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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é compreender criticamente como as acdes
de professoras parcerias, em especial a troca de e-mails, que objetivam o
desenvolvimento do curriculo e de encaminhamentos didaticos das
disciplinas desenvolvidas em inglés numa escola bilingue de Séao Paulo,
propiciam a criacdo de um espaco de colaboracdo em que seja possivel
expor e confrontar sentidos quanto ao ensino da disciplina de science.
Inserida no projeto Argumentos na Producgéo Criativa de Significados em
Contextos Escolares de Formacdo de Educadores (LIBERALI, 2008), a
pesquisa trabalhou com a possibilidade de a argumentacdo ser um
instrumento que permite aos interlocutores expor seus sentidos em busca
de um consenso - entendido aqui como producdo de significado —
favorecendo a formacdo pessoal e profissional das participantes. Os
conceitos de sentido e significado (VYGOTSKY, 1934/2005) e zona de
desenvolvimento proximal (VYGOTSKY 1934/2005; NEWMAN e
HOLZMAN, 2002) fundamentam este trabalho, assim como a Teoria da
Atividade Sdcio-Histdrico-Cultural (LEONTIEV, 1977; ENGESTROM, 1999).
A anadlise dos dados enfoca o potencial argumentativo das interacbes e
baseia-se nas categorias propostas por Perelman e Olbrechts-Tyteca(2005)
e Reboul (2004) com base em Aristételes. Trata-se de uma pesquisa critica
de colaboracdo (MAGALHAES, 2002, 2004 e 2007), ja que busca a
transformacado das participantes e que enfoca a centralidade da linguagem.
A andlise indica que, ao tentar desatar os ‘n0s’ presentes na interacdo, as
professoras intensificam sua argumentacdo na tentativa de aclarar seus
sentidos, tornando a troca de e-mails um espaco de colaboracao entre elas.
Nesse processo, novos significados sobre o ensino de science na escola

bilingue s&o construidos.

Palavras-chave: argumentacéo, educacao bilingue, formacéo de professores.



ABSTRACT

The objective of the research is to critically understand how the actions of
partnered teachers, especially their e-mail exchanges, which aim at developing
the curriculum as well as the didactic sequences developed in English at a
bilingual school in S&o Paulo, promote the creation of a context of collaboration
in which is possible to expose and confront their senses related to teaching the
subject of science. As part of the project Arguments in the creative production of
meaning in school contexts of educators formation (LIBERALI, 2008), this
research was done under the possibility that argumentation be an instrument
that allows interlocutors to expose their senses in search of a consensus —
understood here as meaning construction — enabling participants’ personal and
professional development. The concepts of sense and meaning (VYGOTSKY,
1934/2005) and zone of proximal development (VYGOTSKY 1934/2005;
NEWMAN e HOLZMAN, 2002) give theoretical support to this work, as well as
the Social Historical and Cultural Activity Theory (LEONTIEV, 1977,
ENGESTROM, 1999). The data analyses focuses on the argumentative
potential of the interactions and is based on the categories proposed by
Perelman e Olbrechts-Tyteca(2005) and Reboul (2004) based on Aristotle. It is
a critical collaboration research (MAGALHAES, 2002, 2004 e 2007), as it aims
at the transformation of the participants and has language as its central issue.
The analysis shows that, when trying to untie the ‘knots’ that appear in the
interaction, the teachers intensify their argumentation in an attempt to clarify
their senses, transforming the exchange of e-mails in a context of collaboration
among them. In this process, new meanings about teaching science in a

bilingual school are constructed.

Key words: argumentation, bilingual education, teacher formation.

10



Sumario

INTRODUGAQ =--=====mmmm e 14
(0 0 I 21
1.1 A ESCOLA -mmmmmmmmm e 22
1.2 O TRABALHO PRESCRITO =======mmmm oo 24
1.3 CONDIGOES REAIS DE TRABALHO ========mmmm e oo 28
1.4 AS PROFESSORAS PARTICIPANTES ==-====mmmmmmmmm oo 30
Professora A ~~-———--==r=mm=—m—mmmem e e 31
Professora B -~--—---~=~~=—m=———-=-mmeeme e - 32
Professora Pesquisadora  -----=-======m=mmmmmmm e 33
CAPITULO 2 =mmmmm e 34
2.1 A TEORIADA ATIVIDADE SOCIO-HISTORICO-CULTURAL -=-============nmnmnmm 35
2.2 Os SENTIDOS DAS PROFESSORAS E OS SIGNIFICADOS PRODUZIDOS -------- 40
2.3 COLABORACAO E ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL ------------------ 45
CAPITULO 3 mmmmmm e 50
3.1  INTERAGAO VERBAL E APRENDIZAGEM ===========mmmmmmm oo oo oo 51
3.2 A FINALIDADE DA ARGUMENTAGAQ -----====mmmmmmmmmmm oo mm oo oo oo 54
3.3 OS TIPOS DE ARGUMENTOS =========mmmmmmmm e oo S7
CAPITULO 4 =-mmmmmmmmmm oo 64
4.1 A LA E 0S PRINCIPIOS FILOSOFICOS QUE NORTEIAM ESTA PESQUISA ----------- 65
4.2 A PESQUISA CRITICA DE COLABORAGAQ ---=--===-==mmmmmmmmmmm oo oo 69
4. 3 PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS =--============n=mmmmmmmm oo oo 74
4.4 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DE DADOS  -=================mmmmmmmmmmmm e oo 75

11



4.5 QUESTOES DE CREDIBILIDADE =============== oo 83

CAPITULO 5 =mmmmmmm e 85
SEQUENCIA 1 -mmmmm e 87
SEQUENCIA 3 =mmmmm e 97
SEQUENCIA 4 ===nmnmmme e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 108

CONSIDERAGOES FINAIS - 122

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS  -----nnnmemmmm oo 127

ANEXOS -mmmmmmmmmmm e 134
SEQUENCIA 2 =mmmmm e 135
SEQUENCIA 5 ==mmmmm e e e e e e e e e e e e e 136
SEQUENCIA 6 ======n=mmmmm e e e e e e e e e e e e e e 137
SEQUENCIA 7 ====mmmmmmeme e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 138
ENTREVISTA COM PROFESSORA A =-===mmmmm e oo 140
ENTREVISTA COM PROFESSORA B =-==mmmmm oo 143
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ------===mnmmmmmmmmmmmm oo 148
LAB REPORT=1 ~--~--r-—mmmmmmmemeem oo e 149

12



indice de figuras

Figura 1: A estrutura de um sistema de atividade hu  mana............. 38
Figura 2: O planejamento em parceria na escola bili  ngue ............. 39
Figura 3: Esquema de H. LUbe sobre a realizacdo de interesses .. 55
Figura 4: Tipos de argumentos segundo Aristoteles .  .....ccevvvvvnnnees 58

Figura 5: O sistema de atividade de pesquisa ......  ..eeevvvereiiiiiinennnn. 70

indice de quadros

Quadro 1: Modalidades de analiSe ..........ccccceet ieiiiiiieeiiin e, 77
Quadro 2: TIpoS de arguUmENTOS ........uuvvrriiiiies crvrrreeeeeeeeeeeeeeeeeennnennnnnes 79
Quadro 3: Funcao argumentativa da modalizac&o .....  ....ccccceeeeeeennn. 81
Quadro 4: Funcao dos pronomes pessoais e vocativos  ................. 82
Quadro 5: Profissionais mencionados nos dados .....  ..cceevevviinnnnn. 83

13



Introducao

14



Introducéao

Quando ingressei no Programa de Pdés-Graduacdo da Pontificia
Universidade Catodlica de Sdo Paulo para cursar o Mestrado em Linguistica
Aplicada e Estudos de Linguagem, tinha em mente investigar minha pratica em
sala de aula como professora polivalente de inglés em uma escola bilingue®,
observando especialmente como articulava teoria e pratica. No entanto,
mudancas no contexto de trabalho despertaram em mim outros interesses.

Ao ser transferida para outra série, percebi que a assimilacdo de
instrucdes, conceitos e demandas se dava de maneira diferente na nova série,
0 que gerava estranhamentos e conflitos entre as professoras de inglés da
série ao planejar atividades e discutir encaminhamentos. Compreender a
origem de tais divergéncias e buscar a melhor maneira de lidar com elas
passou a ser meu interesse principal.

Planejar o curriculo e as sequéncias didaticas na Escola Bilingue
mostra-se uma tarefa bastante complexa, visto que pressupde integrar as
diversas areas do conhecimento, sem deixar de atender as inumeras
demandas institucionais. Além disso, este contexto exige que professoras
atuem em areas diferentes de sua formacao. Neste caso, professoras formadas
em Letras e com experiéncia profissional voltada para o ensino de inglés em
escola de idiomas precisam adaptar-se ao conteddo e ao ensino de disciplinas
como Matematica e Ciéncias Naturais e Sociais®’. Isso intensifica a
complexidade do trabalho do professor, que precisa estudar conteudos e
buscar diferentes maneiras de ensina-los. Obviamente, os professores
focalizam os contetdos das séries em que estdo inseridos e passam a sentir-
se mais familiarizados com eles com o passar dos anos ha mesma série. A
mudanca de série tira novamente o professor de uma possivel ‘zona de

conforto’.

! Uma vez que ndo houve consentimento escrito paraaqome da escola em que se realizou a pesquisa
fosse revelado, toda vez que me referir a elazatdi em letras mailsculas Escola Bilingue.

2 Como estas disciplinas sdo lecionadas na EscbtegBé nos dois idiomas, convencionou-se referia-se
elas em inglés quando tratamos do curriculo desadeonesta lingua. Da mesma forma, daqui em
diante, utilizarei a palavrsciencepara referir-me a disciplina Ciéncias Naturaisedeslvida em inglés

na Escola Bilingue, situando-a mais especificamenteontexto em que se desenvolve esta pesquisa.
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E o que se deu no contexto em que se insere esta pesquisa. Duas
professoras, sendo uma delas esta pesquisadora, foram transferidas para o
quinto ano do Ensino Fundamental e enfrentaram as dificuldades de adaptacéo
ao curriculo das areas especificas. Tais dificuldades ndo diziam respeito
somente ao conteudo trabalhado, mas principalmente a maneira como se
conduzia este curriculo. Questionamentos quanto a recortes feitos,
encaminhamentos propostos, materiais utilizados e mesmo a finalidade de
determinados contetdos passaram a ser feitos.

Por outro lado, a professora mais antiga na série estava mais
familiarizada com o curriculo, além de conhecer a historicidade dele. Socializar
este conhecimento tornou-se, no entanto, uma tarefa mais complexa do que o
esperado, visto que as professoras novas nem sempre pareciam compreendé-
lo ou aceit4-lo da forma como estava proposto.

Apesar da tensédo criada neste contexto, vimos nesse momento uma
oportunidade de aprendizagem, que decidi investigar. O contexto deste
trabalho envolve, portanto, a interacdo de professoras de inglés do quinto ano
da Escola Bilingue ao discutir o planejamento das atividades ligadas ao
curriculo de science. Além do interesse e da disponibilidade das participantes
em cooperar com esta pesquisa, outros aspectos reforcam sua relevancia no
campo cientifico.

* A educacdo bilingiie tem sido foco de grande discussdo no meio
académico, visto que a procura por esse tipo de ensino tem crescido
rapidamente. No entanto no Brasil, a maioria das pesquisas
desenvolvidas nessa area foi conduzida em contextos indigenas
(CAVALCANTI, 1999; entre outros) ou de educacdo para surdos
(BOTELHO, 2002; SUDRE, 2008; MOURA, 2008; LOPES, 2009, em
preparacdo; entre outros) e interessavam-se especialmente pela
alfabetizacao destes grupos. Aparentemente, nenhuma delas tinha como
foco a formagdo do professor em areas diferentes da sua formacao
académica, como é o caso desta pesquisa, excetuando-se aquelas com
enfoque na formacao do pedagogo em Libras.

« A formacdo de professores tem sido enfocada por muitos
pesquisadores, especialmente dentro do grupo de pesquisa em que me
incluo (LESSA, LIBERALI e FIDALGO, 2005; LIBERALI, 1997 a 2008;

16



LIBERALI, LESSA, FIDALGO e MAGALHAES, 2007; LIBERALI e

FIDALGO, 2006; LIBERALI e MAGALHAES, 2007; MAGALHAES, 1996

A 2007; MAGALHAES e CELANI, 2005; MAGALHAES e FIDALGO,

2008; MAGALHAES e MACHADO, 2002; MIASCOVSKY, 2008;

RIZERIO CORTEZ, 2007; DAVID, 2007; entre outros). Entretanto, pouco

se falou sobre a formacéo de professores por seus pares, ou seja, sem

que haja uma relacao hierarquica previamente estabelecida entre eles.
e Os trabalhos realizados com foco argumentativo na escola restringem-se

a sala de aula e a formacdo do professor por coordenadores ou

assessores e propdem categorias de analise mais gerais (LIBERALI,

2000 a 2009; PONTECORVO, 2005; ORSOLINI, 2005; MIASCOVSKY,

2008; entre outros). A analise dos tipos de argumentos, ainda pouco

explorada na Linguistica Aplicada, € mais comum em contextos juridicos

(FREITAS, 2008) e pouco utilizada na anélise da argumentacdo entre

professores.

Esta pesquisa integra o projeto Argumentos na Producéo Criativa de
Significados em Contextos Escolares de Formagéao de Educadores (LIBERALI,
2008), que “tem como objetivo a investigacao da argumentacéo em atividades
do contexto escolar (reunides, oficinas, aulas e eventos com a comunidade,
presenciais e a distancia), com énfase na formacao de educadores”. Vinculado
ao Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar (LACE),
tal projeto visa produzir “um quadro de categorias que aponte as diferentes
formas de apresentacédo de pontos de vista, suportes, oposi¢coes, conclusoes,
acordos e suas implicacdes para 0 processo dessa producdo de significados
em atividades do contexto escolar’. Esta pesquisa contribui para
desenvolvimento de tal projeto na medida em que se propde a analisar as
interacOes entre as professoras com foco na argumentacdo, entendida neste
trabalhno como um instrumento que permite aos interlocutores expor seus
sentidos em busca de um consenso. Para tanto, produz um quadro de analise
que categoriza diferentes tipos de argumentos.

Esta pesquisa tem como objetivo compreender criticamente como as
acOes de parceria, em especial a troca de e-mails, que objetivam o
desenvolvimento do curriculo e de encaminhamentos didaticos das disciplinas

desenvolvidas em inglés, propiciam a criacdo de um espaco de colaboracéo

17



em que seja possivel expor e confrontar sentidos em busca de significados
comuns, de consensos. Para tanto, sera preciso analisar como os sentidos das
professoras sobre o ensino de science sdo expostos na interlocugcéo e se a
argumentacao € utilizada para criar um espaco de colaboracdo em que as
participantes busquem produzir significados compartilhados sobre o ensino de
science. Formulando-a de maneira direta, esta pesquisa pretende responder a

seguinte pergunta:

Em que medida a argumentacdo utilizada pelas participantes
permite expor seus sentidos sobre o ensino de science e
contribui para tornar a troca de e-mails um espaco de

colaboracéo entre elas?

Para respondé-las, é preciso compreender como as participantes se
inserem nesta atividade. A Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural
(TASHC) (LEONTIEV, 1977; ENGESTROM, 1999; LIBERALI, 2008), assim
como o0s conceitos de sentido e significado (VYGOTSKY, 1934/2005) e ZPD
(VYGOTSKY 1934/2005; NEWMAN E HOLZMAN, 2002) fundamentam este
trabalho.

E central nesta discussdo entender como o discurso de outrem é
incorporado ao N0sSso e usarei para isso 0os conceitos de discurso de autoridade
e discurso internamente persuasivo (BAKHTIN, 1929/1981) e as idéias de
tedricos da argumentacdo como Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005) e Reboul
(2004) e Aristoteles.

A analise dos dados enfoca o potencial argumentativo das interacdes e
baseia-se nas categorias propostas por Perelman (2005) e Reboul (2004) com
base em Aristoteles.

Trata-se de uma pesquisa critica de colaboracdo (PCCol) (Magalhaes,
2002, 2004 e 2007), ja que busca a transformacdo das participantes, e tem
como foco a centralidade da linguagem.

