tendo a Teoria da
Atividade Sécio-Histdrico-Cultural (TASHC) (VYGOSTKY,1930/1978;
ENGESTROM, 1999, 2001; LIBERALI, 2013; DAMIANOVIC, 2011, 2012) como
delineadora de acdes de transformacgdo dos sujeitos participantes. Sendo a TASHC a
base teorica para suas agdes, esta pesquisa pretende desconstruir a visdo de
argumentacdo como forma de imposi¢do de vontades e opinides e colaborar para o
surgimento de uma argumentacdo que seja impulsionada pela agdo critico-colaborativa
(DAMIANOVIC 2011; LEITAO, 2011), portanto, inserindo-se no contexto da
Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 1996; CELANI, 1998; KLEIMAN, 1998;
SOARES, 2008). Como esta se trata de uma pesquisa de tipologia etnografica (LIMA,
C.M.G,, et al, 1996; LIBERALI & LIBERALI, 2011), compreende a necessidade de se
observar, analisar e descrever as culturas e praticas dos participantes da pesquisa; e de
cunho critico, por basearem-se na colaboracio/interven¢do (LIBERALI & LIBERALI,
2011) por assumirem transformag¢des no proprio coordenador pedagodgico ao longo do
processo de pesquisa. Trés momentos de encontros entre o pesquisador/coordenador
pedagdgico de um nucleo de linguas para mobilidade internacional sdo analisadas
conforme as categorias enunciativas, discursivas e linguisticas da argumentacdo
(LIBERALI, 2013). A discussdo dos dados aponta para a transformagdo das praticas
critico-colaborativas do coordenador que resultam na expansdo de visdo critica sobre

seu proprio trabalho.

Palavras-chave: coordenador pedagdgico, argumentacio critico-colaborativa,

reuniio pedagogica, formacio de coordenadores, TASHC.
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ABSTRACT

This paper has the objective of delineating the role of teachers from an English for
International ~ Mobility course on the critical-collaborative  development
(DAMIANOVIC, 2011, 2012; LIBERALI, 2013; MATEUS, 2013; MAGALHAES,
2012) of a pedagogical coordinator (BRUNO & CHRISTOV, 2001; CHRISTOV, 2001;
ORSOLON, 2001, DOMINGUES, 2014) in development, focusing the research on the
creation of shared knowledge during the argumentative exchanges that occur amidst the
pedagogical meetings (ALMEIDA & PLACCO, 2001; ORSOLON, 2001), having the
Socio-Historical-Cultural Activity Theory (VYGOSTKY,1930/1978; ENGESTROM,
1999, 2001; LIBERALI, 2013; DAMIANOVIC, 2011, 2012) as a guideline to actions
that carry the intention of transforming the pedagogical meeting’s participants. Having
the TASHC as a theoretical base for its actions, this research aims to deconstruct the
vision of argumentation as means to impose determinations and opinions and strives to
collaborate for the rise of an argumentation that is compelled by the critical-
collaborative action (DAMIANOVIC 2011; LEITAO, 2011), thus, being part of the
Applied Linguistics field (MOITA LOPES, 1996; CELANI, 1998; KLEIMAN, 1998;
SOARES, 2008) as an ethnographical research (LIMA, C.M.G., et al, 1996; LIBERALI
& LIBERALLI, 2011), aiming for the necessity of observation, analysis and description
of focal cultures and practices and collaboration/intervention (LIBERALI &
LIBERALLI 2011), since it assumes changes on the researcher/pedagogical coordinator
during the process. Three meetings between the researcher/pedagogical coordinator and
teachers were analyzed, according to the enunciative, discursive and linguistics
categories of argumentation (LIBERALI, 2013). The discussion about the data points to
a transformation of the critical-collaborative practices of the main subjects and to the
expansion of the critical views of the researcher/pedagogical coordinator about his own

work.

Keywords: critical-collaborative argumentation, pedagogical meeting, formation,

TASHC.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo geral pesquisar a constru¢do do conhecimento
compartilhado nas tomadas de decisdes durante as reunides pedagogicas do Nucleo de
Idiomas sem Fronteiras da UFPE (Nucli IsF), por meio da argumentagdo critica-
colaborativa (DAMIANOVIC, 2011, 2012; LEITAO, 2011; LIBERALI, 2011, 2013), e
de maneira mais especifica, compreender como o coordenador pedagdgico (CP)
(BRUNO & CHRISTOV, 2001; CHRISTOV, 2001; DOMINGUES, 2014) contribui
para que ocorra a producdo de conhecimentos compartilhados durante as interagdes com
os professores que compdem o corpo docente do curso, € como os professores auxiliam-
no a se constituir como um profissional critico-colaborativo. Minhas indagag¢des
comegam quando passei a exercer a fun¢do de CP do NucLi, apos periodo em que atuei
como professor no mesmo. No meu caso, ndo obtive preparo para a funcdo de
coordenador pedagdgico na graduagdo, nem por parte das coordenadoras do NucLi —
minha formagdo foi se dando junto com os professores, que atuaram como meus
formadores.

Também ¢ fator motivador, além de ter iniciado meu trabalho na coordenagdo
pedagdgica, a pesquisa que realizei a respeito de como se dava a argumentacdo entre
professores e coordenadores na tomada de decisdes do nicleo em meio virtual (rede
social Facebook), que culminou no artigo “A Constru¢do Argumentativa de Tomadas de
Decisio no Facebook” (BROXADO, DAMIANOVIC & LESSAS, mimeo)'. Tendo em
vista a conclusdo do artigo, com o qual percebemos que, embora uma parte dos
professores argumentem e sustentem suas posicdes em funcdo do objetivo da escolha de
material didatico para o curso, constata-se a necessidade de uma acdo critico-
colaborativa por parte dos coordenadores do curso, que, como gestores de docentes em
formacdo, podem promover a expansido dos conhecimentos compartilhados por meio da
linguagem argumentativa, indicando questionamentos a respeito dos materiais que
deveriam ser produzidos pelos docentes durante o processo de selecdo de um novo
livro. Tornou-se de maior interesse para mim, portanto, estudar como o CP pode
favorecer o compartilhamento de conhecimentos durante as reunides pedagogicas.

Fui impulsionado, também, pelas pesquisas iniciais que fiz a respeito do trabalho

do CP, profissional situado em um contexto que demanda capacidades de gestdo e

' Artigo submetido para publicagio para a revista Voces y Silencios — Universidad de los Andes em 2015.
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articulacdo entre os diversos atores e niveis da escola, como as pessoas, os diversos
ambientes e ideologias que a compde; assim como conhecimentos pedagodgicos e
capacidade para colocar em pratica estratégias que contribuam para formagdo
continuada docente. Nesse panorama, esta pesquisa tem o intuito de discutir e desvelar
como se ddo os processos argumentativos usados por professores em formacao durante
tomadas de decisdo durante os encontros pedagodgicos, procurando compreender,
também, como o coordenador pedagogico pode contribuir nesse processo.

Diversos trabalhos atuais como Liberali, 1994; Schettini, 2006; Almeida e Placco,
2001, Bruno e Christov, 2001; Christov, 2001 e Torres, 2001 tém debatido a respeito do
papel do CP e da reunido pedagodgica, seja analisando seus papeis no ambito da
formacao continuada e validando sua importancia para as transformagdes dentro de seus
contextos de acdo, seja por meio da reflexdo critica (LIBERALI, 2011). Todavia, até
mesmo em tempos atuais sdo atribuidas ao educador pedagdgico responsabilidades que
refletem uma concepcao imediatista a respeito da natureza de seu papel, como: a) buscar
solugdes para problemas cotidianos da escola; b) implantar metodologias; c) lidar com
problemas de pais ¢ alunos e d) a realizagdo de discussdes sobre dificuldades de
aprendizagem de alunos. Perspectivas mais abrangentes e de foco socio-historico-
cultural apontam que o CP precisa aprender a conduzir encontros com os professores
visando a reflex@o sobre problemas que pontuam a acdo de cada um (LIBERALI, 2011),
e que, a partir dessa dindmica, ocorra a constru¢do de novos saberes, criados em
conjunto e que serviriam para re-estruturar a pratica. Nessa panorama, a visdo de
reunido pedagogica volta-se justamente para a constru¢do de momentos de reflexdo e
didlogo.

Este trabalho procura diferenciar-se dos demais no ponto em que tem como foco
o papel da linguagem usada tanto pelo CP em formacdo quanto pelos professores que
fazem parte do corpus da pesquisa, tomando a argumentagdo critica-colaborativa e a
Teoria da Atividade Sécio-Historico-Cultural (LIBERALI, 2013) com o objetivo de
estimular o surgimento de conhecimentos compartilhados durante as reunides. Dessa
forma, também se justifica a inser¢do desta pesquisa no campo da Linguistica Aplicada
(MOITA LOPES, 1996; CELANI, 1998; KLEIMAN, 1998; SOARES, 2008), tendo em
vista que a linguagem ¢ tomada como mediadora dos processos de interagdo do sujeito

com sua comunidade, assim buscando beneficios que atendam as necessidades sociais
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dos individuos® envolvidos no processo. E relevante mencionar o contexto da
internacionalizacdo no qual a UFPE e demais universidades federais estdo inseridas,
fator que destaca o protagonismo dos professores de linguas estrangeiras dos NucLi IsF
no processo emancipatdrio do pais em termos de pesquisa, tecnologia, inovagdo e no
ampliamento dos conhecimentos culturais dos alunos.

Possuindo a TASHC e a argumentagdo critico-colaborativa como norteadoras
tedrico-metodologicas desta pesquisa, a revisdo da literatura também passa pelo
trabalho de Vygotsky (1930/1978) e outros psicdlogos e pesquisadores que levaram
adiante seu trabalho — centrando esforcos no uso da linguagem como principal
instrumento humano de interagdo e desenvolvimento. Pesquisas e reflexdes de diversos
autores acerca do papel do CP, as quais apontam perspectivas € caminhos para um
trabalho pedagdgico centrado na reflexdo e formagdo dos docentes e do préprio
coordenador.

Sendo este pesquisador também CP do curso de inglés para mobilidade estudantil
foco da pesquisa, 0 acesso e a interacdo com a meta de se trabalhar a argumentacio
critico-colaborativa foram facilitados. Assim sendo, o presente trabalho tem como
objetivos: a) examinar a (re)construcdo de conceitos sobre a argumentagdo tanto do
coordenador-pesquisador quanto dos professores; b) verificar de que maneira puderam
ser criadas condi¢cdes para o desenvolvimento da argumentagdo critico-colaborativa,

além de responder a seguinte questao:

A — O uso do didlogo argumentativo entre professores e coordenadores pode contribuir

para a formagdo do coordenador pedagodgico? Se sim, como? Se ndo, por que?

A partir dos principios da argumentagdo critico-colaborativa vamos procurar
esclarecer as teorias que definem tal perspectiva investigativa. Considerando a pergunta
acima levantada como passivel de hipotese positiva, exploraremos no Capitulo 2 —
“Metodologia de Pesquisa”, a bibliografia que nos fornecerd a base metodolégica para
que possamos compreender e tratar sobre a argumentacdo, para que entdo seja realizada
a discussdo e analise dos dados coletados no Capitulo 3.

Sendo este estudo dividido em quatro capitulos, discorreremos, inicialmente,

sobre as bases bibliograficas que influenciam e servem de arcabougo tedrico para a

2 . . ., .. e A
Nesta pesquisa, usaremos “individuo” e “sujeito” como sindnimos.
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argumentacdo critico-colaborativa e para a TASHC, com énfase nas pesquisas de Lev
Vygotsky (1930/1978a, b, ¢ & d), a teoria da atividade de Alexei Leontiev (1978, 1979)
e o terceiro circulo de estudiosos da teoria da atividade, com foco no trabalho de Yrjo
Engestrom (1987, 1994, 1999, 2000, 2001 e 2008). Abordaremos as pesquisas
realizadas por Damianovic (2011), Damianovic & Leitdo (2012), Mateus (2013),
Mateus e El Kadri (2012), Leitdo (2011), Liberali (2013) e Meaney (2009) sobre
argumentatividade na TASHC, discutindo, também, os conceitos de dialogismo e
polifonia de Bakhtin (1941/1981); o papel do CP e da gestdo, investigando os estudos
de Damianovic (2011), Domingues (2014) e Liberali (1994 e 2012), além de estudos
que se preocuparam em exXpor novas perspectivas para a formacdo continuada de
professores e sua relagdo com a reunido pedagdgica, como Bruno e Christov (2001),
Christov (2001) e Domingues (2014), Magalhaes et al. (2014), Orsolon (2001) e Torres
(2001) e os estudos que me auxiliaram na compreensdo dos resultados da coleta de
dados (SMYTH, 1993; BRONCKART, 1999; LIBERALI, 2013).

O segundo capitulo trata da metodologia da andlise, assim como as motivagdes
que me orientaram a escolher a pesquisa etnografica e de colaboragdo/intervengao de
cunho critico e sua relagdo com as teorias de Vygotsky, justificando, também, a opg¢ao
pela TASHC como procedimento metodoldgico da andlise. Discorro a respeito dos
sujeitos participantes e do contexto do campo de pesquisa, finalizando o capitulo
descrevendo a etapa de producdo dos registros e os critérios que levaram a escolha dos
dados.

O terceiro capitulo traz o levantamento e a discussdo a respeito dos dados
coletados, que se originam a partir de excertos oriundos de trés reunides: uma primeira,
realizada pelo CP em Agosto de 2014, uma segunda, realizada em Outubro do mesmo
ano, € uma terceira, ocorrida em Maio de 2015. O quarto capitulo, por fim, traz

reflexdes sobre os resultados do estudo.
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Capitulo 1: Fundamentacio Tedrica

Este capitulo revela o arcabougo teodrico e a literatura que embasam a presente
pesquisa, trazendo conceitos para a compreensdo das agdes que sdo tomadas durante a
pesquisa. Iniciamos esta secdo apresentando a Linguistica Aplicada, e em seguida, a
histéria dos teodricos e conceitos que deram surgimento a TASHC, abordando as
concepcdes de Lev Vygotsky sobre a importancia da linguagem no desenvolvimento
mental humano (VYGOTSKY 1930/1978a, b). A partir do mesmo autor, também
iniciaremos um primeiro momento introduzindo o conceito de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP) e de mediagdo na zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY,
1930/1978¢), dentro da perspectiva sdcio-interacionista (VYGOTSKY, 1930/1978d) e a
teoria da atividade formulada por Leontiev (1977; 1978) derivada da relagdo entre a
Teoria da Atividade de Sergei Rubinshtein (1957) e as teorias de Vygostky; além da 3*
geracdo do circulo vygotskyano, contando com Engestrom (1987, 1999, 2001, 2008) e
Kaptelinin et al (1995), chegando as pesquisas de Damianovic (2011), Liberali (2013),
Liberali & Magalhdes (2004), Mateus (2013), Mateus & El Kadri (2012) e Schettini
(2006), que tém a TASHC como teoria que se foca na linguagem como for¢a motriz de
acdes transformadoras de individuos participantes — e da prdpria atividade — em um
sistema de Atividade Social (ENGESTROM, 2001), dentro do contexto de uma
comunidade.

Em um segundo momento, traremos concepgdes sobre o papel do CP, sob o ponto
de vista de autores que tratam da importancia da parceria coordenador-professores, e da
contribuicdo dessa interagdo para a formagdo docente. Posteriormente, abordaremos
conceitos importantes de Mikhail Bakhtin: o dialogismo e a polifonia e discorreremos a
respeito das diferengas entre a argumentagdo classica e a argumentagdo critico-
colaborativa com base nas pesquisas de Damianovic (2001), Leitdo (2011), Liberali

(2013) e Meaney (2009) em relagdo com a TASHC.

1.1. A Linguistica Aplicada

Desde a Antiguidade o ser-humano busca elucidagdes sobre que tragos
possibilitam diferencid-lo de outras espécies — comegando, no Ocidente, com as

indagagdes e estudos realizados pelos povos gregos, que ddo origem as primeiras teorias
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sobre a dicotomia natureza x convengdo, assim possibilitando, em tempos modernos,
alguns dos mais centrais estudos da ciéncia linguistica como significado e significante,
forma e substincia — além de orientar estudos relacionados a natureza e a importancia
social da linguagem. Desde entdo, outros campos do saber também se voltam as
investigacdes a respeito da linguagem, focando-se na anatomia dos drgdos do aparelho
fonador e estudos do funcionamento do cérebro no processamento da atividade de fala e
linguagem (como no caso da Medicina); o desenvolvimento da cogni¢do, patologias,
além de outros processos mentais humanos (Psicologia) e a forma com a qual o homem
utiliza signos linguisticos na representagdo de seus conceitos de sociedade (Sociologia).
Quanto ao ampliamento do enfoque da Linguistica, Marcuschi indica que:

A lingua ndo € sequer uma estrutura; ela é estruturada simultaneamente em

varios planos, tais como o fonoldgico, o sintatico, o semantico e o cognitivo,

que se organizam no processo de enunciagdo. A lingua é um fendmeno

cultural, histdrico, social e cognitivo que varia ao longo do tempo e de acordo
com os falantes: ela se manifesta no seu funcionamento e € sensivel ao

contexto. (2005, p.152)

Nessa expansdo da forma como se compreende o fendmeno linguistico, e sua
integracdo com outras areas, segundo Lopes Rossi (2009), surgem, além da semantica
argumentativa sociolinguistica, psicolinguistica, pragmatica, linguistica textual, andlise
do discurso e da analise da conversacdo, a Linguistica Aplicada (doravante LA) — em
seu periodo inicial (meados do século XX) entendida como subdrea da Linguistica.

Na contemporaneidade, a LA se caracteriza por ser uma area de estudos
amplamente transdisciplinar, pois reune campos como os da Psicologia Cognitiva,
Educacdo, Historia, Sociologia e Comunicagdo Social (CELANI, 1998), dentre outros;
procurando realizar investigagdes empiricas sobre cenarios em que a linguagem se faz
uma questdo central (BRUMFIT, 1995) e buscando solugdes para problemas (MOITA
LOPES, 1996).

Celani (1998, p. 136) indica que a pesquisa em LA se aplica as seguintes linhas de
pesquisa predominantes:

e Interagdo em contextos institucionais e informais, incluindo-se neste caso
contextos especificos tais como, negdcios, sala de aula, médico/paciente,
analise critica do discurso;

e Interagdo em aprendizagem, incluindo letramento, aprendizagem de segunda
lingua, interagdes transculturais e intraculturais em contexto pedagdgico. O foco

das pesquisas ¢ sociocultural, discursivo e psicologico;
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e Aquisicdo e desenvolvimento da linguagem (materna e estrangeira) e ensino de
lingua, incluindo aquisicdo e desenvolvimento de escrita, leitura, habilidade
oral;

e Tradugdo, do ponto de vista da teoria, da pratica e do ensino.

Nesse espectro de abrangéncia transdiciplinar, a LA se ocupa tanto da
compreensdo do discurso e sua influéncia no dmbito de locais de trabalho — lidando com
problemas de comunicacdo e de uso da linguagem que podem gerar situagdes de risco, €
soluciond-los; quanto da situacdo de programas de ensino, abordando, também,
aspectos politicos, socioculturais e da relacdo entre linguagem e poder. No Brasil, o
trabalho de Moita Lopes (1996) foi direcionado largamente ao campo pedagogico e ao
ensino da lingua inglesa, atraindo interessados de outras areas a pesquisa em LA.

Soares (2008) afirma que a LA também se volta ao campo de estudo da
formagdo docente, procurando “contribuir para que haja o entendimento de que a
linguagem ¢ socialmente construida, o que acarreta desenvolver no professor uma
conscientizagdo politica com relacdo aos problemas inerentes a linguagem e sua
vinculagdo com o contexto social” (SOARES, 2008, p.12). Para a autora também se faz
primordial orientar professores para a percepcdo de teorias e praticas que levem em
consideragdo o contexto social dos alunos, para que assim possam criar materiais que
estejam adaptados a realidade desses.

Porém, como colocado anteriormente, o enfoque da pesquisa em LA ndo cabe
somente as praticas educacionais, € ¢ no contexto da interagdo que, segundo Moita
Lopes (1996, p.123), se da seu escopo. O linguista afirma, ainda, que ha uma atencgéo
cada vez maior com a investiga¢do de problemas de “uso da linguagem em contextos de
acdo ou em contextos institucionais”, indicando assim, a preocupagdo com 0s sujeitos
atuantes no mundo.

Esta pesquisa localiza-se na LA na forma que propde Kleiman (1998), pois tem
foco nas praticas de uso de linguagem em institui¢des, tendo a meta de compreender
como ocorre a argumentagdo de seus participantes durante as reunides pedagdgicas e

que fatores determinam suas praticas.
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1.2. O Ensino de Lingua Estrangeira e os PCN

No campo de ensino das Linguas Estrangeiras (LE), os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) do Ensino Médio (MEC, 2000) destacam que a LE se faz fundamental
ndo s6 como ferramenta de comunicacdo ¢ meio de acesso ao conhecimento, mas
também como forma de desenvolver competéncias comunicativas mais abrangentes,
essenciais para alunos inseridos em um contexto globalizado. Um aprendizado mais
significativo pode ser atingido através do ensino de LE realizado de modo mais
abrangente, interligado as diferentes disciplinas escolares, como Geografia, por
exemplo, que pode promover uma soma de aspectos sociais e culturais ao ensino de
linguas, tornando o aprendizado mais significativo e aprofundado. O aluno pode, entdo,
enxergar a cultura do outro — e a sua propria — de maneira mais ampla e critica.

Galli (2011) ressalta as dificuldades do trabalho com LE, cujo aprendizado ainda
enfrenta uma concepg¢ao imediatista, ficando voltado ao ensino para concursos publicos,
aprovagdes em exames académicos e viagens, sendo frequentemente compreendido
como preenchimento de carga-horaria na escola. A linguista destaca, ainda, o cuidado
necessdrio quanto a inser¢do de uma LE em um dado contexto socio-cultural,
salientando a relevancia de uma avaliagdo sistematica e aprofundada dos valores
étnicos, politicos e culturais. Em consonancia com os PCN, Galli defende que a
educacdo pela linguagem deve levar em consideragdo o mundo globalizado, criando
possibilidades para que ndo s6 os alunos, mas todos aqueles pertencentes a uma
comunidade tenham a oportunidade de serem incluidos em uma politica linguistica

publica. A autora propde que

[...] a sociedade, e mais especificamente, a comunidade escolar, devem ser
capazes de construir um programa democratico que contemple uma proposta
que seja administrativa e pedagogicamente produzida de forma coletiva,
estabelecendo um compromisso com o programa construido conjuntamente
pela administragdo escolar e comunidade, sendo as necessidades da sociedade
e a coletividade o ponto de partida e de chegada de todo o processo. (GALLI,
2011, p.69).

E nesse enfoque que se enquadra o curso do NucLi IsF, visto seu perfil mais
democratico e incluidor, e que oferece uma abertura e sensibilizagdo para a
compreensdo da existéncia da diversidade socio-historico-culturais do mundo. Os

cursos do NucLi possuem a inteng@o de implementar rompimentos com o utilitarismo,
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procurando impactar a cultura de seus alunos através de uma abordagem que privilegie

o desenvolvimento de competéncias comunicativas através da interacao.

1.3. As Contribuicdes de Lev Vygotsky

Iniciamos este subcapitulo expondo teorias do psicdlogo soviético Lev Vygotsky
(1896-1934). No periodo pos-revolugdo, Vygotsky — pesquisador do Instituto
Psicolégico de Moscou — era um dos varios estudiosos imbuidos com a missdo dada
pelo governo bolchevique de reformular a psicologia, agregando conceitos de Karl
Marx (1818-1883) aos seus postulados. Embora o pesquisador ndo de todo tomasse
parte do desejo de criar uma psicologia propriamente marxista, o psicologo defendia a
formagcdo de uma psicologia geral, calcada no ramo do naturalismo objetivista da
psicologia cientifica e em conceitos filosoficos que estivessem de acordo com o espirito
de Marx.

Nas décadas de 1920 e 1930, Vygotsky trabalhou proximo a Alexander Luria
(1902-1977) e Alexei Leontiev (1904-1979) — dentre outros de seus alunos-
colaboradores — com o intuito de investigar organismo € ambiente como uma Unica
unidade de andlise (YAMAGATA-LYNCH, 2010, p. 15), associando a teoria do
materialismo historico de Marx a estudos referentes ao uso de instrumentos como forma
de mediac@o entre o desenvolvimento das altas fungdes psicologicas (memoria logica,
aten¢do seletiva, tomadas de decis@o e compreensdo de linguagens) em contraposi¢ido ao
movimento behaviorista propagado por Pavlov e ao associacionismo corrente, que
promoviam a separacdo entre sujeito e ambiente em nome de uma psicologia que
poderia ser vista como uma ciéncia “séria”, que pretendia observar e estudar o
comportamento humano através de praticas estruturadas, realizadas em um ambiente
controlado, as quais serviriam para se identificar e postular hipoteses a respeito de um
dado, deixando de lado os pensamentos do individuo.

Vygotsky e seus colaboradores argumentaram que organismo e ambiente eram
parte de um sistema complexo, e retomaram conceitos marxistas para explorar a
importancia da historia e da cultura na formacdo do proprio ser-humano criando a
abordagem tedrica séciointeracionista, que confere énfase ao ser-humano como ser
bioldgico, historico e social, procurando caracterizar de que maneira os aspectos

humanos formam-se ao longo de sua histéria (PASSOS & RABELLO). Grandes
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contribuicdes foram feitas pelo psicologo no campo das reflexdes sobre o
desenvolvimento infantil, as relacdes entre ambiente e desenvolvimento das altas
fun¢des psicologicas, mediagdo e linguagem. Embora tenha pesquisado principalmente
o desenvolvimento intelectual da crianga, suas concepgdes e conclusdes podem ser
aplicadas a compreensdo do desenvolvimento intelectual dos seres-humanos como um

todo.

1.3.1. Concepcoes sobre a Fala/Linguagem

Ao tratar da relagdo entre a fala e o uso de instrumentos em Mente & Sociedade,
Capitulo I — Instrumento e Simbolo no Desenvolvimento Infantil (1930/1978), Vygotsky
indica que frequentemente se tem considerado que a crianga j4 nasce com todos o0s
estagios de desenvolvimento intelectual futuros, e critica o fato de que, mesmo quando
usados em conjunto, a fala e o uso de instrumentos ainda eram estudados separadamente
(VYGOTSKY, 1930/1978a, p.6). Dessa forma, o psicélogo propde-se a fazer uma
analise da maneira em que a atividade simbdlica atua como organizadora dos processos
especificamente humanos de uso de instrumentos e produz novas formas de
comportamento (Idem, 1930/1978a, p.7).

Observando como criangas atuavam na solucdo de diversas tarefas que envolviam
0 uso de instrumentos (como alcangar doces colocados em uma prateleira usando um
banco e uma vara), foi percebido pelo pesquisador e sua equipe a necessidade da crianga
em usar a fala durante o processo. Segundo Vygotsky, esta experiéncia demonstra dois
importantes fatos:

1) A fala de uma crian¢a tem fung¢do tdo importante quanto o da acdo empregada na
a obtencdo da meta, sendo a fala e ag@o da crianga parte de uma mesma fungio
psicoldgica complexa, direcionada a solucdo da tarefa.

2) A fala tem uma fun¢do ainda mais importante em tarefas menos diretas e mais
complexas, sendo a fala tdo vital que, quando impedida de usa-la, a crianga se

torna incapaz de realizar a tarefa.

Portanto, Vygotsky afirma que, no processo de solugdo de uma tarefa, uma
crianga alcanga um grau muito mais amplo de independéncia do concreto, ao fazer uso
da fala para tracar planos e se preparar para sua conclusdo. Essas atividades

preliminares a conclusdo da tarefa sdo chamadas pelo pesquisador de métodos mediados
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(ou indiretos) (1930/1978a, p. 9), através dos quais a manipulagdo direta ¢ substituida
por processos psicoldgicos complexos de motivagdes e intengdes internas que
“estimulam seu proprio desenvolvimento e realizagdo” (1930/1978a, p.10). Assim,
Vygotsky afirma que a fala ndo so facilita a execu¢do de tarefas, mas que “também
controla o préprio comportamento da crianga” (Idem, p.10). Em relacdo a mediagdo,
Passos e Rabello afirmam que, para Vygotsky:
[...] ndo € suficiente ter todo o aparato biologico da espécie para realizar uma
tarefa se o individuo ndo participa de ambientes e praticas especificas que
propiciem esta aprendizagem. Ndo podemos pensar que a crianga vai se
desenvolver com o tempo, pois esta ndo tem, por si sO, instrumentos para
percorrer sozinha o caminho do desenvolvimento, que dependera das suas

aprendizagens mediante as experiéncias a que foi exposta (PASSOS &
RABELLO, p.3).