Assim como LIBERALI (2008), parto do pressuposto de que “a formacgao
de educadores ndo ocorre de forma automatica, mas como parte de um
complexo processo de autoconsciéncia, consciéncia do mundo ao redor e

continua transformacdo de si e dos demais” (p. 15). Por isso, no primeiro
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capitulo, fagco uma discussdo ampla do contexto em que esta inserido este
trabalho, descrevendo primeiro a escola em que se desenvolveu a pesquisa e
fazendo depois uma analise do trabalho do professor e de suas condi¢des reais
de trabalho a partir da analise de documentos que prescrevem o trabalho do
professor de lingua estrangeira nas esferas nacional (PCNs) e local (Projeto
Politico-Pedagdgico e Manual do Professor). Por dltimo, descrevo as
professoras participantes desta pesquisa.

No segundo capitulo, apresento um breve resumo dos fundamentos da
Teoria da Atividade Sécio-Historico Cultural a partir de VYGOTSKY, A. N.
LEONTIEV e ENGESTROM e discorro sobre alguns de seus principios,
agueles que considero relevantes para fundamentar teoricamente esta
pesquisa. Sao eles: a mediacdo, o0s processos de internalizacdo e
externalizacdo, a formag&o da consciéncia, e a diferenciagao entre significados
e sentidos. Também faco uma leitura do conceito vygotskyano de Zona de
Desenvolvimento Proximal na formacéo das professoras.

O terceiro capitulo € dedicado a explicitagdo de como as manifestacdes
de linguagem servem a assimilacdo do discurso de outrem. Para isso, utilizo-
me dos conceitos de discurso de autoridade e discurso internamente
persuasivo introduzidos por BAKHTIN e seu circulo (1934/35 — 1975/1998).
Também neste capitulo, comparo as diferentes analises da finalidade da
argumentagcdo propostas por teéricos como REBOUL (2004), PERELMAN e
OLBRECHTS-TYTECA (2005) e ABREU (1999), que divergem sobre os
conceitos de persuasao e convencimento, para entdo propor o que considero a
finalidade da argumentacéo nesta pesquisa: um instrumento para construir um
significado que possa ser compartihado com todos as participantes.
Encerrando esta sesséo, apresento um quadro com 0s principais argumentos
propostos pelos tedricos da argumentagdo citados acima e influenciado pelo
conceito de polifonia, apresentado por BAKHTIN e seu circulo (1981).

Uma breve discusséo sobre os principios filosoficos que embasam esta
pesquisa e a enquadram numa perspectiva critica de Linguistica Aplicada é
feita no capitulo 4. Autores como MOITA LOPES (1996 e 2006),
RAJAGOPALAN (2003) e PENNYCOOK (1996 e 2006), entre outros,

fundamentam esta discussao.
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Ainda no capitulo 4, discorro sobre a escolha pela Pesquisa Critica de
Colaboracdo (PCCol), cujos principios pressupdem a disponibilidade para o
dialogo e a resolucéo de situacdes de conflito. Também explico como se deu a
coleta de dados e os critérios estabelecidos para o recorte e analise dos
mesmos, além de apresentar os critérios de garantia da credibilidade desta
pesquisa.

No capitulo 5 apresento a analise e a discussao dos dados recortados,
organizados cronologicamente em sequéncias significativas.

Por fim, fagco minhas consideracdes finais sobre os resultados
alcancados durante esta pesquisa e aponto alguns questionamentos que a
meu ver este trabalho ndo conseguiu esclarecer.

Acredito que este trabalho possa contribuir para a formacdo de
professores em geral, na medida em que propbe uma verdadeira mudanca
cultural do trabalho escolar em diversos sentidos. Em primeiro lugar, ao propor
a atividade de planejamento como uma atividade conjunta em sua
integralidade, em oposicdo a atividade solitaria do professor de interpretacéo
do curriculo que Ihe é apresentado. Em segundo lugar, ao propor a formacgéo
entre pares como uma possibilidade tdo valida quanto a formacgéo do professor
por um formador hierarquicamente superior, partindo para isso de uma visao
mais atual de zona de desenvolvimento proximal (NEWMAN e HOLZMAN,
2002; LIBERALI, 2008). Enfim, ao salientar a argumentagdo como instrumento
linguistico essencial do trabalho colaborativo, na busca de um resultado
consistente e compartilhado por todos.

Em especial, no entanto, esta pesquisa pretende apresentar uma
possibilidade de acdo para a resolugcdo de problemas encontrados por
professores de lingua estrangeira em escolas de educacédo bilingue devido a
falta de formacéo especifica para o trabalho nesses contextos.
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Capitulo 1
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1. O trabalho do professor na escola bilingie

Esta sessdo pretende apresentar um panorama geral do contexto em
que se desenvolve esta pesquisa, enfatizando aspectos que dizem respeito ao
trabalho do professor em suas macro e micro estruturas. Para tanto, sera feita
uma breve descricdo da escola bilingue em questédo, seguida de uma analise
do que viria a ser o trabalho do professor, em especial o professor em inglés,
nesta escola a partir de documentos veiculados nela como o Projeto Politico
Pedagogico, o Manual do Professor e os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs). Em seguida, serd apresentada uma discussdo sobre as condicdes
reais do trabalho do professor na escola e, por fim, uma descricdo das

professoras participantes.

1.1 A Escola

Esta pesquisa foi realizada em uma escola de educacdo bilingle
(Inglés/Portugués) localizada na regido central de Sdo Paulo e que atende a
criancas provenientes de familias de classe média alta. A escola tem 18 anos
de existéncia e atende hoje a cerca de 700 alunos divididos em trés
segmentos:

* Ensino Infantil (El), que atende a criancgas a partir de dois anos de
idade;

 Ensino Fundamental 1 (EF1), maior segmento da escola em
namero de alunos, compreende 0s cinco primeiros anos do
Ensino Fundamental;

* Ensino Fundamental 2 (EF2), que engloba do 6°ao 9°ano do
Ensino Fundamental.

O periodo de permanéncia do aluno na escola aumenta gradativamente
ano a ano. Alunos cursando o Ensino Fundamental 2 permanecem na escola
das 7:30 as 15:40. Alunos cursando o 5°ano do EF1, série sob o foco desta
pesquisa, estudam das 7:30 as 15:30, portanto em periodo integral.

Cada segmento € encabecado por uma equipe de coordenadores

propria, que inclui uma coordenadora pedagdgica responsavel pelos contetados
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desenvolvidos em Lingua Portuguesa e uma responsavel pelos conteddos
desenvolvidos em Lingua Inglesa, além de uma ou duas orientadoras
educacionais e coordenadoras de apoio ao trabalho desenvolvido nas duas
linguas. Ha também um coordenador geral de esportes e uma coordenadora
geral de Lingua Inglesa (Head Teacher), que cuida da revisdo dos materiais
produzidos pelos professores e orienta, juntamente com a coordenadora
pedagogica, a construcao do curriculo de Lingua Inglesa propriamente dita.

No Ensino Fundamental 1, cada sala conta com duas professoras
polivalentes que trabalham em periodos contrarios, cada uma em uma lingua.
Além das aulas de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa , os alunos tém aulas
de matematica/math, ciéncias/science e histéria e geografia/social studies nas
duas linguas. Nas primeiras séries, nas quais os alunos estdo em fase de
alfabetizacdo, ha uma professora assistente permanente por sala. No quinto
ano, ha uma assistente de portugués e uma de inglés por série por periodo. Na
época em que foram coletados os dados para esta pesquisa, a série contava
com trés salas de aulas com dezoito a vinte alunos cada.

Além de reunibes semanais com a coordenadora pedagdgica e a
orientadora educacional, os professores tem reunides regulares, guase sempre
mensais, com assessores de areas especificas, que discutem com eles
davidas e encaminhamentos relacionados ao curriculo e aos conceitos
trabalhados. Essas reunifes sao normalmente acompanhadas por um
coordenador.

Também fazem parte do horario das professoras dois encontros
semanais de aproximadamente 40 minutos cada, durante os quais elas
discutem o curriculo, as sequéncias didaticas e outras questdes relacionadas a
rotina escolar.

Dentro da grade curricular, os alunos do EF1 ainda cursam diversas
atividades extras, como natacdo, musica, espanhol, culinaria, danca, além de
fazerem visitas regulares a biblioteca da escola.

De acordo com o Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola®, um de

7

seus varios compromissos fundamentais €& “propiciar soélida formacéo

® Durante a realizac&o deste trabalho, o PPP déaesstava sendo discutido e reformulado por
professores, coordenadores e assessores atuae®ila
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académica na Lingua Portuguesa e na Lingua Inglesa”. Desse modo, 0 ensino
de Lingua Inglesa ndo é tratado apenas como ensino de lingua estrangeira,
mas também como instrumento que viabiliza o ensino das disciplinas formais,
como a Matematica e as Ciéncias Sociais e Naturais. Esta estruturacdo se da
desde os primeiros anos da pré-escola até o nono ano do Ensino Fundamental
da escola em questéo, o que requer uma organizacao curricular complexa.

Outra demanda educacional muito presente na escola hoje é pelo
trabalho interdisciplinar. Na escola bilingue, isto significa integrar ndo so
contetdos desenvolvidos em diferentes disciplinas, mas também aqueles
desenvolvidos em outro idioma.

Dada a complexidade da tarefa, é preciso saber quem participa de sua
realizacdo, o que exatamente € esperado do professor dentro desta divisdo de
trabalho e que condicdes efetivamente lhe sdo dadas para realiza-la.

E preciso, portanto, discutir o papel do professor na construcdo de um
curriculo integrado e no desenvolvimento de sequéncias didaticas em uma
escola bilingtie de S&o Paulo. Para tanto, faz-se necessario partir da analise (1)
das prescrigcdes encontradas em alguns documentos oficiais veiculados, como
o Projeto Politico-Pedagégico (PPP) e o Manual do Professor, e também
documentos nos quais estes Ultimos se baseiam, como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e (2) das condicbes reais de trabalho
encontradas nela. Minha analise sera, no entanto, necessariamente enviesada,

uma vez que trabalho na escola como professora de inglés.

1.2 O trabalho prescrito

Embora possam parecer peculiares, as prescricdes estabelecidas pelas
escolas regulares estdo sujeitas ao mesmo sistema de ensino. O trabalho do
professor esta vinculado a um sistema maior e parte de regras de conduta pré-

determinadas, como explica Souza-e-Silva:

“Como nas demais profissdes, o trabalho do professnsiste em utilizar
procedimentos concebidos por outros, advindos dea cascata hierarquica,
desde o nivel nacional, como a Lei de Diretriz8asges, passando pelos PCN,
0s quais sao retomados/repensados no ambito destatelecimento escolar e
dos coletivos de trabalho. As atividades do prafiese realizam, portanto, em
um espaco ja organizado (...) ndo definido porpe@grio, mas imposto por
uma organizacdo, que pode ser oficial, e advir, gg@mplo, do projeto do
estabelecimento escolar, ou oficiosa, mas iguaknesfetiva, como o0s
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conselhos de classe. Tais prescricdes, as veze® moercitivas, outras
extremamente vagas, por vezes contraditorias, adenp ser ignoradas se se
quer compreender o que € possivel fazer, o quetarizado, tolerado ou
proibido.” (2004, pp.89-90)

Assim como qualquer outra escola de Ensino Fundamental, as escolas
bilinglles seguem as prescricdes legais impostas pelo sistema nacional de
ensino através do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Os documentos
produzidos na escola e que norteiam o trabalho do professor tem como base o0s
pressupostos estabelecidos nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).
Estes propdem que a integracdo curricular se dé de, pelo menos, duas
maneiras. A primeira trata de uma integracao conceitual, efetivada por meio da
utilizacdo de habilidades relacionadas a areas especificas no trabalho de

outras areas. E o que vemos no trecho a seguir.

“Essa caracterizagdo da area é importante tambéen quee os professores
possamt se situar dentro de um conjunto definido e conaditado de
conhecimentos que pretendam que seus alunos apreodadicdo necessaria
para proceder a encaminhamentos que auxiliem asdipagens com sucesso.
Se é importante definir os contornos das areasnbédm essencial que estes se
fundamentem em uma concep¢do que 0s integre coalcednte, e essa
integracdo seja efetivada na pratica didatica. &amplo, ao trabalhar
contetdos de Ciéncias Naturais, os alunos buscéommacdes em suas
pesquisas, registram observacdes, anotam e qoantifidados. Portanto,
utilizam-se de conhecimentos relacionados a ardardpia Portuguesa, a de
Matematica, além de outras, dependendo do estudguestdo. O professor,
considerando a multiplicidade de conhecimentos ego jnas diferentes
situacespode’ tomar decisdes a respeito de suas intervencdesneadeira
como tratara os temas, de forma a propiciar acgaluma abordagem mais
significativa e contextualizad4.”

Nota-se neste trecho que as areas do curriculo devem estar, a0 mesmo
tempo, delimitadas em si e integradas umas as outras. Tal refinamento exige,
ao menos, um bom conhecimento das areas envolvidas, além de um grande
esforgo criativo para integra-las. Tal tarefa €, em grande parte, delegada ao
professor. Os modalizadores logicos utilizados (os professores podem se
situar; o professor pode tomar decisdes) imprimem um tom nao de prescricéo,

mas de liberdade do professor, que, apesar da complexidade da tarefa, tem

* Grifo meu.

® Grifo meu.

® MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA Parametros Curriculares Nacionais: Introducdo aos
Parametros Curriculares NacionaisBrasilia : 1997, disponivel em
http://mecsrv04.mec.gov.br/sef/estrut2/pcn/pdfdit. pdf
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opcOes de escolha. Assim, a dificuldade é encoberta e a tarefa se apresenta
como algo a ser desejado.

Os PCN também propéem uma integracdo das areas através de Temas
Transversais.

(...) as problematicas sociais sdo integradas wpopta educacional dos
Parametros Curriculares Nacionais como Temas Teasais. Ndo constituem
novas areas, mas antes um conjunto de temas quecapatransversalizados
nas areas definidas, isto €, permeando a concepgabjetivos, os conteudos e
as orientacdes didaticas de cada area, no deaderdoda a escolaridade
obrigatoria. A transversalidade pressupfe um tratémintegrado das areas e
um compromisso das relagdes interpessoais e sesizi¢ares com as questdes
que estdo envolvidas nos temas, a fim de que hap aoeréncia entre os
valores experimentados na vivéncia que a escolpigigoaos alunos e o
contato intelectual com tais valorés.”

No trecho acima, é proposto que a integracdo se estenda para além das
disciplinas e passe a fazer parte da vivéncia do aluno na escola. A esta ultima é
atribuida a responsabilidade pela manutencdo da coeréncia com o0s
compromissos assumidos.

A preocupacdo com os Temas Transversais aparece como um dos
principios que compdem o Plano Politico Pedagogico da escola em que se
desenvolve esta pesquisa. Parcialmente disponivel na pagina da escola na
Internet, o PPP traz também outros principios fundamentais da instituicao,
como: a articulagdo entre o saber escolar e as praticas sociais, a utilizagdo
autbnoma dos recursos tecnolégicos e pedagdgicos, o desenvolvimento da
colaboracdo e integracdo entre o conhecimento real e o conhecimento

potencial. Sobre a realizacdo de tais principios, o PPP da escola acrescenta:

“A realizacdo de um PPP pautado pelos principiosaatbrna necessario um
Curriculo Integrado. A opcdo por este tipo de cutd, segundo Sacristan
(2000), possibilita o ensino interdisciplinaexigeé’ do professor a capacidade
de inter-relacionar conhecimentos diversos, para tgnham um sentido
coerente para o aluno que os vivéncia.”

“O curriculo integrado, numa escola bilingiiai muito alén’® da integracéo
apenas entre as diferentes linguas, mas pressampdérn coloca-lo a servico
das necessidades dos alunos na compreensdo do rauddoinsergdo em
comunidades diversas como pessoas autbnomas,asyrittemocréaticas e
solidarias.”

"1dem
8 Grifo meu.
® Grifo meu.
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A utilizacdo das expressdes exige e vai muito além evidenciam o grau
de dificuldade atribuido & construcdo e a condugdo de um curriculo integrado.
E esperado, portanto, que os profissionais envolvidos na realizacéo da tarefa,
especialmente os professores, sejam capazes de cumpri-la com sucesso.

Outro documento veiculado na escola € o Manual do Professor. Trata-se
de um documento de 27 paginas, entregue a professores recém admitidos e a
todos sempre que sofre alteracdes significativas, que traz informacdes diversas
sobre a escola: de diretrizes pedagodgicas a hormas de conduta e de utilizacéao
da biblioteca. Ele trata também dos projetos escolares e 0os coloca como
favorecedores “da compreensdo da multiplicidade de aspectos que compdem a
realidade”. Para o desenvolvimento de tais projetos, o documento cita, pela

primeira vez, o trabalho da equipe pedagdgica.

“A partir da articulacdo dos projetos com os oliEgi previstos para o ano
letivo, a equipe pedagdgica (professores, coordeaac assessores) realiza a
previsdo de conteldos que podem vir a ser trabadhiad

Mais a frente, o capitulo de quatro paginas dedicado a descrever as

acOes do professor, esclarece dentre muitas outras coisas, que ele deve

“elaborar plano de acdo de acordo com as final&ladecativas e pedagdgicas
da escola bilingiie (curriculo integrado, orientagda coordenacgéo de area,
planos, normas e condutas disciplinares)”.
Pode-se concluir, enfim, através da analise de tais documentos, que o
trabalho prescrito para o professor desta escola bilinglie quanto a elaboracéo e

conducéo do curriculo:

esta de acordo com o sistema nacional de ensino;

e permite que ele tome decisbes quanto ao tratamento que dard aos
temas;

» exige conhecimento das diferentes areas de atuacao;

* exige a capacidade de inter-relacionar conhecimentos diversos;

» exige que ele elabore um plano de acdo adequado aos principios da
escola;

e exige que ele colabore com coordenadores e assessores na previsao de

contetdos a serem lecionados;
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Os documentos, no entanto, ndo sdo conclusivos quanto a divisdo do
trabalho. E apenas na vivéncia diaria que se pode definir o que fica a cargo do

professor.

1.3 Condicdes reais de trabalho

O trabalho prescrito, ou a tarefa a ser realizada, ndo pode ser
confundido com a atividade efetivamente realizada. As condi¢cdes reais de
trabalho, dificilmente previstas nas prescricbes, alteram a tarefa inicial de
diferentes formas (LOUSADA, 2004, p. 275). Tais condicbes podem ser
materiais ou subjetivas, podendo alterar a tarefa positivamente ou
negativamente ou até mesmo impedir sua realizacao.

O trabalho do professor de organizacdo e conducdo do curriculo na
escola bilingtie sofre interferéncias de uma série de fatores e impedimentos.

Em primeiro lugar, conforme mencionamos antes, as escolas bilingues
estdo subordinadas as prescri¢cbes legais impostas pelo sistema nacional de
ensino através do Ministério da Educacédo e Cultura (MEC). Tais prescricdes
classificam o ensino de lingua estrangeira até o quinto ano do Ensino
Fundamental (Fundamental I) como atividade extra-curricular e, portanto,
opcional. Na prética, embora seja esperado do aluno que ele se empenhe
igualmente nas disciplinas desenvolvidas em inglés, ndo ha obrigatoriedade
legal que isto realmente aconteca, o que pode levar a uma desvalorizacdo do
curriculo desenvolvido neste idioma. Tal ambiglidade esta presente inclusive

no Manual do Professor no capitulo que comenta os principios da escola.

“O processo de aprendizagem de Lingua Portuguega semo espaco para o
avanco da compreensdo dos conhecimentos trabaleaddsngua Inglesa e
vice-versa Desta forma, as propostas buscam desenvolvealdbdades de

linguagem, ou seja, ler, escrever, ouvir e falEmto nas atividades

desenvolvidas na lingua matemqaanto™ na lingua estrangeira, (...).”

As expressdes vice-versa e tanto...quanto dao idéia de igualdade de
valor entre os contetdos desenvolvidos na duas linguas. No entanto, em outro

trecho, esta posicao igualitaria ndo € mantida.

10 Grifos meus.
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“O curriculo em Lingua Portuguesa cumpre todasieedrides da Educacao
Nacional (MEC) e contextualiza saberes dentro @adidades brasileira e
global. Por outro lado, o curriculo em Lingua Isglexpande as oportunidades
de aprendizado dos alunos pela vivéncia diariangdi@$ em diferentes areas do
conhecimento, tais como musica, arte, culinaritag@, matematica, estudos
sociais e ciéncias.”

JA neste trecho, enquanto o -curriculo desenvolvido em Lingua
Portuguesa é responsavel por atender as normas legais do sistema de ensino,
as disciplinas desenvolvidas em Lingua Inglesa aparecem ao lado de matérias
do curriculo complementar, como culinaria e natacdo. Segundo pesquisa
realizada por Favaro (2009), a legislacdo brasileira ndo se refere a educacgéo
bilingue portugués/inglés e, ao contrario, prevé que “o ensino fundamental seja

ministrado em lingua portuguesa™*

, com excec¢do da educacao de indigenas e
portadores de deficiéncia auditiva, que tiveram o direito garantido por lei a
serem ensinados em suas linguas maternas e em Libras, respectivamente.
Talvez isso expliqgue a ambiglidade: embora esteja empenhada em ministrar os
conteudos das disciplinas especificas nas duas linguas, a escola bilingue
esbarra nos entraves da lei.

Outra questdo ambigua, também ligada a fatores legais, esta
relacionada a formacdo dos professores. Enquanto os professores que
trabalham nesta fase do Ensino Fundamental (I) em portugués tém formacgao
em Pedagogia, os professores que lecionam em inglés tém, em geral,
formacdo e experiéncia profissional voltada estritamente para o ensino de
inglés como lingua estrangeira (EFL), como é o caso das participantes desta
pesquisa. Como demonstrou a analise dos documentos prescritivos do trabalho
do professor, € preciso que estes possuam bons conhecimentos das diferentes
areas dispostas no curriculo, a fim de que possam propor alguma integracao.

Para dar suporte conceitual aos professores, a escola conta com a
contribuicdo de consultores de &rea que, juntamente com a coordenacao,
procuram facilitar a tomada de decisdes e esclarecer duvidas sobre contetados
e encaminhamentos. As consultorias de area acontecem aproximadamente
uma vez ao més. Delas participam um consultor, um ou dois coordenadores e
os professores de uma determinada série por idioma, quando possivel. Uma

vez que as professoras participantes desta pesquisa trabalham em periodos

! Constituicdo Federal de 1988, no Art. 210, pafagga. Citada por Favaro (2009 : 32).
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contrarios, a participacdo das trés nem sempre € possivel em todas as
assessorias. Cada consultor procura sugerir conteidos e encaminhamentos
pertinentes a sua area de atuacdo e nem sempre é possivel utilizar estes
momentos para discutir possibilidades de integracdo do curriculo com outras
areas.

Somado a isso, a falta de material especificamente elaborado para a
educacao bilingue e mesmo a dificuldade de acesso a materiais redigidos
originalmente em inglés agravam as condi¢cdes de trabalho do professor na
Escola Bilingue. Ao advogar pela transdisciplinaridade no ensino de ciéncias,

area em foco nesta pesquisa, Mattos e Drummond explicam que:

Essa nova concepcdo exige igualmente que se fomnegdsidios para a
formacdo de professores de ciéncias, incluindo adboehcdo de material
didatico que trate os conteudos de forma intengliseir, permitindo o
estabelecimento de conexdes entre trabalhos deipassm ensino de ciéncias,
(...) (MATTOS e DRUMMOND, 2004).

A tarefa do professor em inglés, ao tentar abordar os conteudos das
disciplinas especificas de maneira integrada na Escola Bilingue, se
complexifica pela falta de formacao especifica e falta de materiais de apoio. H&
também a dificuldade em se integrar verdadeiramente o0s curriculos
desenvolvidos nas Linguas Inglesa e Portuguesa, uma vez que S&o
desenvolvidos e ministrados por sujeitos diferentes, que tém formacdo e
convicgbes distintas e atribuem sentidos diferentes ao planejamento feito
anualmente.

E dentro destas condicdes e com estas demandas que atuam as

professoras participantes desta pesquisa.

1.4 As Professoras Participantes

Conforme explicitado anteriormente, embora ndo tenham formacéo em
Pedagogia, como professoras do 5° ano da escola bilingue em gue se deu esta
pesquisa, as participantes trabalham como polivalentes, lecionando conteddos
de Matemética, Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Linguagem sempre em

inglés. As trés tem formacao e principalmente experiéncia profissional similar.
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Professora A

A professora que passarei a chamar de A € a mais antiga na série, por
isso, possui maior familiaridade com os conteudos trabalhados nela. Por ser
este seu terceiro ano no 5°ano, participou, nos an os anteriores de discussdes
que levaram a consolidacdo de determinados conteudos e desenvolveu
diversas atividades que passaram a compor as sequéncias didaticas
desenvolvidas na série.

Pedi a ela que descrevesse sua formacao e experiéncia profissional. O

texto abaixo, enviado por e-mail, é sua resposta a esse pedido™?.

Prof. A: Fiz curso de Tradutor e Intérprete e Licenciatura englés e portugués na
Faculdade Ibero Americana (hoje Universidade). Bstunglés no CCAA por 5 anos e
fiz curso preparatério para o CPE quando morei eomdires (durante o ano de 1989).
Comecei a trabalhar como professora de inglés era estola pequena em 1982 e em
1983 fui contratada pelo CCAA. Inicialmente preiandar aulas s6 para comecar a
ganhar algum dinheiro, pois queria mesmo era saduitora. Com o passar do tempo
perdi o0 interesse em investir numa carreira em Wb e continuei dando aulas de
inglés. Em 1987 fui contratada pelo Cel-Lep, onthela leciono. Logo depois que me
formei fui contratada por uma escola particular @ dulas de inglés para 72 e 82 séries
do 1° grau e 1°, 2° e 3° colegial, como eram chamabsas séries naquela época.
Também lecionei Portugués para 5% e 62 série, uxpar€ncia que apreciei muito,
mais do que trabalhar em ensino fundamental e médim a disciplina de inglés.
Também trabalhei no Senac e na Cultura Inglesa, parano em cada escola, ao
mesmo tempo que lecionava no Cel-Lep. Entre 19984 trabalhei no departamento
de desenvolvimento de cursos do Cel-Lep criandddaties para o laboratorio e para
uso em classe, além de testes e exercicios pardoestdividual (licdo de casa). Em
2005 comecei a dar aulas na... (escola bilinguapalhando com criancas do que hoje
chamamos de 3° ano. Esse trabalho iniciou uma fas&na minha carreira.

12 As respostas da professora a outras perguntasteanmese em anexo.
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Professora B

A professora que chamarei de B comec¢ou na escola como assistente do
4° ano, mas logo foi convidada a assumir uma turma dessa serie, depois do
afastamento de outra profissional. No semestre anterior a coleta dos dados
desta pesquisa, esteve afastada da escola em licenca maternidade. Quando
voltou, foi transferida para o 5° ano.

A transcricdo abaixo é um trecho de uma entrevista que ela me
concedeu™.
Prof. Pesquisadora:Qual é a sua formacao?
Prof. B: Sou formada em Letras Inglés pela PUCSP.
Prof. Pesquisadora:E vocé trabalha na (Escola Bilingdéh& quanto tempo?
Prof. B: 3 anos, eu acho, 3 anos e meio agora, né. Antésabalhava em escola de
idiomas, trabalhei em escola de idiomas por trem®sa Depois fui pra (Escola
Bilingue) (opa! Tudo bem, né?), a escola bilingiue,para a escola bilingte pela
primeira vez.
Prof. Pesquisadora E por que vocé parou de de ... por que vocé dailescola de
inglés?
Prof. B: Eu resolvi sair da escola de idiomas porque eargumesmo trabalhar com
criancas e fazer uma diferenca maior na vida del@so, como educadora e pensar na
formacao dessas criancas de uma maneira mais gldbabalhar com criancas que
tivessem...que a gente convivesse por mais terépe,que eu também pudesse ter uma
gama maior de assuntos a serem tratados, né, ent@o interdisciplinaridade, tudo,
uma coisa que sempre me fascinou, e também porgaeta dos cursos de idiomas
tava um apelo muito comercial, uma coisa que ndoagradava muito, nao tava...

longe de... ndo me sentia uma educadora, me s@nt@esmente uma vendedora.

13 A transcricdo da entrevista na integra encontersanexo.
14 Utilizarei o termo Escola Bilingue entre parénsetsela vez que o nome da escola em questao for
mencionado por uma das participantes.
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Professora Pesquisadora

Sou formada em Letras Portugués pela PUCSP. Lecionei Lingua
Portuguesa para turmas do Ensino Fundamental durante dois anos e depois de
passar trés anos nos Estados Unidos, passei a lecionar inglés em uma escola
de idiomas, na qual trabalho h4 16 anos. Depois de 5 anos em sala de aula, fui
promovida a coordenadora pedagogica e permaneci nesta funcdo durante
quase 10 anos. Entretanto, sentia-me despreparada para ela por estar distante
das discussdes sobre ensino-aprendizagem e ndo possuir embasamento
tedrico para a minha préatica. Foi entdo que decidi fazer alguns cursos sobre
educacdo na Fundacdo de Apoio a Faculdade de Educacédo (FAFE) e na
COGEAE. Foi nessa época que decidi voltar a trabalhar no ensino regular e
envolver-me com a formacdo de criangas e busquei uma colocagdo nesta
escola bilingue. Trabalhei durante 4 anos com o 4° ano do Ensino
Fundamental. Durante este periodo, acompanhei e participei das mudancas
produzidas na escola nas diversas discussdes com colegas, coordenadores e
assessores e procurei, com dificuldade e empenho, traduzi-las em meu
trabalho tanto ao criar atividades didaticas quanto ao aplica-las em sala de
aula.

No meu terceiro ano na escola, a professora B passou a ser minha
parceira na série e também minha assistente de sala. Isso promoveu uma
grande aproximagdo entre nés e possibilitou que conhecéssemos nossos
principios e preferéncias e que estabelecéssemos um canal de didlogo em que
era possivel compreender, discordar e buscar acordos. Minha avaliacdo sobre
o trabalho na série nesse periodo € muito positiva. Acredito que as atividades
propostas para aquela série buscavam traduzir na pratica o que a escola como
um todo discutia teoricamente.

A transferéncia para o 5° ano representou para mim um desafio que me
traria crescimento, mas também uma perda daquilo que havia construido e
que, por isso, me era familiar. Outra perda seria a posi¢cédo de ‘professora mais
antiga na série’, titulo que, embora ndo descrito formalmente em nenhum
documento, circula livremente pela escola e garante ao professor o status de

‘parceiro mais experiente’.
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A professora A, a mais antiga no 5°ano, e eu trab alhamos juntas na
mesma unidade da escola de idiomas que mencionamos. Ela era e é
conhecida por sua responsabilidade e por sua grande capacidade de
organizacdo e de defender suas idéias. Naquele contexto, entretanto, os
professores recebem materiais e orientacdes bem definidos sobre as aulas que
ministram, 0 que nao cria a necessidade de se discutir encaminhamentos com

0s colegas.

Capitulo 2
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2. A atividade colaborativa na pratica escolar

Nesta sessdo serdo abordados alguns dos conceitos teoricos que
embasam este trabalho. S&o eles a Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural
(TASHC), os conceitos vygotskianos de sentido e significado (1934/2005),
também utilizados por A. N. Leontiev (1977 e 1978), e uma interpretacdo do
conceito vygotskiano de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), como uma

unidade revolucionaria dada por Newman e Holzman (2002).

2.1 A Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural

O agir do homem néo € dominado exclusivamente por seu pensamento,
por sua razao, como queriam crer os iluministas. Da mesma forma, suas acdes
ndo podem ser consideradas somente um reflexo de estimulos exteriores,
como procurou demonstrar a reflexologia (VYGOTSKY, 1925/2004; LEONTIEV,
1978). As condicdes que impelem a acdo do homem no mundo séo resultado
de um entrelacamento complexo entre fatores internos e externos, cuja trama
s6 pode ser parcialmente desvendada. Para tentar entender o mais claramente
possivel o agir das professoras na escola bilingle, recorro aos principios
preconizados pela Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural (TASHC),
principios que fundamentam o trabalho de diversos pesquisadores nacionais
(LIBERALI, 2007 e 2008; MAGALHAES, 2007; entre outros) e internacionais
(LEONTIEV, D., 2005; ENGESTROM, 1999; entre outros).