Vygotsky postula ainda que, quando incapazes de realizar uma agdo por si
mesmas, as criangas normalmente se dirigiam a um experimentador adulto, e que em
estagios mais tardios de seu desenvolvimento, a fala socializada do “pedido de ajuda”
passa a ser dirigida internamente. E ai que essa fala assume uma fungdo de “linguagem
intrapessoal” (em adi¢do ao uso interpessoal), sendo que é na organizacdo de suas
proprias atividades de acordo com uma forma de comportamento social — anteriormente
dirigido a outra pessoa — como forma de guia, que a crianga obtém sucesso na aplicagdo
de uma atitude social a si propria. Dessa maneira, pode-se dizer que a internaliza¢do da
fala social e a socializag@o do intelecto pratico de uma crianga caminham conjuntamente

(VYGOTSKY, 1930/1978a, p.11).

Vygotsky ainda afirma que em estdgios mais tardios do desenvolvimento da
crianca ¢ a fala que guia e domina o curso da acdo, sendo assim, essa fungdo de
planejamento da fala se une a fun¢do emocional e comunicativa, expandindo-as — o que
permite que a crianga possa se engajar em atividades mais complexas com o tempo. E
dessa forma que “a capacidade para linguagem do ser-humano fornece ferramentas que
auxiliam a crianga a superar dificuldades, a superar agdes impulsivas a planejar solugdes
para um problema antes de sua realizacdo e a dominar comportamentos” (1930/1978a,
p.12). Garcia afirma em seu capitulo dedicado a biografia de Vygotsky em Pensamento
e Linguagem:

Linguagem ndo ¢ apenas uma expressdo do conhecimento adquirido pela
crianga. Existe uma inter-relacdo fundamental entre pensamento e linguagem,
um proporcionando recursos ao outro. Desta forma a linguagem tem um
papel essencial na formag¢do do pensamento e do cardter do individuo.
(GARCIA, 2001, p.4)
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Signos e palavras, portanto, sdo as formas principais de contato de uma crianca com
outros, em um sistema de comportamentos sociais complexos; e ¢é através do
planejamento mental de uma atividade, assim como na habilidade em engajar a acdo de
outra pessoa — na tentativa de solucionar o problema proposto — que a crianga vai
desenvolver uma “nova e superior forma de atividade, que os distingue de animais”
(VYGOTSKY, 1930/1978a, p.12). Como colocado na se¢do anterior, embora a
pesquisa de Vygotsky estivesse orientada aos estudos psicoldgicos e cognitivos da
crianga, a funcdo que a linguagem exerce na vida adulta de um individuo ¢ ainda a
mesmo. Em paralelo com esta pesquisa, entende-se que os professores participantes dos
encontros pedagdgicos estdo em constante interagdo uns com os outros, € utilizam a
linguagem como principal ferramenta para se relacionarem, exporem suas ideias e para
solucionar problemas e conflitos conjuntamente. Perdura durante a vida humana,
portanto, a caracteristica que a linguagem tem de instrumento da formagdo do carater

dos sujeitos.

1.3.2. Mediacao, Instrumento & Signo

A acdo mediada, segundo Vygotsky, vai, portanto, fundamentalmente mudar
todas as operagdes psicologicas, assim como o uso de ferramentas amplia o alcance a
atividades nas quais as novas fungdes psicologicas podem operar (VYGOTSKY,
1930/1978b, p. 5), sendo a alta funcdo psicolégica aquela que faz uso de ambos

instrumento e signo.

Mediated activity
Sign Tool

Figura 1: Grdfico criado por Vygotsky que demonstra signo e instrumento incluidos abaixo da atividade
mediada (Fonte: VYGOTSKY, 1930/1978b, p.4)

Procurando demonstrar como signo e instrumento apresentam-se interconectados e

ainda assim, separados no desenvolvimento cultural de uma crianga, Vygotsky explica
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que a ferramenta serve como condutor da influéncia humana no objeto da atividade — ¢
orientado externamente e deve levar a mudangas no objeto da atividade (VYGOTSKY,
1930/1978b, p.5). O signo, por sua vez, ndo muda nada no objeto de uma operacgdo
psicologica — ¢ sim uma atividade orientada internamente, voltada para o dominio
interno de um sujeito sobre ele mesmo. Portanto, signo e instrumento estdo
simultaneamente ligados da mesma forma em que, através do dominio e alteragdo da
natureza, o individuo altera sua propria natureza. No que concerne esta pesquisa,
compreendemos a linguagem como sendo a ferramenta que ¢ usada pelos sujeitos para
interagir no mundo € com os outros. Seu uso estd conectado ao desenvolvimento de uma
atividade simbdlica que conjuntamente com o uso da linguagem forma uma entidade
complexa que atua como acondicionadora das fun¢des psicologicas dos professores,
acabando por propiciar, também, novas formas de comportamento e organizagdo do

pensamento a medida que sdo usadas.

1.3.3. A Internalizacio

Segundo Vygotsky, ¢ chamada de internalizagdo a reconstrucdo interna de uma
operagdo externa (1930/1978b, p.6), cujo processo consiste em uma séric de

transformagoes:

a. Uma funcdo que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida
mentalmente e comeca a ocorrer internamente.

b. Um processo interpessoal ¢ transformado em processo intrasubjetivo. As
fungcdes do desenvolvimento cultural de uma crianga aparecem duas vezes:
inicialmente no nivel social e mais tardiamente, no nivel pessoal, isto &, primeiro
entre individuos e depois internamente, em cada sujeito;

c. A transformagdo de um processo interpessoal em um intrapessoal ¢ resultado de
uma longa série de eventos. Um dado processo intersubjetivo continua a mudar
enquanto ¢ usado externamente em atividades — ao longo de um periodo de

tempo - até que € finalmente dirigido e incorporado no interior do sujeito.

Sendo assim, o processo de internalizacdo estd profundamente ligado a raizes
sociais e historicas, sendo considerado por Vygostky um fator dos mais distintivos entre

a psicologia humana e a animal. Podemos entender que o coordenador e os professores
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sujeitos desta pesquisa desenvolvem e internalizam novos conhecimentos durante
praticas cotidianas realizadas em conjunto com os demais, € que é preciso tempo para
que um processo intersubjetivo amadurega. A linguagem possui, nesse sentido, uma
ampla importancia, especialmente quando novas e complexas atividades sociais se
apresentam: ¢ a linguagem que os sujeitos utilizam como orientadora do planejamento
de estratégias e de solugdes para problemas. Essas possibilidades de criagdo e

motivagdo, ainda dentro do campo da linguagem, sdo impossiveis para outros seres.

1.3.4. A Zona de Desenvolvimento Proximal

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) esta ligado a ideia de
que nos desenvolvemos em um processo de interdependéncia com outros sujeitos, de
que ndo ha pleno desenvolvimento, em um ambiente sdcio-cultural, sem o engajamento
de um individuo com outros. Desse modo, Passos & Rabello (p.8) afirmam que “o
conceito de zona de desenvolvimento proximal diz respeito a fun¢des emergentes no
sujeito, a capacidades ainda manifestadas com apoio em recursos auxiliares oferecidos
pelo outro”. E postulado por Vygotsky que a ZDP ¢ a distancia entre o atual nivel de
desenvolvimento, determinado pela capacidade que um sujeito tem de resolver
problemas independentemente e o nivel de desenvolvimento em potencial, determinado
pela resolug¢do de problemas com a ajuda de um adulto ou com a colaboragdo de colegas
mais desenvolvidos (VYGOTSKY, 1930, p.9). Portanto, compreender a ZDP de um
sujeito nos permite discernir ndo somente seu nivel de desenvolvimento dindmico atual,

mas também, aquilo que estd em processo de maturagao.

Nesta pesquisa assumimos que a potencialidade da ZDP dos professores esta
associada a colabora¢do com o outro. Essa influéncia, caracterizada por um movimento
dialético, aponta para a importancia da interacdo entre os docentes em dire¢do ao

desenvolvimento.
1.4. A 2* Geracio do Circulo de Vygotsky — Novas concepcdes
No final da década de 1920, as pesquisas de Vygotsky e seus colaboradores sobre

o desenvolvimento da consciéncia humana através da acdo mediada comegam a sofrer
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pressdes politicas provenientes do governo Stalinista. Leontiev e Luria, entdo, partem
para a cidade de Kharkov (atual Ucrédnia), onde, acompanhados por outros
pesquisadores, mudam o foco da pesquisa de Vygotsky para a psicologia humana,
identificando seu trabalho com a teoria da atividade (YAMAGATA-LYNCH, 2010, p.
20). A teoria da atividade — uma teoria filosofica e psicoldgica sem relagdo direta com o
trabalho de Vygotsky — por sua vez, havia sido elaborada por Rubinshtein no inicio do
século XX. Os “kharkovitas”, entdo, aliam-se a compreensao de Rubinshtein a respeito
da atividade e mente humanas — entendidas como unidades indivisiveis de andlise — de
forma que a mente humana s6 vem a existir, desenvolver-se e pode ser compreendida
dentro do contexto de uma atividade significativa, orientada por metas e motivacdes de
um ou mais individuos em interagdo com seu ambiente material (KAPTELININ et al,
1995, p.190). Através desse processo, Leontiev e colegas expandem o conceito de
atividade mediada, explicando a atividade humana como uma “série de processos que
estdo contidos dentro de uma atividade que age como um sistema conectado”
(YAMAGATA-LYNCH, 2010, p.20), e como a interagdo entre a atividade mental e a
atividade observavel afetam tanto individuo quanto o ambiente (Idem, 2010, p.22).
Desse modo, sdo valorizadas as “[...] relacdes sociais e regras de conduta governadas
por instituicdes culturais, politicas e econdmicas e, por isso, inclui ao contexto da
atividade as regras, a comunidade e a divis@o de trabalho e expande a unidade de analise
de a¢do individual para atividade coletiva” (SANTOS & SANTADE, 2012, p.56).

No contexto desta pesquisa, os postulados da 2* geragdo vygotskyana contribuem
para a percep¢do da importancia da compreensdo dos contextos sociais, histdricos e
politicos como ponto de influéncia nas praticas educativas e de formagdo docente.
Consequentemente, destaca-se a relevancia de discussdes sobre o papel do profissional
educador, da escola na sociedade e a forma como esses mesmos fatores favorecem, ou
ndo, o trabalho dos professores. Inclui-se neste ponto, a importancia do trabalho do CP,
que serd o profissional responsavel pela gestdo do grupo de educadores, sua formagdo e

momentos de discussdo — dai a importancia de se estudar seu papel.

1.4.1. A 3" Geracio do Circulo de Vygotsky & a Teoria da Atividade Socio-

Historico-Cultural
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Desde os trabalhos de Leontiev, o interesse na teoria da atividade tem emergido. Na
década de 80, o psicdlogo finlandés Yrj6 Engestrom (1987, 1999, 2001, 2011) retoma
ideias discutidas por Vygotsky e a “2? geracdo” da Teoria da Atividade — encabegada
por Alexei Leontiev — e enfatiza a relevancia de conflitos e contradigdes — tensdes
estruturais historicamente acumuladas em e entre sistemas de atividades — que sdo
compreendidas como fatores que propulsionam o desenvolvimento e colaboram na
transformagdo, pois a partir delas, “surgem tentativas inovadoras para mudar a

atividade” (ENGESTROM, 2011, p.609).

Ferramentas e signos
»
rtefatos mediadore :
Sujeito Sentido ,, Resyltado
< >V < >
Regras Comunidade Divisdo de trabalho

Figura 2: A estrutura da atividade humana, como sugerida por Engestrom (2001).

Ainda segundo Engestrom (2001), sdo cinco os principios da Teoria da Atividade
(TA): o primeiro principio é que se compreende como unidade principal de analise um
sistema de atividades *coletivas, mediada por instrumentos e orientada por sujeitos,
vista em sua rede de relacdes com outros sistemas de atividades. Isso quer dizer que
acdes dirigidas a objetos/metas, tanto individuais quanto em grupo, sio interdepententes
(LIBERALL, 2013), e possiveis de serem compreendidas somente quando interpretadas
em consonancia com sistemas de atividades de forma integra. O segundo principio sdo
as multiplas vozes que compdem os sistemas de atividade (ENGESTROM, 2001, p.
136). Um sistema de atividade ¢ “uma comunidade de multiplos pontos de vista,

tradi¢des e interesses” e essa multipla-vocalidade propaga-se em redes de sistemas de

> Um dos principios basicos do modelo de atividades da 3* geragio da TA. Esse modelo assume a
incluso de, no minimo, dois sistemas de atividades em interag8o.
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atividades interativas; assim se caracterizando, também, por uma série de conflitos,
movagdes e discussdes a respeito de interesses diversos, que precisam ser negociados.

O terceiro principio € historicidade. “Sistemas de atividades tomam forma e sdo
transformados ao decorrer de longos periodos de tempo.” (Idem, 2001, p.136). Dessa
forma, Engestrom afirma que caracteristicas inerentes, ou problemas, de um sistema de
atividade, s6 podem ser compreendidos através do estudo do caso especifico, levando-se
em consideracdo a histéria de seus sujeitos e seu ambiente. O quarto principio € o
“papel central das contradigdes e fontes de mudanga e desenvolvimento”. O autor
difere, ainda, “contradi¢des” de “problemas ou conflitos”, descrevendo contradigdes
como “tensdes estruturais acumuladas historicamente, internamente e entre sistemas de
atividades” (Idem, 2001, p.137).

Sendo atividades sistemas abertos®, Engestrom exemplifica, mencionando que
ao se agregar um novo sujeito ou uma nova tecnologia a um sistema, surgem
“contradi¢des secundarias” (como por exemplo, um choque entre as divisdes do
trabalho), nas quais o novo colide com o j& estabelecido - gerando mais perturbacdes e
conflitos - mas que, posteriormente, podem servir como gatilho para inovacdes dentro
do sistema. O quinto principio promulga a possibilidade de transformagdes expansivas
em sistemas de atividades e que “a transformacdo expansiva ¢ obtida quando o sujeito e
motivo da atividade s@o reconceitualizados para se compreender um horizonte de
possibilidades radicalmente mais amplo do que na forma anterior da atividade” (Idem,

2001, p. 137).

Artefatos Artefatos
mediadores Objeto2 Objeto2 mediadores
Objetol Objetol
Sujeito 4 Sujeito
@ e
Regras Comunidade Divisdo de . Divisao de Comunidade Regras
trabalho Objeto3 trabalho

Figura 3: Modelo de rede de interagdes entre duas atividades, como compreendido pela 3° geragdo da
teoria da atividade com base em ENGESTROM (2001, p. 136).

* Segundo Engestrom (2001, p.136) esse é um dos pontos que diferencia a concepgio de atividade da 3
geracgdo da TA das anteriores, pois considera que o objeto da atividade ¢ um alvo em movimento, que néo
pode ser reduzido a metas de curto-prazo.
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A Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural (TASHC) vem, assim, a ser
denominada, pois considera que as atividades estdo inseridas em um campo cultural,
pertencentes a um ‘“determinado espaco-tempo, marcado por interesses, valores,
necessidades, formas de agir que sdo peculiares e estdo circunscritos a uma cultura” e
também historico “pois os sujeitos dessa atividade se constituiram ao longo de uma
Historia com identidades peculiares forjadas no processo historico” (LIBERALI, 2011,
p. 44).

E nessa perspectiva que a TASHC assume sua posicdo transformadora, pois se
estabele como teoria que reconhece e assegura, por meio do didlogo e da
colaboracdo, a relagdo entre o sujeito, sua historicidade e sua realidade, numa rede de
relagdes culturais (Schettini, 2009). Mateus e El Kadri definem a TASHC como uma

teoria da “praxis humana” - “praxis” significando

transformar o mundo, recriar a sociedade, a histdria e a cultura por
meio de agdes-reflexdes de homens e mulheres sobre outros seres
humanos e sobre o mundo em que vivem. Nenhuma realidade
transforma-se a si mesma. S3o os seres humanos que, envolvidos em
atividades multiplas, mediatizadas pelo mundo, transformam-na e,
dialeticamente, transformam-se entre si (MATEUS & EL KADRI,
2012, p. 112-113).

Expandindo as teorias da 2* geracdo de estudiosos da Teoria da Atividade, os
teoricos da TASHC est@o conscientes sobre a existéncia de contradigdes e conflitos que
surgem da multiplicidade de vozes dos participantes interdependentes de sistemas de
atividades em constante interacdo e que sdo justamente esses conflitos e negociacdes
que podem apontar solu¢des para esses problemas. No contexto do NucLi IsF, podemos
compreender que o mesmo constitui-se como um amplo sistema de atividades
determinadas sécio-historico-culturalmente em relagdo com varios outros (o préprio
Departamento do Curso de Graduagdo de Letras, a Reitoria da Universidade, o Diretoria
de Relacdes Internacionais, a Diretoria do Centro de Artes e Comunicag@o, assim como
outros afazeres dos professores e coordenadores), onde surgem conflitos que incluem,
por exemplo, a diversidade de decisdes que devem ser tomadas pelo grupo de docentes
e coordenadores. A percep¢do da TASHC ¢ de que o didlogo e a colaboracdo podem

guiar os participantes — e a propria atividade — a uma transformacao.

1.5. A Formacio do Coordenador Pedagégico sob a Otica da Educacio
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No contexto desta pesquisa e da fungdo que exer¢o no NucLi IsF UFPE, senti a
necessidade de apoiar-me no trabalho de diversos autores que destinaram pesquisas €
literatura voltadas a evidenciar agdes, significados e caracteristicas do trabalho do
coordenador pedagogico. Inicialmente, levei adiante a ideia de que deveria realizar
reunides pedagogicas, porém sem uma ideia exata do que deveria e do que poderia ser
tratado no espago de uma, sendo que minha experiéncia em reunides pedagogicas — no
papel de professor participante — fora, principalmente, observando e discutindo a
respeito de implantacdes de metodologias de ensino e uso do material didatico proprio
da escola na sala de aula de inglés. Ao debater a respeito do papel do CP, Domingues
afirma que, no Brasil, “a figura do coordenador pedagdgico € relativamente conhecida”,

no entanto:

(...) embora haja um consenso geral sobre suas atribui¢cdes, o estatuto da
coordenagio pedagogica ainda € disperso, falta uma unidade que sintetize os
aspectos conceituais, estruturais e politicos da agdo desse profissional nas
escolas [...] e que institua uma profissionalidade de coordenador pedagogico.
(DOMINGUES, 2014, p.15)

Ponto esse que me levou a indagar sobre os principios da formagdo do proprio
coordenador pedagodgico — assunto esse também discutido pela mesma autora.
Afirmando que a formacao inicial do coordenador nos cursos de Pedagogia ndo atende
as multifacetais exigéncias de uma formacdo para CP, profissdo ainda em formagéo de
identidade. Bruno & Christov (2001, p.61) afirmam que “os cursos de Pedagogia e as
licenciaturas ainda ndo assumiram de forma generalizada em seus curriculos o trabalho
com essa diversidade de habilidades exigidas pela pratica docente” além do que, cada
escola possui especificidades e desafios que precisam ser avaliados para que a equipe
(CP e docentes) possa encontrar a solugdes.

O CP, segundo Domingues “sofre pelo impacto do ingresso em uma nova
profissdo e pelas transformac¢des nas demandas de trabalho que precedem de uma
formacdo pedagogica que lhe dé ferramentas para o trabalho que congrega teoria e
pratica” (2014, p.32), e que na formacdo do coordenador ¢ imprescindivel que sejam
atendidos conhecimentos especificos do trabalho, como as caracteristicas de cada escola
e a diversidade da formacdo prévia dos professores. A autora também coloca em
evidéncia, além da importancia dos saberes técnicos: conhecimento sobre teorias da
educagdo, metodologia, da pesquisa bibliografica e biografica de outros coordenadores e

profissionais ligados a fun¢do, e a propria reflexdo a respeito da formagao do CP (Idem,
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2014, p.31), de forma que ¢é pressuposto que o profissional CP seja alguém capaz de
pensar em suas agdes de forma critica, estando “envolvido em desvelar na formagdo
docente as relagdes existentes entre a teoria e a pratica e criar condi¢cdes para uma
reflexdo planejada, qualificada e organizada a partir das necessidades dos educadores
envolvidos” (Idem, 2014, p.116). No entanto, apos a analise de varios relatos sobre
experiéncias, revela-se que ¢ no periodo inicial de exercicio da docéncia que os
professores entrevistados se encontraram como professores/coordenadores, isto é, a
vivéncia e também a busca pessoal foram norteadoras da vida profissional do sujeito.
Foi durante a docéncia como professor de inglés do NucLi IsF que este
CP/pesquisador assumiu sua fungdo atual. Visto os novos desafios que se apresentaram
— ¢ também procurando aprimoramento — busquei voltar esta pesquisa para o papel do
CP orientado pela TASHC, pois esta ¢ uma teoria que aponta para praticas pedagogicas

e de gestdo que favorecem o didlogo e a integragdo dos participantes.

1.5.1. O Papel do Coordenador Pedagogico

Em busca de quais seriam as bases que direcionariam a atuagdo do CP,
encontramos revelagdes em trabalho de Almeida e Placco (2001), que categorizam a
atuacdo do coordenador em trés dimensdes: articuladora, formadora e transformadora
(2001, p.12).

Ao tratar da dimensdo articuladora, Almeida e Placco exemplificam ao
demonstrar atencdo em “assegurar que os professores tinham oportunidade de trocar
suas experiéncias com as dos colegas” (ALMEIDA & PLACCO, 2001, p.12), por parte
da coordenagdo pedagdgica de um curso de capacitagio’. No principio do projeto,
somente professores estavam envolvidos nos encontros, mas no decorrer do tempo, todo
o corpo docente da escola passou a participar das reunides: professores, coordenadores e
diretores. Professores, dire¢do e coordenacdo pedagdgica comecaram a ter a
oportunidade, também, de divulgar noticias entre si compartilhar beneficios que
recebiam durante a capacitagdo. A divulgagdo das agdes que surgiram no espago criado

pela coordenacdo pedagdgica estimularam uma torcida a favor do bom desempenho do

> As autoras se referem ao curso de capacitagio parte do projeto Classes de Aceleragio, implantado em
1996 abrangendo 160 escolas e chegando a marca de 1.716 escolas até o ano de 1998, tendo atendido
73.850 alunos. Foi um projeto que tinha a meta de compatibilizar série e idade regular de matricula entre
alunos da 17 a 4° série do Ensino Fundamental.
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curso de capacitagdo, estabelecendo, assim, um maior envolvimento dos professores
tanto no ambito pessoal quanto no profissional.

Nos mesmos encontros, tornava-se clara a existéncia tanto de acdes formadoras
quanto de atividades sistemdticas de acompanhamento de classes e horarios especiais
para que os professores trabalhassem seus problemas especificos. Nesse sentido, outros
autores também demonstram preocupacdo com a continuacdo da formacdo docente.
Domingues (2014, p.16) destaca que o papel do CP estd “pautado pelo
acompanhamento sistemdtico da pratica pedagodgica dos professores (...) € propor e
coordenar acdes de formagdo continua do docente (...)”. A autora (2014) também
compartilha a ideia da importancia da formag¢do continuada do professor, e afirma ser a
propria escola o campo mais apropriado para a formagao, pois € nela em que se reinem
trabalho de docéncia, discussdes e resolucdes de problemas a respeito do trabalho e
momentos para reflexdo sobre o mesmo.

Dentro desses aspectos, ¢ perceptivel que a agdo do CP deve ser, por fim,
transformadora, pois suas agdes tém a intengdo de mudar a postura do professor
(ALMEIDA & PLACCO, 2001, p.14). Para esse fim, s3o mencionadas sessdes de
reflexdo e mudanga da prética cotidiana, expandidas por Orsolon (2001), cujo trabalho
aponta - no sentido da producdo de mudancas de atitudes profissionais e, possivelmente
sociais — acdes a serem adotadas pelo CP: a) promover um trabalho de coordenagdo em
conexdo com a gestdo escolar. A autora indica que deve haver uma participacdo
conjunta entre os diversos setores da escola, de modo a motivar, de forma colaborativa,
o surgimento de um trabalho pedagogico que “ultrapassa as fronteiras do conhecimento
e das funcdes/agdes rigidamente estabelecidas no ambito da organizacdo e da gestdo da
escola” (ORSOLON, 2001, p.21). Isto €, promover uma constru¢do compartilhada do
que ¢ a escola, dando espago, também, para indagacdes sobre praticas docentes vigentes
e, portanto, as possibilidades de transforma-las.

Desse ponto, que reafirma a importancia de um trabalho colaborativo da parte de
todos os atores de uma comunidade escolar, Orsolon afirma que, o CP, como articulador
do trabalho coletivo, “precisa ser capaz de ler, observar e congregar as necessidades dos
que atuam na escola” (Idem, 2001, p.22), propondo o novo, trazendo ideias para serem
discutidas, (re)construidas e implementadas, diminuindo possiveis resisténcias,
reunindo os demais atores escolares e conquistando sua cooperagdo. Nesse trabalho de
integragcdo entre os sujeitos, o CP também &, portanto, o mediador do “saber, o saber

fazer, o saber ser e o saber agir do professor” (Idem, p. 22). Através desse papel de
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mediador, o CP ajuda os educadores a entrarem em contato com especificidades e
conhecimentos de sua profissdo, obtendo uma visdo mais ampla do trabalho de docéncia
e fornecendo recursos para que esse trabalho — e os sujeitos se desenvolvam — assim
atuando no sentido de possibilitar largas condi¢des para a formacdo continuada, e b)
tornar o professor consciente de sua sincronicidade: no intuito da promog¢do de
transformagdes, o CP deve gerar oportunidades para que os professores realizem
indagacdes, questionem seus saberes, tornem-se conscientes de que o que se conhece
agora pode ser insuficiente. Para tal, ¢ necessario investir-se na formagao continuada do
professor na propria escola, deixando claro que a instituicdo estd interessada em que o
docente faga reflexdes sobre sua pratica, pesquise, se acostume com seu cotidiano,
questione-a, questione a si proprio, reveja sua relagdo com o ambiente académico. O
CP deve, no acompanhamento desse processo de reflexdo da formagdo continuada,
propor desafios, inovacdes, novas maneiras de fazer, e a busca por novos
conhecimentos, agindo como mediador do desenvolvimento dos professores. Isto €, o
CP deve procurar estabelecer parcerias de trabalho com o professor, atuando como um
articulador das possibilidades de acdes que serdo voltadas para o alcance de metas, ¢
que o compartilhar de experiéncias no pensar e no agir possibilita ao coordenador rever
seu papel, historicamente dado, de supervisionar, de deter informag¢des, para ‘“co-
visionar”, significando que, mesmo que haja uma hierarquia nas relagdes entre
coordenador e docentes, “existem oportunidades de se complementar o olhar, de
ampliar as perspectivas de atuacdo em sala de maneira menos fragmentada” (Idem,
2001, p.25).

Partindo dessa analise bibliografica sobre o papel do CP, fica claro que devem
ser colocadas em pratica agdes reflexivas e transformadoras, nas quais o coordenador
atue como mediador na ZDP dos professores, de forma a auxiliar a construg¢do de novos
conhecimentos sobre sua pratica e os inspira a tornarem-se criticos a respeito de suas
acOes em sala de aula, sendo necessario que haja participagdo ativa e conjunta entre os
sujeitos, capaz de promover a interacdo entre coordenador e equipe o que se da
especialmente através do uso da linguagem no espago da escola. Nesse caso, sdo
privilegiados os papeis que cada ator assume na organizagdo de agdes coordenadas
(LIBERALL 2013, p.50). E esse o destaque que pretendi dar para a voz dos professores
do NucLi durante nossos momentos de interagdo, com o objetivo de que eles pudessem
se sentir incluidos e mais a vontade para se expressarem e compartilharem ideias e

posicionamentos.
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Assim, discuto nos subcapitulos seguintes ideias de autores sobre o locus onde
se daré essa interagdo; e a perspectiva critico-colaborativa da argumentacdo na tomada

de decisdes durante os encontros pedagdgicos.

1.5.2. A Reunifo Pedagégica: Espaco de Conflitos e Construcao de Significados

Como indicam Freire (1970/2004) e demais pesquisas que orientam este trabalho,
construir em conjunto configura-se como caracteristica essencial para a transformagao e
autonomia. Segundo Christov (2001, p.41), para se chegar as condi¢cdes de obtencdo do
dialogo, sdo necessarios: disposi¢do para a comunica¢do; vivéncia de uma realidade
comum; reconhecimento de que existem diferentes graus de conhecimento do real;
inten¢do de mudanga; convic¢do de que todos podem compreender e explicar o mundo,
e, finalmente, o pensamento critico sobre o real”. Isto ¢, o didlogo entre CP e
professores deve ser pautado por momentos para expressdo de duvidas e dificuldades,
para a leitura de teorias e analise da pratica atual de cada um diante das concepgdes
estudadas.

Segundo Liberali (1994), as reunides “podem ser vistas como uma estratégia para
formar professores reflexivos”, constituindo-se como um espaco no qual os professores
podem ser estimulados a examinarem suas proprias atitudes; descobrirem novas
metodologias educacionais e compartilharem seus saberes atuais. Torres (2001) traz
enfoque na reunido pedagogica como instrumento que pode garantir espago para que
todos se coloquem, capaz de fornecer um clima de cooperagdo e interacdo entre os
saberes de cada um. E nesse sentido que a reuniio pedagdgica constitui-se como
“espago interpessoal e cognitivo e que o coordenador € enxergado como mediador entre
as acdes em sala de aula, o projeto pedagogico e as relagdes com os professores” — e
tem sua autoridade e trabalho legitimados (TORRES, 2001, p. 50).

Bruno & Christov (2001, p.57-60) fazem uma proposta para a organiza¢do das
reunides, de forma a auxiliar o CP a estabelecer uma rotina para os encontros de
reflexdo e favorecer a implementagcdo em equipe do projeto pedagdgico, sugerindo duas
horas semanais para a reflexdo coletiva, em horario que seja comum para que todo o
grupo de professores possa participar, sendo assim maior a probabilidade de que
participacdes em conjunto se estabelecam e sejam ampliadas as chances de troca de

saberes. As autoras também sistematizam estruturas para a rotina das reunides,
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indicando diferentes possibilidades para essas rotinas, dependendo do objetivo que se

tem para os encontros, tais como:

e Planejar e avaliar conjuntamente acdes didaticas voltadas aos alunos;

e Desenvolver habilidades nas dimensdes pessoais importantes para o
desempenho do professor, como: o desenvolvimento da percep¢do de si e do
outro, comunicag¢ao ¢ criatividade;

e Aprofundamento a respeito de algum tema de interesse especifico dos
professores, €

e Troca de experi€ncias sobre praticas construidas com os alunos.

Bruno e Christov (2001) também endossam a necessidade de uma proposta
metodoldgica para que sejam estabelecidas possibilidades de transformacdes durante as
reunides, sendo uma das propostas as observagdes do real e de registros
sistematizadores dessas observagdes. Através de uma analise reflexiva sobre a pratica,
examinando seus problemas, assinalando formas de compreender, dificuldades e
davidas aprimora-se a autonomia da auto-reflexdo sobre o fazer pedagogico de cada
docente. Levando em consideragdo essa proposta metodologica, o preparo do
coordenador deve se dar no sentido da pesquisa sobre “dindmicas para observagdes,
para registros e também para objetivos, tais como: desenvolvimento de expressdo
corporal, desenvolvimento de criatividade e de percepcdo de si e do outro” (2001, p.61).
Desse modo, a proposta metodoldgica colocada em pratica pelo CP orienta a atividade
social reunido pedagogica e evita que os encontros tornem-se “horario perdido”. O
espago da reunido pedagogica, assim, torna possivel para o professor (Christov, 2001,

p.43):

e Analisar teorias de ensino ¢ de educagio;

e Elaborar suas proprias teorias de ensino e de educagao;

e Avaliar e replanejar suas praticas;

e Viver a experiéncia da divergéncia, da diferenga entre concepgdes e situar seus

modos de ver a escola, os alunos e a profissao.
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Entendemos, portanto, a reunido pedagdgica como ambito de interagdo social e
possibilidades de praticas argumentativas expansivas que contribuem para o
desenvolvimento da inteligéncia; de intensa vivéncia afetivo-cognitiva, que pde em
destaque acdes que ddo abertura a posicionamentos multiplos, assim valorizando cada
participante. Esse tipo de atividade requer a consciéncia de que todos sdo importantes na
gestdo e compartilham da capacidade de cooperar para a transformagdo dos outros
individuos e da sociedade. Esses processos podem ser mediados através de trabalho
sistematico da argumentacdo, entendida como didlogo-dialogico, critico-

colaborativamente voltada ao processo de formagdo de professores.

1.6. Dialogismo e Discurso Internamente Persuasivo

Anteriormente, tratamos de concepg¢des vygotskianas sobre a interacdo e
sociabilidade como fundamentais para o desenvolvimento cognitivo de uma crianga,
através da mediagdo de um adulto. Essa mediagdo se da de forma especifica, através do
uso da linguagem, que serve como ferramenta de comunicagio social e interagio. A
medida que ¢ usada pela crianga, a linguagem torna-se uma forma de organizacdo e
reestruturacdo interna de seus pensamentos — o progresso ndo € visto como o fator
crucial, nessa perspectiva, e sim as transformacdes das relagdes entre as diferentes
fungcdes mentais, como memoria logica e pensamento verbal. Segundo Ivic (2000),
desenvolvimento, para Vygotsky, define-se como a formagdo dessas fun¢des, chamadas
“fungdes superiores”. Passa a ser nosso intuito abordar nesta se¢do a concepg¢do
bakhtiniana de dialogismo, j4 que a presenca de outros sujeitos no processo de
assimilagdo de cultura e linguagem estd ligada ao processo dialdégico discutido por
Bakhtin e membros de seu circulo® — processo esse que exercera influéncia nesta e em
outras pesquisas e concepgdes que norteiam o presente trabalho.

No trabalho de Bakhtin (1981), que também “parte de uma visdo marxista-
dialética do desenvolvimento humano, portanto também de uma visdo socio-histdrica e
cultural” (MEANEY, 2009, p.51), temos a ideia central da orientagdo dialogica, que ¢
uma propriedade de todo o discurso (BAKHTIN, 1981). A concepgdo dialogica defende

o postulado de que todo o enunciado remete a um outro, previamente proferido — sendo

6 Circulo de Bakhtin: escola filoséfica russa baseada no trabalho de Mikhail Bakhtin (1895-1975).
Iniciada em 1918 pelo proprio Bakhtin e por Matvei Kagan. Também foram membros Pavel Medvedev
(1891-1938) e Valentin Voloshinov (1895-1936), dentre outros.
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essa a orientagc@o natural do discurso vivo da qual somente o Addo mitico, vivendo em
um mundo ainda virgem, poderia ter escapado da inter-orientagcdo dialdogica da palavra
exterior que ocorre em cada sujeito. Bakhtin critica o estudo composicional e estrutural
do didlogo — visto apenas como uma forma de estruturagdo da fala — enquanto o
dialogismo, que penetra toda a estrutura do didlogo e habita suas camadas expressivas e
semanticas, era deixado de lado. A linguagem, portanto, ¢ saturada de vida histérica e
social e nunca unitaria — as palavras sdo carregadas de significado pré-existente aos
sujeitos vivos hoje — essa visdo dialdgica, assim assegura que ndo ha monodlogo
(BAKHTIN, 1981). Constatamos, entdo, uma relagcdo entre dialogismo e o enfoque mais

abrangente da LA contemporanea. Molon ¢ Vianna mostram que

[...]para o Circulo de Bakhtin, a realidade fundamental da lingua ¢ a interagdo
verbal, que se materializa pela comunicagio verbal por meio da enunciagio
conreta, que ¢ concreta por ser entre sujeitos reais e socio-historicamente
situados e por ser um evento Unico e repetitivel. E, por ser realizada entre
sujeitos sdcio-historicamente situados, a enunciagio concreta carrega consigo
visdes de mundo, acentos valorativos, orientacdes apreciativas que constroem
o significado das palavras, ja que sentido e apreciaco estdo intrinsecamente

articulados na linguagem da vida real. (MOLON & VIANNA, 2012, p.152).

Outro ponto importante discutido por Bakhtin (1981) é de que as palavras
proferidas por um enunciador (que dialogicamente ja remetem a fala de um outro sujeito
anterior) penetram no interior da fala de um novo individuo, que as carregard e as
munira de seus proprios sentidos’. Dessa forma, o receptor do discurso ¢ entendido niio
apenas como sujeito que escuta/lé, mas que constitui e constrdi o discurso anterior, de
forma que o discurso é sempre permeado de multiplas vozes, e o processo de produgao
de significados ¢ “sempre contraditdrio, ja que ele ¢ feito do lugar social que cada ser-
humano ocupa em uma comunidade de discurso” (MAGALHAES et al, 2014, p.143).
Segundo Liberali:

[...] a argumentatividade da linguagem ¢ inerente ao principio dialdgico, ja
que todo enunciado ¢ produzido intencionalmente na direcdo do Outro, no
movimento da interminavel cadeia de enunciag¢des; e enunciar ¢ agir sobre o
outro, isto ¢, enunciar extrapola a ideia de compreender e responder
enunciados. (LIBERALLI, 2013, p.48)

7 . , . . . , . . .

Bakhtin afirma que, no romance, ¢ o dialogismo que desvenda os principios formativos do discurso.
Para o autor, somente a totalidade concreta de perspectivas — e ndo uma visdo individual — poderiam
apresentar um todo.
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A partir da dindmica o eu e o outro®, Bakhtin funda os conceitos de discurso
autoritario e discurso internamente persuasivo. Ao detalhar o conceito de discurso
autoritario, o tedrico critica uma visdo unitaria sobre a consciéncia linguistica que atua a
partir de uma posi¢do incontestavel — esse conceito, explica, ndo leva em consideracdo a

.9 , . . . ~
heteroglossia” da lingua. O discurso internamente persuasivo, por sua vez, se pde de
encontro ao discurso autoritario, pois estd relacionado a apropriacdo que um sujeito faz
do discurso do outro, recontando-o a sua maneira, adicionando a ele seus proprios
maneirismos ¢ modifica¢des. Bakhtin propde que o despertar da consciéncia humana ¢
uma constante luta interna entre essas duas for¢cas na mente do individuo — o movimento
de se apropriar cada vez mais do discurso do outro em seu proprio sistema e,
simultaneamente, a libertagdo de seu proprio discurso da voz autoritaria (BAKHTIN,
1981). Ainda de acordo com o autor:

A palavra internamente persuasiva ¢ parte nossa e parte do outro. Sua
criatividade e produtividade consistem precisamente no fato de que tal
palavra desperta novas e independentes palavras, que ela (a palavra
internamente persuasiva) organiza grupos de nossas palavras a partir de seu
interior e que ndo permanece em uma condi¢o isolada e estatica... ela entra
em relagdes interanimadas com novos contextos. Mais do que isso, ela entra

em uma intensa interacdo, uma luta com outros discursos internamente
persuasivos.'’ (BAKHTIN, 1981, p.345-346)

Embora Bakhtin ndo tivesse preocupagdes pedagdgicas, Magalhdes et al (2014)
trazem a indagacdes a respeito dos tipos de discurso apresentados em situagdes de
negociacdo e resolucdo de possiveis conflitos quando tratam da interagdo entre
formador e docentes, apontando que durante as agcdes conjuntas de compartilhamento de
significados, tanto o discurso autoritdrio quanto o discurso internamente persuasivo se
fazem presentes nos discursos dos participantes. A maneira como o formador coloca seu

discurso a respeito de posturas tedricas e tomadas de decisdes pode correr o risco de ser

¥ Um individuo ganha consciéncia de seu lugar no todo através do dialogo, a0 mesmo tempo em que isso
o ajuda a ganhar consciéncia sobre os outros. Em anos posteriores, Bakhtin passou a enfatizar o carater
dialogico de todos os estudos no campo das Ciéncias Humanas, afirmando que ¢ preciso lidar com um
outro “eu”, que pode se expressar por si mesmo, de modo diferente de um objeto inanimado ou entidade
que nio possui uma voz.

? Caracteristica base que governa o significado de todo enunciado e que confere valor primeiro ao
contexto em lugar do texto. Por considerar que condi¢des sociais, histdricas, fisioldgicas — dentre outras —
sdo variaveis, entende-se que uma mesma palavra enunciada em dado lugar e tempo terd um significado
diferente se enunciada em diferentes momentos e condicdes.

' No original: “{...] the internally persuasive word is half-ours and half-someone else’s. Its creativity and
productiveness consist precisely in the fact that such a word awakens new and independent words, that it
organizes masses of our words from within, and does not remain in an isolated and static condition... it
enters into interanimating relationships with new contexts. More than that, it enters into an intense
interaction, a struggle with other internally persuasive discourses.” (Traducdo do pesquisador).
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compreendida pelos outros participantes como uma verdade absoluta, o que pode tolher
a participa¢do da voz do outro. Freire (1970/2004) acredita que a autonomia de um
individuo pode ser estimulada através de praticas reflexivas — visdo essa sustentada na
ideia de que aprendizagem ¢é desenvolvida por aquele que aprende, € ndo uma mera
transferéncia de conhecimentos de um formador para o formando. Pretendemos neste
trabalho compreender a autonomia e direito a criticidade dos participantes da pesquisa

da forma explorada por Fontana (2009), que afirma:

Evidentemente, as teorias ndo podem ser adotadas sem questionamento, ja
que ndo constituem verdades absolutas ou imutdveis. A produgdo do
conhecimento precisa ser competente, critica e inovadora, e para isso deve
apoiar-se na competéncia técnica, critica e criativa. Enquanto a competéncia
técnica € construida a partir de condigdes logicas, epistemologicas e
metodoldgicas, a criatividade desenvolve-se a partir da liberdade de usar o
impulso criador. A competéncia critica, por sua vez, pressupde a
compreensdo de que o conhecimento estd sempre situado num contexto
amplo, resultando de uma rede de relagdes socioculturais. (FONTANA,
2009, p.183).

Seguindo esse postulado e tendo a TASHC como teoria norteadora, entendemos
como imprescindivel a atitude de se direcionar docentes em formacdo a terem uma
postura critica e autdbnoma. O CP deve, portanto, abrir espacos e oportunidades durante

os encontros pedagogicos para que ambas caracteristicas sejam desenvolvidas.

1.6.1 A Argumentacio como Debate e a Argumentacio como Didlogo-Dialogico

De acordo com Mateus (2013), o foco na pedagogia da argumentacgdo tem sido de
grande valia para praticas docentes centradas em possibilidades democréticas de
estimulo ao pensamento critico. Saber argumentar, segundo a autora, ainda amplia as
oportunidades para que o sujeito ponha em pratica, de maneira articulada e critica, seu
pensar e refletir diante de questdes de natureza social, cultural e politica, na medida em
que sdo reorganizados os posicionamentos dos participantes.

Sabendo da diversidade de compreensdes atuais sobre o que ¢ argumentagdo,
procurei, neste trabalho, fazer uma distingdo entre no¢des comuns a respeito de
argumentacio (como debate e como discussdo) e a percep¢do dentro da qual se d4 esta
pesquisa (argumentacdo como didlogo-dialdgico), tendo como base a sintese realizada
por Mateus (2013, p.13-14). Retomando Emmel, Resch e Tenney (1996), a autora

pontua trés momentos essenciais e interligados das praticas argumentativas:
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e Sempre se fazem presentes conflitos que abrem oportunidades para negociagdes
de pontos de vista/posicionamentos;

e A argumentacdo possibilita a exploracdo de valores que se apresentam em forma
de “pressupostos ndo declarados”. Estes valores podem igualmente indicar que
alguns “possuem mais privilégio e poder do que outros”;

e A racionalidade — que ¢ orientada por valores — goza de papel importante na
forma com a qual posicionamentos e valores estdo ligados. No entanto, a
racionalidade ndo deve ser entendida como imposicdo de uma cultura sobre

outra.

Levando-se em consideracdo que o espago da argumentagdo ¢ muitas vezes palco
de disputas e conflitos, pode acontecer que a diversidade de valores e posicionamentos —
ao invés de respeitados — sejam objetos de ataques antagdnicos, intencionados a excluir
os pontos de vista do outro, do privilégio do mais forte. Da-se entdo que a
“argumentacdo como didlogo, como questionamento e como possibilidade de
transformacgdo mutua cede espaco a argumentacdo como debate, como trincheira e como
disputa, cujo foco ¢ vencer o oponente” (MATEUS, 2013, p.10).

Com base em Emmel, Resch e Tenney (1996) e Nagda et al. (2008), Mateus
(2013, p.13-14) traca uma série de distingdes entre diferentes epistemologias do estudo
da argumentagdo. Em uma das mais comuns concepgdes sobre a argumentagdo - a
concepcdo de argumentagdo como debate — ¢ visivel o perfil de confrontantes entre os
envolvidos, que se engajam em provar o quanto o outro lado esta errado. Na
argumentacdo como didlogo-dialdgico, por sua vez, a colaboragdo ¢ enfatizada, pois se
pretende atingir uma compreensdo compartilhada tendo como base diversos pontos de
vista. Na argumentacdo como debate, o ouvir € voltado a percepcdo de “erros”, os quais
auxiliardo no contra-argumento; ja na argumentacio como didlogo-dialdgico, escuta-se
para se compreender significados, de forma a ampliar pontos de vistas dos sujeitos.
Reorganizo e sintetizo no quadro abaixo as principais caracteristicas de ambos os tipos
de argumenta¢do — além da argumentag@o como discuss@o — como sugeridas por Mateus

(2013):
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Quadro 1: Tipos de Argumentacio segundo Mateus (2013)

(Continua)
Tipos de Argumentagao: Debate Discussao Dialogo
Perfil: Combativa. Conceitual Colaborativa.
Ouvir: Para encontrar erros dos | Ouve-se para | Para  compreender e
participantes. inserir encontrar  pontos  em
perspectivas comum.
proprias e juntar
partes a um todo.
O Argumento: Reafirma pontos de vista | Aumenta a | Expande e transforma a

dos participantes.

compreensdo das

questoes.

visdo dos sujeitos

participantes.

A experiéncia pessoal:

E tida como menos

Nio € associada

E o principal caminho

importante do que uma | ao conteudo da | para a conscientizagdo
opinido imposta. discussio. pessoal e compreensdo
politica.
Os pressupostos: Sdo defendidos como | Contribuigdes Sao revelados e
verdades. consideradas reavaliados.
polidas e claras
sdo valorizadas.
Posicionamentos: (0] posicionamento | Considera todos | Estdo sujeitos a reflexo e
proprio ¢ defendido como | os introspecgao.
melhor opg¢ao. posicionamentos
validos, contanto
que  solucionem
questoes.
Atitudes mentais: A mentalidade ¢ restritiva | As atitudes sio | A mente permanece
por se entender como | indiferentes a | aberta pois tem a intenc¢do

sendo a correta.

outros pontos de

de rever pontos de vista.

vista.
Busca no argumento do | Pontos fracos nos | Busca pontos | Pontos fortes em todos os
outro: posicionamentos de | fortes dos | posicionamentos.

adversarios. posicionamentos

amplamente

aceitos
Postura quanto ao | Pode ofender, rebatendo | Presume Respeita outros
argumento do outro: ou desqualificando o | igualdade. Pouca | posicionamentos ¢ néo
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posicionamento dos | ou nenhuma | procura marginalizar ou
participantes. atencéo as | ofender.

diferencas entre as

diferentes

identidades e

poderes/status.
Perspectivas sobre | Acredita que s6 ha uma | Entende que | Acredita que se chega a
respostas: resposta/solugdo e que | muitas respostas conjuntamente,

alguém de um grupo ja a | perspectivas  sdo | pois todos os participantes
tem. expressas, porém | carregam parte da
sem que precisem | resposta.

ser articuladas.

Conclusdes: Demanda conclusdes Busca conclusdes | Mantém-se aberta.
de concordancia
da maioria. Faz-se
valer do voto
como forma de

decisdo.

Fonte: o pesquisador

Sendo entendida como didlogo, a argumentagcdo abre possibilidades para
multiplas oportunidades de producgdo colaborativa, contanto ativamente com todos os
participantes e dando espago para que diferentes subjetividades e formas de agir e
compreender facam parte do todo e impulsionem as possibilidades de producdo de

significados em conjunto.

1.6.2. A Argumentacio Critico-Colaborativa

Segundo Leitdo (2011, p.13), “argumentacdo, reflexdo e construcdo do
conhecimento sdo processos estreitamente relacionados”. Por isso, discutiremos aqui de
que forma a argumentagdo critico-colaborativa pode auxiliar a construcdo de
conhecimento compartilhado durante as reunides pedagoégicas. Tendo em vista que a
argumentacio se faz presente mesmo em contextos de didlogo interno, como quando
tomamos parte em uma argumentacio interna para compararmos pontos positivos e
negativos de algo e refletimos sobre decisdes que realizamos — o que torna a
argumentacdo uma “atividade discursiva que permeia a vida cotidiana” (Idem, 2011,
p.14). Esse ponto defendido por Leitdo define que, com efeito, processos cognitivos-
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discursivos indispensaveis a construcdo do conhecimento e a atividade reflexiva sdo
postas em funcionamento por meio da argumentacdo. A mesma autora trata dos
processos argumentativos explicando que quando um sujeito se engaja em uma
argumentacao, ele ¢ “levado a formular claramente seus pontos de vista e fundamenta-
los mediante a apresentagdo de razdes que sejam aceitaveis a interlocutores criticos”
(LEITAO, 2011, p.15).

A atividade de argumentar torna-se de grande relevancia para situacdes de ensino-
aprendizagem, visto que os sujeitos sdo levados a “formular e apresentar seus pontos de
vista e apresenta-los mediante a apresentacdo de razdes que sejam aceitaveis a
interlocutores criticos” (LEITAO, 2011, p.15). Entende-se, do mesmo modo, que quem
argumenta deve estar preparado para ter capacidade de compreender e responder
criticas, duvidas e posicionamentos contrdrios ao seu (contra-argumentos) em funcéo de
elaborar seus proprios contra-argumentos. A autora afirma que esse processo de
fundamentar pontos de vista e considerar contra-argumentos, oferecendo a eles uma
resposta ‘“confere a argumentacdo uma dimensdo epistémica”, pois a considera um
“mecanismo de producdo/apropriacdo reflexiva do conhecimento” (Idem, 2011, p.15).

Entendemos que essa visdo a respeito da argumentacdo estd estreitamente
relacionada a concepg¢do de ZDP de Vygotsky, pois esse tipo de argumentagdo requer
alargamento das competéncias cognitivas e discursivas dos individuos — ja que demanda

identificacdo, avalia¢do e produgdo de argumentos, isto &,

Os processos dialdgicos que caracterizam a argumentag@o (justificam pontos
de vista, exame e reposta e contra-argumentos) compelem o individuo a
passar de um nivel de funcionamento cognitivo em que gera ideias sobre
fendmenos do mundo para um segundo nivel de funcionamento no qual seu
pensamento (acerca daqueles fendmenos) ¢ tomado como objeto de reflexdo.
Em outras palavras, sugere-se que o engajamento em argumentagio
transforma, necessariamente, o pensamento do individuo em objeto de sua
propria reflexdo. (LEITAO, 2011, p.21-22)

Esses processos por sua vez propulsionam processos criticos e reflexivos de
constru¢do de conhecimentos. A constru¢do de conhecimentos ¢é entendida neste
trabalho como “quaisquer processos que permitam individuos, social e historicamente
situados, construir sentidos com os quais possam dar forma e interpretar o que
percebem como realidade circundante” (JAGER, 2001, p.33).

Visto que a voz, em seu discurso, é permeada da identidade de cada sujeito social,

cultural e historicamente situado (DAMIANOVIC, 2011), o gerenciamento de vozes
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dos envolvidos nas discussdes, isto € — a gestdo da reunido pedagogica — requer do
coordenador pedagdgico, em seu papel de mediador, competéncia e disposi¢cdo para
tomar as oportunidades para desenvolvimento da argumentacdo — sejam espontaneas ou
criadas — em favor da constru¢do do conhecimento, com base em uma proposta
metodologica condizente com as perspectivas tedricas adotadas (sobre a qual discuto no

Capitulo 2).

1.7. A Pratica Reflexiva

Smyth (1993) afirma que o interesse nas praticas reflexivas ocorrem a partir de
uma virada reflexiva (grifo do autor) na qual os sujeitos obtiveram permissdo para dar
voz as razdes que se colocam por tras das acdes que praticam — esse movimento, por sua
vez, apoiado por concepg¢des e abordagens que reconhecem e valorizam as
individualidades de contexto e de acdo. Para o autor, o fator mais significante dessa
virada reflexiva é justamente a oportunidade que ela apresenta para que haja uma
mudanga significativa a respeito de quem tem poder para determinar o que ¢é
conhecimento — isto ¢, a mudanga se d4 de uma perspectiva mais centralizadora para
uma em que ha espago para o didlogo sobre a natureza do trabalho.

Na visdo de Smyth (1993), em aspectos gerais, a pratica reflexiva se caracteriza

pelas marcas seguintes:

1) Facilita a compreensdo dos saberes que sdo construidos pelo grupo, pois o
desenvolvimento desses saberes ¢ voltado para o que os sujeitos de fato conhecem sobre
seu trabalho;

2) Pelo desenvolvimento de saberes, partir do que o sujeito ja conhece, retomadas
rapidas e progressivas de discussdes sdo facilitadas;

3) Ideias e pontos de vista dos individuos recebem mais atengdo — abordagem essa que
exerce efeito motivador;

4) Planejamentos estratégicos podem ser fundamentados no que ¢ de fato possivel de ser
praticado/implementado — aqueles que geram as ideias tém papel decisivo nesse
processo;

5) Promove a renovagdo de talentos e reenergiza o grupo através de praticas que

mantém a equipe em constante atualizagao.
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No campo da formacdo de docentes, a relevincia da reflexdo se da pela forma
com a qual os professores em formagdo passam a ter acesso a uma nova visdo da
atividade docente, analisando antigas teorias e praticas e contrastando-as com sua
atividade atual. Esse estimulo a reflexdo pode ser promovido pelo CP durante os
encontros com os professores, por exemplo, para que a nog¢do sobre o que é competéncia
possa ser dada a partir das perspectivas e conclusdes discutidas pelos proprios. Essa
postura refor¢a a necessidade do CP encarar novos desafios em frente a remodelagem
de sistemas de ensino anteriores. Para tal, indica Smyth (1993), ¢ preciso que o CP e
que os professores reflexivos tenha a capacidade de articular mudangas com a gestdo
escolar e com a sociedade, em prol de uma re-educacdo sobre o exercicio da docéncia
em si, ¢ que deve partir de uma discussdo cuidadosa e profundamente alicercada
teoricamente pelos proprios educadores envolvidos.

Portanto, além de ter em consideragdo os contextos éticos, sociais e politicos, o
autor esclarece que deve haver, também, uma dimensdo colaborativa e coletiva no
pensar reflexivo que o CP fomentara nas reunides — que ocorre em plena for¢a quando o
didlogo se inicia pelas experiéncias dos docentes em meio ao relatar, avaliar, confrontar
e reconstruir que fazem sobre suas prdprias percepcdes das teorias de ensino. Outra
caracteristica especifica ¢ se voltar para a discussdo de assuntos polémicos, mitos e
conceitos que se estabeleceram a respeito da pratica educativa e sua organizacdo, para
que se chegue a melhorias tanto na pratica quanto nas relagdes sociais que se encontram
em sua base. A abertura para essa discussdo se da pela reflexdo ter como principio a
nocdo de que ensinar ¢ uma atividade em constante transformacdo, assim como o

préprio conhecimento sobre o que € o ensino.

1.7.1. Tipos de Reflexido

Nos processos discutidos em se¢des anteriores, destacamos a importincia da
reflexdo para o desenvolvimento da criticidade na argumentacdo, assim como sua
relagdo com o processo continuo do repensar na formago. Portanto, entendemos como
central a compreensdo dos tipos de reflexdo, tal como estudados por Liberali (1999,

2013), que ao estudar o género didrio no processo reflexivo e critico do educador,
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organiza os tipos de reflexdo em trés categorias: reflexdo técnica, reflexdo pratica e
reflexdo critica.

A reflexdo técnica insere-se no mundo discursivo de modo a promover a
autonomia do interlocutor € a conjung@o com a situagdo — tem como foco sequéncias de
descricdo, explicagdo e/ou argumentacdo. A reflexdo pratica estd localizada
discursivamente no envolvimento do interlocutor e na disjun¢cdo em relagdo a situagdo e
suas sequéncias sdo de descri¢do das agdes e explicagdes. A reflexdo critica, por sua
vez, se categoriza pelo envolvimento discursivo do interlocutor e/ou conjun¢do ou
disjungdo em momentos especificos do texto, € sua sequéncia argumentativa se apoia na
forma de descrigdo, explicacdo e na descri¢do de acdes. Esse tipo de reflexdo possui
quatro formas de acdo, que sdo estabelecidas pelas agdes e seus respectivos objetivos,

mundos discursivos e sequéncias prototipicas (LIBERALI, 2013, p. 54):

e Descrever, - cujo objetivo é a descrigdo para a revelagdo de agdes para os
participantes;

e Informar — cuja meta ¢ generalizar/explicar conceitos (seja de forma consciente
ou ndo) que embasam agdes;

e Confrontar — que tem a apresentacdo de pontos de vista e o questionamento a
respeito das razdes socio-historico-culturais e politicas das acdes como objetivo
c,

e Reconstruir — que envolve a reconstrucdo das agdes e a contemplagdo de novas
possibilidades pelo proprio sujeito, ao reavaliar sua forma de descrever, informar

e confrontar atitudes, acdes e modo de pensar.