A TASHC tem como base autores como Vygotsky e A.N. Leontiev, que,
por sua vez, recorreram aos principios do materialismo histérico de Marx para
propor uma nova psicologia: uma psicologia do homem no mundo. Marx
acreditava que a histéria se caracterizava pela mudanca, pela transformacéo
do mundo e do préprio homem. Ele estabeleceu alguns pressupostos para a
atividade humana que podem ser facilmente identificados nas idéias dos
autores supracitados. Segundo ele, antes de ‘fazer histéria’, o homem (1)
precisa produzir 0S meios materiais para sua subsisténcia e, ao fazé-lo, (2)
suas acles e instrumentos utilizados produzem outras necessidades. Além
disso, ele também demonstrou que (3) o homem € um ser essencialmente

social e que isso, ligado ao (4) modo de cooperagao na obtencdo dos meios de
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satisfagdo de suas necessidades, produz um sistema, um determinado
momento histérico. Sem a compreensao desses ‘pré-requisitos’ de natureza
pratica, ndo € possivel conceber aspectos essencialmente humanos, como a
linguagem e a consciéncia. Nas palavras de Leontiev’, “a pratica humana é a
base para a cognicdo humana” *® (LEONTIEV, 1978).

Alguns dos principios da TASHC podem ser identificados nestas idéias

de Marx. Nelas, a atividade humana:
» parte de uma necessidade;
e € pratica;
» realiza-se num determinado momento historico-cultural;
e une o bioldgico e o social,
* € mediada por instrumentos criados pelo préprio homem;
» transforma o homem e o mundo.

E importante, entretanto, esclarecer os conceitos que depreenderam
dessas idéias e que deram origem a uma abordagem socio-histérica do
desenvolvimento humano. S&o eles: a mediagcdo, 0s processos de
internalizacdo e externalizagdo , a formagcdo da consciéncia, e a
diferenciacéo entre significados e sentidos .

Vimos que a atividade humana parte das necessidades, primeiramente
biolodgicas, do homem. Para satisfazé-las, o homem idealiza o objeto a ser
alcancado. A imagem mental idealizada de tal objeto n&o coincide com o objeto
em si, que € externo, nem mesmo com a imagem refletida deste no cérebro,
visto que o ser humano é capaz de imagina-lo mesmo distante de seu campo
sensorial. Esta ‘imagem duplicada’ (VYGOTSKY, 1925/2004; LEONTIEV, 1978)
interpBe-se entre sujeito e objeto e caracteriza um estégio inicial de formacéao
da consciéncia especificamente humana.

Tais imagens produzidas na consciéncia, e posteriormente as diferentes
linguagens, sdo representacdes do mundo social no sujeito, instrumentos
psicolégicos que permitem a internalizacdo do mundo material e imaterial, da
cultura e da estrutura social. Tal internalizagdo se da, portanto, de maneira

indireta, mediada, dai a importancia do dominio de tais instrumentos. E pela

!> Sempre que mencionar apenas o nome Leontiev iestanme@ferindo a A.N. Leontiev, contemponaneo
de Vygotsky e precussor da Teoria da Atividade.
'® Traducdo minha do inglé&timan practice is the basis for human cognition”.
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internalizacdo do mundo social mediada por instrumentos que se da a
formacédo da consciéncia . Esta ndo pode ser considerada, desse modo, uma
realizacdo individual sendo um produto do processo de apropriacdo do mundo
na experiéncia vivida.

E na objetivacdo da imagem idealizada, ou seja, na atividade, que se
produz um resultado. Este resultado ou produto ndo pode, entretanto, ser

interpretado como a simples concretizacado da imagem inicial.

A atividade ndo é, de modo algum, simplesmente ntérprete e
portador da imagem psiquica que se objetiva empesduto. No produto
nao esta impressa a imagem, mas sim a atividaitec@stetdo objetivo de
que ela é objetivamente portadora (LEONTIEV, A1878a, p. 101}’

A externalizagdo da imagem psiquica também se da por meio de
instrumentos e permite que o sujeito imprima sua marca no mundo. Embora
seja possivel descrever de forma analitica e diferenciar os processos de
internalizacdo e externalizagdo, ndo é possivel dissocia-los. Tais processos
mantém sua unidade numa relacdo dialética que, inserida no seio da atividade
humana, como explicou Marx, leva o homem a transformar o mundo e, ao fazé-
lo, transformar a si mesmo.

Para Engestrom (1999, p. 4), embora Vygotsky tivesse discorrido sobre
a mediacdo dos instrumentos na acdo do sujeito em busca de um objeto, ele
nao teorizou sobre como a mediacdo de outros sujeitos ou das relacdes sociais
se da na atividade. Tal teorizacdo aparece mais claramente nos estudos de
Leontiev, que retomam mais minuciosamente 0s escritos de Marx. Leontiev
discorre sobre o carater coletivo e cooperativo da atividade humana, orientada
a um resultado, um objeto, e a subdivide em acdes, cujos objetivos ajudam a
compor a atividade. As ac¢bes, por sua vez, podem ser divididas em operacoes,
cuja concretizacdo depende das condi¢cdes materiais e imateriais assim como
dos instrumentos disponiveis quando da sua execucao. Assim formulada, a
Teoria da Atividade (TA), surgiria como uma unidade mais adequada de analise
das complexas relagbes do homem no mundo.

A fim de analisar intera¢cfes e relacionamentos tdo complexos,
faz-se necessaria uma nova descricao tedrica dos elementos constitutivos do

sistema sob investigagdo. Em outras palavras, h4 uma demanda por uma nova
unidade de anadlise. A Teoria da Atividade tem um candidato forte para tal

" Tradugdo minha do espanhol.

37



unidade de analise no conceito de atividade humana orientada a um objeto,
coletiva e mediada culturalmente ou sistema de atividade. Os elementos
minimos desse sistema incluem o objeto, o sujeito, os artefatos mediadores
(signos e ferramentas/instrumentos), as regras, a comunidade e a divisdo de
trabalho. (Engestrom, 1987; Cole & Engestrém, 1993). As tensfes e
contradi¢cbes internas de tal sistema sdo forca e desenvolvimento do motivo

(Engestrom, 1999. p.9).18
Engestrom procurou representar graficamente o sistema da atividade
humana conforme a figura abaixo. Mediados pelos instrumentos e signos da
cultura, os sujeitos idealizam seu objeto na forma de sentidos e significados.
Esse processo, no entanto, ndo acontece de maneira independente. Ele esta
embasado nas regras e na divisdo de trabalho presentes na comunidade em
gue os sujeitos se inserem. O produto ou o resultado dessa atividade, como

dissemos mais acima, n&o coincide com o objeto que a orienta.

Artefatos mediadores:
instrumentos e signos

Objeto
. Sentid
Sujeitos ?nt_' ,OS Resultado
Significados
Regras Comunidade Divisdo de trabalho

Figura 1: A estrutura de um sistema de atividade humana.™

Dimitri A. Leontiev (2005) esclarece que as mesmas idéias teoricas

(mediagéo, internalizacdo-externalizacdo, controle das funcdes mentais e

'8 Traducdo minha do ingléF v be able to analyze such complex interactionsraladionships, a
theoretical account of the constitutive elementthefsystem under investigation is needed. In
other words, there is a demand for a new unit afyams. Activity theory has a strong candidate
for such a unit of analysis in the concepbbjfect-oriented, collectiyeandculturally mediated
human activity or activity systemMinimum elements of this system include the objsabject,
mediating artefacts (signs and tools), rules, comtyuand division of labor (Engestrom, 1987;
Cole & Engestrom, 1993). The internal tensions @nttradictions of such a system are the
motive force and development. (ENGESTROM, 1999)p.

¥ Traducdo minha do ingl&he structure of a human activity syst@NGESTROM,
1987, p. 78)
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autocontrole) precursionadas por Vygotsky sdo mantidas por A.N. Leontiev. Por
isso, ele advoga pela adocgéo neste século de uma teoria da atividade histérico-
cultural.

E com essa nocdo de atividade que compreendo o trabalho das
professoras de inglés ao construir o curriculo do quinto ano do Ensino
Fundamental na escola bilingtie. O contexto sécio-cultural em que se realiza a
atividade, aspectos histéricos que repertoriam as praticas das professoras e
relacbes entre 0s outros membros da comunidade exercem influéncia
determinante sobre o agir e o pensar das participantes. Sua atividade poderia
ser representada conforme a figura abaixo.

O planejamento
em parceria na
EB

Discussdes em reunides
e assessorias; e-mails...

Professora Planejamento

A BeC de atividades ~ Resultadc
Regras de convivénciana  coordenadores, Professoras sugerem,
escola; prof. mais assessores, alunos, discutem e planejam
experiente responsavel professores, diretora, atividades. Assessores e
por dados historicos; pais, comunidade de coordenadores orientam,
prof. pesquisadora pesquisa prescrevem, aprovam ou
responsavel por nao.

fundamentcac tedrica -
Figura 2: O planejamento em parceria na escola bilingie

Embora a visdo plana e estatica ndo represente claramente a
complexidade e as tensbes existentes na atividade de planejamento em
parceria, 0 quadro acima ilustra as principais relacées existentes nesta

atividade e as bases diretas sobre as quais ela se realiza.

20 Adaptado do esquema proposto por Engestrom (1991)
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As professoras utilizam-se dos meios/instrumentos disponiveis no
contexto — reunides, assessorias, e-mails, conversas informais — para discutir,
comunicar, requisitar e opinar sobre aspectos do trabalho escolar. Atividades
propostas pelo grupo de professoras sdo endossadas, modificadas ou até
descartadas por outros membros da comunidade em funcdo de aspectos néo
considerados pelo grupo ou aspectos trazidos de outras atividades e que
exercem influéncia sobre esta, visto que as diversas atividades em que se
envolvem o0s sujeitos estdo dispostas em rede (ENGESTROM, 1999). A
imagem uniforme sugerida pela palavra rede, no entanto, também n&o
representa a complexidade do entrelagamento de diferentes atividades. A
interacdo entre diferentes atividades se complexifica formando organizacfes
hierarquizadas em um sistema complexo: o universo (MATTOS, 2009). Sob
este ponto de vista, € possivel perceber a influéncia dialética da macro-
estrutura do cosmos sobre a micro-estrutura da atividade. Tal influéncia ocorre
independentemente da vontade dos sujeitos. Entretanto, quando sentidos sao
trazidos intencionalmente de outras atividades pelas participantes, como o que
acontece com esta atividade de pesquisa e a atividade de planejamento das
professoras, pode-se dizer que estas atividades estdo dispostas em cadeia
(LIBERALLI, 2008).

Na busca da construcado do objeto idealizado, as sequéncias didaticas,
as professoras propdem novos usos para os instrumentos de que dispdem,
modificando-os e, consequentemente, modificando o contexto em que se
realiza a atividade. Da mesma forma, o uso inovador dos instrumentos modifica
internamente a estrutura da atividade e repertoria as professoras para acoes
futuras em atividades diversas. E possivel inferir que a participacdo das
professoras na atividade coletiva promove mudancgas cognitivas, mudangas em
sua consciéncia.

Para entender melhor como se déo tais mudancas cognitivas, é

necessario compreender 0s conceitos de sentido e significado na TASHC.

2.2 Os sentidos das professoras e os significados p roduzidos

O processo de internalizacdo do mundo objetivo € viabilizado pela

representacdo signica da realidade material e imaterial. Tais signos sé&o
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portadores do conhecimento produzido, acumulado e transmitido
historicamente pelo homem em suas relagdes de produgdo com outros
homens. Sao, portanto, constru¢cdes sociais. Podia-se esperar com isso que a
compreensao da realidade se desse de maneira homogénea entre todos o0s
membros de uma determinada sociedade. E facilmente observavel, entretanto,
que a consciéncia individual ndo refrata a realidade igualmente em diferentes
sujeitos. Uma explicacdo para este fendbmeno pode ser dada pela Teoria da
Atividade.

A primeira razdo que leva a distincdo entre os significados sociais e 0s
sentidos pessoais € a divisdo da sociedade em classes. Inseridos em
diferentes classes sociais, individuos atribuem sentidos diferentes a atividade
produtiva em que se engajam, visto que a realizam e a observam de diferentes
pontos de vista. Tais sentidos podem ser mais ou menos alienados,
dependendo da maior ou menor distancia entre seus objetivos e o resultado
efetivo de sua forca produtiva. Desse modo, poder-se-ia dizer, uma vez que as
participantes desta pesquisa exercem a mesma funcdo na instituicdo, que seus
sentidos sobre o trabalho escolar tenderiam a ser semelhantes. Entretanto,
como enfatiza Leontiev (1997), mesmo numa sociedade socialista tal distingéo
permaneceria.

Outra razdo para que ela ocorra reside no fato de muitos dos
significados veiculados socialmente pelos meios de comunicacéo da cultura ou
nas relagbes entre individuos ndo encontrarem referéncia na experiéncia de
vida pratica do individuo. Isto faz com que tais significados sejam assimilados
na forma de estereotipos e que permanegam assim até que, ou a ndo ser que,
sua inadequacédo seja confrontada pela propria vida (LEONTIEV, 1977). No
contexto escolar isto € particularmente visivel. A compreenséo individual de
conceitos como avaliagdo processual ou ensino de géneros, por exemplo, leva
a praticas diversas e até contraditorias em sala de aula.

Finalmente e em resumo, as condi¢cdes Unicas da participacdo de um
determinado individuo nas diferentes atividades em que se vé engajado, assim
como os diferentes resultados que obtém, desenvolvem nele um repertério de
valores e conceitos que formam sua personalidade e embasam sua percepcao

do mundo e de si mesmo. Assim, por mais semelhante que possa parecer a
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formacdo das participantes nesta pesquisa, ela jamais formaria individuos
psicologicamente semelhantes.

Unido de pensamento e palavra (VYGOTSKY, 2005) ou idealizacdes dos
resultados das praticas socio-histéricas, os significados, segundo Leontiev

levam uma ‘vida dupla’ na mente humana.

Eles (significados) sdo produzidos pela sociedatkmesua histéria no
desenvolvimento da linguagem, na historia do deseimento das formas
de consciéncia social; eles expressam 0 movimeattiéhcia e seus meios
de cognicdo e também as nocdes ideoldgicas dadadeie— religiosa,
filosofica e politica. Nessa sua existéncia obggtos significados obedecem
as leis sOcio-histéricas e, ao mesmo tempo, a dogmerna de seu
desenvolvimento.

Entretanto, apesar de sua riqueza inesgotavel atdilzersidade desta vida
dos significados (0 que constitui a esséncia désciEs), mantém-se
escondida neles uma outra vida e um outro tipo deimento — seu
funcionamento nos processos da atividade e comsaiée individuos
especificos, mesmo que eles sé possam existir par desses processos.
Nessa sua segunda vida, significados séo indiveuils e “subjetivados”
apenas no sentido em que seu movimento no sistaseeld¢cdes sociais ndo
esta diretamente contido neles; eles entram nuno gigtema de relacdes,
num outro movimento. Mas o mais notavel é que,aaé-fo, ndo perde sua
natureza socio-histérica, sua objetividade (LEONTIE977¥".

Embora seja possivel distinguir os conceitos de sentido e significado
para efeito de descri¢cdo, ndo € possivel separa-los na pratica. Formam entre si
uma unidade dialética e indissociavel que se manifesta desde sua génese. Nao
ha sentido que se forme na consciéncia sem que antes se apresente ao
individuo um significado socialmente construido; e ndo ha significado que

penetre a consciéncia sem que encontre algum sentido correspondente.

! Traducdo minha do ingléFhey (meanings) are produced by society and hasie th
history in the development of language, in thedmsof the development of forms of social
consciousness; they express the movement of s@eadciés means of cognition, and also the
ideological notions of society — religious, philpsical and political. In this objective existence
of theirs, meanings obey the socio-historical lamg at the same time the inner logic of their
development.

However, despite all the inexhaustible wealthtad diversity of this life of meanings (this is
what all the sciences are about), there remaingldandwithin it another life and another kind of
motion — their functioning in the processes ofahgvity and consciousness of specific
individuals, even though they can exist only bymaad these processes. In this second life of
theirs, meanings are individualised and “subjeced” only in the sense that their movement in
the system of social relations is not directly eaméd in them; they enter into another system of
relationships, another movement. But the remark#biey is that, in doing so, they do not lose
their socio-historical nature, their objectivity.
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Os significados ligam a consciéncia, da qual sao formadores, ao mundo
objetivo, por isso sdo mais estaveis e comuns aos individuos de uma
determinada cultura. Sentidos sdo essencialmente subjetivos. Relacionam
significados a experiéncias, valores, emocbes e motivos construidos
anteriormente na consciéncia. Sao altamente instaveis e parciais.