1.7.2. Potencialidades da Reflexio Critica: A Formacgao Critica

Liberali (1996) propde que acdes criadas em fungdo do amplo desenvolvimento
do professor devem passar pela abordagem de seus processos reflexivos, entendidos em

uma concepg¢do que se liga mais estreitamente a pratica docente, como:

processo de auto-questionamento em que o(a) professor(a) sistematicamente
pensa e analisa exemplos concretos e particulares de sua aula (por exemplo, o
didlogo da sala de aula), para entender como propdsito e pratica estdo
relacionados e introduzir as mudangas que julgar necessarias
(MAGALHAES, 1992, p.3 apud LIBERALI, 1996, p.24).
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Inserindo formagdo docente em um contexto expansivo, a pesquisadora promove
o desenvolvimento docente como alavanca para o desenvolvimento de transformacdes
politicas e sociais, nas estruturas das instituicdes das quais fazem parte os professores,
entendendo assim, que o individual é parte de um todo que ndo estd limitado a
professor-aluno — o professor, entendido assim, também € “responsavel por mudancas
na macroestrutura social da qual faz parte”, e nesse contexto, a escola ¢ “vista como
reprodutora de valores culturais e sociais” (LIBERALI, 1996, p.24), intimamente ligada
as relacdes de poder. Nessa compreensdo, o docente tanto pode estar presente como
alguém que aprova a ideologia vigente, ou como alguém critico e consciente das
relagdes entre valores sdcio-culturais € a imposi¢ao de principios.

No contexto dessa discussdo, ¢ proposto por Kemmis (1987) a indispensabilidade
de se repensar o CP e o docente como responsaveis pelas transformagdes na educagao,
assumindo seu lugar como agente de sua pratica dentro de um contexto sdcio-historico-
cultural. Desse movimento de auto-reflexdo ¢ possivel que surja a reflexdo critica — a
qual exige que nos posicionemos diante de acdes de atividades sociais e que “atua na
transformacdo e reorganizagdo conceitual e critica” (LIBERALI, 1996, p.25). Nesse
caso, o aprendizado do professor — incluindo o aprender a refletir criticamente — pode
ser assistido através de atividades colaborativas em conjunto, processo que exige o
apoio do outro, em uma dindmica de reconstrucdo de conceitos, valores e crengas.

Nesse processo, o0 CP ¢ quem assume a fun¢do de mediador, que prové o suporte
aos professores em formagdo ao executarem uma tarefa, oferecendo pistas nos
momentos apropriados. Essa interagdo na ZDP de cada participante exige a
compreensdo de que cada um deles se constitui como ser Unico, e que “agdes tomadas
devem levar em conta as especificidades do momento e dominio determinado”
(LIBERALL, 1996, p.28). Isto indica, segundo Liberali, que cada momento de interagao
¢ tnico na ZDP, o que significa que a mesma ¢ formada pelos participantes agindo e
construindo significados conjuntamente, no momento da propria experiéncia. Esse
aspecto da ZDP, todavia, requer que os participantes estejam conscientes da existéncia
de incertezas e conflitos que sdo oriundos dos dilemas e relacdes de poder presentes em
seu proprio trabalho - portanto é também fun¢do do CP conscientizar o professor quanto
a indispensabilidade da reflexdo sobre a acdo, buscando leva-lo(a) a compreender e

organizar suas atividades.
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Nesse formato de interagdo, ainda, deve se esperar que, através do dialogo e o
compartilhamento de dilemas particulares, relagdes de confianca sejam estabelecidas
entre coordenador/pesquisador e professores; e que por meio dessa relacdo possa surgir
um compromisso mutuo de liberdade na expressdo de ideias e sentimentos. Magalhaes
(1990) aponta maneiras com as quais o pesquisador — neste caso, eu, o CP — pode

interagir dialogicamente com o professor para promover a reflexao:

e Introduzindo conceitos novos;

e Expondo problemas para discussao;

e Retomando falas anteriores;

e Discutindo relagdes entre teoria e pratica;

e Dando demonstragdes de seu proprio pensamento;

e Oferecendo explicacdes, demonstracdes e sugestdes processuais;

e Recolocando e negociando problemas.

O caminho indicado para a formacdo critica e reflexiva dos educadores e do CP,
passa a ser, entdo, a abertura para questionar sobre essa “alienacdo dos motivos que, em
geral, movem as agdes na escola para criar contextos para a compreensdo da capacidade
dos professores de transformacdo”, como apontam Magalhdes e Liberali (2004, p.106).

Neste capitulo apresentamos a fundamentagdo tedrica desta pesquisa,
estabelecendo quais sdo as teorias e conceitos que servem como alicerces para a mesma
e apoiam as escolhas metodologicas a serem discutidas no préximo capitulo.
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Capitulo 2 — Metodologia de Pesquisa

Este capitulo estd dividido em quatro subse¢des. Primeiramente defino a pesquisa
etnografica de cunho critico (LIMA, C.M.G. et al, 1996; LIBERALI & LIBERALI,
2011), tendo como aporte tedrico a TASHC, fundamentada em autores como Magalhies
(2011, 2012), Liberali (2013) e Liberali & Liberali (2011), dentre outros. Em segundo
lugar, discorro sobre alguns pontos importantes da pesquisa, como o contexto, 0s
participantes e a organizacdo das reunides pedagogicas; em terceiro, sobre a selecdo dos
dados e o procedimento de coleta dos mesmos, e por fim, a quarta subsecdo, a respeito

da credibilidade da pesquisa.

2.1. Metodologia de Pesquisa

A escolha da pesquisa etnografica (LIMA, C.M.G. et al, 1996; LIBERALI &
LIBERALI, 2011) ocorre devido a necessidade de investigar, observar, descrever e
analisar as culturas e agdes que sdo foco do estudo. Com o objetivo de entender como se
d4 a minha influéncia por meio da argumentag@o, assim como minha transformagdo em
virtude dessa atuacdo. Por esta pesquisa basear-se na TASHC, tive a preocupagdo em
dar espago para acdes de producdo de conhecimento estabelecidas através de relacdes
dialdgicas e dialéticas, oferecendo possibilidades de transformacdo do objeto e metas,
assim como transformagdes das regras, papéis e divisdo do trabalho. Também assumi
como relevante pensar no papel politico da escola e dos educadores, entendendo estes
atores como capazes de produzir mudangas no contexto escolar; e atribui a ZDP carater
central na produgdo de acdes intencionadas ao desenvolvimento de transformacdes,
tendo em destaque a capacidade de media¢do da linguagem como possibilitadora de
“movimentos critico-colaborativos, entendidos como unidade dialética'' e monista'*”
(MAGALHAES, 2012, p.15). Dessa forma, a autora retoma a importincia de se

estabelecer coeréncia entre objetivos e referencial tedrico que ddo suporte as

metodologias adotadas na pesquisa. Isto €, pode ocorrer a tentativa de classificar uma

""" A autora refere-se a0 método de raciocinio e discurso em que argumentos distintos sdo trocados em
sucessao, significando que um fator leva ao outro.

'2 Referéncia ao construto filoséfico que estabelece que “unidade e totalidade sdo indissociaveis”
(DAMIANOVIC & FUGA, 2011, p.175). Nesse sentido, a autora propde que, na perspectiva da TASHC,
pensamento critico e colaborag@o integram uma totalidade ¢ que o exercicio de um leva a outro.
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pesquisa dentro da TASHC sem levar em conta que, possivelmente, a pesquisa esta

sendo desenvolvida a partir de:

[...] visdes metodoldgicas mecanicistas e/ou cognitivistas, que enfocam a
compreensdo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento de forma
reducionista, a-histérica, com foco na transmissio linear de contetdos e/ou
acdes que, desconexas entre si, ndo levam em conta o contexto socio-
histérico-cultural em foco e suas necessidades (MAGALHAES, 2012 p.14).

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, percebi a profundidade da
interferéncia direta dos professores no meu reposicionamento de postura argumentativa
frente aos professores e na compreensdo da minha pratica; por conseguinte, considero
que esta pesquisa também segue uma tipologia colaborativa/intervencionista, pois assim
como estabelece Magalhdes (1994, p.72), na visdo deste tipo de pesquisa tanto
pesquisador quanto co-participantes sdo entendidos sujeitos ativos do ato de
“constru¢do e transformacdo do conhecimento”.

E vélido notar que Vygotsky ja langava questdes e postulados a respeito do papel
do professor, a quem atribuia a fun¢do de organizador do meio social, fator esse que
carrega a ideia de docente como agente ativo do processo de aprendizagem. Ao tratar da
resolucdo de problemas distantes do cotidiano da crianga, como perguntas da area de
ciéncias sociais, Vygotsky (2001) afirma que, mesmo distante daquela realidade, as
criangas conseguem resolver os problemas, pois colaboraram conjuntamente com um
professor, que forneceu informagdes, fez perguntas, corrigiu e pediu explicagdes. Ao
responder a pergunta, portanto, o sujeito faz uso independente desse processo de
colaboragdo com o professor. Nesse sentido, passamos a entender o papel do docente, e
também do CP, como responsavel pelo surgimento de tensdes, conflitos e voltado ao
fomento de possibilidades para a superacdo — que se constituem como fatores que
verdadeiramente permitem o desenvolvimento da criticidade e da aprendizagem.

Na perspectiva deste trabalho, entendemos que o CP, através do exercicio da
gestdo que abre espago para a argumentagdo critico-colaborativa, pode contribuir
relevantemente para a constru¢do do pensamento reflexivo do docente. Por tal razdo, de
acordo com Liberali & Liberali (2011), a escolha pelo paradigma critico de pesquisa
advém de seu forte valor educativo, pois este preza por uma emancipacio simbdlica dos
sujeitos envolvidos, na qual pesquisador e demais participantes ddo apoio para um

desenvolvimento comprometido com mudangas da atividade humana, atuando em
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comunidade dentro de um contexto historico e social que “aponta potenciais repressivos
e/ou emancipatorios do proprio pesquisar” (LIBERALI & LIBERALI, 2011, p.19),
buscando deixar contribui¢des também para a sociedade.

Seguindo a linha de raciocinio dedutiva, partimos de uma teoria que fundamenta a
constru¢do de uma hipdtese — apresentada na introducdo desta pesquisa — € que mais
tarde testara a validade da teoria.

O método de analise serda o qualitativo, pois seu fundo social e de foco na
compreensdo e clarificacdo das vivéncias e relagdes humanas, busca entender a
realidade com base em significados e na sua ligagdo com as estruturas e instituicdes que

a formam (LIBERALI & LIBERALI, 2011).

2.1.1. Categorias para a Analise da Argumentacao Critico-Colaborativa.

Buscando orientar as possibilidades de expansdo da argumentagdo critico-
colaborativa voltadas para a criacdo de agdes criativas e a transformagao dos atores em
contextos educacionais, Liberali (2013) introduz trés grupos de categorias, de olhares
distintos — sdo elas as categorias enunciativas, discursivas e linguisticas. E relevante
notarmos que, assim como explica a autora, as trés nomenclaturas das categorias,
embora parecam indicar uma segmentagdo, sdo interdependentes, e que essa
organizagdo surge para fins de andlise a partir de excertos oriundos de contextos de

formacdo, acdo e gestdo de educadores.

2.1.2. Caracteristicas Enunciativas da Argumentacio

O enfoque dessas caracteristicas se da no contexto em que se realizam a agdo
argumentativa e a relacdo dialética entre participantes, local, momento, veiculos,
objetivos e contetdos, levando em consideragdo produgdo e realizagdo de linguagem em
seus modos concretos (LIBERALI, 2013). A relevancia conferida ao contexto de lugar-
tempo da argumentagdo se deve pelo mesmo se caracterizar como uma ‘“‘situagdo
complexa em que conflitos de opinides e ideias estdo em pauta.” (LIBERALI, 2013, p.
63), podendo essas situagdes serem entendidas como monologais — nas quais apenas um

enunciador assume o turno para a defesa de ideias — ou dialogal, quando ha a
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participacdo de diferentes enunciadores no momento argumentativo. Para tal propdsito,
se estabelece um contrato implicito ou explicito entre os sujeitos envolvidos.

Os papéis dos participantes sdo intercambidveis — podendo os mesmos se
apresentarem como produtores-oradores, ou por vezes, ouvintes-leitores. Na primeira
dessas posicdes, o produtor pode se mostrar como um sujeito argumentante,
posicionando-se a favor da defesa de uma certa proposta; como agenciadores politicos,
procurando gerir conexdes entre ideias e conceitos distintos; e como mestres de
raciocinio, abrindo as possibilidades para o surgimento de conceitos que se unam a
outros através da elaboracdo de bases (LIBERALI, 2013, p.64).

Os ouvintes-leitores dispdem-se como sujeitos que atuam e respondem diante das
proposi¢des e enunciados expostos pelos argumentantes — se constituindo como uma
posicdo essencial no processo de construgdo e reorganizagdo discursiva e contraste de
teses. Compreende-se que existe uma multiplicidade de posigdes que levam a
discordancias, choques semanticos, e essas perspectivas por vezes paradoxais € opostas
sd0 substanciais para o surgimento de controvérsias que alimentam o processo
argumentativo.

Os objetivos do discurso sdo variados, e podem, segundo Liberali (2013, p.64-
65), exercer influéncia nos modos de exposi¢do e organizagdo dos argumentos. S@o
objetivos:

« Provocar ou aumentar a adesdo as teses que se apresentam;

« Suscitar comentério, discuss@o, argumentagao;

« Examinar criticamente a argumentagdo do outro;

« Enriquecer a visdo de mundo pela diversidade de confrontos;
« Colaborar para a construcdo do pluralismo;

+ Dar forma a uma multiplicidade de formas de pensar e ndo simplesmente
escolher a melhor alternativa,

« Levar ao posicionamento diante de situagdes de conflito, a tomada de medidas e
a busca de solugdes;

« Fazer compartilhar uma opinido (que pode ter como consequéncia uma ago);
« Intensificar o pensamento por meio da compreensdo de rede e multiplicidade;
*  Produzir conhecimento;

« Compreender e experimentar diferentes possibilidades.
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Sigo com um quadro que sintetiza as caracteristicas dos aspectos enunciativos da

argumentacao usadas na analise, com base em Liberali (2013, p. 65):

Quadro 2: Categorias Enunciativas da Argumenta¢ido, com base em Liberali
(2013)

Lugar/ momento fisico e social de producéo/ | Objetivos da interacdo — Fim

recep¢ao/circulacio * Examinar criticamente / enriquecer a visdo de
* Contrato de participagdo explicito mundo pela diversidade de confrontos / comentario,
* Discurso dialdgico. discussio, argumentagio;

* Colaborar para a construgdio do pluralismo X
provocar ou aumentar a adesfio as teses que se
apresentem;

* Estabelecer dialogo / posicionamento -> tomada de
medidas / busca de solug¢des;

*  Fazer compartilhar uma opinio -> ac¢do;

Objeto / contetido tematico Tensividade | Papel dos Interlocutores (Enunciadores)

retorica realizado por: Disposicdes em que se situam os interlocutores:
* Feixe de possibilidades * Outro como capaz de reagir e de interagir
diante das propostas e teses que lhe sdo
apresentadas

*  QOutro como coautor

2.1.3. Caracteristicas Discursivas da Argumentacio

De acordo com Liberali (2013), as caracteristicas discursivas da argumentacdo
podem ser compreendidas a partir de quatro pontos fulcrais que regem a disposi¢do do
texto: o plano organizacional, a organizag¢do temadtica, o foco sequencial e a articulagdo
entre os conceitos demonstrados. Nesse caso, a autora reavalia e foca os aspectos
discursivos de forma a adequé-los aos contextos educacionais.

O plano organizacional d4 conta de compreender como um enunciado ¢ iniciado,
desenvolve-se e se encerra. Em sua sequéncia, a argumentagdo desencadeia-se quando
os sujeitos iniciam a interacdo; ocorre seu desenvolvimento quando os participantes
mantém uma troca argumentativa e se encerra quando ha o fim da interacdo. No
contexto da reunido pedagogica, a apreensdo do plano organizacional aponta a forma
como as discussdes sdo iniciadas pelos sujeitos participantes, sendo possivel perceber
escolhas feitas no intuito de se desenvolver a argumenta¢do de um modo especifico —
por exemplo, remetendo a cortes de verbas ou novas medidas administrativas, ou ainda,

abrindo um diadlogo a partir de ideias sobre ensino-aprendizagem de um artigo ou
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retomando-se a fala do outro — exemplifica Liberali (2013). O plano organizacional,
portanto, amplia a capacidade de compreensdo sobre universos multiculturais e “permite
a possibilidade de constituicdo de novas possibilidades de mundo quando ocorre uma
escolha intencional por outro plano organizacional da atividade” (LIBERALI, 2013,
p.67).

Com base em Pontecorvo (2005), Liberali (2013) afirma que a organizacdo
tematica pode permitir a ocorréncia de possiveis desvios dos temas em discussdo e se
houve pertinéncia ou ndo ao tema nos turnos de desenvolvimento da argumentac¢do. No
contexto da reunido pedagogica, entendemos desenvolvimento ao modo de Pontecorvo
et al. (2005) — como um avango coletivo da analise, assim como na defini¢do do objeto
do discurso, via a introdug@o de novos elementos e perspectivas pelos debatedores. Por
outro lado, o ndo-desenvolvimento pode ser compreendido como uma obstrugdo do
fluxo de geragio de ideias pelo enunciador ou mesmo pelo grupo. E a pertinéncia que
permite verificar se houve desvio ou comprometimento do processo construtivo do
discurso, portanto, a relagdo entre “a escolha do tema em pauta e seu entrecruzamento
discursivo” (LIBERALLI, 2013, p.67).

A articulagdo centraliza seu foco na forma com a qual “ideias, posi¢des, pontos de
vista sdo apresentados, contrastados, sustentados e acordados” (LIBERALI, 2013,
p.68); possuindo, portanto, um valor consideravel para pesquisadores e participantes
que desejam tanto avaliarem quanto apenas observarem os argumentos que estdo sendo
expostos. Retino no quadro abaixo alguns modos de articulacdo a partir de Liberali

(2013, p.68-71), acompanhados de breves exemplos:

Quadro 3: Modos de Articulacio e suas definicoes, de acordo com Liberali (2013,
p. 68-71)

(Continua)

Modo de Articulagdo Definigao Exemplo
Exordio Abertura do tema ou introdugdo | “Oi, gente! O tema da nossa
e estabelecimento de contato | reunido hoje é como organizar
com os interlocutores. um texto para convencer o0
outro.” ou “Pessoal, hora da

chamada! Vamos la?”
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(Continuagao)

Modo de Articulagdo

Definigao

Exemplo

Apresentacdo de ponto de vista

Apresentagdo de uma posigdo

Eu acho que um museu é um

pelo interlocutor que demanda | lugar onde guardam coisas
sustentagdo ou requer refutagdo | antigas.”
por parte dos demais
interlocutores.

Espelhamento recolocagdo do que  foi | “Elas disseram capacidades de
apresentado por outro | agdo.”
interlocutor de forma

parafraseada ou reproduzida.

Concordancia com ponto de
vista

Aceitagdo de ideia apresentada
com/sem acréscimo de novas
possibilidades de interpretagdo
do tema.

“Eu concordo com o que a
Marcia falou e penso que temos
que usar mais isso em sala de
aula.”

Discordancia/contestagdo do
ponto de vista

Apresentagdo de oposi¢do ao
ponto de vista expresso, sem
necessariamente expandir em um
novo posicionamento.

“FEu ndo sei se eu acho isso ndo.
Quando nés fizemos aquela
proposta com as criangas, eu
achei que deu super certo.”
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(Continuagao)

Modo de Articulagdo

Definigao

Exemplo

Acordo/sintese

Tentativa de encontrar nova
posi¢do que aglutine diferentes
posicionamentos a partir de: 1)
concessdes; 2) imposicdo de
condi¢do; 3) descarte; 4) acordo
pontual; 5) integracdo de ideias;
¢ 6) reformulag@o.

* Imposicdo de condicdo:
“Eu penso que podemos
optar por definir gestdo
como um conjunto de
agoes, se todos
estiverem satisfeitos, em
dizer que essas agdes
sdo  articuladas. E
isso?”

e Descarte: “Entdo, a
gente vai deixar de lado
essa ideia de que as

expectativas sejam
operagoes cognitivas e
vamos — usar  fungoes

mentais superiores?”’

* Acordo pontual: “nessa
questdo, eu penso que
podemos  fechar mas
ainda  teremos  que
discutir mais sobre os
pontos 2 e 3”

* Integracdo de ideias:
“Acho que entdo a gente
pode colocar isso junto,
né,  participativa e
colaborativa™

e  Reformulagdo:” S6 para
fechar entdo: nds ndo
vamos usar cooperativa
pois ficou como agoes
individualizadas. Vamos
usar colaborativa para
marcar que o0 que
dizemos é algo em que
todos agem de forma
integrada. E  isso,
gente?”

Pedido/Apresentacdo de
esclarecimento

Solicitagdo e/ou apresentagdo de
maiores detalhes sobre
argumento de sustentacdo ou
ponto de vista apresentado

“Mas o que vc quer dizer com
isso? Explica melhor essa ideia.
Vocé poderia falar mais um
pouco sobre isso”

Pedido/apresentacdo de contra-
argumentagdo

Solicitagdo ou apresentacdo de
posicdo distinta da que esta
sendo discutida ou da que foi
proposta por outro interlocutor

“Vocé concorda que museu é um
lugar que  guarda  coisas
antigas? Contra: Ndo, porque eu
ja fui a um museu de coisas bem
modernas, cheio de coisas do
futuro”
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(Conclusio)

Modo de Articulagdo Definigao Exemplo
Pedido/apresentagdo de | Pedidos ou apresentacdes de *  Reprodugdo de uma
sustentacdo argumentos para uma voz de autoridade:

determinada tese, pode ocorrer
em decorréncia de: reprodugio
de uma voz de autoridade, apelo
emocional, explicagdo, descrigdo
/ descrigdo de a¢do, realizagdo de
performance

“Segundo o Vygotsky, a
aluno  precisa  ser
desafiado e a gente tem
que  trabalhar  além
daquilo que ele ja sabe

realizar sozinho.”
Apelo emocional:
“Vocés precisam

lembrar que da outra
vez a situacdo causou
muito constrangimento
a todos e vocés ndo vdo
esperar os pais
voltarem para reclamar
para fazer isso, né?”
Explicacdo: “Eu fiz essa
intervengdo porque eu
acredito que se eu
tivesse dado a resposta
pronta, o aluno ndo
teria tido um esforco de
construir o
conhecimento. Se ele
ndo faz esfor¢o e ndo se
empenha na tarefa, ele
aprende muito pouco
com ela”
Descri¢do/descri¢do de
acdo:” Essa proposta
tem trés caracteristicas
fundamentais:  oferece
ao aluno a chance de
perceber o que ele esta
aprendendo,  permite
que o aluno estabeleca
relagdo com aquilo que
ele faz no seu dia a dia,
e abre espaco para o
debate entre os alunos”

Além dos modos de articulagdo, a autora oferece um quadro que agrupa as

categorias discursivas:
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Quadro 4: Resumo dos aspectos discursivos, de acordo com Liberali (2013, p. 73)

Plano organizacional

Abertura
Desenvolvimento
Fechamento

Organizagio Pertinéncia e ndo pertinéncia
Desenvolvimento e ndo desenvolvimento
Articulagdo Exérdio

Espelhamento

Concordancia

Acordo

Questdo controversa
Apresentac@o de pontos de vista/tese

Espelhamento com pedido de dis(cordéancia)
Pedido/apresentagdo de esclarecimento
Pedido/apresentagio de sustentaco
Pedido/apresentagdo de contra-argumentagio
Discordancia/contestagdo do ponto de vista

Negacdo/refutagdo de argumento

Questdes para entrelacamento de falas

2.1.4. Caracteristicas Linguisticas da Argumentac¢io

Liberali (2013) discute as caracteristicas linguisticas da argumenta¢@o a partir da

analise de alguns aspectos chamados de mecanismos de composi¢do do discurso, estes

provenientes de textos concretos, 0s quais resumo no seguinte quadro:

Quadro 5: Sintese dos mecanismos de composicio do discurso, de acordo com

Liberali (2013)

(Continua)

Mecanismos de
Conversacionais

Incluem o uso de interrogacdo, pausa,
elipse, repeticdo, complementacao,
permeabilidade e exclamagdo

Os mecanismos

conversacionais podem  ser
percebidos por marcas sintaticas
ou morfologicas. Apontam os
modos de participagio dos
sujeitos na interacdo ¢ a
interpretacdo de suas vozes na
interpretagdo de pontos de vista,
sustentagdo oposi¢ao.
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(Continuagao)

Mecanismos de valoragdo

Marcam a posi¢do dos locutores
frente aos temas, aos
interlocutores, ao momento de
enunciagdo, dentre outros.

Podem ser expressos por
adjetivagdo, expressdes
depreciativas, apreciativas,
descritivas, atributivas e
expressdes identificatorias, cujos
usos servem tanto para marcar as
posig¢des, como para avaliar o
modo de interveng¢do em foco.

Mecanismos de Distribui¢do de
vozes

Marcam a implicagdo do sujeito
no enunciado.

Seu posicionamento enunciativo
€ expresso por meio das marcas
do eu e marcas do tu em
expressdes de 1 pessoa e/ou de
2% pessoa, de formas pessoais
para assumir uma opinido
(pronomes e adjetivos
possessivos) ou expressdes para
envolver e implicar o
destinatario; o uso de a gente,
funcionando para expressar a 1*
pessoa do plural. Pode também
ser expresso por meio do
discurso direto, indireto ou
indireto livre e as vozes verbais
que criam efeitos de sentido
distintos.

Mecanismos de Modalizagdo

Os mecanismos de modalizagéo
permitem a compreensdo das
ideias expostas, ndo como uma
verdade absoluta, mas como
possibilidades.

Os Mecanismos de modalizagdo
avaliam os seguintes aspectos:

- condigdes de realizagdo,
condi¢des de verdade, ldgica,
probabilidade e obrigatoriedade;
- aspectos do dominio do direito,
da obrigacdo social e/ou da
conformidade com as normas em
uso. Podem ser expressos em
graus: alto (obrigacdes e
necessidade), médio (conselhos)
e baixo (permissdes)
modalizagdo dedntica;

- resultados de julgamento como
benéficos, infelizes, estranhos,
etc.

- capacidade/desejo
(modalizac@o pragmatica)

Mecanismos de Interrogacao

Permitem a observa¢do e a
interpretacdo de como formas de
questionar favorecem 0
entrelagamento do conhecimento
que estd em produgdo na
interacdo.

- Perguntas de sim/néo;

- Perguntas de  escolha

unica/multipla escolha;

- Perguntas
interrogativos.

com  pronomes
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(Conclusio)

Mecanismos de Trocas de Estao ligados a passagem de um | O turno pode ser compreendido
Turnos turno para outro, em um | como O tempo em que um
enunciado. enunciador esta falando e a troca

de turno estda ligada ao
conhecimento do movimento de

- iniciar;

- finalizar;

- controlar os turnos;

- tomada de turnos;

- determinacgdo e policiamento
das agendas;

- abandono de topico.

Para a analise dos modalizadores, utilizei Bronckart (1999), que estabelece quatro

categorias para as fun¢des da modalizagdo:

Modalizacdes logicas: sdo avaliagdes com base em ‘“critérios ou conhecimentos
elaborados organizados no quadro das coordenadas formais que definem o
mundo objetivo (grifo do autor) e apresentam os elementos do seu conteudo do
ponto de vista de condicdes de verdade, como fatos atestados, possiveis”.
(BRONCKART, 1999, p.330), ou ainda, necessarios, provaveis, eventuais, etc.
Sdo constituidos por advérbios, como talvez, necessariamente; verbos no futuro
do pretérito e estruturas oracionais (“¢ provavel que”);

Modaliza¢des deodnticas: sdo apoiadas nos “valores e opinides e nas regras
constitutivas do mundo social (...) e apresentam os elementos do contetido como
sendo do dominio do direito, da obrigag¢do social e/ou da conformidade.” (Idem,
1999, p.331). Unidades linguisticas que tém fun¢do deodntica sdo verbos no
presente, como: deve, ndo deve, posso, etc;

Modalizagdes apreciativas: avaliam a partir do ponto de vista do sujeito julgador
e apresentam seus julgamentos como benéficos, infelizes, estranhos etc,
precedindo do mundo subjetivo do sujeito. Exercem essa fun¢@o, advérbios
como: felizmente, infelizmente e expressdes de interjeigcdo, e

Modaliza¢des pragmaticas: explicitam aquilo que é da responsabilidade do
sujeito, grupo ou instituicdo que constitui um dado conteudo tematico,
atribuindo a esses sujeitos, intengdes ou razdes; ou ainda, atribuem a esses
capacidades de agdo. Esse tipo de modalizagdo ¢ representada por verbos no

pretérito, como: quis, pode, devia, pudesse, etc.
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Entendendo a relevincia dos mecanismos de composicdo do discurso para a
compreensdo do compartilhamento de significados, sustentagdo de hipoteses e
oposi¢des, retornei aos mesmos durante o Capitulo 3 — Discussdo da Andlise dos Dados
— com 0 objetivo de interpretar a argumentacdo dos participantes durante as reunides

pedagdgicas.

2.2. O Contexto da Pesquisa

O locus desta pesquisa foram as reunides do NucLi IsF, localizado no prédio do
Centro de Arte e Comunicacdo da UFPE, situado no bairro da Cidade Universitaria em
Recife, tendo sido iniciada no II Semestre do ano de 2014. As reunides pedagogicas
aconteceram semanalmente ao longo do periodo, a grande maioria delas nas quintas-
feiras, a partir das dez horas da manha, tendo uma duragdo aproximada de duas horas a
cada sessdo. Ao longo da pesquisa, algumas adaptacdes foram realizadas quanto aos
horérios e dias de realizacdo das reunides, por motivos de eventos e/ou disponibilidades

do CP e dos professores.

2.2.1. O Nucleo de Linguas Idiomas sem Fronteiras - Inglés

O IsF foi elaborado com o objetivo de proporcionar oportunidades de acesso,
através do programa Ciéncia sem Fronteiras e de outros programas de
mobilidade estudantil, a universidades de paises onde a educagdo superior &
conduzida em sua totalidade ou em parte por meio de linguas estrangeiras.
Neste sentido, suas a¢des também atendem a comunidades universitarias
brasileiras que passam a receber um numero cada vez maior de professores e
alunos estrangeiros em seus campus. Para atender tal demanda, suas a¢des
incluem a oferta de cursos a distincia e cursos presenciais, além da aplicagio
de testes de proficiéncia. (MEC, 2015)

O programa se inicia em Maio de 2012 quando uma comissdo de professores
especialistas em lingua inglesa e integrantes do Ministério da Educacdo elaboram
conjuntamente com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e intermediacdo da Secretaria de Educag¢@o Superior (SESu) um projeto que
pudesse auxiliar linguisticamente os alunos que integravam o programa de mobilidade
estudantil Ciéncias sem Fronteiras (CsF). Compreendendo que havia necessidades

especiais a serem enderecadas, foram desenvolvidas agdes para possibilitar a realizagio
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de avaliagdes diagndsticas de proficiéncia em lingua inglesa, gratuitas, em sua propria
universidade — buscando auxiliar, dessa forma, o aluno que por vezes precisava realizar
amplos deslocamentos para realizar a prova. A oferta dos testes também serviria como
um nivelamento, ajudando a identificar niveis atuais de proficiéncia dos discentes e
permitindo que fossem criadas possibilidades de acdes que os ajudassem a alcangar suas
metas de nivel de proficiéncia'®. A escolha pelo teste TOEFL-ITP ocorre pelo mesmo
ser reconhecido por uma ampla gama de universidades estrangeiras, além de outros
fatores que permitem maior fluidez em sua administragdo quando comparado a outros
exames de certificacdo internacional. Até Maio de 2015, mais de 300 mil discentes de
todo o pais haviam se inscrito para as provas TOEFL-ITP.

Outra iniciativa do programa foi a criacdo da plataforma My English Online
(MEQO), no qual os alunos inscritos tém acesso a conteudo auto-instrucional para o
aprendizado de inglés. Em Maio de 2015, o curso online atendia mais de 700 mil
alunos, professores e servidores de universidades federais, que buscam desenvolver
necessidades basicas da lingua.

A terceira a¢do do programa IsF foi a criacdo dos nucleos de lingua inglesa, que
contam com coordenador geral - professor de inglés da instituicdo federal em que atua
como coordenador IsF - CP e professores-pesquisadores graduandos em Licenciatura
em Lingua Inglesa ou graduados que possuam vinculo com a institui¢do. A énfase na
graduac@o em licenciaturas em lingua estrangeiras deve-se ao fato de o programa ter o
intento de estimular a formacdo profissional dos docentes-pesquisadores envolvidos,
servindo como campo de pesquisa para especialistas e futuros especialistas na area de
ensino-aprendizagem, que possam atuar como articuladores da construgdo de novas
propostas para uma politica linguistica para o pais. A quarta acdo realizada foi a
expansdo do programa a outras linguas estrangeiras, como o francés, o italiano, o
espanhol e o portugués para estrangeiros - em 2014 foi aberto o Frangais sans Frontiére
com a mesma proposta do Inglés (porém, ndo ha bolsa nem carga-horaria estipulada
para os coordenadores), e que atualmente oferece aulas online'*. Em 2015, foi iniciada a
estruturacdo do curso presencial de italiano, com previsdo de inicio para 2016.

As aulas presenciais tém a especificidade de serem focadas no inglés para a

internacionaliza¢do. Cada turma, de capacidade para até 20 alunos, possui duragdo de 4

" O programa toma como base o Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas (QCE), que vai
dos niveis Al (Iniciante) ao nivel C2 (dominio pleno). O TOEFL-ITP categoriza os usuérios da lingua
inglesa do nivel Al ao C1 (proficiéncia operativa eficaz).
14 s

Iniciadas em 2015.
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horas semanais, podendo estar configuradas em ofertas de 16, 32, 48 ou 64 horas de
carga-horéria. Os coordenadores integrantes dos NucLi inglés'® recebem bolsa de nivel
de Doutorado e os professores recebem pagamento de bolsa nivel Mestrado. A carga
horéria de trabalho para os professores € de 20 horas semanais, dividas em 12 horas de
aulas; e 0 maximo de trés turmas por professor. As demais 8 horas sdo de 3 horas para
oficinas e tutoria e 5 horas dedicadas a reunides pedagogicas e preparacdo de aulas.

Os professores devem ter certificagdo com nivel C1 de proficiéncia, podendo
atender alunos de niveis Al a C1 (ou nivel B2, para alunos Al a Bl) e precisam ser
credenciados como aplicadores oficiais do teste TOEFL-ITP através da realizagdo de
um treinamento € uma prova online. Os dados mais recentes apontam que mais de 60
mil alunos ja se inscreveram nos mais de 600 cursos ja criados para as ofertas de turmas
presenciais IsF desde seu inicio em Janeiro de 2014. As inscrigdes para provas e
matriculas para aulas presenciais sdo realizadas por meio de matriculas online através
do portal IsF'®.

Atualmente, 320 professores-pesquisadores integram seu corpo discente, além de
90 coordenadores. Aos coordenadores fica disponivel acesso ao Sistema Nacional de
Gestao online, para gerenciamento de ofertas de turmas e aplicacdes de provas TOEFL,
além de relatérios de ocupagdo de turmas e inscrigdes e acesso ao sistema de
acompanhamento ao bolsista, que permite a inclusdo ou suspensdo de novos
participantes do programa, dentre outras operagdes. O programa dispde ainda de um
forum (Moodle) administrado pelo Nucleo Gestor (NG) IsF, com acesso restrito a
coordenadores, professores e aos representantes dos departamentos de relacdes
internacionais e demais linguas estrangeiras que fazem parte do IsF, para comunicagio
em geral, esclarecimento de dividas, articulagdo de projetos em conjunto, divulgacdo de

noticias e compartilhamento de agdes e propostas pedagogicas.

2.2.2. O NucLi IsF UFPE — Inglés — Descricio da equipe e do espaco-fisico

A equipe NucLi IsF UFPE — Inglés conta com 01 coordenadora geral, 01 CP e
10 professores e uma secretaria técnica-servidora (integrada ao NucLi em Dezembro —

2014). Ao todo, ja integraram o NucLi 02 coordenadores gerais, 02 coordenadores

15 ’ ~

Os coordenadores e representantes de outras linguas nio recebem bolsa.
16

Isf. mec.gov.br
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pedagogicos e 13 professores diferentes. Este coordenador pedagdgico assumiu a
posicao em Agosto de 2014.

Colaboram, também, com o NucLi, English Teacher Assistants (ETAs)
Fulbright'” — estudantes estadunidenses participantes do programa de intercambio para
o desenvolvimento de ag¢des conjuntas com os Departamentos de Relacdes
Internacionais das instituicdes federais. E funcdo dos ETAs a elaboracdo de materiais e
oficinas que promovam o aprendizado sobre a cultura norte-americana, de forma que
desperte o interesse e encoraje os alunos através de atividades e acompanhamento
linguistico. Ao longo de 2014, 02 ETAs participaram das acdes do NucLi e o nimero

foi aumentado para 04 novos ETAs em 2015.

O espaco-fisico: A sala da secretaria tem dimensao total de 2,8 metros de largura por 4
metros de comprimento e ¢ dividida em dois espagos: um anterior, onde esta localizado
a mesa da secretdria e que também abriga 01 armario de livros e materiais didaticos e
01 armario com chave para estoque de envelopes com resultados das provas TOEFL
realizadas pelos alunos UFPE, além de 04 cadeiras. O segundo ambiente da sala (de 2,8
de largura por 1,60m de comprimento) € usado como sala para reunides pedagogicas e
encontros entre os membros participantes do NucLi — Inglés e também para orienta¢des
professor-aluno. O segundo ambiente possui uma mesa de 100x80cm, 07 cadeiras, 01
caixa com materiais que sdo usados para a preparacdo e durante a aplicacdo de provas
TOEFL (caixas de som portateis, laptop, materiais de escritdrio, dentre outros), um
quadro branco pequeno para avisos e fotos.

As salas de aula utilizadas pelos professores sdo disponibilizadas pelo
Departamento de Letras, pelo Programa de P6s-Graduagdo em Letras e pela Reitoria da
UFPE. Atualmente, 06 salas de aulas acomodam as turmas do NucLi, 04 delas
localizadas no Centro de Artes e Comunica¢ido (CAC) e 02 no prédio NIATE — CCB, a
350 metros do CAC.

Em Outubro de 2014, O NucLi-IsF UFPE foi escolhido, junto a quatro outros
NucLis-IsFs no Brasil, para ser beneficiado com a constru¢do do Laboratério de
Linguas IsF, iniciativa do grupo Mais Unidos (grupo formado pela Agéncia de

Desenvolvimento Internacional Americana e diferentes empresas estadunidenses

"7 Programa de intercAmbio educacional e cultural do Governo dos Estados Unidos. No Brasil, é
representado pela Comissdo Fulbright, que oferece oportunidade de bolsas de estudos para estudantes de
pos-graduacdo,  professores e  pesquisadores  brasileiros e  estadunidenses. Fonte:
http://fulbright.org.br/comissao/.
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estabelecidas no Brasil), que atua como parceiro do MEC em apoio estratégico ao IsF.
O NucLi-IsF UFPE foi escolhido devido a sua posicdo estratégica no Nordeste como
Centro Aplicador do TOEFL ITP, bem como pelo alto comprometimento e producao de
seus professores e resultados dos alunos nas provas do TOEFL-ITP. O laboratério —
construido em parceria com a prdpria universidade, que cedeu local e equipe para
manutencdo — foi finalizado no primeiro trimestre de 2015 e dispde de 21
computadores, uma mesa grande de 12 lugares e 03 armdrios para o estoque de
equipamentos e outros materiais, sendo usado principalmente como sala de aula pelos
professores de inglés do IsF, mas também como sala de aplicacdo de provas TOEFL e
reunides pedagogicas. Situado em uma comunidade colaborativa, o laboratério também

¢ emprestado para o uso de professores do Departamento de Letras.

A Organizacdo das Ofertas e Turmas: As ofertas de turmas podem ocorrer
mensalmente, dependendo da abertura'® ou ndo das 30 turmas que compde a capacidade
do corpo docente do NucLi. O NG fornece o calenddrio semestral com datas que
incluem: periodo para a submissdo de novos cursos, oferta de turmas, datas para
matriculas e remanejamento de alunos e datas de inicio e fim dos cursos dependendo da
carga-horaria escolhida para o periodo. O ano de 2014 particularizou-se por ofertas de
turmas de 16, 32, 48 e 64 horas, escolhidos através de discuss@o conjunta, para melhor
adaptacdo ao calendario UFPE e/ou a proposta pedagdgica decidida pelo grupo. O
primeiro semestre de 2015 contou com ofertas de turmas de 16 e 32 horas pelos mesmos
motivos.

Os cursos ofertados tém foco no inglés para a internacionalizagdo — proposta
chave do programa. Desde a Oferta 1/2014 o NucLi IsF UFPE ofereceu 317 turmas para

a comunidade académica, abrangendo as seguintes habilidades e enfoques:

e Cursos para o desenvolvimento da compreensdo escrita de textos e artigos
académicos;

e Cursos preparatorios para exames de certificagdo internacional, voltados,

sobretudo, aos testes TOEFL e IELTS';

'® Entendido aqui como a turma que alcangou o requerimento minimo de 10 alunos matriculados
podendo, entdo, ser iniciada.
' Exame de proficiéncia International English Language Testing System.
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e Cursos fundamentados em atividades sociais académicas, com énfase na macro-
atividade “viajar para o exterior — chegada em uma universidade estrangeira”;

e (Cursos com foco na compreensdo e producdo oral;

e (Cursos com base no desenvolvimento de habilidades linguisticas através do uso
dindmico de atividades baseadas em filmes e séries de televisdo em lingua

inglesa.

O planejamento dos cursos ¢ feito de maneira estratégica, através de discussdes
durante as reunides pedagogicas — locus da pesquisa - tendo em vista as atuais
preocupagdes com o aprimoramento de competéncias linguisticas adequadas ao publico
discente da UFPE, entendendo que, ao participarem do processo de internacionalizagdo,
os alunos do NucLi precisardo de ferramentas como capacidades argumentativas que
potencializem suas vivéncias e interacdes em contexto universitario em um pais
estrangeiro.

Outra acdo colocada em pratica pelo NucLi UFPE ¢ a realizacdo de semanas de
aulas intensivas chamada Super Size Week (SSW), criada através da iniciativa dos
proprios professores. A SSW ¢é composta por semanas de aulas abertas a todo publico
académico e a convidados de fora da universidade. Para tal, aulas especiais sdo
concebidas para todos os niveis de proficiéncia, mantendo o foco na discussdo de
assuntos polémicos, na argumentagao critico-colaborativa e na propagacio da cultura de
paises de lingua inglesa. Atualmente, ja foram realizadas quatro edi¢des do intensivo.

No caso da ndo-abertura de turmas, o professor fica responsavel pelo
cumprimento de sua carga-horaria ociosa por meio da oferta de mini-cursos abertos ao
publico, oficinas, palestras — o que inclui a SSW. Outra possibilidade de compensagao ¢
por meio da aplicagdo de exames TOEFL para contemplar a carga-horaria equivalente a

das turmas nio-abertas.

2.2.3. Os Participantes da Pesquisa

Nesta secdo, apresento os participantes focais da pesquisa: o
pesquisador/coordenador pedagdgico e os professores atuantes no curso de linguas do

IsF UFPE que, por razdes de delimitagdo da pesquisa, foram selecionados para
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participar da coleta e andlise dos dados. O critério principal para a escolha de

participantes foi o de assiduidade.

2.2.4. O CP do NucLi IsF UFPE - Inglés

Iniciei minha formag¢do como professor de lingua inglesa quando aluno
ingressante da graduacdo em Letras Licenciatura Inglés/Portugués na UFPE em 2009, e
mais tarde, como professor-estagiario de inglés do Curso Educacional Profissionalizante
Jornalista Cristiano Donato (localizado no Centro de Recife) entre os anos de 2010 e
2012. Em Janeiro de 2013 dei inicio as minhas atividades como professor de inglés no
Instituto Brasileiro de Linguas (concluindo-as em Setembro de 2015) e também me
certifiquei aplicador de testes TOEFL-ITP?, tendo sido convidado pela entdo
coordenadora do programa Idiomas sem Fronteiras (IsF), Profa. Dra. Maria Cristina
Damianovic, vinculada a Graduacdo de Letras e ao Programa de Pds-Graduagdo em
Letras UFPE. O programa IsF possuia desde seus primordios um projeto de criagdo de
ndcleos de linguas em diversas universidades federais brasileiras, visando a ampliagdo
do processo de internacionalizagdo de seus alunos®'. Em Agosto de 2013 foi formado
através de uma selecdo o grupo de professores que integrariam o corpo docente do
NucLi IsF UFPE (que ja contava com coordenadora geral e uma coordenadora
pedagdgica) — todos bolsistas CAPES. Esse periodo coincide com minha graduagdo em
Letras e o preparo para a selecdo de Mestrado em Linguistica do PPG-Letras 2014.

Como professor bolsista do IsF UFPE, encontrei-me diante de um desafio amplo,
vista a abrangéncia e ineditismo do programa e os novos caminhos que deveriam ser
criados e percorridos. Desde o principio, a TASHC e a argumentagdo critico-
colaborativa exerceram influéncia no grupo, através de praticas pedagdgicas
organizadas pela coordenadora geral, que orientou as discussdes iniciais e a producdo de
materiais didaticos que elaboramos, em conjunto, para o inicio do curso presencial de
inglés. Além da producdo de material, a introdu¢do da TASHC em nossos encontros me
ajudou a desenvolver uma percep¢do mais ampla sobre diferentes culturas e

necessidades e sobre o trabalho colaborativo entre professores, durante o qual a

* Test of English as a Foreign Language — Institutional Testing Program.Exame de proficiéncia na
lingua inglesa voltado a certificacdo académica.

! Inicialmente, os alunos elegiveis ao programa Ciéncias sem Fronteiras. Aberto a todos os alunos no
Semestre I de 2014 ¢ aberto aos servidores e professores no Semestre I de 2015.
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linguagem argumentativa se constituia como principal instrumento para se estabelecer
novos acordos e solucionar problemas e conflitos enfrentados pelo grupo. A partir dessa
vivéncia, o foco dos meus estudos na Linguistica Aplicada passou a ter como foco a
argumentacao critico-colaborativa.

Em Agosto de 2014, passei a ocupar a fungdo de CP do IsF mediante uma
segunda sele¢do. Apos um periodo de experiéncia, tomei como meta a analise do uso da
argumentacdo critico-colaborativa para gerenciar as reunides pedagogicas do grupo de
forma a possibilitar a forma¢do de conhecimentos compartilhados. Um dos elementos
motivadores foi a escrita conjunta de um artigo™ que tinha o objetivo de analisar a
forma com a qual professores compartilhavam conhecimentos na pagina de midia social
Facebook. Um dos resultados serviu como impulsionador da minha pesquisa no campo
da LA, e que se tornou a pergunta-objetivo desta pesquisa. Compreendi que, como CP,
minhas atitudes se baseavam na reproducdo de valores que ndo necessariamente se
adequavam ao IsF, por vezes, como uma postura autoritdria que reforcava a divisdo
entre “comandantes e comandados”. Contudo, pude contar com a ajuda de conversas
orientadoras e leituras que me auxiliaram na compreensio de que o CP deve ser alguém
disposto a promover aprimoramentos nos pontos afetivos e educativos, além de estar
envolvido na articulagdo de questdes administrativas e de planejamento e na discussio
de propostas pedagogicas e de formag@o docente; e esse € o profissional que desejo ser
hoje.

Seguem abaixo algumas das atribui¢des do CP do IsF:

Quadro 6: Atribuicdes do CP IsF

(Continua)

Supervisionar O desenvolvimento académico-
administrativo dos alunos por intermédio

da plataforma de gestao.

Conhecer O material didatico que compde a base do

curso MEO.

2 A comunicagiio oral “O Papel da argumentacio critico-dialdgica na construgo de tomada de decisido
entre Professores em Formacgdo via Facebook” foi apresentado no I Simpdsio Internacional sobre
Linguagem e Cognic¢do — LINCOG, realizado entre 10 a 14 de Novembro de 2014 na USP — SP e o artigo
“A Argumentacgdo na Formacdo Docente no Facebook” foi apresentado no V JEALAV — Jornada sobre
Ensino e Aprendizagem de Linguas em Ambientes Virtuais, realizada nos dias 4 ¢ 5 de Dezembro de
2014.
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(Conclusio)

Orientar

O corpo docente visando assegurar: I) a
harmonizacao de procedimentos
metodologicos; II) o cumprimento de
metas acordadas de evasdo e aprovagdo
nos exames de proficiéncia; III) os
parametros de qualidade referenciados, e
IV) o cumprimento do projeto pedagdgico

e do conteudo definido.

Conduzir

e A selegdo de professores, €
e FEstudos e elaborar relatorios

académicos e administrativos.

Promover e coordenar

Reunides académicas e administrativas de

planejamento de estudos.

Prestar assessoria

Incluindo a substituicdo do Coordenador

Geral IsF.

Responder Pelo planejamento pedagodgico e pelo
acompanhamento dos professores.

Avaliar Os professores e propiciar condi¢des para
sua capacitacdo permanente.

Acessar O sistema de Gestdo IsF e atualizar dados
referentes a sua fungao.

Utilizar O ambiente do  Moodle  para
compartilhamento de informagdes.

Preencher Relatorio mensal conforme modelos e

prazos definidos pelo NG.

Fonte: MEC, 2014.

Nessa conjuntura, fica evidente a indispensabilidade da competéncia que o CP

deve possuir para a efetuacdo das multiplas fungdes estabelecidas para seu papel, tanto

no ambito do gerenciamento de pessoas (professores, alunos) quanto de uma série de

atividades pedagogicas e administrativas. E indispensavel a percepcdo de que as
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atribui¢des listadas somam-se outras, que variam de acordo com o contexto sdcio-
histérico-cultural em que se encontra o CP, como articulagdes diretas com a Reitoria,
Departamentos de Graduagdo e demais representantes dos outros idiomas do programa

IsF.

2.2.5. Os Sujeitos Focais: Os Professores do NucLi IsF — Inglés

Nesta subsecdo, apresento dez professores™ que integraram a pesquisa,
sumarizando suas respectivas formacdes dentro e fora do IsF e do programa de
graduacdo em Letras - UFPE. Todos sdo graduandos em Letras — Licenciatura em
Lingua Inglesa, exceto pela professora Gabriela. A delimitagdo a esses participantes
focais se da pela sua presenca nas reunides escolhidas para a andlise, visto que em

nenhuma delas todos os professores estavam presentes simultaneamente.

Prof’. Amara: 23 anos, graduanda do 8° periodo, lecionando h4d 4 anos. Teve
experiéncia como aluna do programa de mobilidade internacional Erasmus BE Mundos
durante o II semestre de 2014, periodo no qual viveu e estudou na Croécia, retornando
ao NucLi IsF em Margo de 2015. Ao longo da pesquisa, também lecionava no Nucleo

de Linguas e Cultura (NLC) da UFPE como professora estagiaria.

Prof®. Brenda: 23 anos, graduanda do 8° periodo. Leciona hd 4 anos. Desde Marco —

2015 faz intercadmbio na Irlanda, periodo em que se afastou do NucLi.

Prof. Eduardo: 22 anos. Aluno do 8° periodo. Leciona ha 5 anos.

Prof’. Gabriela: 27 anos, graduada em Letras-Bacharelado em Tradugdo
Inglés/Portugués e Mestranda em LA. Leciona ha 5 anos. Entrou no NucLi durante a

auséncia da Profa. Joana.

Prof®. Joana: 23 anos, graduanda do 8° periodo. Leciona h4 4 anos. Ausentou-se do

NucLi de Maio a Agosto de 2014 enquanto fazia um tratamento pds-cirirgico.

23 ~ . .
Os nomes foram alterados para a preservagdo da identidade dos professores.
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Prof®. Laura: 27 anos, graduada em Direito e graduanda em Licenciatura — Lingua

Inglesa do 7° periodo. Leciona ha 3 anos e meio. Participou de todas a reunides.

Prof. Paulo: 22 anos, graduando do 8° periodo. Atualmente em mobilidade
internacional através do programa ELAP — Emerging Leaders in Americas Program,
estando matriculado na Mount Royal University — Alberta, Canada. Leciona inglés ha 5

anos.

Prof*’.Tamara: 23 anos e também graduanda do 8° periodo. Leciona em um colégio

particular de Recife.

Prof* Rosa: 28 anos e cursa o 8° periodo. Leciona hd 5 anos e também ¢ professora do

NLC na UFPE.

Prof. Thlio: 23 anos, graduando do &° periodo. Leciona inglés ha 6 anos.

Dos 10 professores, a tinica que nao estava presente em pelo menos uma reuniao
foi a professora Rosa. Laura foi a Unica a participar das 3 reunides, enquanto Tamara

participou de duas delas. Os demais professores tiveram uma participagdo cada.

2.3. A Selecdo dos Dados: As Reunides Pedagogicas do NucLi IsF UFPE — Inglés

Iniciei os encontros pedagogicos no més de Julho de 2014, por incentivo da
primeira coordenadora geral IsF, antes de assumir oficialmente a posi¢do de CP. Desde
entdo, as reunides semanais foram marcadas com base em votagdo de disponibilidade
pelo grupo, preponderando reunides as quintas e sextas-feiras ao longo de 2014 e
ficando estabelecidas as quintas-feiras as 10:00 horas durante 2015, ainda assim, por
vezes, ajustes foram realizados de modo a adequar as datas a disponibilidade do maior
numero de professores possivel. A votagdo ¢ realizada de maneira presencial ou através
de enquetes na pagina restrita a0 grupo no Facebook®. A frequéncia, no entanto, era

irregular, com o niimero de participantes sendo, em média, 04 professores.

* Grupo restrito aos membros do NucLi IsF UFPE — Inglés.
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Os temas discutidos envolviam as necessidades pedagdgicas e organizacionais

relevantes as atividades do grupo, como:

e A organizagdo de ofertas de turmas, incluindo a disponibilidade de horarios
dos professores (também para a aplicacdo do TOEFL), a organizagdo dos
horérios de tutoria e o calendéario de ofertas (incluindo possibilidades de
paralisagdes ou greves);

e Problemas com salas de aulas: equipamento defeituoso, indisponibilidade de
espaco, choques de horarios com outros cursos da UFPE;

e Discussdes sobre o desenvolvimento de novos cursos e agdes pedagogicas,
programagdes especiais para o periodo de férias da universidade, trocas de
ideias e sugestdes para atividades em sala de aula e planos de aula;

e [Estratégias e a¢des para suprir carga-horaria de turmas ndo-fechadas;

e Substituicdo de professores (por motivo de satde, afastamento ou outras
atribuigdes académicas);

e Atualizagdes sobre discussdes em encontros de coordenadores IsF e noticias
do Nucleo Gestor;

e Instrugdes sobre novos procedimentos e ferramentas online disponiveis para
os professores;

e Planejamento e relatos sobre o trabalho em conjunto com os ETAs;

e Andlise conjunta e selecdo de material didatico para os cursos;

e Discussdes sobre aspectos financeiros e administrativos, como propostas de
planos financeiros para a compra de materiais fundamentais as atividades do
NucLi;

e Estratégias de divulgagdo das aulas e provas TOEFL;

e [Estratégias e discussdes acerca da evasdo estudantil;

e Reflexdes sobre a pratica docente e teorias de ensino.

Na andlise de como ocorre a argumentagdo nas reunides, foi meu intuito buscar
momentos em que se verifica a discussdo de alguns dos topicos expostos nesta se¢do
que incluissem a tomada de decisdes. Os critérios para a selecdo das gravagdes recairam

sobre os itens:
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a) Tema. Sendo a organizagdo do cronograma de aulas do NucLi o tema escolhido pois
foi um tema recorrente de muitas reunides, assim permitindo que os dados revelem uma
expansdo ou ndo da argumentacdo dentro de um mesmo tépico de discussio;

b) Tempo. Duragdo de 10 minutos para cada discussdo, que, com base na pedagogia da
argumentacdo, ddo conta da abertura, desenvolvimento e fechamento do assunto;

¢) Quanto a escolha das trés reunides:

e foi escolhido um excerto da primeira reunido (20/08/2014) que realizei tendo
sido nomeado CP. Embora o tema discutido nos trechos provenientes dessa
reunido nao seja sobre a organizagdo do cronograma de aulas, optei por utiliza-
los, pois abre acesso a minha forma inicial de atuar como CP e sobre como os
professores vieram a atuar na minha formacao;

e a segunda reunido usada (16/10/2014) foi utilizada por manter coeréncia com o
tema organizagdo do cronograma de aulas. As reunides realizadas entre Janeiro
e Margo se focaram em outros temas;

e a terceira reunido (28/05/2015) foi selecionada por apresentar coeréncia com o
tema cronograma de aulas e por se situar em um espaco temporal que oferece
um retrato da minha expansdo enquanto CP, e

d) pelo menos um participante constante — que no caso das reunides selecionadas foi a

professora Laura.

2.3.1. Procedimentos de Coleta

Esta pesquisa foi iniciada com os dados coletados a partir da primeira reunido que
conduzi como CP em 20 de Agosto de 2014, uma segunda reunido em 16 de Outubro do
mesmo ano € uma terceira em 25 de Maio de 2015. A coleta dos dados ocorreu
conforme a autorizagio do Comité de Etica — UFPE por meio de gravagdes de audio. A
partir das trés reunides, que abarcavam temas elegidos por mim. Dentre as necessidades
e interesses dos membros do NucLi, selecionaei excertos de 10 minutos que possuissem
o exordio, desenvolvimento e uma conclusdo de um tema para a secdo de discussdo e
analise dos dados. Para a selecdo das reunides que forneceram os excertos, utilizei, além

dos critérios j4 mencionados, anotagdes feitas a partir das sinteses das reunides — essas
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realizadas por mim ou pelos professores participantes® — e compartilhadas entre o
grupo. Ademais, recorri a um caderno-diario de campo, que me auxiliou no
direcionamento temdatico das discussdes e escolha de reunides € momentos para a
analise. O uso desses instrumentos permitiram que os encontros fossem revisitados

varias vezes, possibilitando a interpretacdo dos dados.