Ao discorrer sobre o conhecimento, Espinosa, autor que estd na base
dos pensamentos vygotskianos, categoriza as idéias do homem em adequadas
e inadequadas, sendo possivel tracar um paralelo entre estes conceitos e os
conceitos de sentido e significado. Para o filésofo, 0 conhecimento pleno esta
na substancia, na natureza, que por seu carater infinito e autbnomo, contém o
todo da realidade. As idéias atribuidas a totalidade foram chamadas por ele de
adequadas por serem verdadeiras, universais, infinitas. O homem, como um
ser finito, parcial, um modo da substancia, ndo tem acesso a totalidade e,
portanto, s6 pode ter idéias parcialmente adequadas. No entanto, quanto mais
o homem se aproxima da totalidade, mais adequadas sao suas idéias.

Para chegar a ter idéias mais adequadas € necessario fazer uso da
razao (GLEIZER, 2005). Fazer uso da razéo significa buscar ‘no¢des comuns’ a
todos os modos, visto que aquilo que € comum a todos os modos € comum a
propria substancia. O conhecimento racional obedece a uma ordem logica e
nao temporal ou f‘finita’, levando por suas caracteristicas a idéias mais
verdadeiras ou mais adequadas.

De volta aos conceitos vygotskianos, poder-se-ia dizer que o0s
significados, por sua relacdo com o mundo objetivo, seu carater comum aos
individuos de uma determinada cultura e sua condi¢cdo mais estavel, movem-se
em direcdo a totalidade e aproximam-se das nog¢des comuns espinosanas.
Sendo assim, significados representam idéias mais adequadas, mais
verdadeiras.

Os sentidos, por serem essencialmente subjetivos e individuais,
representariam idéias inadequadas, visto que parciais, volateis e néo
direcionadas a totalidade. Os sentidos se formam na consciéncia humana
mediante sua experiéncia vivida, estabelecendo relacbes com idéias e
sensacdes experienciadas no momento de sua internalizacdo. Nao expostos ao
confronto de ideias, permitem que o0 sujeito mantenha ideias mutiladas e

confusas (estereotipadas) como verdades individuais. Ao contrario, se expostos
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ao debate e a racionalizacao, os sentidos distanciam-se de sua individualidade,
de sua parcialidade em dire¢do a no¢gbes comuns, a significados.

Nesta pesquisa ndo ha o objetivo de se chegar a um pensamento
‘verdadeiro e universal’. Alias, como procurei explicitar aqui e aprofundarei nos
capitulos seguintes, este trabalho tem como um de seus pressupostos a visédo
de que nao é possivel chegar a ter ideias verdadeiras e universais (totalmente
adequadas), dadas as limitacdes de nossa existéncia e participacdo no mundo.
Entretanto, com o objetivo de planejar conjuntamente as atividades
desenvolvidas em uma série, as professoras deveriam construir significados
comuns ou, para usar a expresséo espinosana, no¢gdes comuns, e, para tanto,
€ preciso evidenciar seus sentidos.

A fim de que se possa analisar como as professoras expdem seus
sentidos sobre o trabalho escolar, terd que se levar em conta o papel que as
emocdes tem em suas interacdes, visto que, como dissemos acima, sentidos
sao internalizados juntamente com as sensacfes que compdem a experiéncia

vivida.

As emocdes exercem a funcdo de sinais interncanog no sentido
gue elas ndo aparecem diretamente como reflexgoipsida atividade

objetiva em si. A caracteristica especial das ee®médgue elas refletem
relacionamentos entre motivos (necessidades) essmceou a

possibilidade de sucesso, de realizagéo da ac&ojeito que responde
a esses motivos (LEONTIEV, 1978).

Emocbes podem revelar motivos que ndo estavam claros nem mesmo
para o proprio sujeito. Ligadas essencialmente aos sentidos, revelam valores,
expectativas, memorias de sucessos e insucessos. A transformacdo de
sentidos estereotipados ou inadequados depende da compreensdo de tais

emocoes.

O pensamento propriamente dito é gerado pela ngdivasto é, por
nossos desejos e necessidades, nossos interesseg@es. (...) Uma
compreensdo plena e verdadeira do pensamento réencstd € possivel

2 Tradug&o minha do ingléEmotions fulfill the functions of internal signailsternal in the sense
that they do not appear directly as psychic reftecbf objective activity itself. The special
feature of emotions is that they reflect relatidpstbetween motives (needs) and success, or the
possibility of success, of realizing the actiothaf subject that responds to these motives.
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guando entendemos sua base afetivo-volitiva (VYGOTS
1934/2005. p. 187).

Corriqueiramente, ndo nos damos conta dos verdadeiros motivos que
impulsionam nossos pensamentos e acgdes. Com isso, temos a idéia de
estarmos seguindo livremente nossa vontade, quando, na verdade, apenas
desconhecemos os reais motivos de nossas ac¢des (LEONTIEV, 1978). Para
Espinosa, o0 homem s6 € livre se € norteado pela razdo e conhece as causas
de suas necessidades, o que ndo € inteiramente possivel, visto que para
conhecer totalmente as causas de suas necessidades teria que ter acesso a
totalidade.

Segundo Marx, é na pratica que o homem tem que provar a verdade e a
universalidade de seu pensamento. Assim sendo, a pratica das professoras
envolvidas nesta pesquisa deverd mostrar se seus sentidos sdo expostos e
confrontados nas suas discussfes; se suas emocgdes ou motivos sé&o
expressos e compreendidos pelo grupo; e, finalmente, se ha uma busca pela
racionalizacdo, ou seja, pela producao de significados.

Como este confronto de sentidos pode levar a producao de significados
€ 0 que pretendo discutir a seguir.

2.3 Colaboracao e Zona de Desenvolvimento Proximal

Utilizado por Vygotsky para descrever o desenvolvimento infantil, o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) tem sido compreendido
de diferentes maneiras e largamente utilizado em contextos escolares como
uma ferramenta para impulsionar o aprendizado e o desenvolvimento infantis
(NEWMAN & HOLZMAN, 2002).

Uma vez que esta pesquisa envolve essencialmente a formacdo de
professoras parceiras, a interpretacdo mais corrente de ZDP — aquilo que a
crianga é capaz de realizar em cooperacdo com um par mais experiente
(VYGOTSKY, 1934/2005) — n&o se aplica em absoluto a este contexto. Alguns
pressupostos estabelecidos pelo psicélogo russo precisam ser lembrados a fim

de que uma outra interpretacdo ao conceito de ZDP possa ser utilizada aqui.
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Em primeiro lugar, em sua abordagem monista, Vygotsky descreveu a
relacédo entre aprendizagem e desenvolvimento, mostrando que, embora esses
processos ndo sejam idénticos, formam entre si uma unidade dialética, de
modo que a expansdo de um promove a expansdo do outro. A grande
contribuicdo dessa abordagem estaria no fato de que, guardadas as devidas
proporcdes, a aprendizagem seria capaz de impulsionar e até antecipar o
desenvolvimento, idéia inconcebivel até entao.

Novamente é possivel perceber uma relacdo entre as idéias de Vygotsky
e Espinosa. A dialética da relacdo aprendizagem-desenvolvimento estad em
conformidade com o paralelismo de Espinosa (GLEIZER, 2005) que diz que a
toda modificacdo ocorrida no atributo extensédo (corpo) corresponde uma
modificacdo no atributo mente (pensamento) e vice-versa, ja que o homem &
um e seus atributos nada mais sao do que maneiras de explica-lo.

Um segundo pressuposto, decorrente do primeiro, € que, uma vez
compreendidos como unidade dialética, desenvolvimento e aprendizagem néo
cessam na idade adulta. Assim, se se pode aprender algo na idade adulta,
como uma lingua estrangeira, ha que se prever que este aprendizado gere um
desenvolvimento correspondente, mesmo que este ndo seja auto-evidente.

Pensando o conceito de ZPD na formacéo do adulto, Liberali sustenta

que:

A diferenga estaria no tipo de tarefa desempenhada e, portanto, no
fato de o suporte poder ser mutuo. Em outras palavras, os pares
estariam em interagbes com igual status na colaboracdo, uma vez
que cada qual prové suporte ao outro naqueles aspectos em que
possui maior expertise (LIBERALI, 2008, p. 23).

Neste contexto, a ndo hierarquizagao dos papeis desempenhados pelas
professoras ndo € assimilado como um impedimento ao crescimento e a
transformacao das professoras e do proprio contexto. Ao criticar pesquisas que
reduzem o conceito de atividade ao contexto, Newman e Holzman ressaltam

que:

Levar em conta a natureza social dos seres humanos — como
somos influenciados, determinados, moldados pela complexa rede de

instituicdes sociais e como interagimos com ela — sem questionar a
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capacidade exclusivamente humana de transformar essas mesmas
instituicdes (atividade revolucionaria) ndo nos distingue em quase
nada das abelhas e das aranhas. (...) ignora a natureza realmente
ativista dos seres humanos na historia; seu objeto de estudo néo é a
atividade revolucionaria de nossa espécie na histéria, mas o
comportamento socialmente determinado (NEWMAN & HOLZMAN,
2002:91).

O que nos interessa aqui €, portanto, a possibilidade de transformacéo
desta atividade pelos sujeitos que dela participam, assim como, e
consequentemente, do contexto do qual participam de maneira ativa e ndo sua
adaptacdo a esse contexto. A fim de promover o desenvolvimento das
participantes e a transformacdo da atividade €& necessario definir o que
entendemos por aprendizagem.

Na secdo anterior, discutimos as ideias de Espinosa com relagdo ao
conhecimento e como elas se aproximam das ideias de Vygotsky sobre sentido
e significado. Assim, por aprendizagem entendemos aqui uma aproximacao a
um conhecimento compartilhado entre as participantes, formado por nocdes
comuns e nao conhecimentos parciais, individuais impostos a elas ou por
alguma delas. Para que isso se dé, é necessario criar um contexto colaborativo

que possibilite

(...) que os agentes participantes tornem seus processos mentais
claros, expliquem, demonstrem, com o objetivo de criar, para 0os outros
participantes, possibilidades de questionar, expandir, recolocar o que foi
posto em negociacdo (MAGALHAES, 2004:76).

O processo de aprendizagem nesta pesquisa caracteriza-se pela
producdo conjunta de significado entre as participantes. Para tanto, como
mencionamos acima, € preciso que seus sentidos sobre o papel da linguagem
no ensino das disciplinas especificas e o papel das disciplinas especificas no
ensino de inglés na escola bilingue sejam postos em discusséo na atividade de

planejamento que realizam conjuntamente. No processo colaborativo, as
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contradi¢gbes, préprias da natureza de seus sentidos, sdo trazidas a tona e
postas a negociacao.

Como garantir que o confronto de sentidos leve a producdo de
significados compartilhados? Para resolver a questdo que nos levou a iniciar
esta sec¢do, recorremos novamente as ideias de Espinosa. Segundo ele, a
esséncia da substancia € a sua poténcia. Esta é transmitida aos seus modos
pela cadeia de causalidade. Os modos da substancia sdo entdo dotados de
certa poténcia, ou conatus, que faz com que eles se esforcem por preservar
sua existéncia. Como os modos participam da cadeia de causalidade, ou seja,
sdo causa uns dos outros, o filosofo diz que os modos se afetam. Os corpos
podem, no entanto, afetar-se de maneira positiva, aumentado o0 seu conatus,

ou negativa, enfraquecendo-o.

Por afeto (affectum) entendo as afeccdes (affecciones) do corpo, pelas
quais a poténcia de agir desse corpo € aumentada ou diminuida,
favorecida ou entravada, assim como as idéias dessas afeccdes.
Quando, por conseguinte, podemos ser a causa adequada de uma
dessas afeccoes, por afeto entendo uma acao; nos outros casos, uma
paixdo (ESPINOSA, citado por GLEIZER, 2005:33).

Afetar positivamente significa levar a agir - fisica e mentalmente. A acao
intelectual, consciente leva a ter ideias adequadas. Assim, ‘adequacao de
ideias significa poténcia’ (SCRUTON, 2000:35). Ao construir significados
(ideias adequadas) as professoras estariam aumentando sua poténcia em
existir ndo so individualmente, como modos, mas também coletivamente. Além
disso, transformar-se, segundo Espinosa, faz parte da natureza complexa do
homem, e, aumentar seu conatus aumenta a sua possibilidade de auto-
expansao e de realizacdo (GLEIZER, 2005:31).

Assim como Espinosa, Vygotsky também ndo separava afetividade e
intelectualidade, emocéo e raz&o. Por isso mesmo, entendia o agir do homem
no mundo como uma atividade motivada. E € em nossa vivéncia socio-historica
e cultural que desenvolvemos nossos motivos — ou desejos, como 0s chamou
Espinosa. Nossas relacbes com os outros nos afetam, orientam, regulam. A

participacdo das professoras na atividade de planejamento pode leva-las, de
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forma consciente ou ndo, a motivar-se pela aprendizagem que a conducao

coletiva das tarefas possibilita.

O contexto de colaboracdo propicia uma zona de
desenvolvimento proximal mutua na qual os participantes podem
aumentar seu repertorio de expressdo cognitiva e emocional (JOHN-
STEINER, 2000)*.

Tendo isso em mente, criar a Zona de Desenvolvimento Proximal é
possibilitar que este confronto de sentidos seja uma forma de afetar-se de
modo positivo, estimulando uma motivacdo coletiva, de forma a levar a
producédo de significados. A producao de significados, resultado a ser atingido
com essa atividade, é também um instrumento para a sua transformacdo. E
preciso, portanto, reorganizar a propria atividade, transformando a atividade
pratica em atividade pratico-critica da vida diaria (NEWMAN & HOLZMAN,
2002:101). E sendo a atividade humana essencialmente coletiva, social, assim
também o € a ZDP. Na definicdo de Newman e Holzman (2002), a ZDP ‘é uma
atividade, uma unidade historica, a essencial socialidade dos seres humanos expressa
como atividade revolucionaria, como disse Marx’ (p. 96).

Resumindo, o contexto colaborativo possibilita que as participantes se
afetem positivamente, pois permite que seus sentidos, ou idéias inadequadas,
sejam postos a negociacdo em busca de significados/no¢gBes comuns, ou
idéias adequadas. Isso propicia 0 aumento da poténcia (conatus) do grupo e
cria uma ZDP coletiva que leva a producao de conhecimento e a transformacéo
da atividade em que se engajam as professoras. Dialeticamente, ao
transformar a atividade, as professoras também se transformam, pois
internalizam sua vivéncia na forma de sentidos menos estereotipados. Os
processos de externalizacdo e internalizagdo vividos as professoras em sua
participacdo na atividade representam a aprendizagem e o desenvolvimento
propiciados por esta. A colaboragdo leva a transformacdo da atividade e de
seus participantes, dai sua importancia nos contextos de formacdo de

professores.

8 Tradugdo minha do ingl@he collaboration context provides a mutual zonprokimal development
where participants can increase their repertoricognitive and emotional expression.
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A colaboracdo, como salienta Magalhdes (2004:76), implica uma
organizacédo discursiva que vai muito além do concordar ou discordar. Por isso,
no proximo capitulo, enfocarei aspectos discursivos procurando discorrer sobre
como a assimilacdo da linguagem do outro e a argumentacdo se constituem no

contexto colaborativo.

Capitulo 3
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3. Formas de assimilacéo do discurso do outro

No capitulo anterior, discutimos como se concretiza a aprendizagem e a
definimos com base em categorias propostas pela TASHC e por suas relacdes
com as ideias de Espinosa. Neste capitulo, procuraremos dar énfase ao papel
da linguagem na aprendizagem, utilizando para isso categorias propostas por
Bakhtin e, posteriormente, fazendo uma analise da teoria da argumentacao e

dos tipos de argumentos comumente utilizados em diferentes discursos.

3.1 Interacao verbal e aprendizagem

Vimos que os homens aprendem e se desenvolvem mediante as
condicdes soécio-histéricas e culturais que determinam sua existéncia. Vimos
também que a apreensdo da realidade material e imaterial € mediada por
representacdes signicas, ou seja, pela linguagem, o que permite ao homem
desenvolver sua consciéncia. Este processo de internalizagdo do mundo
exterior € um processo ativo e dialético, que permite a transformacdo do
homem do mundo.