2.4. A Credibilidade da Pesquisa

Procurei prezar pela credibilidade desta pesquisa durante sua producao, buscando
orientagdes individuais e questionamentos de colegas, bem como nas disciplinas que
cursei durante o Mestrado, nas quais tive oportunidade para discutir alguns dos dados.
As gravagdes em audio e video podem ser acessadas em consulta ao banco de dados do
LIGUE?®, grupo de pesquisa que fago parte. Em 2014, apresentei um pdster contendo o
resumo desta producdo no III ISCAR Brasil®’ realizado em Sdo Paulo, conjuntamente
com as pesquisas de outros membros do LIGUE. Ainda em 2014 apresentei a
comunicagdo oral “O Papel da Argumentacdo Critico-Dialdgica na Construgdo de
Tomada de Decisdo entre Professores em Formagdo no Facebook™ no LinCog — I
Simpdsio Internacional sobre Linguagem e Cognig¢do realizado entre 10 e 14 de
Novembro na PUC — SP; e o artigo “A Formacdo Docente no Facebook” foi
apresentado no V JEALAV — Jornada sobre Ensino e Aprendizagem de Linguas em
Ambientes Virtuais, ocorrido nos dias 4 e 5 de Dezembro, que fortaleceram minhas
escolhas pelas categorias de pesquisa e andlise utilizadas. O artigo “A Construgdo
Argumentativa de Tomadas de Decisdo no Facebook” (BROXADO, DAMIANOVIC &
LESSAS, mimeo) foi submetido para a revista Voces y Silencios publicada pela
Universidad de Los Andes — Colombia, e aprovado com sugestdes que foram acatadas,
sendo reenviado para novo processo de avaliagdo.

Em 2015, buscando o exame de parceiros de fora do contexto da pesquisa,
apresentei parte dos dados em um ensaio sobre a formag¢do do CP, elaborado para a

disciplina de “Filosofia da Linguagem”, do Programa de Pdés-Graduagdo em Letras,

> As sinteses das reunides eram publicadas no grupo privado dos membros do NucLi no Facebook
chamado Grupo Académico.

** LIGUE: Linguagem, Linguas, Educagdo e Escola. Grupo de trabalho e pesquisas coordenado pela
Prof*. Dr® Maria Cristina Damianovic focado no estudo da linguagem na organizag¢io critico, colaborativa
e criativa em institui¢des de ensino e na formagdo docente.

*" Realizado nos dias 14 ¢ 15 de Novembro na FEDUC - SP.
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ministrada pela Prof* Dr* Maria Cristina Hennes Sampaio e avaliado com conceito A.

Além disso, no dia 13 de Novembro, apresentei a pesquisa no InPLA®® 2015,

organizado pela Prof* Dr* Fernanda Coelho Liberali (LAEL PUC-SP) e ampliada pelos

integrantes do grupo de pesquisa LACE®. Somados a essas apresentacdes, foram de

imensa contribui¢cdo para a pesquisa, o exame de qualificacdo de Mestrado, que contou

com banca de examinadoras composta pelas Prof's Dr’s Diana Vasconcelos (UFRPE),

Joice Galli e Simone de Campos Reis (UFPE), realizado no mesmo més; assim como 0s

seminarios de orienta¢des com minha orientadora, Prof* Dr* Maria Cristina Damianovic.

Resumo no quadro a seguir, a justificativa da pesquisa, a fundamentagao tedrica e

os procedimentos de coleta e analise de dados.

Quadro 7: Sintese da Pesquisa

Pergunta da | Justificativa Fundamentagio Procedimento de | Categoria de
Pesquisa Tedrica coleta de dados analise

0 dialogo | Verificar se houve | TASHC. 01 Gravacdo em | Descrigido das
argumentativo ou nio a criagdo video e 02 | caracteristicas
entre professores e | de um gravagdes em | enunciativas,
coordenador conhecimento audio de reunides | discursivas e
contribui para a | compartilhado pedagdgicas. linguisticas
formacao do | durante as encontradas a
coordenador discussdes nas partir da andlise
pedagdgico?  Se | reunides do conteudo das
sim, como? Se | pedagogicas. reunides.

ndo, por que?

Discutir o papel
do  coordenador
nesse processo.

% Intercambio de Pesquisas em Linguistica Aplicada — PUC — SP.
¥ Linguagem em Contextos Escolares (PUC-SP).
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Capitulo 3 — Analise e Discussdao dos Dados

A analise dos dados seguiu a questdo levantada para a pesquisa e apresentada em

sua introdugdo: o didlogo argumentativo entre professores e coordenador contribui para

a formagdo do coordenador pedagdgico? Se sim, como? Se ndo, por que? A vista dessa

pergunta, e pressupondo-se que a hipdtese afirmativa serd confirmada, o presente

capitulo da pesquisa estd organizado em trés momentos de tomada de decisdo, cujos

critérios de selegdo foram: 1) datas de realizagcdo e duragdo, ii) participantes e frequéncia

do grupo e iii) tema, encontram-se sintetizados no quadro abaixo:

Quadro 8: Sintese das Reunides-locus da pesquisa

Reunides Data de realizagdo | Participantes e | Tema Critério de
e duragdo frequéncia do Selegdo
grupo
Reunido 1 20 de Agosto de | CP e professores | Planejamento de | Por ser a primeira
2014. Duragdo de | Brenda, Gabriela, | aulas. A escolha | reunido conduzida
10 minutos. Laura, Paulo e | de material | pelo CP. Final do
Talio. Frequéncia | didatico para o |1 Semestre de
de 50%. NucLi. aulas UFPE.
Reunido 2 16 de Outubro de | CP e professores | A adequagdo do | Ainda inicio do
2014. Duragdo de | Eduardo, Laura e | calendario do | trabalho do CP.
10 minutos. Tamara. NucLi ao recesso | Falta de reunides
Frequéncia de | de fim de semestre | entre periodos de
30%. Dezembro/2014 a
Margo/2015  que
lidassem com o
tema “adequagdo
do cronograma de
aulas do NucLi”
devido a
proximidade com
o recesso de fim
de ano da UFPE.
Participagio  da
Professora Laura.
Reunido 3 28 de Maio de | CP e professoras | A adequagdo do | Ultima  reunido

2015. Duragido de
10 minutos.

Amara, Joana,
Laura e Tamara.
Frequéncia de
40%.

calendario do
NucLi ao recesso
de fim de semestre

realizada no 1°
semestre de 2015.
Mantem o tdépico
“adequacdo do
cronograma de
aulas do NucLi”.
Proximidade com
o final do I
Semestre de aulas
2015 da UFPE.
Participagdo  da
professora Laura.
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1) Elucidar se houve ou ndo o compartilhamento de conhecimentos, e averiguar a

partir de que fatores podemos compreender essa ocorréncia;

2) Expor se houve o processo transformativo do CP ao longo das trocas

argumentativas e a condugao para essas transformacdes.

Na primeira reunido, parto de uma perspectiva inicial do trabalho de CP recém
nomeado (20 dias de atuacdo, sem qualquer preparagdo formal para assumir tal
posicdo), passando pela compreensdo da existéncia de necessidades particulares que
cabem a funcdo. Na segunda reunido, em acréscimo a andlise a partir das caracteristicas
enunciativas, discursivas e linguisticas da argumentacdo, reflito sobre enxergar a mim
mesmo ndo apenas como um gerenciador de discussdes, mas também como um
formador de docentes criticos e criativos, buscando estratégias para tal. Na terceira
reunido, a reflexdo se da a respeito de um momento mais atual € com uma percepcao
aumentada sobre a forma que a argumentacdo critica-colaborativa contribuiu para a
formagdo dos participantes e a minha propria. Nessas se¢des optei por segmentar as
transcrigdes dos momentos de interacdo em blocos, procurando, assim, organizar a

analise da argumentacio.

3.1. Reuniio do dia 20/08/2014.
Participantes: Professores Brenda, Gabriela, Laura, Paulo, Tulio e Coordenador

Pedagogico (CP).

| FAULD

Laina

m BREMNDA

mEAE

TULS

OAUSENTES

Figura 4: Grdfico da frequéncia dos professores na Reunido 1.
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Contextualizacdo: A motivagdo para a discussdo do topico “planejamento didatico do
curso Culture Club” surgiu de discussdes anteriores a reunido, fundamentadas nas
experiéncias e em sugestdes dos proprios professores, que utilizavam uma nova colegdo
de livros didaticos desde Junho de 2014. Nesse mesmo periodo, o NG delimitara que os
cursos fossem os mais abrangentes possiveis, o que leva o NucLi a integrar a proposta
de alguns cursos mais antigos na forma de um novo curso, o Culture Club, que tem foco
na expansao de conhecimentos culturais de paises de lingua inglesa e na leitura e escrita
académica. Nesse periodo, turmas das Ofertas 5 e 6-2014, ambas de 64 horas ocorriam
simultaneamente ¢ o NucLi oferecia 3 opg¢des de cursos — Preparatdrio para TOEFL,
Conversation Club e Culture Club, que ainda precisavam ser totalmente adaptados para
a duragdo de 64 horas (as Ofertas anteriores tinham duragdo de 32 e 48 horas) . Apds a
realizacdo do exdrdio ao grupo (CPO1: “Entdo, OK pessoal, a gente deve falar do
planejamento pedagdgico do curso Conversation Club... desculpa, Culture (Club).”),

perguntei a professora Laura sobre seu material (CP02):

Excerto 3.1.1:

CPO1: Entdo, OK pessoal, a gente deve falar do planejamento pedagogico do curso
Conversation Club... desculpa, Culture (Club).

Paulo0O1: Eu achava que era sobre o meu aniversario!

TodosO01: (Risos)

Brenda01: Po::xa!

CP02: Entio, a ideia ¢ que a gente possa assim, de fato, criar um plano didatico-
pedagodgico mais coerente pra esse curso. Por que sei que tem muita gente usando
materiais extras, proprios, que sdo muito, muito legais, que a gente pode usar de
forma a realmente incrementar o conhecimento dos alunos. Entdo eu pedi pra

Laura, semana passada... vocé trouxe alguma coisa?

O pedido feito a professora Laura (CP02: “Entdo eu pedi pra Laura, semana
passada... vocé trouxe alguma coisa?”’) teve a intengdo de buscar posicionamentos do
grupo a respeito do assunto. O intuito também era de servir como motivador, exibindo e
compartilhando opinides (CP02) sobre a produc¢do da docente, para tal fim usei o
mecanismo de valoragdo apreciativa “muito legais”, que também busca a adesdo dos
professores. Essa foi uma tentativa minha de fazer com que os professores do curso

Culture Club expusessem suas produgdes, portanto, o uso de “a gente”, servindo como
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um agregador das vozes do grupo que faria com que todos se sentissem incluidos.
Apesar da pertinéncia do assunto, o uso do verbo deve como mecanismo de
modalizagdo deontica de obrigatoriedade: “OK pessoal, a gente deve falar do

planejamento pedagogico do curso” (CPO1).

Excerto 3.1.2:

Laura0l: Nao, eu me esqueci de tudo... eu mando por e-mail...

CPO03: Para Tamara também, eu ja tinha falado com ela. Mas um dos propdsitos é a
gente conhecer esse material de vocés... ja ouvi falar super-bem... mas ainda...
Laura02: Obrigada. Mas nao viu né?

Brenda02: (risos)

CPO04: Eu acho que varios outros professores também ndo viram ainda.

Laura03: Nao. Basicamente, s6 quem deu aula de Heading to your New University ¢
que viu, porque ¢ especifico pra isso.

CPO05: Voce e (a professora) Tamara. Tem mais alguém?

Laura04: (a professora) Joana. Tu deu essa aula, Gabi? Heading to your New
University?

Gabriela01: Dei sim. Mas € que ja tinha se transformado em Culture Club.

Tulio01: (olha arquivos no computador do CP). Tu deu aula de Culture? (se vira para
CP)

CPO5: Cheguei a dar aula de Culture. Entdo, eu trouxe alguns exemplos de lesson
plan que eu usei nas minhas aulas de Culture, e pra quem estiver com computador
ai, eu queria até mandar pra voces...

Brenda03: Manda pro e-mail! (se refere a conta de e-mail coletiva do grupo)

O desenvolvimento discursivo segue quando a professora Laura responde a minha
pergunta, afirmando que ndo trouxe exemplos de material produzido, mas que os
enviaria por e-mail (Laura0l). Continuei minha fala referindo-me a professora Tamara
(que ndo estava presente) como forma de inclui-la, também, na valorizacdo dada ao
material criado pelos professores — que seria outra maneira de conseguir a adesdo dos
presentes. No entanto, ndo requisitei relatos de exemplos dos planos de aula desses —

deixando de criar uma oportunidade para uma sessdo critica a respeito desse material.
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Excerto 3.1.3:

Tulio02: Mas deixa eu s6 fazer uma pergunta, lago. O objetivo que vocé tem ¢ a
gente fazer um esqueleto do lesson plan geral pra...(turno quebrado pelo CP)

CP06: Sim.

Tulio03: ...assim, geral, pro Culture, um geral pro Conversation e... (turno quebrado
pelo CP)

CP07: Exatamente. Como dito na outra reuniio, sim. Exatamente isso.

Tulio04: E de quantas paginas seria? A gente ta precisando de uma aula de duas
horas ou de uma hora e... (turno quebrado por Paulo)

Paulo03: De duas né?

Tulio05: De duas né? Entao seriam dois planos para uma aula de quatro quando
forem geminadas néo é?

CPO08: Exatamente.

No turno Tulio02 o professor solicita uma tomada de fala: “Mas deixa eu s6 fazer
uma pergunta, lago. O objetivo que vocé tem ¢ a gente fazer um esqueleto do lesson
plan geral pra...”, mas que acaba sendo interrompida por mim (CP06). Tulio pede um
esclarecimento sobre a padronizacdo do curso e indica que a proposta de padronizacio
seria uma imposicdo minha — “o objetivo que vocé tem ¢ a gente fazer...” (turno
Talio02), o que remete a uma visdo institucionalizada do CP como um individuo
responsavel por comandar o grupo. E perceptivel minha dificuldade em expressar que a
proposta foi gerada coletivamente, fazendo remeter as vozes dos professores presentes
na reunido anterior, entdo, aqui perdi a possibilidade de abrir espago para uma discussdo
dialdgica mais aprofundada com os professores presentes a respeito das motivacdes que
originaram a discussdo. No entanto, percebi que ¢ o confrontar iniciado pelo professor
Tulio que, por fim, inicia uma série de perguntas que desencadeiam um processo de
expansdo a respeito das intengdes do compartilhamento e padronizacdo dos planos de
aula (Talio04-5: “E de quantas paginas seria? A gente ta precisando de uma aula de
duas horas ou de uma hora e... De duas né? Entdo seriam dois planos para uma aula de

quatro quando forem geminadas ndo €?)”, e em especial, no excerto a seguir:
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Excerto 3.1.4:

Tulio06: Entiao como fica esse passo-a-passo? Porque, pra mim, geralmente eu sé
tenho trés steps.

Paulo04: Que é o qué?

Tulio07: Que é a introduction, ver um video e fazer uma discussio ou debate,
alguma coisa mais oral. Quando é Conversation né?! Porque ndo dd mais pra fazer...
pronto, se eu mostro um video, ndo dé pra fazer mais que trés steps.

Paulo05: Pronto, mas ai tu compartilharia quais sdo as perguntas que tu elabora, por
exemplo.

Tulio08: E porque a minha preocupacio é-é, as vezes, por exemplo, com o goal...
assim, com o Conversation, sendo especifico, a gente quer praticar a fluéncia, ndo
¢? Entdo, ai de repente, pra mim, se eu tiver um video a aula inteira, entio ta
valendo, eu posso fazer a aula inteira s6 com debate. Mas ai fugiria do padrido do
NucLi. Mas a gente quer chegar a um padrio, ou... entendesse? E isso que...
porque a gente vai perder um pouco de liberdade né...

CP09: Gente, um ponto €é que a gente vai usar... a gente ja ta usando a colecdo da
Editora X entio... quantos steps exatamente vocé vai ter de atividades extras e de
atividades elaboradas por vocé, fica por conta de vocés. Mas essa parte do esqueleto,
especialmente quando se trata de trabalho com o livro, isso que eu acho que a gente
tem que ter uma coeréncia maior entre todo mundo que ta ensinando Culture
Club. E, agora, quantas atividades extras vocés querem colocar, beleza, o interessante

— 0 que é que vocés acham — tenham a ver com o contetido da unidade que ta

sendo aplicada naquele dia?

Embora a resolugdo de se utilizar o livro didatico também tenha se dado como
uma forma de possibilitar uma coeréncia entre as diversas turmas existentes de um
mesmo curso, o fato de tal perspectiva ndo ter sido discutida a priori com os professores
entdo presentes na reunido pedagogica causa estranhamento e duvidas por parte do
grupo, como se percebe no mecanismo discursivo de pedido de esclarecimento usado
pelo professor Tulio “entdo como seria esse passo-a-passo?”’ (Tulio06). O professor
prossegue “Porque, pra mim, geralmente eu s6 tenho trés steps”, que ativa um novo
pedido de esclarecimento, desta vez por parte de Paulo (Paulo04): “Que ¢ o qué?”, ao
qual Tulio responde (Tulio08) “E porque a minha preocupagdo é-é, as vezes, por

exemplo, com o goal... assim, com o Conversation, sendo especifico, a gente quer

85




praticar a fluéncia, ndo ¢? Entdo, ai de repente, pra mim, se eu tiver um video a aula
inteira, entdo ta valendo, eu posso fazer a aula inteira s6 com debate”, mostrando
interesse e possibilitando uma expansido de conhecimentos sobre o conduzir das aulas
de Tulio. Esse confrontar do professor Tulio pode ser relacionado a uma das formas de
acdo da reflexdo critica (Liberali, 2013), pois apresenta os pontos de vista do professor a
respeito do que se debate e leva os outros professores a colaborativamente relatar e
reavaliar a respeito de suas percepgdes sobre ensino (SMYTH, 1993) — ¢ a este CP,
posteriormente.

Embora a sele¢do da cole¢do de livros™ tivesse sido feita coletivamente, imponho
minha vontade ao grupo quanto a uniformizagdo de planos de aula em CP09 “... a gente
j& ta usando a colecdo da Editora X...”, como forma de justificar uma necessidade de
padronizac¢do. Ainda no mesmo turno, percebi que precisava dar espago para que os
professores se posicionassem, argumentando a favor ou contra, a0 usar um mecanismo
conversacional de interrogacdo “...0 que é que vocés acham — tenham a ver com o
conteudo da unidade que ta sendo aplicada naquele dia?”, procurando que os docentes

inserissem suas opinides a respeito do tema.

Excerto 3.1.5:

Brenda04: Os temas do livro sdo complicadinhos... se a gente for usar os livros de
compreensdo e expressdo oral, entiio, a gente vai ter que seguir os tempos do livro...
Tulio09: E a gente vai ter que fazer muito mais coisa pra que demore esse tempo.
Paulo06: E pelo que Cristal falou, a gente poderia usar os temas da gente ¢ a base
de gramatica que tivesse relaciio, a gente aproveitaria do livro. A gente teria que
ter uma ideia do livro todo, de todos os assuntos que ele fala e tangenciasse o que a
gente vai fazer... ai vai pro livro. A gente estaria usando o livro todo e nio ao

mesmo tempo, mas ai sem se prender ao livro, né?

Brenda, por sua vez, indica contra-posi¢do ao uso dos livros “Os temas do livro
sdo complicadinhos... se a gente for usar os livros de compreensdo e expressdo oral,
entdo, a gente vai ter que seguir os tempos do livro...” (turno Brenda04), expondo uma
dificuldade de usa-los com as turmas atuais. Esse posicionamento remete a uma
experiéncia recorrente a todos os professores no NucLi — apesar de classificados em um

dado nivel QCE, a proficiéncia dos alunos muitas vezes se mostra abaixo do esperado —

30 . . .
Nome da editora e livros omitidos.
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mas ndo ha uma explanagdo mais a fundo da questdo ou pedido de suporte para a fala.
Tulio agrega um novo mecanismo conversacional de complementagdo ao
posicionamento de Brenda: “E a gente vai ter que fazer muito mais coisa pra que
demore esse tempo” (Tulio09), explicitando que haverd muito mais trabalho em
comparacdo com a forma com a qual esta acostumado a elaborar suas aulas.

O professor Paulo recorre a um mecanismo de distribui¢do de vozes na fala da ex-
coordenadora geral, Cristal (Paulo06) — experiente e respeitada pelo grupo — para expor
outra ideia sobre o uso do livro didatico — “E pelo que Cristal falou, a gente poderia usar
os temas da gente e a base de gramatica que tivesse relagdo, a gente aproveitaria do
livro” o que ajuda a expandir pensamentos a respeito de como trabalhar com o material
em sala de aula; e aponta para uma nova necessidade docente: o estudo aprofundado dos
livros. Essa busca pela voz da ex-coordenadora geral, incluindo-a na sua argumentacgéo,
gera impacto consideravel na construgdo de significados e também se constitui como

uma forma de se obter autoridade.

Excerto 3.1.6:

Brenda05: Um dos pontos que os alunos falam, geralmente, é que eles vio comprar
o livro e nao vao usar todo...

Tulio10: Exato.

Brenda06: ...ai, assim, na nossa cabeca, o livro ndo ¢ uma muleta, mas, pra os alunos,
o livro tem que ser usado na aula inteira.

Tulio11: Isso é verdade... até eles se desvencilharem disso...

BrendaO7: Até eles tirarem isso da cabeca, vai ser realmente... vai levar um tempo. Mas
assim, por exemplo, tem esses alunos meus do Culture Club, que eles, é::... a gente ta
vendo reading e writing, ai:, o que eu falo pra eles &, o livro de vocés vai ser esse
aqui, mas a gente também vai poder usar alguns temas que interessarem a vocés...
ai eles disseram assim, “olhe teacher, ta tendo esse problema com a chegada dos
livros nas lojas”, ai::, eles até falaram assim, “serd que ndo da sé pra gente escolher os
temas ao invés da gente usar o livro? por que, ¢é::: a gente vai acabar usando s6 um
més de livro”.

Tamara01l: OOI::! Bom dia!

Um ponto expresso por Brenda (turno Brenda06) ¢ o de que os alunos, ao

adquirirem o livro, cobrariam uma exclusividade de uso do material “...mas, pra os
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alunos, o livro tem que ser usado na aula inteira.” — relato que obtém a adesdo de Tulio,
que usa um mecanismo de valoragdo “isso € verdade” (Tulio11).

Aqui perdi a oportunidade de utilizar mecanismos de interroga¢do na forma de
pronomes interrogativos (O qué? Como?) para saber mais a respeito do que os
participantes acham, investigar como encaram o uso do material e saber se tinham mais
relatos de alunos, semelhantes ou ndo e fazé-los com que sentissem que seus
posicionamentos estavam Inscritos.

A professora ainda enriquece os argumentos a respeito do uso do livro didatico
mais uma vez “...o livro de vocés vai ser esse aqui, mas a gente também vai poder usar
alguns temas que interessarem a voceés... ai eles disseram assim, olhe teacher, ta tendo
esse problema com a chegada dos livros nas lojas... a gente vai acabar usando s6 um
més de livro” (Brenda07), enunciado que demonstra que, embora ela também tenha
tentado exemplificar beneficios do livro para os alunos, os mesmos indicam que atrasos
na chegada dos livros as livrarias eram constantes, o que acarretava dificuldade de
aquisicdo do material e, em certo nivel, contribuia para a propria desmotiva¢do dos
alunos e do professor. Além disso, Brenda introduz mais um ponto, que ¢ o fato dos
alunos evitarem a compra do livro por conta da curta-duragdo do curso.

Ocorre entdo um fechamento abrupto na reunido com a chegada de Tamara, e
uma discussdo acerca de um outro assunto, que dura cerca de oito minutos até que
retomei a discussd@o a respeito de planos de aula e compartilhei meu modelo na pagina
de armazenamento de arquivos do grupo. Nado se chega a uma conclusdo sobre a
padronizacdo ou ndo das aulas e sim sobre o compartilhamento de planos de aulas
individuais em meio on/ine. Do mesmo modo, ndo ocorrem pedidos de exemplificacio
de atividades realizadas em sala de aula além daquelas compartilhadas por Tulio (turno
Tulio07) nem outra troca significativa de conhecimentos de procedimentos didaticos em
aula durante a reunido ou sobre questionamentos diversos pertinentes ao tema que
realmente levassem a uma expansdo sobre os conhecimentos.

Observo que, neste caso, Brenda, Paulo e Tulio foram, de maneira colaborativa,
0s principais responsaveis pela expansdo do assunto, relatando experiéncias proprias de
enfoque discursivo baseado no cotidiano e opinides pertinentes a respeito da
inadequacdo de um livro didatico que precisa ser comprado pelos alunos ou no
desconforto de se utilizar um unico tipo de material e plano didatico.

A principio, senti-me frustrado com a ndo-aceitacdo da minha proposta inicial — a

padronizacdo de aulas e uso do livro didatico — contudo, percebi que os professores
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tinham voz propria € que a expansdo critica do assunto foi originada pelo grupo.
Comecei a avaliar se meu discurso se dava como autoritario e o que poderia fazer para
torna-lo internamente persuasivo (BAKHTIN, 1981). Os fatores levantados por Brenda,
Paulo e Tulio trouxeram critérios importantes para a escolha e uso de material didatico
em aula. O livro deveria:

e Possuir prego acessivel,

e Larga disponibilidade em livrarias;

e Ser dirigido a uma ampla abrangéncia de niveis de proficiéncia, incluindo os

mais baixos.

Percebi que, em seu contexto enunciativo, essa reunido ¢ iniciada com um
contrato de participag@o explicito, pois os professores sdo convidados a se posicionarem
sobre o tema a ser debatido (CP01-02), e o tipo do discurso ¢ dialdgico, pois considera a
participacdo dos professores presentes nos momentos argumentativos relevantes.
Embora minha postura tivesse sido mais impositiva no inicio da reunido, os professores
chamaram minha atencdo, suscitando comentarios e se destacando como capazes de
colaborar criticamente para a construcdo e expansdo do debate, trazendo novas
experiéncias e pontos de vista relevantes sobre o uso de livros didaticos nas aulas. O
objetivo da interagdo passou a ser o exame critico do tema por parte dos professores,
buscando adesdo aos seus argumentos, que por fim, leva o grupo a uma acdo de busca
de solugdes. A orientagio do meu papel enunciativo passou a ser dirigida a
compreensdo dos professores como individuos capazes de reagir e interagir a partir das

propostas e argumentos que todos realizavam.

3.2. Reuniio do dia 16/10/2014.

Participantes: Professores Eduardo, Laura, Tamara e CP.
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Figura 5: Grdfico da frequéncia dos professores na Reunido 2.

Contextualizacdo: Nessa reunido, discutimos como organizar o cronograma de aulas
do NucLi-IsF ao calendédrio da UFPE. Uma particularidade do cronograma IsF era nio
dispor de uma pausa nas aulas na forma de recessos, que sdo praticas comuns nas
universidades em periodos de final de semestre ou ano. Paralelamente, o NucLi
aguardava o inicio de duas novas ofertas de turmas: a Oferta 8, iniciada em 27 de
Outubro de 2014 e de 64 horas de duracgdo, portanto, com final previsto para 21 de
Margo de 2015 e a Oferta 9 (mais tarde cancelada pelo NG), com inicio previsto para o
dia 1° de Dezembro, e ja experimentava uma evasdo de alunos dada a proximidade do
recesso da universidade.

Compreendendo a proximidade do recesso académico, convido os professores
para uma reunido que tem como topico de discussdo a realizagdo de uma nova semana
de aulas intensivas — havendo, entdo, um contrato de participacdo explicito — que ¢
proposta por mim, inspirado pela realizacdo de uma semana de intensivos anterior, ja
chamada Super Size Week (ocorrida entre Julho e Agosto do mesmo ano), e criada com
0 objetivo de compensar por horas de aulas ndo dadas no més de Junho (quando ocorreu
a Copa do Mundo). Diferentemente da primeira SSW, a SSWII teria dois propositos:
Adiantar as horas de aulas equivalentes a duracdo do recesso da UFPE (cerca de 2
semanas), para que os professores e alunos de turmas da Oferta 08 pudessem também
participar do recesso académico e condensar as aulas das turmas da Oferta 9 (que

proponho que fossem de 16h de durag¢@o) em um periodo mais curto.
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Excerto 3.2.1:

CPO1: Estamos aqui para discutir a Super Size Week Il...ah::;, entio qual o
objetivo da gente fazer a Super Size Week (SSW)? Oficialmente, 0 MEC néo vai
liberar a gente pro recesso. A principio, a gente continuaria dando aula
normalmente. A Federal entra em recesso acho que dia 22 de Dezembro a 18 de
Janeiro de 2015. Entdo, sem uma SSW, a gente vai ter que ficar vindo pra ca
durante esse periodo, ¢ a gente sabe bem das implicagdes quais sdo. A Federal sem
seguranca, os alunos simplesmente nao vém...

Tamara0Ol: S6 uma pergunta: eu acho que a Federal ndo abre, ndo é?

LauraOl: Assim, os prédios ndo abrem ndo.

Téamara02: Entdo, a gente teria que dar aula no laguinho, por exemplo.

CP02: Que eu saiba eles abrem, nao Laura?