Partindo também de uma visdo marxista-dialética do desenvolvimento
humano, portanto também de uma visao sécio-histérica e cultural, Bakhtin e
seu circulo® desenvolveram um pensamento acerca da linguagem humana e a
interacao verbal. Tal embasamento tedrico-metodoldégico € o primeiro ponto de
interseccdo entre suas ideias e as ideias vygotskianas utilizadas aqui, e dele
depreendem uma série de outros.

Um deles estd na propria concepg¢do do sujeito falante. Criticando os
esquemas dualistas, como o0 saussuriano, que separam didaticamente o falante
do ouvinte para representar a interacao verbal, Bakhtin/Volochinov (1929/1981)
argumenta que tal representacao leva a concep¢do de um falante autbnomo e

independente do mundo que o cerca. Para o critico literario, no entanto, a

2 A preferéncia pela referéncia aquiBakhtin e seu circuloao invés de simplesmente Bakhtin,
fundamenta-se, em primeiro lugar na inconclusividdds discussdes sobre a autoria de determinados
textos produzidos pelos amigos e intelectuais mugakhtin, Volochinov e Medviediev (FREITAS,
2007:119). Em segundo lugar, o pensamento comungaldogrupo no conjunto de obras deste circulo,
influenciou de forma definitiva os estudos sobngliagem e permitiram que se propusesse um ‘analise
dialégica do discurso’ (BRAIT, 2006:10).
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producdo de um enunciado, por mais simples que seja, pressupde uma série
de condic¢des anteriores a sua enunciacao, condi¢des estas que ligam o falante

ao ouvinte mesmo antes da enunciacgao.

Ademais, todo o falante € por si mesmo um respondente em
maior ou menor grau: porque ele ndo € o primeiro a ter violado o eterno
siléncio do universo, e pressupbe ndo sé a existéncia do sistema da
lingua que usa, mas também de alguns enunciados antecedentes — dos
seus e alheios — com o0s quais 0 seu enunciado entra nessas ou
naquelas relagdes (...) (BAKHTIN, 1979/2003: 272).

Outra critica ao esquema falante — ouvinte é o carater passivo dado ao
ouvinte. Um enunciado prevé uma reacdo do ouvinte, seja esta uma ag¢ao, uma
reflexdo ou uma resposta, independentemente de estar ou ndo em
concordancia com ele, de refutd-lo ou completa-lo. O sujeito que fala espera
ser compreendido, o que pressupde a atividade do ouvinte.

Aquele que apreende a enunciacdo de outrem ndo é um ser
mudo, privado da palavra, mas ao contrario um ser cheio de palavras
interiores. Toda a sua atividade mental, o que se pode chamar o “fundo
perceptivo”, é mediatizado para ele pelo discurso interior e é por ai que
se opera a juncdo com discurso apreendido do exterior. A palavra vai a
palavra (BAKHTIN / VOLOCHINOV, 1929/1981).

E possivel perceber na citagdo acima uma correspondéncia com o
conceito de internalizacdo descrito por Vygotsky e Leontiev e resgatado no
capitulo anterior. E a partir da descricio desse processo — a palavra (exterior)
vai a palavra (interior) — que Bakhtin funda o conceito de compreenséao
ativamente responsiva. Nela, o sentido de um enunciado encontra referéncia
no ouvinte e lhe permite confrontar, refutar, completar o enunciado do outro ou
rever enunciados anteriores, mesmo que nao verbalize este dialogo interno.

A compreensdo passiva, ao contrario, seria a dublagem do pensamento
(BAKHTIN, 1979/2003: 272) do falante, fenbmeno impossivel na visdo do

tedrico em uma situacdo dialégica. A compreensdo passiva prevé um
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distanciamento entre falante e ouvinte e é atribuida ao discurso monolégico?,
categoria que, segundo Bezerra, esta ligada ao autoritarismo e a idéia de
acabamento, portanto a idéia de verdade pré-estabelecida, unilateral. A
compreensao ativa, tipica do discurso dialogico, implica a nocdo de ndao-
acabamento, de processo (BEZERRA, 2005: 191), portanto de verdade
multifacetada, em construcéo.

A comunicacao dialégica requer a permeabilidade de nossa fala e,
consequentemente, de nossa consciéncia, que se vé repleta das palavras dos
outros e reage a elas, rejeitando-as, criticando-as, avaliando-as, completando-
as, internalizando-as a seu modo. O sujeito gradativamente apropria-se do
discurso dos outros tornando-o seu. A interacdo verbal dialégica é um
mecanismo dinamico que reflete e transforma os sujeitos nela envolvidos ao
produzir discursos internamente persuasivos.

E do conceito de dialogismo que se depreende o conceito de polifonia®.
A polifonia caracteriza-se pela insercdo de vozes de outros no discurso do

sujeito.

Qualquer conversa € repleta de transmissdes e interpretacdes
das palavras dos outros. A todo instante se encontra nas conversas
"uma citacao" ou "uma referéncia" aquilo que disse uma determinada
pessoa, ao que "se diz" ou aquilo que "todos dizem", as palavras de um
interlocutor, as nossas proprias palavras anteriormente ditas, a um
jornal, a um decreto, a um documento, a um livro, etc. (BAKHTIN,
1934/35 — 1975/88:139)

A insercdo de uma outra voz no discurso € sempre intencional,
interessada. Presta-se a refutar, confrontar, complementar ou avaliar o discurso
do outro e o préprio e sua eficacia depende essencialmente do contexto em

que € produzida. Assim, um enunciado € sempre ideologico, na medida em que

% As categorias monolégico e dialégico, cunhadasBadthtin e seu circulo, foram utilizadas para
caracterizar a criacao literaria, em especial carmg, e localiza-la ideolégica e historicamente. Po
diversas vezes em seus textos, no entanto, faferdémeia ao carater dialégico da comunica¢cédo humana
razao pela qual faco uso aqui de tais categorias.

%6 O conceito de polifonia foi emprestado da masimaBakhtin para definir a interagdo entre a fala da
personagens e do narrador no romance em Dostaievski
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evidencia uma visdo de mundo, um ponto de vista particular e vem carregado
de intencionalidades e motivos.

A fim de penetrar no mundo ideolégico umas das outras, as professoras
terdo que ‘descobrir suas palavras’ e lhes ‘dar ressonancia’, compreendendo-
Ihes ativamente e Ihes atribuindo novos sentidos. Nesse processo dialdgico, a
argumentacdo tem um papel essencial, pois é a partir dela que a compreensao
e a assimilacdo se fazem possiveis. Também pela argumentacao se expressa
o carater ideoldgico do discurso. Na proxima sesséo, veremos que 0s tedricos
da argumentacao divergem sobre sua definicdo e finalidade e proporemos uma
definicdo condizente com o referencial teérico sobre o qual se realiza esta

pesquisa.

3.2 Afinalidade da argumentacéo

Os tedricos da argumentacdo normalmente a posicionam na sua relacéo
com a retorica. Para Aristételes, e, baseado neste, também para Reboul
(1998), a primeira é parte integrante da segunda. Segundo este ultimo, a
retérica seria formada por uma parte afetiva (etos e patos) e uma parte l6gica
(logos), sendo esta ultima correspondente a argumentacdo, embora reconheca
que elas sejam inseparaveis. Ja Perelman e Olbrechts-Tyteca (1996) tratam
apenas da argumentacédo, identificando-a com o que chamaram de “Nova
Retorica”.

Os objetivos da argumentacdo para estes autores decorreriam dos
géneros discursivos em que fosse empregada. A utilizacdo destes géneros
estaria ligada a realizacdo de determinados interesses e a argumentacao seria
considerada eficaz conquanto que levasse o orador a atingir esses objetivos.

A realizacédo de interesses pode-se dar por via direta ou indireta, como
explica o esquema de H. Libe (Quadro 2), citado por Gutiérrez (2005). Por via
direta, a realizacdo de interesses faz uso de uma condicdo de superioridade
condicionada a forca ou ao poder. A argumentacdo é necessaria quando nao
se tem ou ndo se quer fazer uso de tais condigbes e é preciso chegar aos
objetivos de forma indireta. Temos entdo que a argumentacdo nos leva a
convencer ou persuadir, termos que sdo amplamente utilizados pelos teéricos

da argumentacao, mas definidos por eles de maneiras distintas. Para Libe, a
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persuasdo é uma forma manipulativa de se realizar interesses, podendo ser
comparada a retérica sofistica. O convencer, ao contrario, seria uma forma

critica de argumentar que levaria a um acordo logico.

[ Realizacao de]

interesse
1 I P 1
[ direta } indireta
I & J
1 1 P I
Por via nédo Por via discursiva S6 por via
| discursivi ] [ Ordem; manda } . discursivi
I
Persuadir: Consentimento Convencer
Manipulacao Acordo racional
Retorica manipulado Léaica; retorica critic

Figura 3: Esquema de H. Liibe sobre a realizacéo de interesses, em Gutiérrez (2005, p. 38) *’

Para Abreu, “convencer é construir algo no campo das idéias” e
“persuadir € construir no terreno das emocdes, € sensibilizar o outro para o
agir’ (1999, p.25). Argumentar seria gerenciar as duas coisas. Reboul define
retérica como “a arte de persuadir pelo discurso”. Para ele, persuadir € levar
alguém a crer em alguma coisa. No entanto, refuta a distingdo entre convencer
e persuadir, por considera-la ‘excessivamente dualista’ ao opor crenca e
inteligéncia, razdo e emocao.

O dualismo se manifesta em diversos conceitos presentes na teoria da
argumentacdo. Muito disso se da pelo fato de grande parte de seus teoricos
estar inserida num contexto juridico. Os pares dicotdmicos defesa/acusacéao,
verdadeiro/verossimil e, principalmente, orador/auditorio ndo condizem com o
contexto em que se desenvolve esta pesquisa, nem com 0S principios
filoséficos que a embasam. Cria-se a necessidade de uma forma nova de se
pensar a argumentacdo: “uma forma particular de interacdo, em que se
confrontam pontos de vista diferentes para se chegar a uma nova constru¢ao”
(MOSCA, 2004:5).

Os principios filosoficos que norteiam esta pesquisa estdo em
consonancia com esta idéia. Os sujeitos sdo construidos no e pelo discurso,

sendo assim, ao mesmo tempo, unicos, multiplos e em constante

%" Do original em espanhol, tradugdo minha.
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transformacao, assim como seus discursos e 0 mundo em que vivem. Nesse
sentido, ndo existe a verdade per se. A verdade, assim como 0s sujeitos, é
constituida sdcio-historica e culturalmente, ela apenas aparenta ser.

O que nos € acessivel é, portanto, o verossimil. E o que é verossimil se
nao aquilo que construimos juntos? N&o se trata, no entanto, de retornar a
concepcao de verdade dos sofistas. Segundo Reboul (p.9), “Deve-se a eles a
idéia de que a verdade nunca passa de um acordo entre os interlocutores,
acordo final que resulta da discussdo, acordo inicial também, sem o qual a
discusséo nao seria possivel”. Apesar da aparente similaridade, tal definicdo de
verdade servia a interesses manipulativos e buscava a eficacia e ndo a
verossimilhanca.

A verossimilhanca € utilizada por mim aqui de maneira analoga ao que
Vygotsky chamou de significado. A verossimilhancga, assim como o significado,
é algo construido por um determinado grupo num determinado momento sécio-
historico. Para atingi-la, € necessario buscar um acordo entre os envolvidos, o
que implica conhecer e confrontar seus diferentes sentidos sobre determinado
assunto. Dai a importancia da argumentacao. Nesta perspectiva, a utilidade da
argumentacdo nao estd em persuadir e/ou convencer, mas em produzir algo
novo, em construir um significado que possa ser compartilhado com todas as
participantes.

Dessa forma, defino argumentacdo como um instrumento discursivo que,
através de diferentes técnicas, permite conhecer, confrontar e transformar os
sentidos dos sujeitos envolvidos em uma determinada atividade discursiva,
produzindo, embora momentaneamente, um significado comum, verossimil a
todos, ou seja, uma ideia mais adequada.

Em resumo, para que se crie um contexto efetivamente colaborativo na
atividade de parceria, € necessario que a argumentagcdo opere como um
organizador discursivo que permita expor com clareza os sentidos das
participantes para que possam ser compreendidas ativamente pelas outras.
Estas por sua vez, devem fazer uso da argumentacdo para apontar
contradi¢gbes, expandir ideias e propor novas. Na argumentagdo dialdgica, a
palavra torna-se uma arena de conflito e assim permanece até que se chegue,
ao menos provisoriamente, a uma ideia verossimil ou adequada a todas as

participantes, ou seja, a um significado/no¢cdo comum. Por outro lado, sem
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colaboragdo a argumentagéo torna-se um instrumento de imposicao arbitrario,
uma argumentacdo monoldgica que ndo reconhece o0 outro como capaz ou
merecedor de réplica, em outras palavras, um discurso de autoridade
(BAKHTIN, 1934/35 — 1975/1998). Sem colaboracado, a argumentacéo serve a
manutencdo das desigualdades pré-estabelecidas. O discurso argumentativo-
dialégico presente em contextos colaborativos cria uma zona de
desenvolvimento proximal e serve a transformacdo desses contextos e dos
individuos participantes. A utilizacdo da argumentacdo dialégica na
colaboragdo leva as participantes a construirem conhecimento e se
desenvolverem.

Na proxima sessdo, baseio-me em alguns tedricos da argumentacao
para discutir os tipos de argumentos ao mesmo tempo em que 0s relaciono a

este contexto.

3.3 Os tipos de argumentos

Os argumentos séo utilizados no discurso para:
e dar suporte a uma idéia,
« confrontar ou posicionar-se contra uma idéia, ou
» dissociar uma idéia ou contestar a validade de outros argumentos.

Para atingir tais objetivos, pode-se fazer uso de diferentes estratégias ou
tipos de argumentos. Para Aristoteles, tais argumentos poderiam ser resumidos
segundo o esquema esbocado no Figura 4. Os entimemas, silogismos
desprovidos de sua estrutura candnica, seriam argumentos dedutivos que
variariam de acordo com a relacéo entre suas maximas e a presenca ou nao de
determinados elementos, como o epilogo. Ja os exemplos seriam argumentos
indutivos, podendo ser constituidos de fatos anteriores ou inven¢des do orador.
Segundo o filésofo grego, a eficacia da argumentacdo depende de uma série
de fatores, entre eles a adequacéo dos argumentos ao contexto de producéo e
a combinacdo certa entre seus tipos. Assim, embora considere que o0s
entimemas impressionem mais, afirma que no dominio da pratica, os exemplos

sdo mais eficazes.

57



[ Argumentos]

[ Entirrllemas] [ Exerlnplos]
| Maxima ). ( Méxilma...] [ Fatos ] | Invelngées]

[ Paré.tbolas] [ Fabulas

.

Figura 4: Tipos de argumentos segundo Aristoteles.

Objetando que esta classificacdo seja suficientemente ampla e atual
para abarcar a complexidade das técnicas argumentativas, Perelman e
Olbrechts-Tyteca fazem em seu “Tratado da Argumentacdo: A Nova Retorica”
(TA) um extenso relato dos possiveis tipos de argumentos, juntamente com
suas finalidades e implicagfes, dividindo-0os em quatro grupos: 0s argumentos
quase-logicos, os baseados na estrutura do real, os que fundamentam a
estrutura do real e os que dissociam nocdes. Reboul faz uma releitura do TA,
condensando e realocando argumentos dentro dos grupos propostos por
Perelman e Olbrechts-Tyteca. Assim, a comparacédo, por exemplo, tida como
um argumento quase-logico no TA, € interpretada como um argumento que
funda a estrutura do real por Reboul, sob a alegacdo de que “o que se mede é
sempre empirico” (p. 183). JA Abreu reduz a dois os grupos originalmente
propostos pelo TA, excluindo a dissociacdo das nocbes e agrupando o0s
baseados na e os que fundamentam a estrutura do real, sem justificar, no
entanto, tal deciséo.

Neste momento, proponho que analisemos alguns argumentos sem
classifica-los nas categorias acima, visto que um argumento estabelece algum
tipo de relacdo com a tese e estabelecer relacbes € sempre uma forma de
raciocinio, independentemente de ser dedutivo ou indutivo.

Nos paragrafos seguintes, faco um resumo dos principais tipos de
argumentos citados por Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005), Reboul (2004) e
Abreu (2004), introduzindo uma possivel leitura de como eles se inserem no
contexto escolar. Um quadro resumo com 0s argumentos explicitados abaixo
foi introduzido no capitulo 4. Nele foram inseridas também, a titulo de exemplo,
ilustracdes de cada tipo de argumento. Tais ilustragdes, como explica prépria

definicdo deste tipo de argumento, sdo meras invenc¢des de situacdes passiveis
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de serem encontradas no contexto escolar, ndo correspondendo, no entanto, a
nenhum enunciado necessariamente produzido pelas participantes desta
pesquisa.

Muito comum no contexto escolar, e provavelmente em qualquer outro,
fazer referéncia a outros em seu discurso. A principio poder-se-ia chamar tais
argumentos de polifénicos levando-se em consideragéo a citagdo de Bakhtin
incluida na primeira sessdo deste mesmo capitulo. No entanto, também
segundo Bakhtin/Volochinov (1929/1981), qualquer enunciado € fruto de
enunciados anteriores e, neste sentido, todo e qualquer enunciado poderia ser
considerado polifénico, o que pouco ajudaria nossa tentativa de categorizacao.
Desse modo, definamos o argumento de referéncia como aquele que cita
explicitamente em um enunciado uma pessoa, uma teoria, uma determinada
fonte ou mesmo um pensamento atribuido ao senso comum. Este argumento
tem por base o argumento de autoridade, comumente utilizado no discurso
juridico. Aqui, no entanto, ele € ampliado para abranger as diferentes

referéncias que sao feitas no contexto escolar. Algumas delas séo:

referéncia a hierarquia: citar um coordenador, um assessor de area ou 0
diretor.

e referéncia a teorias: citar paradigmas de pesquisa, teorias do
desenvolvimento infantil, teorias de ensino-aprendizagem, abordagens
de ensino de determinado conteudo, etc.

» referéncia a fontes: citar dicionarios, livros, revistas, sites, autores, etc.

» referéncia a parceiros: citar outros professores da escola.

» referéncia a alunos: citar um aluno ou um grupo de alunos, atual ou
anterior ao momento da enunciacgéao.

E imprescindivel lembrar que a forca de um argumento de referéncia
depende em grande parte do valor atribuido a quem se cita no contexto.
Assim, se um autor é desqualificado pelo grupo, fazer referéncia a suas ideias
para reforcar uma tese terd, provavelmente, o efeito contrario. Porém &
possivel utiliza-lo para provar que determinada tese ndo deve ser aceita, ja que
esta em consonancia com as ideias dele. Também por esta razdo, preferi

utilizar o nome argumento de referéncia ou invés de argumento de
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autoridade, visto que a autoridade de quem se cita s6 pode ser provada no
contexto.

Outros argumentos mencionam questdes relacionadas ao dia-a-dia do
convivio escolar, estabelecendo uma relacdo causal entre elas. Sao os
argumentos pragmaticos . Estabelecem relacdo de causalidade ou finalidade
entre duas idéias que se sucedem no tempo. Podem justificar um fato por outro
anterior ou refutar uma acdo em funcdo de uma possivel consequéncia.
Embora sejam amplamente utilizados e aceitos no discurso proferido na escola,
dada a sua facilidade de verificacdo, esses argumentos também sofrem criticas
por seu carater reducionista, afinal, os acontecimentos ndo tem uma causa
Unica e estabelecé-la como tal € imbuir-lhe demasiado valor. Isto estd em
conformidade com as ideias de Espinosa, segundo o qual, em sua parcialidade,
nao é dada ao homem a possibilidade de conhecer as verdadeiras causas das
coisas ou de suas ideias.

Por estabelecerem relacdo de sucessao temporal, € possivel considerar
0s argumentos por desperdicio como argumentos pragmaticos. Neste caso,
justifica-se uma acédo em funcédo do muito que foi feito em direcéo a ela.

Quando é possivel estabelecer relagbes de igualdade entre ideias,
situacdes ou acontecimentos, pode-se fazer uso do argumento de identidade
ou regra de justica . Com isso buscamos assegurar que casos ou fatos
semelhantes tenham o mesmo tratamento. E 0 que se chama em Direito de
jurisprudéncia. Para confrontar tal argumento, ha que se questionar se as
situacbes em questdo sao realmente idénticas ou se a medida tomada na
situacao anterior foi bem sucedida ou a mais acertada.

Amplamente utilizados no contexto escolar, os exemplos referem-se a
fatos ou casos anteriores para confirmar ou negar a tese. Embora possam
imprimir maior clareza a determinados pontos de vista, e, portanto, nos
permitam conhecer mais profundamente os sentidos de um determinado
interlocutor, 0o uso exclusivo desse tipo de argumento também pode ser
prejudicial & constru¢cdo de conhecimento. Isso porque muitas vezes exemplos
sao utilizados como vias de generalizacdo. Desse modo, passam a ser Vistos
como modelos a serem seguidos ou mesmo anti-modelos, independentemente
de relacbes que possam ser tecidas sobre eles. Segundo Liberali (2004) e

Magalh&es (2004), a argumentagcdo em contextos de formacéo de professores
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deve reforcar a relacdo entre teoria e pratica. A argumentacdo feita
exclusivamente pelo exemplo ignora a teoria e vai de encontro a racionaliza¢ao
da acéo e do pensamento, ideal espinosano de libertacéo.

llustragcbes nada mais sédo que invencdes ou exemplos ficticios. Podem
antever problemas e servir a busca antecipada de solugBes, mas também
podem incorrer nos mesmos problemas apontados para a utilizacdo de
argumentos por exemplos.

As comparacdes estabelecem o valor de um termo em relacéo a outro
do mesmo género. Assim, uma atividade escolar sera melhor ou pior que outra,
ou uma intervencao feita pelo professor sera mais ou menos adequada que
outra, levando-se em consideracdo algum ou alguns de seus aspectos. E
possivel perceber que, ao fazermos comparacdes, elencamos aspectos aos
quais atribuimos maior ou menor valor. O argumento por sacrificio , que
exprime o valor de um ato pelo esforco impresso ao fazé-lo, pode ser
considerado uma comparacéao. O sacrificio passa a ser, assim, 0 aspecto a ser
privilegiado na argumentacéo. O valor de uma atividade escolar, por exemplo,
nao esta na atividade em si, mas no seu tempo de preparo ou na dificuldade
que se teve em prepard-la. Ha controvérsia sobre a classificagdo dos
argumentos por compara¢ao. Enquanto o Tratado da Argumentacéo (2005) os
enquadra nos argumentos quase-légicos por entender que medir seja um
procedimento matematico, Reboul (2004) alega que ‘o que se mede é sempre
empirico’ e que, portanto, as comparacdes tem base na estrutura do real.

Diferentemente das comparacfes, as analogias tracam relacdes de
semelhanca entre termos de géneros diferentes. Com isso, além de
estabelecerem valor sobre determinados aspectos das ideias analisadas, e
com isso reduzi-las, a analogia ainda conta com um maior grau de
subjetividade, visto que é o sujeito que estabelece as relagbes de semelhanca
entre tais ideias, ja que ndo pertencem ao mesmo género.

A compatibilidade , ou a incompatibilidade , consiste em mostrar que
uma idéia ou argumento € compativel ou ndo com a tese. Se usamos
argumento do proprio interlocutor para mostrar-lhe a incompatibilidade com sua
tese, temos a autofagia. Diante de uma mesma situacao, pode-se fazer uso do
ridiculo , ironizando o erro do interlocutor. O uso do ridiculo pressupde uma

grande cumplicidade entre os interlocutores, caso contrario deve levar a
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inviabilizacdo do contexto colaborativo, j& que os interlocutores ndo sentirdo
que seus sentidos séo acolhidos pelo grupo.

Prestigiados pelos tedricos da argumentacdo por seu carater quase-
l6gico, os argumentos quase-matematicos buscam estabelecer ligacbes entre
fatos e ideias baseando-se em operacbes quase-matematicas. A partir da
relacdo transmitida, define-se o tipo de argumento quase-matematico. Assim, a
transitividade demonstra que, se A esta para B e B para C, entdo A esta para
C. A divisdo pressupde que uma idéia que esta presente nas partes também
estd no todo. Do mesmo modo, se esta no todo também esta nas partes. Ja a
exclusdo define que, se nenhum dos outros termos € possivel, entdo s6 0 € 0
que resta. E por fim, o dilema revela que duas alternativas levam a mesma
conclusdo. A utilizacdo desse tipo de argumento implica uma busca pela
racionalizacdo das idéias. Para questiona-los, € necessario identificar algum
problema em suas premissas, como uma generaliza¢ao infundada ou um dado
nao comprovado.

Considera-se a definicho um argumento, pois ela impde um
determinado sentido, geralmente em detrimento de outros (REBOUL,
2004:173). No entanto, os diferentes tedricos utilizados neste trabalho a
subdividem em diferentes tipos, ndo havendo consenso entre eles sobre esta
tipologia. Menciono aqui trés deles, por entender que sdo mais pertinentes a
este contexto. Utiliza-se a definicAo para apresentar algo a partir de suas
caracteristicas observaveis. A partir da definicdo expressiva , define-se algo
com base em uma visao subjetiva. A definicdo normativa baseia-se em uma
convencao estabelecida a priori em um determinado contexto. Esta livre de ser
julgada como certa ou errada, € apenas uma convencao.

E importante lembrar que os argumentos podem ser utilizados com
finalidades distintas. Desse modo, pode-se usar a comparacao para mostrar
gue um caso € ou néo é igual a outro; pode-se alegar que ele é inédito ou que
tem jurisprudéncia; pode-se fazer alusdo a um referencial teérico endossado ou
nao pelos interlocutores. Da mesma forma, € necessario perceber que 0s
argumentos normalmente aparecem combinados. Assim, pode-se mostrar
coeréncia ou incoeréncia a partir de um exemplo, uma ilustragdo ou um caso

de jurisprudéncia.
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Muitos argumentos sdo usados ndo para dar suporte a uma tese ou
refutd-la, mas simplesmente para estabelecer papéis e vinculos no grupo.
Alguns se referem ao etos projetado pelo enunciador, que pode ser humilde e
procurar desqualificar-se em busca da benevoléncia dos interlocutores, ou
pode ser pretensioso, expondo constantemente suas qualificacées e buscando
adquirir a confianga do grupo ou impor-se diante dele. Outros se referem ao
patos, ou seja, as emocdes a serem despertadas em seu auditério. Nesse
sentido, pode-se querer enaltecé-lo, buscando sua adesdo, comové-lo,
buscando seu engajamento, ou mesmo desmerecé-lo, buscando culpabiliza-lo
pelos problemas identificados no processo. Tao importantes quanto qualquer
outro argumento, estes nos remetem as emocdes dos interlocutores e tem
grande participacdo na conquista ou ndo de um contexto de trabalho
colaborativo.

Independentemente do uso que se possa fazer dos argumentos acima,
eles nos permitem conhecer mais profundamente as relacbes tecidas pelos
interlocutores sobre a tese em questdo. Permitem-nos conhecer suas
experiéncias, valores, e emocdes com relagcdo a ela e, portanto, sdo um
caminho para a exposicdo de seus sentidos, sem a qual ndo se pode
compartilhar significados.

No proximo capitulo, discutirei a visdo de Linguistica Aplicada na qual
esta inserida esta pesquisa, mediante a exposi¢cdo dos principios filosoficos

que a embasam, e os relacionarei a minha escolha metodoldgica.
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Capitulo 4
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4. Discusséao Tedrico-Metodoldgica

Neste capitulo, defino a visdo de Linguistica Aplicada compreendida
nesta pesquisa através da discussao dos principios filoséficos que a norteiam.
Em seguida, discorro sobre o conceito de colaboracdo e sua importancia na
escolha metodoldgica utilizada aqui para a manutencdo da coeréncia com 0s
principios tedricos e filoséficos que ddo embasamento a este trabalho. Por fim,
descrevo como se deu a coleta e a selecédo dos dados utilizados, assim como

os procedimentos de analise empregados.

4.1 A LA e os principios filoséficos que norteiam esta pesquisa

Nesta secdo pretendo discutir porque entendo que esta pesquisa
encontra-se inserida numa perspectiva critica de Linguistica Aplicada, como a

define Liberali (2006) ao comentar Bygate:

A Linguistica Aplicada (LA) estuda a acdo humana eomtextos
variados através de diferentes areas do conheainpema observacéo de
como a linguagem realiza/medeia tais agcbes. Essadar saber tem como
preocupacdo focal a compreensdo e a transformagdsitdgacdes de
conflito que interessam as pessoas comuns e n&aspes pesquisadores
centrados em encontrar respostas as questdesatepu@s (Bygate, 2005).

Esta visdo de LA demonstra a evolucdo histérica da disciplina, que
sofreu ao longo dos ultimos trinta anos mudancas filoséficas, tedricas e
metodologicas radicais. Tais mudangas foram impulsionadas pelo
questionamento e consequente redefinicho de seus fundamentos mais
essenciais: O que € linguagem? Qual é sua relacdo com o sujeito? Qual a
relacdo entre pesquisador e sujeito? Qual a relacdo entre teoria e pratica? De
gue deve se ocupar, afinal, o lingtista aplicado? Qual é o dominio, os limites da
disciplina? Discuto a seguir como essas questdes, que levaram a uma nova
conceitualizacéo da disciplina, relacionam-se com esta pesquisa.

A Linguistica Aplicada dos anos 80 era informada essencialmente pela
disciplina-mae, a Linguistica (MOITA LOPES, 1996 e 2006; RAJAGOPALAN,
2003; PENNYCOOK, 1996 e 2006; ROJO, 2006, entre outros). Esta era

pautada em pressupostos teoricos, filoséficos e metodolégicos modernos que
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pregavam a neutralidade da ciéncia e a busca pela verdade. Neste panorama,
a Linguistica Aplicada ocupava-se da aplicacdo técnica das teorizacbes
construidas pela Linguistica, estabelecendo uma hierarquizacédo clara desta
sobre aquela, assim como da teoria sobre a pratica

Segundo Rajagopalan (2003, pp.107-109), tal hierarquizagdo nada mais
€ do que um “preconceito” que ele atribui, baseado em Oakeshott, a
concepcOes enganosas sobre a natureza do conhecimento e sua aquisicao.
Seriam elas: a “ilusdo de autonomia” existente entre conhecimento técnico e
conhecimento pratico; a idealizagdo de um conhecimento técnico universal; e a
ilusdo de que o conhecimento tedrico pode ser anterior ao conhecimento
pratico, estando este ultimo “presente no conhecimento tedrico de forma,
digamos, latente ou ‘cristalizada’(p.109)”. Tais concepg¢des fundamentam-se
em principios filoséficos dualistas que comentarei mais adiante.

Conhecimentos obtidos de areas diversas passaram aos poucos a ser
incorporados aos estudos da LA, o que, embora tenha tido papel significativo
no desenvolvimento da disciplina, ndo alterou as concepcdes filoséficas ou
metodoldgicas adotadas por ela. Pesquisas mais atuais, dentre elas aquelas
que, como esta, sofreram a influéncia da psicologia social de Vygotsky,
promoveram uma mudanca de concepc¢fes na area, implicando mudancas
mais radicais no fazer do lingiista aplicado (ROJO, 2006: 255). Apoiado no
materialismo historico de Marx, Vygotsky discorreu sobre como o homem,
enquanto ser social, historico e cultural, constituia-se como tal em sua agao
transformadora no mundo ao mesmo tempo em que este o constituia. Nesta
visdo, a linguagem medeia/realiza a relacéo dialética entre homem e mundo.
Linguagem €, portanto, um instrumento psicolégico que constitui 0 sujeito a
partir de sua agdo no mundo, ao mesmo tempo em que é constituida por ele.

Como observou Pennycook (1996) ao comentar Williams, “uma definicao
de linguagem é sempre, implicita ou explicitamente, uma definicdo de seres
humanos no mundo”. A definicdo acima evidencia uma visao de ser humano
bastante diferente daquela concebida pelo iluminismo e pelo modernismo, na
qual o homem era um ser racional dotado de inteligéncia anterior ou
independentemente da linguagem. Se a linguagem medeia a relacdo do
homem com o mundo nas acbes em que se implica, e se € nessa e por essa

relacdo que o homem vai se constituindo, entdo o sujeito, tal como o
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entendemos, ndo é se ndo pela linguagem, e ndo ha como concebé-lo
independentemente de sua microgénese, ndo ha como concebé-lo como um
ser universal e imutavel. As participantes desta pesquisa sao, assim,
concebidas em sua complexidade em constante formacéo e transformacao por
sua a¢do no mundo mediada pela linguagem. Dada a multiplicidade de papéis
gue assumem nos diversos contextos sociais em que atuam, sua constituicdo
COMoO sujeito € ao mesmo tempo Unica e efémera.