Tamara03: (toma o turno de Laura) Acho que néo (¢ interrompida por Laura)

Laura02: Fica s6 um seguranca 14 embaixo. Assim... a porta aberta, mas ninguém pode
entrar pra ficar fazendo nada no prédio.

Tamara04: E, porque todo mundo entra de recesso.

Eduardo01: E.

CP03: OK. De todo jeito, a gente tem que ver que 0 MEC niio considera esse
periodo de recesso da Federal no calendario deles.

Tamara05: Certo.

CP04: Entao, eu acho que uma SSWII vai ajudar a gente a adiantar essas horas

que a gente precisaria cumprir nesse periodo de 22 a 18.

Neste segundo momento, também realizei o exdrdio, apresentando o tema a ser
discutido e procurei descrever para os professores as particularidades do calendério de
aulas definidos pela Gestdo IsF (turno CPO1: “Estamos aqui para discutir a Super Size
Week II...ah::, entdo qual o objetivo da gente fazer a Super Size Week? Oficialmente, o
MEC nao vai liberar a gente pro recesso. A principio, a gente continuaria dando aula
normalmente™).

Outra implicag¢@o do recesso da universidade ¢ o baixo contingente de discentes e
servidores presentes no campus, que ocasionam, também, a diminui¢do da seguranga
que inviabiliza as aulas no periodo. Utilizei um mecanismo de distribui¢do de vozes me
referindo as orientacdes do MEC (ainda em CP 01: “...o MEC néo vai liberar a gente

pro recesso... a gente continuaria dando aula normalmente.”) para conferir a ideia de

91




autoridade e pertinéncia desse assunto ser discutido nesse momento. Notei que a
proposta causa um certo choque nos participantes.

Tamara prossegue com o desenvolvimento da discussdo, pedindo permissdo de
tomada de turno (TamaraOl) e fazendo uma pergunta sobre a abertura dos prédios do
campus: “S6 uma pergunta: eu acho que a Federal ndo abre, ndo ¢?”. A professora busca
uma opinido ou informagdo de suporte a sua pergunta — com a qual Laura adere “Assim,
os prédios ndo abrem ndo.” (LauraOl), que € posicionada com énfase no aspecto da ndo-
abertura, em seguida colocando concordancia com a inviabilidade da continuidade das
aulas: “Entdo, a gente teria que dar aula no laguinho, por exemplo.” (Tamara02).

A pergunta que fago a Laura “que eu saiba eles abrem, ndao Laura?” (CP02) teve
objetivo de funcionar como um pedido de esclarecimento, embora se constitua como
pergunta de sim ou ndo — porém, Tamara toma o turno de Laura para dar resposta
utilizando “acho”, modalizador légico (BRONCKART, 1999) que implica a
consideragdo como uma hipotese que depende de confirmagdo. A professora Laura,
entdo, fornece mais informacdes a respeito do status dos prédios durante o recesso
(Laura02). Mais uma vez, aparece uma voz de autoridade através do uso de um
mecanismo de distribuicdo de vozes de forma indireta, para fazer referéncia aos
direcionamentos do MEC e uma apresentacdo de sustentacdo, explicitando por que
deveriamos ter uma estratégia para o recesso (CP03-4: “..a gente tem que ver que o
MEC néo considera esse periodo de recesso da Federal no calendario deles. Entdo, eu
acho que uma Super Size Week 2 vai ajudar a gente a adiantar essas horas que a gente
precisaria cumprir nesse periodo de 22 a 18.”). Nesse momento, compreendi a
necessidade de fornecer uma sustentacdo coerente para a criagdo do intensivo, e
acrescentei a informacdo de que o intensivo serviria como op¢do para adiantar horas de
trabalho do NucLi, cumprindo a carga-horéria e subentendendo uma pausa de atividades
durante o recesso.

Excerto 3.2.2:

Eduardo02: Iago, uma pergunta. Dentro desse recesso, tem alguma coisa no
calendario do MEC que coloque o feriado do Nata:l...por exemplo, sei 14, é:, da
semana que vai até o ano...tem alguma coisa que diz? Ou por exemplo, pra eles, a
gente teria que dar aula (interrompido por Tamara e Laura)

Tamara06: No dia 25.

Laura03: Entre o Natal € o ano novo.
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Eduardo03: Isso.
CPO05: Nao, eles ndo consideram.
Laura04: Entéo so6 tira mesmo os dias de feriado? Dia primeiro e 25?

CPO06: E, isso ai.

Na continuagdo da discussdo, Eduardo solicita abertura de turno (E02) e faz um
pedido de esclarecimento “tem alguma coisa no calendario do MEC que coloque o
feriado do Nata:l...por exemplo, sei 14, ¢:, da semana que vai até o ano... tem alguma
coisa que diz?”, que ¢ interrompido pelas professoras Tamara e Laura. A intengdo do
professor parece ser a de ter uma perspectiva de saber com antecedéncia quantas horas
de trabalho seriam contadas durante o periodo equivalente ao recesso, procurando uma
voz de autoridade para poder construir um significado “no calendario do MEC... tem
alguma coisa que diz...”; como também colocada por Laura “Entdo sé tira mesmo os
dias de feriado?”. O uso de mecanismos de troca de turnos tanto neste quanto no excerto
anterior ¢ irregular. Algumas vezes ocorre o pedido para inscri¢do (Témara: “S6 uma
pergunta”; Eduardo: “lago, uma pergunta”), em outras vezes, ocorre a tomada de turno
de maneira abrupta, como em algumas falas de Tamara e uma de Laura (Laura02-3 e
Tamara06). No contexto de uma reunido para a tomada de decisdo e compartilhamento
de ideias, o respeito e organizacdo da troca de turnos poderia ter motivado Eduardo a ter

maior participag@o, colaborando com novos significados.

Excerto 3.2.3:

Laura05: A Oferta 6, cla vai ter terminado até Dezembro?

Tamara07: Vai.

CP07: Termina dia 12. Provavelmente, a gente vai matar a Oferta 6 na Super Size
Week.

Tamara08: Na verdade, eu acredito que a Oferta 6 termine antes de Dezembro, no
fim de Novembro.

CPO08: Na ultima semana de Novembro, é verdade!

Tamara09: Com certeza! Contei isso com meus alunos essa semana.

CP09: Quanto a SSW , a gente tem que pensar que a gente vai ter alunos da Oferta
08 no meio.

TamaralO: A gente ndo tem Oferta 07, né isso?
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CP10: A gente ndo tem Oferta 07. Uma preocupagdo a menos — mas a gente tem
turmas da Oferta 08 no meio.

Tamarall: Desculpa ai, existem turmas da Oferta 09 logo em seguida ou nao? Porque
eu ndo tenho Oferta 08.

CP11: E o seguinte, a gente vai abrir Oferta 09 obrigatoriamente, porque a gente
vai ter turmas de Oferta S terminando em Novembro, entdo, uma ideia que a gente
discutiu...é:, eu discuti com alguns aqui pela sala e até acho que na ultima reuniio,
¢ que a Ofe:rta 9... n6s podemos lan¢car como cursos intensivos, todos eles.
Eduardo04: Hmm

CP12: Intensive Course de 16 horas.

Tamaral2: Sim...

CP13: E a gente ja mata as turmas da Oferta 9 na SSW também.

Tamaral3: Sim. Massa

Laura06: Otimo.

CP14: Em duas semanas, a gente... claro, a gente faz o processo de divulgacio pros
alunos, ah:, pra eles ficarem conscientes que... de repente, eles ja ouviram falar que
o curso é de 64 horas, mas esse em especial vai ser de 16 horas, por qué? A gente

deixa bem claro.

Nesse momento, procurei esclarecer aos poucos para Eduardo, Témara e Laura
sobre como poderiamos acomodar a semana de intensivo ao calendério da universidade,
fazendo uso de mecanismos de conexdo (nos destaques em negrito) para proporcionar
coesdo ao meu argumento: “...a gente vai abrir Oferta 09 obrigatoriamente, porque a
gente vai ter turmas de Oferta 5 terminando em Novembro, entfio..” e buscando
entrelacar esse encadeamento a discussdes anteriores (ainda em CP11: “...uma ideia que
a gente discutiu...é:, eu discuti com alguns aqui pela sala e até acho que na ultima
reunido, é que a Ofe:rta 9... nés podemos langar como cursos intensivos, todos eles.”)
com outros professores, para informar e dar suporte a ideia de criacdo da semana de
intensivo como estratégia para adiantar horas a serem cumpridas e criarmos nosso
proprio recesso. Percebi que eles também precisavam se inteirar mais a fundo de como
funciona a parte pedagdgico-administrativa do IsF, vistas as dividas quanto as datas e
inicios e fins de Ofertas.

Embora tivéssemos uma agenda semestral de datas para matriculas, inicio de

turmas e prazos para o término das mesmas, a questdo da abertura ou nio delas — e em
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que quantidade — a cada Oferta, se fazia um fator crucial para a organizagdo dos NucLi,
e que era por vezes um trabalho complexo, visto que tinhamos perto de 30 turmas
ocorrendo semanalmente nesse periodo, sendo essas turmas de Ofertas diferentes e
portanto, iniciadas em datas diferentes. Relatar maiores detalhes sobre essas questdes
(CP10: “A4 gente ndo tem Oferta 07. Uma preocupagdo a menos — mas a gente tem
turmas da Oferta 08 no meio.”; CP11: “a gente vai abrir Oferta 09 obrigatoriamente,
porque a gente vai ter turmas de Oferta 5 terminando em Novembro”) foi a forma que
encontrei para angariar mais aliados que pudessem refletir ¢ compartilhar novas ideias
de maneira critico-colaborativa-criativa sobre como fazer ajustes — assim como elaborar
novas propostas que pudessem ser adequadas a cultura de nossa universidade sem

deixar de cumprir obrigagdes com um programa de abrangéncia nacional.

Excerto 3.2.4:

Eduardo05: Entdo, pelo que eu to entendendo, a SSW DEVE acontecer dePO:is do
recesso...0U vai acontecer antes?

CP15: Antes.

Eduardo06: T4, ok. Entdo, no caso, antes vai dar tempo de pegar a Oferta 9?
Laura07: Com essa Oferta mais curta da tempo.

CP16: Por que eles comegam dia 1° de Dezembro.

Eduardo07: Ah, por que eu vi as inscrigdes abertas pra Oferta 8, né isso? Mas ali, tipo,
logo apos ja vai abrir a Oferta 9?

CP17: Sim, e por que abre a 9?7 Por que a gente tem a Oferta 5 terminando em
Novembro.

Eduardo08: Ah, entendi.

CP18: Entdo, como a Oferta 5 termina do comeco pra metade de Novembro, a
gente... tem que comecar a 9. E vai ter professor sem 3 turmas, outro detalhe ¢é esse.

E nem todo professor vai precisar abrir para a 9 também.

Neste excerto (2.4) explico para Eduardo como funciona o fluxo de sequéncia de
Ofertas, (turnos CP15-18) salientando datas e o fato de que o professor sempre oferece
turmas a cada Oferta (que ocorrem mensalmente), caso ele ndo tenha completado o
requerimento de 03 turmas por professor; ou caso suas turmas estivessem finalizadas
(cumprido o total da carga-horaria), o professor deveria oferecer mais 03 turmas na

Oferta mais proxima “E vai ter professor sem 3 turmas, outro detalhe é esse. E nem todo

95




professor vai precisar abrir para a 9 também.” (CP18), embora o uso do mecanismo de
modalizagdo dedntica “deve”, salientado por Eduardo “Entdo, pelo que eu to
entendendo, a SSW DEVE acontecer dePO:is do recesso...OU vai acontecer antes?”
(Eduardo05) pareca remeter a minha colocagdo sobre a semana de intensivos — Super
Size Week (SSW) como forma de lidar com o choque entre os sistemas de atividades e
cronogramas como uma ordem ou obrigacdo — essa colocagdo do professor me levou a
refletir criticamente sobre minha forma de compartilhar solucdes para a questdo do
cronograma de recesso. Todavia, percebo que os outros participantes presentes tinham
uma compreensdo mais clara do nosso cronograma, tal qual Laura, que vinha
participando das reunides com mais assiduidade, e puderam expandir conhecimentos a
respeito da questao (Laura07).

Apo6s colaborarmos com mais informagdes, no entanto, pude observar através dos
questionamentos de Eduardo (Eduaro05-07) que o professor come¢a a compreender
esses novos conceitos sobre o tema da discussdo, significando que seu mecanismo de

apropriacio reflexiva do conhecimento foi engajado (LEITAO, 2011).

Excerto 3.2.5:

Eduardo09: Sé rapidinho, entdo, no caso, aquelas que tu tinha dito vio ficar pra
outra semana?

Laura08: Nao, semana que vem. Mas ai vai ficar metade da carga horaria porque é
uma turma so.

Eduardo10: OK.

CP19: Por que se a gente abrir a SSW tem que ser em Dezembro? Por causa da Oferta
9, justamente.

Eduardo11: Certo.

Laura09: Aha.

Tamaral4: Especificamente, seria que data mais ou menos?

CP20: Primeira semana, depois tem a viagem, tao lembrados? A gente tem que dar
um break na SSW também. Vai ser a primeira semana de Dezembro, pegando
justamente o que seria o comeco da Oferta 9 e... (turno quebrado por Laura).
LauralO: Como assim?

Tamaral5: E:i:ta!

Laurall: E depois 15 a 19, né?
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CP21: Sim, e depois na 3* semana.

Laural2: Entdo acaba certinho no (turno quebrado por Tamara).

Tamaral5: Calma, no caso a gente teria duas semanas de SSW?

Laural3: E, no caso, com um intervalo entre elas. Por causa do evento em Brasilia.
Tamaral6: Ia dar certo isso? Duas semanas dava pra cobrir o que a gente tem?
Eduardo12: E por que o re:ce:sso (turno interrompido por Laura)

Laural4: V& so...

Eduardo13: (Continua)...ele vai do dia vi:nte e do::is...(interrompido por Laura)
Laural5: E, mas efetivamente, o tltimo dia que a gente pode dar aula é 19, que é a
sexta.

Tamaral7: Sim.

Laural6: Entdo, na verdade, pra gente, oficialmente, assim, a gente vai comecar a
contar a partir do dia 20 (de Dezembro) ja até o dia 18 de Janeiro.

Tamaral&: Uhum.

No excerto 2.5 acima, fago referéncia (CP20: “Primeira semana, depois tem a
viagem, tdo lembrados? A gente tem que dar um break na SSW também.” a uma
viagem (o I Encontro Nacional de Coordenadores e Professores IsF) que ocorreria na
segunda semana de Dezembro — também outro detalhe ao qual os professores deveriam
estar atentos e que teria peso na forma com a qual gerenciariamos as duas semanas de
intensivo.

Acredito que minha postura ainda necessitava de mais desenvolvimento em
termos de mecanismos interrogativos para que pudesse contribuir mais com os
professores por meio de questionamentos que realmente os impulsionassem a refletir
criticamente a respeito do topico por si proprios, podendo ter mencionado a data de
inicio da Oferta 9 primeiramente, para depois, em conjunto com os professores, chegar a
conclusdo de que essa era uma data apropriada, porém usei “Vai ser a primeira semana,
pegando o que seria o comego da Oferta 9” (CP20), atribuindo um carater identificatorio
(LIBERALL, 2013, p. 76) definitivo ao periodo em questdo. No final deste excerto, no
entanto, pude perceber que Tamara e Laura comecaram a ficar mais conscientes sobre
as particularidades que influenciavam a tomada de decis@o (nos destaques) e comegam a
desenvolver uma compreensdo mais ampla sobre fatores de calenddrio académico x
calendario IsF e datas de inicio/fim de Ofertas. No entanto, a tomada de turnos se da

novamente de maneira irregular, quando a professora Tamara (turno Téamaral5)
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interrompe Laura (Laural2) e Laura toma o turno de Eduardo (Eduardol13) em dois
momentos (Laural4 e 15), impedindo que o professor pudesse compartilhar novos
significados para o grupo. O que refleti sobre as interrup¢des ao turno de Eduardo ¢ de
que o professor, naquele momento, precisava dar voz ao conhecimento que ele construia
a respeito das Ofertas e organiza¢do do cronograma do NucLi, desenvolvendo em seu
enunciado o que ele sabia sobre o tema debatido e compartilhando a informagdo, para
que ele mesmo pudesse internalizd-la (VYGOTSKY, 1930/1978b). Segundo Torres
(2001), o CP deve assegurar que todos possam se colocar nas reunides, de forma
cooperativa, para que seja propiciado o compartilhamento dos saberes — sendo nesse
sentido que o CP atua como um mediador entre os professores ¢ as agdes a serem
tomadas. Nesse caso, faltou-me controle da inscri¢do dos professores no turno.

Laura, por sua vez, chega a duas conclusdes que compartilha com o grupo: Até
quando a semana de intensivos poderia ir (Laural5: “E, mas efetivamente, o tltimo dia
que a gente pode dar aula € 19, que ¢ a sexta.”) e qual seria o periodo de recesso IsF
(Laural6: “...a gente vai comecar a contar a partir do dia 20 (de Dezembro) ja até o dia
18 de Janeiro.”), que agora pode ser acomodado ao calendario da Universidade,
demonstrando que havia internalizado conhecimentos relevantes para a tomada de

decisdo.

Excerto 3.2.6:

CP22: A gente pode pensar em fazer uma SSW de 16h, que dé conta da 9 e parte
da 8, certo?

Tamaral9: Entendi.

CP23: Ou fazer a SSW mais puxada, de 24 horas, ou seja, 12 e 12, ¢ dar conta de
Oferta 9 e tudo de Oferta 8. Ao mesmo tempo, a gente pode pensar que... se a gente
fizer SSW de 16 horas... 8 horas numa semana, 8 horas na outra, independente disso,
isso € so pros alunos, o professor ainda tem que fazer...

Laural7: As 20 horas...

CP24: As 24 horas.

Tamara20: Eu acho interessante a gente fazer as 20 logo, que nem a gente fez na SSW
passada, que ai a gente ndo fica devendo nada.

Laural8: Pois ¢! Na primeira... se a gente fosse contar, a gente estaria, em relacio as

aulas, com saldo... da primeira SSW ainda.
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Tamara2l: Sim.

Laural9: Mas ai no caso, a gente usa esse saldo pra compensar as outras 8 horas no
caso, de trabalho que nio sdo de aula, que a gente tem que dar. Mas s6 com uma de
12 horas pros alunos ja deu pra gente adiantar bastante coisa.

Eduardo14: Aha.

Tamara22: Gente, eu t0 pensando que essas semanas vao ser justamente de fim de
semestre pra todo mundo...

Laura20: NA:::O:, o semestre termina em Fevereiro

Tamara23: Ah:: € s6 Fevereiro, MUITO melhor! Entdo tranquilo!

Laura21: (Risos)

CP25: Entdo no caso de uma SSW de 24h, a gente tem que ver a disponibilidade de

vocés e comegar a elaborar uma tabela.

No inicio deste ultimo excerto, dou possibilidades (CP22-23) aos participantes
através de um mecanismo de modalizagdo deontica “pode” (indicando baixo grau de
obrigacdo) “A gente pode pensar em fazer uma SSW de 16h, que dé conta da 9 e parte
da 8, certo? ...Ou fazer a SSW mais puxada, de 24 horas”), e os professores comecam a
desenvolver argumentos sobre a organizacdo do intensivo de forma mais entusiasmada,
colaborando com o feixe de possibilidades. Ao final deste excerto hd um fechamento
implicito sobre a ado¢do da SSWII como solugdo para o periodo de recesso e o assunto
da reunido foi progredindo para outros relacionados ao intensivo, como a distribuicdo
dos professores nos dias de aula, publico a ser atendido e também formou-se uma
discussdo a respeito dos novos mini-cursos, que seriam criados para o intensivo.
Acredito que houve uma mudanca enunciativa, discursiva e linguistica em minha
postura em comparacdo a primeira reunido, comecei a encarar minha posi¢do de
maneira diferente, abrindo espago logo de inicio para que os professores dessem voz aos
seus argumentos ao longo da reunido — mudangas enunciativas e linguisticas motivadas
pela reflexdo que passei a realizar a partir das interagdes com os professores desde a
primeira reunido. Todavia, creio que eu poderia ter feito uso de mais perguntas de cunho
aberto aos professores, utilizando pronomes interrogativos — além de prover as
informagdes relevantes sobre a organizacdo do calendario do IsF — de modo que todo o
grupo tivesse mais espaco para usar sua criatividade até chegarmos numa sintese critico-
colaborativa sobre o discutido, ¢ dessa maneira, atuando na ZDP (VYGOTSKY, 1930)

dos professores de forma mais participativa.
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Ao final desse encontro, foi também produzido um resumo em conjunto (por
escrito), que inclui o acordo entre os presentes em colocar adiante a proposta da SSWII,
assim como outras tomadas de decisdo e pendéncias relacionadas as discussdes da
reunido. Mais tarde, o resumo foi publicado na pagina do grupo do IsF UFPE no

Facebook e segue no quadro abaixo:

Quadro 9: Resumo da Reuniio do dia 16/10/2014

ﬁ lago de Araujo
3 | 16 de Outubro

- Preparativos para o recesso:
- Decisao em conjunto pela oferta de uma Super Size Week.
Razobes:

- Nao sera possivel realizar aulas na UFPE nesse periodo;

- O bolsista deve preencher a carga horaria referente ao recesso - orientagcéo veio em
tom "definitivo" do NG IsF, apds argumentos e contra-argumentos via e-mails e
discussdes no forum.

- Enquete sobre Horario de Reunido: Vitéria das quintas as 13h na Secretaria do
NucLi ou Laboratorio.

- Resultados TOEFL. Resultados dos alunos UFPE indicam que podemos oferecer
turmas de nivel de proficiéncia mais alto no pré6ximo semestre.

- Discusséao sobre a ndo-disponibilidade de ETA's durante o periodo de SSWII — pois
as atividades dos mesmos no programa Fulbright serdo encerradas na 1 semana de
Novembro.

- Discussao sobre temas para cursos da SSWII — varias ideias, como:
Celebrations Around the World, TV Series Club, World of English e Friends to Pass
the TOEFL Test.

Fonte: Pagina do Grupo Académico do NucLi IsF — Inglés UFPE no Facebook.

Diferentemente do que ocorria até entdo, passei a motivar que os resumos das
reunides passassem a ser publicados no grupo restrito aos professores e coordenadores
do IsF — Inglés. Essa iniciativa possibilitou que mesmo os professores que ndo estavam
presentes nas reunides pudessem ter acesso aos tdpicos discutidos e aos acordos
estabelecidos, podendo, ainda, contribuir com seus préprios conhecimentos e ideias no
campo de mensagens relacionadas a postagem. Quanto ao contexto enunciativo, os

professores situam-se em uma disposicdo de compreensdo dos outros como coautores
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que argumentam e possuem experiéncias relevantes para a discussdo sobre a tomada de
decis@o do ajuste do cronograma (CP08 em resposta a Tamara08; Eduardo08 e Laura09;
Tamaral5 e a reposta de Laural3; Tamaral6 e a reposta de Laural5-16). O objetivo da
reunido, exposto no exordio, foi alcangado, que ¢ a busca por uma solucdo para a
questdo do cronograma de turmas do NucLi e a adequacdo deste ao periodo de recesso

da Universidade.

3.3. Reunido do dia 28/05/2015.

Participantes: Professoras Laura, Amara, Joana, Tamara e CP.

mLlauns

mTANARA
ANARA
JoAaMA

OAUZENTES

Figura 6: Grdfico da frequéncia dos professores na Reunido 3.

Contextualizacdo: Os excertos que seguem se focam no debate sobre o tema “Super
Size Week”, desta vez, em sua quarta edicdo (sendo que a SSWIII ocorrera em
Fevereiro de 2015). Nesse periodo seguiamos com 07 turmas da Oferta 4-2015,
iniciadas na segunda semana do més de Abril. A reunido do dia 28 de Maio iniciou-se
com uma conversa informal na qual discutiamos, em parte, decisdes tomadas na reunido
anterior — dentre outros assuntos — quando a professora Tamara apresenta uma duvida
sobre a proxima semana de intensivos, no caso, os assuntos a serem abordados nas

aulas:

Excerto 3.3.1:

Tamara0l: Ainda sobre a Super Size Week, eu néo sei se vocés definiram isso na
reunido passada, mas ¢ que eu nfio estava, a gente ja tem um planejamento, assim,

de quem vai fazer o que...que aulas serdo feitas, quais sdo os temas que a gente vai
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abordar...

CPO1: Pronto, acho que esse era o principal topico de hoje, que é a organizacio
dessa...dos dias de fato, e 0 que a gente vai fazer cada dia...entdo pra Super Size
Week ficaram definidos...sdo duas semanas...

Tamara02: Mas vao ser todos os dias da semana ou vai ser que nem a passada?

CPO02: Eu coloquei a sintese da reunifio...foi meio tarde...acho que mais de meia-
noite, entdo muitos nido viram ainda...

Tamara03: Vindo...

CPO03: ...mas eu coloquei la quais sdo as duas semanas...29... (hesitagdo)

Amara0l: 29 a 10 — 29 de JUNHO a 10 de JULHO.

Tamara04: Certo. Mas vai ser seguido, ou vai ser que nem daquela outra vez que a
gente fez alguns dias de manha, alguns dias a tarde, alguns dias a noite? Ou vai ser
todos os dias de manha, todos os dias a tarde, todos os dias a noite?

Laura0l: A gente tem que ver agora, por que, tipo, professores diferentes tém carga
horaria diferente para cumprir. Tem que ver quantos cada um tém que ofertar
pra ver a necessidade de fazer a semana inteira ou nao.

Tamara05: Sim, entdo, t6 perguntando por que eu queria saber se ja tinha sido definido
ou ndo.

Amara02: Eu t6 tdo empolgada para a Super Size Week... vai ser tdo legal.

Realizei o exordio do tema “Datas e cursos da SSW (IV)”, que havia sido
designado para aquela reunido. Nota-se a men¢do a sintese escrita da reunido anterior
(realizada no dia 21 de Maio de 2015) que foi postada na pagina do grupo académico no
Facebook, porém ndo a tempo o suficiente para a professora Ié-la (tampouco havia
possibilidade de conexdo com a internet naquele momento). Nos ultimos meses,
diferentes professores — e este coordenador — haviam ficado responsaveis pela
elaborag¢do de uma sintese — na forma de uma integralizacdo de ideias e propostas de
acdo — e de divulga-la na pagina para que todos os professores pudessem ter acesso.
Observo que o fato da sintese ter sido divulgada na véspera dificultou a compreensao de
Tamara sobre o que estava ocorrendo em termos de decisdes tomadas pelos
participantes da reunido do dia 21 daquele més.

A professora Laura (turno Laura0l) ajuda Téamara, contextualizando e

compartilhando mais detalhes importantes sobre a divisdo dos professores e sobre a
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escolha da duracdo do intensivo: “professores diferentes tém carga horaria diferente
para cumprir. Tem que ver quantos cada um tém que ofertar pra ver a necessidade de
fazer a semana inteira ou ndo”, se referindo a quantidade de cursos/turmas que cada
professor possuia naquele momento.

Ja a professora Amara, que iria participar de sua primeira SSW, demonstra
aderéncia ao ponto de vista usando um mecanismo de valoragdo: “...vai ser tdo legal.”

(Amara02).

Excerto 3.3.2:

CP04: A gente pode comecar com aquela tabela da dltima (SSW), que td aqui
(mostra tabela na tela do computador).

Tamara06: Isso. Se baseando na tabela fica legal né? De repente mudando alguns dias
de horérios...

Amara03: (Ao fundo) Eu ndo estou conseguindo enxergar ndo, desculpa, ai, vocé vai
ter que ler para mim.

CPO5: (viro a tela para Amara) Entdo, na ultima SSW a gente teve (aulas), na primeira
semana, s6 manha e tarde... manha e tarde no primeiro dia, que foi uma segunda-feira,
no segundo dia a gente teve (aulas) tarde e noite. Na quarta-feira a gente teve manha,
tarde e noite; na quinta manha, tarde e noite; na sexta da primeira semana a gente teve
sO a tarde. Entdo, a...a gente viu que ndo tem uma demanda para todas as manhas ou
todas as noites. Entdo, a gente fez com foco em tardes e intercalando algumas manhas e
algumas noites...

Tamara07: Uhum...

JoanaOl: Sempre pensando: segunda — quarta, ter¢ca — quinta, algumas sextas...
Tamara08: E, mas é verdade...

Joana02: Nio colocando sexta a noite né? Nunca...por que...

Laura02: Pelo amor de Deus...

CP06: E, porque ndo costuma aparecer muita gente...

Joana03: Nio...

Baseando-me nas ultimas experiéncias com intensivos e procurando facilitar a

compreensdo da distribuicdo dos professores, preparei a tabela da ultima SSW (III) e
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mostrei aos professores para que sirva como uma possivel base (CP05). A tabela segue

no Quadro 10, a seguir:

Quadro 10: Tabela de organizacio de professores e cursos da Super Size Week I11

Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
Manha Joana/Tamar Joana/Tamara
(8-12h) a/Paulo TV SERIES
TRAVELIN
G

Tarde Tulio/Brenda | Rosa/Eduardo/La | Tulio/Brenda/Ga | Rosa/Eduardo/La | Gabriela/Tamara/B

(13-17h) /Gabriela ura briela ura renda
TV SERIES | CELEBRATIO TOEFL COMMUNICA TRAVELING
NS TING IN
ENGLISH
(SERVIDORES)
Noite Laura/Eduardo/Pa Laura/Eduardo/Pa
(17-21h) ulo ulo
COMMUNICA READING &
TING IN WRITING
ENGLISH (SERVIDORES)
(SERVIDORES)

Fonte: O grupo e finalizada pelo CP.

Essa atitude surge da reflexdo que fiz a respeito de discussdes sobre dias de aulas
¢ distribuicdes de docentes — comecando na Reunido 2, de 16 de Outubro de 2014 ¢
discutida nesta pesquisa — que sdo mais facilmente compreendidos quando se pode
visualiza-los em uma planilha. Contudo, a planilha de distribuicdo de professores da
SSWIV ndo foi dada de forma completa, acabada — os préprios, em conjunto,
argumentaram e entraram em consenso para cria-la.

A exposicdo da tabela e a descri¢do que fiz sobre como se sucedeu a ultima SSW
— na intencdo de contextualizagdo — desencadeou um processo critico-colaborativo de
troca de opinides sobre os dias e horarios de intensivo. Vivéncias anteriores apontam
para que as noites de sextas-feiras fossem evitadas, coloca a professora Joana (02) “Néao
colocando sexta a noite né? Nunca... por que..” apds sugestdo dela propria de que
alguns hordrios da sexta poderiam ser usados para aulas (JoanaOl). Esse
posicionamento ¢ adotado por Laura com um modalizador apreciativo (BRONCKART,

1999) sobre o horério “pelo amor de Deus” (Laura02) em perceptivel refutacdo a
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possibilidade, atingindo, assim, um apelo emocional. As explicagdes sdo especialmente
direcionadas a Amara, que havia se ausentado do NucLi enquanto participava de um

programa de mobilidade internacional.

Excerto 3.3.3:

Tamara09: AGORA, EU ACHO que sexta é um dia que vale a pena botar manha e
tarde. Porque eu acho que é o dia que a gente fecha mais alunos...

Joana04: K sério?

CP07: E...até porque o que a gente teve nessas tltimas ofertas de (turmas
abertas)...de sexta pela manha...vale a pena trazer isso para a SSW.

TamaralO: Isso.

CPO8: Porque, de repente, a gente pega esses alunos que s6 poderiam na sexta de
manha. Alunos de Amara, de Tamara...né?

Tamarall: Eu acho que sexta de manha e tarde seria um negocio assim, garantido.
CP09: Sexta manha e tarde! Eu acho que o outro horario que valer a pena fazer
seria quarta pela manha...

Tamaral2: Hmm... massa.

CP10: Que € o horario de uma turma de Rosa que fechou.

Tamaral3: Beleza.

CP11: Outro (horario) seria... as tardes. Quartas as tardes...segundas as tardes...
Laura03: Eu acho que quarta o dia inteiro, viu?

Tamaral4: Eu acho que todas as tardes.

Joana05: Eu acho que todas as tardes, poderia manter...

CP12: Entao todas as tardes e segunda a noite. Segunda e quarta a noite.

Tamara (Tamarall) indica as sextas-feiras pela manhd como um horario
adequado “...EU ACHO que sexta é um dia que vale a pena botar manhi e tarde. Porque
eu acho que € o dia que a gente fecha mais alunos...” e forneco uma justificativa para
Joana “E...até porque o que a gente teve nessas ultimas ofertas de (turmas abertas)...de
sexta pela manha...vale a pena trazer isso para a SSW.” (CP07), que havia articulado um
pedido de esclarecimento a respeito desse horario (Joana04: “E sério?”).

Tanto a informacdo dada por Tamara quanto a pergunta de Joana colaboraram

para a constru¢do de um conhecimento compartilhado sobre os horarios mais
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procurados por alunos dentro das ofertas de turmas, e pode-se perceber o
entrelagamento de vozes no desenvolvimento da argumentacdo — sem que ocorra uma
imposicao de suas vozes sobre a das outras. Ambos os argumentos de Tamara quanto os
de Laura trazem o modalizador logico “acho”, que confere uma relativizagdo dessas
possibilidades (BRONCKART, 1999). Joana realiza entdo um espelhamento da voz de
Tamara, concordando com a proposta.

O uso que fiz dos verbos “os alunos... s6 poderiam...” (CP0S8), delimitando a
possibilidade e, “seria”, indicando uma sugestao para que incluissemos aqueles horarios
“Outro (horério) seria... as tardes. Quartas as tardes...segundas as tardes...” (CP11)

foram tentativas de buscar a adesao dos professores.

Excerto 3.3.4:

Laura04: Também...por que, vé s6, essa Oferta nio fechou, pelo menos que eu
tenha percebido, nenhuma turma dia de terca e quinta. Porém, quarta-feira, em
todos os horarios, tem turma.

Tamaral4: Pronto. Eu acho que ¢ uma coisa que a gente pode ver...

Laura05: ...de manha eu fiquei aqui a tarde toda até as sete e Eduardo até as nove...
Tamaral5: A gente pode se basear pelos horarios das turmas que fecharam.
Laura06: E, e terca e quinta foram dias mortos para ESSA Oferta. Eu nio sei por
que!

CP13: Dias mortos! (surpresa)

Todos: (Risos)

Laura07: E foi ofertado! Eu nao sei, foi estranho dessa vez!

Amara03: Mas acontece!

Laura08: Mas ai, isso ai a gente pode tentar reduzir. Talvez na terca e quinta so
ofertar a tarde, pra poder ja organizar isso pra quarta e segunda para o dia inteiro.
Amara04: Até por que, minha gente, assim, tipo agora que eu estava ruminando... que
a Oferta 4 vai entrar nessa SSW, entio a gente tem que contemplar essas turmas
que estdo ocorrendo.

CP14: Aha. Voceé tem que trazer essas turmas também porque vai ser a continuidade
do curso deles. Eles s6 vao adiantar horas.

Amara05: E::

Tamaral6: Entdo a gente tem que manter os horarios das turmas que ja estdo
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acontecendo.

Laura (Laura04: ‘“essa Oferta ndo fechou, pelo menos que eu tenha percebido,
nenhuma turma dia de terca e quinta. Porém, quarta-feira, em todos os horarios, tem
turma.”) e Tamara (Tamaral5: “A gente pode se basear pelos horarios das turmas que
fecharam.”) contribuem com a proposta de usar como base para a distribuicdo de
horarios os mesmos das turmas correntes, limitando as tercas e as quintas-feiras ao
horario da tarde, pois nfo havia turmas da Oferta 4 nesses dias (Laura06: “E, e terca e
quinta foram dias mortos para ESSA Oferta” e Laura08: “...isso ai a gente pode tentar
reduzir. Talvez na terca e quinta s6 ofertar a tarde...””), o que ampliou os conhecimentos
compartilhados.

Procurei dar maior possibilidade de participa¢do as professoras, como apds fala
da professora Amara, que afirmou “...a Oferta 4 vai entrar nessa SSW, entdo a gente
tem que contemplar essas turmas que estdo ocorrendo” (Amara04), apos a qual fiz uma
concordancia e trazendo um outro ponto de vista a ser refletido pelo grupo. “Aha. Vocé
tem que trazer essas turmas também porque vai ser a continuidade do curso deles. Eles
s6 vao adiantar horas.” (CP14) — argumentos aos quais Tamara (Tamaral6) faz um
espelhamento, em concordancia: “Entdo a gente tem que manter os horarios das turmas
que ja estdo acontecendo.”.

O grupo também estava mais critico-colaborativo, visto a ampliacdo das
oportunidades de compartilhamento e atua¢do em conjunto desde o inicio das reunides
pedagdgicas semanais. Em diversas instdncias ocorre o uso de “a gente” como um
mecanismo de distribuicdo de vozes, remetendo a todo o grupo como uma unidade. As
docentes também desenvolveram uma no¢do mais ampliada a respeito do modo de
funcionamento das ofertas de turmas, e procuram desenvolver seus conceitos a respeito
das questdes relacionadas a abertura da semana de intensivos de forma mais

aprofundada e participativa.

Excerto 3.3.5:

CP15: Manter os horarios, é... manter essa questio da sexta de manhi e sexta a
tarde, com certeza. A segunda tarde e noite, e quarta tarde e noite também, com
certeza. Quarta de manhi (que é) o horario da turma de Rosa. Ai a gente vai ver

se pode entrar — se deve entrar — se tem, de repente, um publico pra isso, ou se
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tem professor que precisa de carga-horaria... pra colocar, a-a segunda de manha, por
exemplo.

Laura09: Eu acharia bom, mas...

CP16: Terca e quinta de tarde... porque, também, vocé vai ver que, vai acontecer...
se nio tiver tanta aula durante a semana...vai ficar cinco professores em um
horario so, é ridiculo.

Laural0: E.

Joana06: K, tenso. Ai a gente tem cinco alunos e cinco professores.

Laurall: E se tem os ETA’s? Ai vai ficar, tipo, seis, sete de nds e cinco alunos...
CP17: E, e tem os ETA’s (risos)...

Laural2: E SErio! Porque ja teve também... os alunos ficam na mesma posicdo que a
gente...

Joana07: E meio assustador...porque eles ficam assim (faz cara de assustada).

Laural3: E, porque eles sdo nativos e os alunos ficam cada vez mais querendo se

esconder embaixo da mesa...

Realizei o exordio (CP15) fazendo uma breve sintese das conclusdes as quais
chegamos. Meu intuito foi o de ajudar na organizacdo de ideias até o momento, por
meio do mecanismo conversacional de permeabilidade — que se constitui como uma
forma de combinar, em um pensamento coletivo (LIBERALI, 2013), as sugestdes das
vozes dos participantes até aqui, realizando uma sintese para integrar as ideias até entdo.
Senti, ainda, a necessidade de expandir mais um ponto — a questdo da acomodag¢do de
todos os professores nessa grade de horario que se formava. Se fossem poucas as opgdes
de turnos para aulas, muitos professores ficariam concentrados em um s curso,
possivelmente fazendo com que a quantidade de professores em sala de aula superasse a
quantidade de alunos recebidos — e entdo, uma presumivel forte contraposicdo a
proposta feita anteriormente por Laura de abrir aulas somente as tardes nas tergas e
quintas “...se ndo tiver tanta aula durante a semana...” (CP16). Porém, ndo me dirigi a
proposta da professora diretamente, mas a situagdo que seria formada a partir desse
cenario, utilizando um mecanismo de conexdo “se”, expressando eventualidade.

Joana e Laura percebem as implicagdes da situagdo, esta compartilhando um novo
ponto: a presenca dos ETAs (Laurall: “E se tem os ETA’s? Af vai ficar, tipo, seis, sete
de nds e cinco alunos...” ), que somada a uma quantidade razoavelmente grande de

professores em sala de aula poderia inibir os discentes, como articulam as mesmas
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(Joana07: “E meio assustador...” e Laural3: “E, porque eles sd@o nativos e os alunos

ficam cada vez mais querendo se esconder embaixo da mesa...”).

Excerto 3.3.6:

CP18: Vamos continuar aqui... Na segunda semana da SSWIII, que foi aquela no final
de Fevereiro — comeg¢o de Marco... a gente fez... a gente intercalou alguns horarios.
Aqui (mostra tabela de horarios da SSWIII na tela do computador) na segunda-feira,
por exemplo, a gente tem aqui tarde e noite (mostra os horarios da segunda semana da
SSWIII), na primeira semana tinha sido manha e tarde. Eu acho que néo vale a pena a
gente ficar intercalando assim, dessa vez. A gente mantem os horarios da primeira
né? Por que, mais uma vez pensando no pessoal da...da Oferta 4, que ta dando
prosseguimento as aulas deles e, eu acho que realmente, €... vao ser os horarios que
vao ter mais frequéncia de alunos...

Tamaral7: Exatamente. A gente troca s0 os temas (se refere aos cursos) e deixa...
(turno quebrado por Joana).

Joana08: ISSO! E troca aqui na segunda semana. Eu acho, terca pra segunda e a quinta
pra quarta (comparando em relagdo a ocupagdo de horarios das SSWIII e o da futura
SSWIV).

CP19: O que Tamara falou foi muito importante. E preciso trocar os temas, para o
aluno que veio na segunda-feira a tarde (exemplifica) e de repente, foi (o curso) TV
Series... (se) ele chegar na segunda-feira da outra semana e ser TV Series de novo
e 0 mesmo filme... a mesma série... ai é complicado...

Joana09: Talvez a gente até p-possa usar TV Series, mas colocar um novo titulo,
por que senio eles vao pensar que ¢ exatamente a mesma coisa.

Laural4: Mas ai vai ser pior, porque se botar um novo titulo eles vdo poder vir
achando que vai ser uma coisa diferente e vao chegar aqui e vai ser a mesma coisa.
JoanalO: Nao, mas pode ser o te::ma...

Laural5: Entao vai mudar tudo?

CP20: A GENTE pode usar um subtitulo!

Joana & Tamara: E!

Laural6: Ah ta.

Tamaral8: A GENTE PODE MUDAR o tema ou pode mudar a..a aula.

Amara06: E, o subtitulo é legal.
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CP21: A gente (pode) usar o subtitulo... TV Series, dois pontos... o subtitulo. De
repente, ndo necessariamente usar 0 nome da série, mas o tema que vai ser
abordado através daquela série, daquele...

Amara07: Ou a competéncia que vai ser abordada...

CP22: Ou a competéncia!

Tamaral9: E melhor a gente ndo dizer qual é a série nio...depois o aluno nio gosta...
Depois ele vai faltar a aula s6 porque ele ndo gosta daquela série...

Amara07: “Ah nio, ¢ (a série televisiva) House, eu NAO gosto de House, NAO vou
assistir House”.

Tamara20: E.

Laural7: Pois ¢!

CP23: Isso permite... se vocé usar o tema, vocé permite que... por exemplo, na
segunda-feira, eu vou trabalhar com TV Series e esse tema, eu vou usar essa série, ou
esse episddio de série ou filme...e, na sexta-feira vocé€ vai fazer TV Series de novo e € o
mesmo tema, mas vocé vai fazer com outro episodio de série ou outro filme...
Tamara20: Hmm, interessante (ao fundo).

CP24: ..Mas mantendo o mesmo tema e dando, de certa, forma, um
prosseguimento a discussio.

Tamara21: Eu acho que ¢ uma coisa que vale a gente se esforcar pra fazer todas essas
aulas, pelo menos, um pouquinho diferentes.

Joanall: E o jeito. E, assim... montar todas as aulas em reunides... porque as

reunides vao contar horas...

Retornamos a discussdo apds uma pausa e realizei mais uma fez o exordio,
remetendo a Ultima semana de intensivos. Aconselhei (CP18: “...Eu acho que ndo vale a
pena a gente ficar intercalando assim, dessa vez. A gente mantem os horarios da
primeira né? Por que, mais uma vez pensando no pessoal da...da Oferta 4, que ta dando
prosseguimento as aulas deles...”) que fossem evitadas alternincias de horarios, como
ocorrera na SSWIII. Tamara introduz, entdo, um novo argumento pertinente para a
constru¢do da SSWIV — uma troca de mini-cursos na segunda semana de aulas
(Tamaral7: “Exatamente. A gente troca sd os temas (se refere aos cursos)...”). Essa
sugestdo de mudanga de cursos feita pela professora explica-se pelo fato de que muitos
alunos possuem somente a mesma disponibilidade de horario semanalmente —

consequentemente, eles participariam de aulas repetidas se viessem as duas semanas da
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SSWIV no mesmo dia da semana e horario. Procurei valorizar o posicionamento de
Tamara sobre a ndo repeticdo dos temas das aulas/cursos fazendo um espelhamento (em
CP19: “O que Tamara falou foi muito importante. E preciso trocar os temas... (se) ele
chegar na segunda-feira da outra semana e ser TV Series de novo € o0 mesmo filme... a
mesma série... ai ¢ complicado...”), incluindo um mecanismo de valoragdo para defini-lo
como muito importante — ao qual Joana adere (Joana09) — fornecendo um novo
argumento sobre o assunto: “Talvez a gente até p-possa usar TV Series, mas colocar um
novo titulo, por que sendo eles vao pensar que ¢ exatamente a mesma coisa.”. A partir
desses argumentos surge uma nova discussdo: que estratégia adotar para a divulgacdo da
aula TV Series e de que maneira organiza-la.

Laura articula uma refutagdo (Laural4: “Mas ai vai ser pior...”) ao argumento
feito por Joana (Joana09) — porém Joana esclarece “Nado, mas pode ser o te::ma...”
(JoanalO), e a pergunta que Laura faz a seguir “Entdo vai mudar tudo?” provoca o
compartilhamento de novos argumentos e ideias em um brainstorming dinamico.
Realizei um espelhamento da voz de Amara quando procurei dar suporte a sua proposta,
reproduzindo a fala da professora Amara (Amara07: “Ou a competéncia que vai ser
abordada...”) logo em seguida ao falar sobre a mudanca de competéncia abordada na
aula TV Series (CP22: “Ou a competéncia!”). Sdo vérias as referéncias que sdo feitas a
voz do outro, a opinido do outro, de forma a introduzir novas unidades de significacio e
expandir conhecimentos, assim como argumentos contra ou a favor ao longo de toda a
discussdo (nos destaques), ocorrendo um fechamento implicito a respeito do tema. Por
fim, incluo a sintese da reunido do dia 28 de Maio de 2015, elaborada em conjunto
durante a reunido e redigida pela professora Joana. A publicacdo dessa sintese (que
realizei a partir das anotagdes de Jéssica) demonstra um fortalecimento da agdo de
compartilhamento dos acordos que foram estabelecidos na reunido, além de demonstrar
a pertinéncia dos temas discutidos na continuidade do planejamento da SSWIV. Esta

segue no Quadro 11:

Quadro 11: Sintese da Reunifio do dia 28 de Maio de 2015
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E lago de Araijo
P 20 de Maio

Reuniao 28-05:

- Tema: novos cursos para a "Super Size Week V"

Tomada de decisdo sobre os dias e horarios: fica estabelecida a criacdo de uma
tabela que sera compartilhada entre os professores para decisdao de dias de
cursos/horarios;

- Discussao sobre curso TV Series e Cinema;

-Discusséao sobre habilidade de writing:

Compartilhamento de ideias sobre Peer Correction em atividades de writing;

- CP: esperar alunos de nivel mais alto > preparagéo dos professores

- Nivel dos alunos (como lidar com alunos de baixos niveis de proficiéncia):

Ex.: Sugestao de curso de TOEFL para beginners.

- Curso Celebration Class: what happened? It got cancelled.

- Debates em sala de aula - Temas polémicos para estimulo de contradi¢des.

Fonte: Pagina do Grupo Académico do NucLi IsF — Inglés UFPE no Facebook..

Nessa interacdo, eu e os professores nos encaramos como sujeitos criticos e
reflexivos, que, entram em acordos e desacordos, mas sdo capazes de argumentar e atuar
na expansdo de conhecimentos uns dos outros acerca do tema. Linguisticamente, usei
mais mecanismos de modalizagdo 1dgica (como o advérbio talvez e verbos no futuro do
pretérito como poderia, iria) que indicam possibilidades e deixei os participantes mais
livres para compartilharem posicionamentos, dessa forma, a internalizagcdo da pratica
argumentativa critico-colaborativa, processo que leva tempo, mostra-se mais
consolidada tanto da parte do CP quanto dos professores. Esse periodo data do inicio de
minha escrita desta pesquisa a respeito do trabalho do CP e de poucos meses de leitura
sobre o tema da argumentagdo na TASHC.

Destaco, ainda, a participacdo da professora Laura nas 3 reunides, promovendo
sinergia entre os participantes e temas discutidos. Segue um grafico que sintetiza a

frequéncia dos professores nas reunides:
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Figura 7: Frequéncia total dos professores por reunido e média total.

Este capitulo trouxe uma andlise dos dados, procurando responder a pergunta
central da pesquisa e tecendo indagacdes sobre a postura do coordenador pedagdgico e
sua influéncia na construgdo da identidade argumentativa dos docentes participantes. A

seguir, trago as consideragdes finais sobre o trabalho.
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Capitulo 4 — Consideracgdes Finais

Neste capitulo, pretendo realizar algumas consideragdes a respeito do presente
estudo, buscando contribuir de alguma forma para outros pesquisadores do campo da
argumentacdo critico-colaborativa ¢ da TASHC, pesquisadores alunos do programa de
P&s-Graduacdo em Letras — UFPE e membros do grupo de Pesquisas LIGUE e todos os
demais leitores que se langam como pesquisadores. Procurei revelar beneficios desta
pesquisa sobre minha pratica como CP e trazer reflexdes decorrentes do processo de
discussdo dos dados. A presente pesquisa insere-se igualmente no pioneirismo
investigativo incitado pelo programa Federal IsF.

Entendo o processo de transformacgdo pelo qual passei durante o percurso da
pesquisa em trés etapas: a primeira, de aceita¢do inicial, quando me vejo ocupando a
posicdo de CP; a segunda, de reflexdo sobre a pratica e a terceira de busca por uma base
tedrica e transformag¢do de minha pratica como CP. Na primeira etapa, percebo o
impacto causado pela abertura a opinido dos professores, individuos atuantes socio-
cultural e historicamente, que precisavam de oportunidades para incluirem suas vozes
nas discussdes. Minha postura voltou-se para o ouvir o outro, pois o pensar sobre
minhas a¢des comecou a aprofundar-se no momento em que eles fizeram compartilhar
suas vivéncias e opinides, atuando como mediadores da minha transformagao.

Inicialmente, tal processo de reflexdo e inicio de transformag¢do foi angustiante,
pois fui colocado a reavaliar concepgdes que carreguei por anos a respeito do trabalho
de um coordenador — e que, a principio, foram espelhadas por mim. Posteriormente, o
impulso motriz que surge daquelas reunides iniciais me motiva a me aproximar e incluir
mais a voz do outro. Decorrente desse movimento dialégico, meu discurso comegou a
se fazer como internamente persuasivo ao invés de autoritdrio. Creio que partindo dessa
mudangca de postura argumentativa — que os proprios fomentaram em mim — os
professores também se sentiram mais inclinados a compartilhar conhecimentos e
atuarem em conjunto de maneira reflexiva continua. Possibilitar a selecdo de dias e
horarios para a semana de cursos intensivos através da elaboracdo de um quadro
compartilhado, discutir os temas e a organizacdo de horarios dos cursos e promover a
sintese gerada coletivamente fizeram surgir uma atmosfera mais solidaria e colaborativa
a negociacdo de saberes.

Pretendo, ainda, deixar como aporte de pesquisa os dados da andlise dos aspectos

enunciativos, discursivos e linguisticos da argumentacdo e dos mecanismos de
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composi¢do do discurso (LIBERALI, 2013) na reunido pedagdgica — os quais relaciono
com as marcas da argumentacdo como didlogo (MATEUS, 2013). Entendo que o
levantamento produzido serve como um banco de dados para os demais NucLi e o
MEC, podendo promover novas investigacdes sobre o posicionamento critico-
colaborativo dos participantes e o futuro desenvolvimento de intervengdes criativas que
abram as portas para transformacdes do CP e professores em formacao.

Quanto as categorias enunciativas da argumentagdo, a compreensdo de seus
aspectos possibilitou-me verificar que, embora houvesse um contrato de participagdo
explicito entre CP e professores desde o inicio da reunido, na busca por inclui-los em
um didlogo, eu, a principio, procurei defender meu posicionamento como sendo a
melhor op¢do para se lidar com o material didatico em sala de aula — trago esse
caracteristico da argumentacdo como debate (MATEUS, 2013). Os professores, no
entanto, conseguiram provocar a uma introspeccdo sobre meus posicionamentos,
estimulando mudangas na minha atitude — a principio restritiva — para uma atitude mais
aberta para o reavaliar de propostas. A partir dos didlogos que se sucederam, pudemos,
entdo, buscar uma solucdo que foi criada em conjunto. Deixo aqui a importancia de
direcionar meu ouvir para os argumentos compartilhados pelos professores, tomando os
relatos de suas experiéncias pessoais como caminho que me ajudou a ampliar a visdo
sobre o tema e sobre a propria atividade social que representa a reunido pedagdgica.
Nesses pontos, portanto, a reunido apresentou marcas da argumentacido como didlogo.

Na segunda reunido o contexto se d4 de uma forma diferente, pois o tema da
reunido ¢ a tomada de decisdo frente ao periodo de recesso da universidade e a
adequacdo das atividades do NucLi-IsF UFPE ao calendario do MEC. Nesse panorama,
compartilho o relato de que, embora seja fungdo do CP, organizar encontros para que
sejam articuladas as propostas, o CP que pretende estimular a reflexdo critica — que
entendo como parte essencial da formagdo do docente — pode fazer uso dos diversos
modos de articulacdo, que integram as caracteristicas discursivas da argumentag@o,
como o uso sistemdtico de apresentacdes de pontos de vista, espelhamentos e
estabelecimento de sinteses ou acordos, assim como pedidos/apresentagdo de
sustentacdo ou contra-argumentos, que podem fomentar tanto a integracdo dos
participantes no didlogo quanto o alargamento do que todos sabem sobre o tema.

J& na terceira reunido, meu processo de transformagdo critico-colaborativa pode
ser percebido com mais clareza, e embora eu ainda necessitasse tanto de

aprimoramentos no articular de perguntas que facilitassem o entrelagamento de falas
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quanto de uma capacidade para gerenciamento dos turnos mais desenvolvida, existe
mais cooperacdo, engajamento e vinculos afetivos mais estreitos da parte de todos os
participantes, que de maneira mais conjunta deliberam, fazem escolhas e tomam
decisdes.

Portanto, respondo a pergunta da pesquisa, afirmando que sim, o uso do dialogo
argumentativo entre professores e coordenadores contribui para a formacdo do
coordenador pedagdgico.

Nesse sentido, considero de grande valia o uso dos mecanismos de composicao
do discurso que integram as caracteristicas linguisticas da argumentacdo. O CP disposto
a promover o respeito entre todos os participantes, que procura evitar que algum deles
se sentisse desvalorizado e que considera que — tendo-se por base todos os pontos de
vista — pode-se chegar a solucdes conjuntas, deve ser capaz de gerenciar o didlogo
através do uso do mecanismo de troca de turnos, de forma a orientar a inscri¢do de cada
um, possibilitando que todos tenham a oportunidade para se expressarem.
Paralelamente, o mecanismo de distribuicdo de vozes, sendo usado como forma de
remeter a fala do outro, pode viabilizar ainda mais a integracdo de sentidos. Os
mecanismos conversacionais (de interroga¢do) e os mecanismos de interrogagdo (tipos
de perguntas), por sua vez, podem proporcionar o exame critico, ¢ fazer com que se
desvelem mais a fundo os posicionamentos do outro e que, desse modo, conhecimentos
sejam expandidos e aprofundados — enquanto a atengdo as pausas (mecanismos
conversacionais) também contribuiram com o respeito ao turno € com o ouvir ao outro.
Os mecanismos de valoragdo e de valorizagdo do tipo apreciativa também podem ser
cruciais para que os professores sintam que seus posicionamentos estdo sendo ouvidos e
que sdo considerados como parte constituinte de um todo. O uso das modalizacdes
l6gicas que indicam probabilidade, por sua vez, devem ser da atengdo do CP que deseja
evitar que sua voz se ponha como restritiva, que demanda respostas e desconsidera
opinides e reflexdes pessoais.

Fundamentando-me nesse estudo, ¢ de minha intencdo prosseguir com minha
pesquisa no campo da argumentagdo critico-colaborativa e da TASHC junto ao Grupo
de Pesquisa LIGUE, através de uma pesquisa de Tese para Doutorado em Linguistica
que tera como proposta o desenvolvimento de materiais didaticos que tenham como
base o uso dos modos de articulagdo e dos mecanismos de composicdo do discurso,

materiais esses voltados para a proposta da transformacdo dos contextos de outros
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nucleos e escolas de linguas e da atividade social reunido pedagodgica, cooperando,
também, para a formagdo reflexiva e argumentativa de CP e docentes.

A reflexdo final que desejo deixar ¢ a da necessidade do fomento ao preparo do
CP por parte da academia, e que deveria surgir ja na graduagdo dos cursos de Letras.
Embora o MEC — Gestdo IsF tenha comecado em 2016 um curso online para a
formacdo continuada de CP e professores, que ¢ uma grande iniciativa da equipe
pedagogica do NG, esses cursos sdo restritos aos integrantes dos NucLi, e é grande a
escassez de cursos e disciplinas que abordem a complexidade e inumeras atribuicdes da
funcdo. Portanto, deixo meus agradecimentos finais dedicando esta pesquisa (e as
demais que virdo) ndo sé aos coordenadores de NucLi, mas a todos os CP — que esta
pesquisa possa servir de motivadora para vocés que iniciam a jornada; e que ofereca
inspiragdo para os que nela ja caminham, assim como fui inspirado pelos autores aqui

presentes.
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