Tal concepcéo de sujeito tem uma influéncia dramatica no modo de se
fazer pesquisa. Se se assume, como o faz Pennycook ao citar Nietzsche e
Heidegger, “que nos estamos e somos deste mundo e que ndo ha como saber
nada fora das delimitagfes lingUlisticas, sociais, historicas e culturais dentro das
quais existimos” (1996:36), ndo ha como clamar pela neutralidade do
pesquisador ou pela isencdo ideoldgica da pesquisa, aferida por critérios de
validade rigorosamente testados. Da mesma forma, ndo ha como se almejar a
uma verdade ou um conhecimento universal, visto que, mesmo que 0S
imaginemos possiveis, estes ndo nos sao acessiveis dada a natureza restritiva
de nossa condicdo de existéncia no mundo. Com explica Fabricio (2006), ao
resumir o0 modo de producdo de conhecimento de Foucault, “ndo ha campos
autbnomos de conhecimento desligados da cultura, da soécio-histéria e do
conjunto de crencas, acdes, normas e praticas propiciadoras de certos regimes
de percepcédo, de cognicdo e de vontade”(p.56). Portanto, ndo tenho a
pretensdo de alcancar uma verdade absoluta com esta pesquisa. Pretendo,
sim, buscar uma construcao de conhecimento verossimil entre as participantes,
um significado compartilhado entre elas, ciente de que este pode ser apenas
uma ilusédo produzida por nossa percepcao.

Fabricio ainda acrescenta que “sujeitos e objetos ndo sédo a-historicos;
por conseguinte, o estudo do objeto produz o objeto”. Nas ciéncias humanas, a
relacdo pesquisador — objeto é uma relacdo entre sujeitos cuja constituicao
social, histérica e cultural multipla e distinta se processa e se manifesta em seu
discurso dialégico. Desse modo, seus interesses, crencas e saberes sao
constantemente colocados em conflito. E a partir deste conflito que parte a
pesquisa e se da a construcdo de conhecimento. Na relacdo entre as
participantes desta pesquisa, suas diferentes historicidades geram diferentes

concepcdes de como construir o curriculo da série e como abordar os
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conteudos sugeridos para ela. Ao posicionarmo-nos quanto a nossas
concepgbes e sentidos e argumentarmos em busca de uma posicao
consensual, oportunizamos a transformacdo do curriculo e a nossa
transformacao profissional e pessoal.

Enquanto as pesquisas desenvolvidas sob um ideal moderno, visavam a
atingir um sujeito universal, padronizado e, portanto, atemporal e a-histérico,
esta pesquisa tem como pressuposto o sujeito psicologico historicizado que é,
ao mesmo tempo, Unico e multiplo, constituido no e pelo discurso que medeia
suas relagcdes com o mundo em que atua. Para entendé-lo, € necessario
conhecer sua ecologia, revelada implicita ou explicitamente em seu discurso e
em suas ac¢des, o0 que implica ir muito além de estudos linguisticos.

Para atingirmos uma compreensao mais ampla da vida social vivida
“pelas pessoas de carne e 0sso no dia-a-dia” (MOITA LOPES, 2006:88), é
preciso entender a complexidade das rela¢des envolvidas nas praticas sociais.
E preciso revelar sua historicidade, os jogos de poder, os interesses, 0s
sentidos dos envolvidos na acdo. Para isso, torna-se imprescindivel acessar
conhecimentos desenvolvidos por outras disciplinas, como a psicologia, a
sociologia e a filosofia. Dessa forma, abandonamos o ideal moderno de
delimitacdo da disciplina e seu objeto e mergulhamos nos rumos da
transdisciplinaridade que, na visdo de Rojo (2006), pode ser entendida como
uma “leveza do pensamento” que nos liberta das amarras modernistas e nos
permite produzir conhecimentos novos e mais abrangentes sobre nosso objeto
de estudo.

Apoiada em Vygotsky (1934/2005) e Bakhtin e seu circulo (1979/2003;
1929/1981), Rojo advoga por uma perspectiva socio-historica de se fazer LA.
Esta perspectiva abandona a idéia dicotdmica, dualista entre homem e mundo,
entre pesquisador e objeto, entre teoria e pratica, entre producdo de
conhecimento e mudanca social, entre linguagem e sujeito, entre
micropsicolégico e macrossocial, e se ampara na idéia monista (Espinosa) de
gue todas estas coisas fazem parte de um todo e carregam em si esta idéia de
totalidade; de que a relacéo entre estes pares é sempre dialética e dialogica; e
de que € nesta relacdo que os elementos se constroem.

Nesta visdo de LA, o fazer do linguista aplicado € um fazer implicado

na mudanca social, jA que, como explica Rajagopalan, “trabalhar com
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linguagem é necessariamente intervir na realidade social da qual ela faz parte”
(2003, p. 126). Partindo deste principio, e assumindo que nao existe
neutralidade ou objetividade no fazer do linguista aplicado, € preciso repensar
questbes éticas. A que interesses serve a minha pesquisa? Que
transformacées sao desejadas? A LA, como a definem Pennycook,
Rajagopalan e Moita Lopes, entre outros, deve ser critica: deve buscar
transformar situacées de conflito e de desigualdade social; deve questionar
constantemente suas bases epistemoldgicas; deve assumir e aclarar suas
posi¢des ideoldgicas; e deve assumir a fluidez do conhecimento que produz,
sem a pretensédo de langar méo de novas receitas.

Nesta pesquisa, na qual insiro-me como pesquisadora e participante,
entendo que a negociacdo de sentidos e papéis e as disputas de poder
somadas as prescricbes do trabalho e as atribulagbes do dia-a-dia geram
conflitos entre as participantes. Ao analisar como esses conflitos se manifestam
na linguagem, pretendo buscar colaborativamente outras maneiras de acao e
de utilizacdo da linguagem em nossas discussodes a fim de, ao buscar solucdes
para nossos problemas, propiciar a constru¢cdo conjunta de significado e o
desenvolvimento das participantes.

4.2 A pesquisa critica de colaboracao

Na secdo anterior procurei explicitar os pressupostos filoséficos em que
baseei e que me fizeram inserir esta pesquisa num paradigma critico de
Linguistica Aplicada. Apontei também minha intencdo em fazé-lo de maneira
colaborativa. Minha intencéo nesta secdo é definir o conceito de colaboracéo
utilizado nesta pesquisa e, ao fazé-lo, explicitar porque considero que esta seja
uma pesquisa critca de colaboracdo (MAGALHAES, 2004 e 2006;
MAGALHAES e FIDALGO, 2007).

O conceito de colaboracéo foi interpretado de maneiras diversas por
pesquisadores em todo o mundo, o0 que os levou a conduzir pesquisas que
seguiam procedimentos metodoldgicos bastantes distintos. Observando-se, por
exemplo, a Pesquisa Colaborativa de Bray, Lee, Smith e Yorks (2000),
percebe-se que o0s autores buscaram desenhar procedimentos que

garantissem a participacdo igualitaria de todos os envolvidos em todas as
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etapas do desenvolvimento da pesquisa. Ja John-Steiner (2000) fala sobre
padrdes colaborativos em que os sujeitos desempenham diferentes papéis na
interacao.

Como explicitei anteriormente, esta pesquisa realizou-se no contexto
real de trabalho de trés professoras de inglés do quinto ano desta escola,
incluindo esta pesquisadora. O objetivo do trabalho era investigar a interacéo
das professoras em sua pratica real, com suas motivacdes reais. As condi¢des
reais de trabalho exigiam muitas vezes a divisdo de tarefas, sendo este um
procedimento cooperativo e nédo colaborativo. Da mesma forma, ndo era
possivel esperar que todas as participantes estivessem envolvidas nesta
pesquisa do mesmo modo que a pesquisadora.

A atividade de planejamento em que estavam envolvidas as professoras
foi representada na figura 2 no capitulo 2. A atividade em que se envolveu esta
pesquisadora configura-se como uma atividade diferente, que se insere numa
comunidade diferente e que segue regras e uma divisdo de trabalho que sé
recaem sobre esta comunidade académica. Utilizando-se novamente o
esquema proposto por Engestrom, a atividade de pesquisa poderia ser
representada conforme a figura 5.

Teorias, discussoes,
explanacdes, dados coletados

Dissertacao

Pesquisador Pesquisa sobre d
argumentacao e
Mestrado
Regras estabelecidas ~ Comunidade de Professores orientam,
pela universidade pesquisa sugerem leituras e acoes;

pesquisadora coleta dados,
analisa-os e registra 0s

resultados de sua pesquisa

Figura 5: O sistema de atividade de pesquisa.
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Dito isto, fica claro que esta ndo poderia ser uma pesquisa colaborativa
como definida por Bray, Lee, Smith e Yorks (2000), ja que, para ter participacao
igualitaria em todas as fases da pesquisa, ou seja, para que se tenha a mesma
divisdo de trabalho, é preciso estar inserido na mesma atividade e ter os
mesmos objetivos. Também ndo é possivel dizer que esta pesquisadora
interveio enquanto tal na atividade de planejamento, evidenciando o carater
intervencionista da pesquisa, ja que seu papel nela era de professora.

Entretanto as duas atividades estdo intimamente ligadas. Em primeiro
lugar, porque enquanto sujeito mdultiplo e Unico, participo das duas, o que
significa que minha participacdo em uma interfere em minha atuacdo na outra e
vice-versa. Isto, no entanto, ndo se da de forma ingénua e espontanea. Pode-
se dizer que as duas atividades estéo dispostas em cadeia (LIBERALI, 2008) ja
gue significados construidos em uma sado intencionalmente levados a outra
pelos sentidos da professora-pesquisadora. Em segundo lugar, os dados
produzidos na atividade de planejamento sdo instrumento de estudo da
atividade de pesquisa. Fica evidenciada, assim, a relacdo dialética entre as
duas atividades.

Inspirado em Marx, Vygostsky definiu o0 que chamou de método dialético.
Trata-se de estudar uma atividade historicamente, ‘o que significa estuda-la no
processo de mudanca’ (VYGOTSKY, 1930/2003:85). Enquadrar simplesmente
esta pesquisa em uma metodologia rigida e previamente definida seria

descontextualizada, descaracteriza-la historicamente.

A procura de um método torna-se um dos problemas mais
importantes de todo empreendimento para a compreensdo das formas
caracteristicamente humanas de atividade psicoldgica. Nesse caso, 0
método é, a0 mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o
resultado do estudo (VYGOTSKY, 1930/2003:86).

A colaboragdo nesta pesquisa €, assim, seu instrumento e resultado. Tal
colaboracédo deve ser evidenciada na agdo das professoras que, com suas
acOes revolucionarias tipicamente humanas (NEWMAN e HOLZMAN, 2002),
tentam transformar a atividade em que se engajam e, ao fazé-lo, transformam-

se a si mesmas. A pesquisa critica de colaboracdo como a define Magalhdes
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(2007) esta em consonancia com essas idéias. Busca transformar as praticas
escolares historicamente situadas em busca da produgdo de conhecimento
coletivamente construido.

As participantes desta pesquisa entendiam que, enquanto sujeitos
multiplos e Unicos, carregavam uma diversidade de conhecimentos que fazia
com que atuassem na atividade de modos diversos (MAGALHAES, 2007). Seu
interesse pelo trabalho colaborativo era motivado pela possibilidade de

aprendizagem, pela transformacéo.

Através da colaboragdo, podemos transcender as amarras da
biologia, do tempo, do habito e conquistar um eu mais completo, além
das limitagbes e dos talentos do individuo isolado. (JOHN-STEINER,
2000).

Entretanto, a possibilidade de aprendizagem propiciada pela
colaboracdo reside muito mais na énfase dada aos “nés” da interacéo
(ENGESTROM apud JOHN-STEINER, 2000), do que nas discussbes
empéticas ou em que ha consenso a priori. S&o as discordancias, os conflitos,
0S questionamentos, as discrepancias na compreensdao de conceitos e
instrucdes que permitem que a colaboracdo de que falamos aqui se instaure. A
participagdo ativa das professoras na compreensao de diferencas e na
resolucao de conflitos € essencial para a colaboracdo. Uma atitude passiva ou
de subordinacdo a estrutura da série — através da aceitacdo nao reflexiva de
seus instrumentos e da relacdo desigual de acesso ao conhecimento
desenvolvido anteriormente — na tentativa de se evitar situagdes de conflito -
em nada favorece a colaboracéo e a aprendizagem. A aprendizagem desejada

€ 0 consenso a posteriori.

“O conceito de colaboragcdo pressupde, assim, que todos os agentes
tenham voz para colocar suas experiéncias, compreensdes e suas
concordancias e discordancias em relagdo aos discursos de outros

participantes e o seu proprio. Essa é uma questdo complexa, uma vez

% Tradugdo minha do original em ingléShtough collaboration we can transcend the constsaiof
biology, of time, of habit, and achieve a fullelf,skeyond the limitations and the talents of thelated
individual.”
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que envolve as representacdes® dos participantes sobre suas
identidades, papéis e dominio do conhecimento em um contexto
particular e, portanto, questbes referentes a questbes de poder”
(MAGALHAES, 2004:75).

Ao assumir uma postura de questionamento com relacdo ao curriculo e
as atividades previamente sugeridas para a sua conducdo, as professoras
imbricam-se nesse processo de construcdo de conhecimento envolto em
tensdes e divergéncias. Esta predisposicdo do grupo em ndo simplesmente
reproduzir 0 que ja existe - o curriculo, as sequéncias didaticas e as atividades
utilizadas em anos anteriores -, mas em compreender seus objetivos e as
relagfes estabelecidas com a totalidade do trabalho e, a partir dai transforma-
lo, faz com que esta atividade em que se envolvem coletivamente seja

constitutivamente colaborativa.

A colaboracao é vista como um processo de avaliagdo e reorganizacéo
compartilhada das praticas mediadas pelos instrumentos em atividades
que podem dar a professores e pesquisadores possibilidades de
guestionar 0s sentidos atribuidos a conceitos tedricos que 0s
professores normalmente aprendem nos textos educacionais
prescritivos isolados da pratica (MAGALHAES, 2007:223).%°

A colaboracdo na acdo é um processo que implica ir além da simples
discordancia e instaurar a discussdo de ideias, valores, praticas arraigadas,
teorias e condi¢cOes reais de acdo. Enfim, implica orquestrar por meio da
linguagem os sentidos que temos sobre as especificidades do trabalho. Dai a
importancia da argumentacao.

A argumentacdo a servico da colaboragdo permite transformar o
contexto escolar polarizado entre a aceitacdo passiva e a discordancia

29 0O conceito de representacdo é entendido aqumassino em Magalhdes (2007), como os sentidos
vygotskianos do individuo sobre determinado assomtobjeto.

% Traducdo minha do original em ingl€vllaboration is seen as a process of shared evalnand
reorganisation of practices mediated by instrumémisctivities that may provide teachers and
researchers with possibilities for questioning senattributed to theoretical concepts teachers ligua
learn from the prescribed educational texts inasian from practice.
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infundada em busca de um olhar critico e ndo alienante do trabalho do
professor.

4. 3 Procedimentos para coleta de dados

Os dados utilizados nesta pesquisa foram produzidos por trés
professoras de inglés do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola
bilingue localizada na cidade de S&o Paulo, entre elas esta pesquisadora. O
periodo de coleta deu-se em aproximadamente um semestre escolar. Foram
feitas gravacbes em &udio das reunibes semanais previstas na grade de
trabalho das professoras, nas quais eram discutidos encaminhamentos,
conteudos e também mudancas e permanéncias de atividades no curriculo da
série. Também foram coletadas mensagens eletrdnicas que circularam entre as
professoras no mesmo periodo e com a mesma funcao, visto que as reunides
semanais mostravam-se insuficientes para que fossem discutidos e definidos
todos os assuntos suscitados pela complexidade deste contexto bilingue.
Ocasionalmente, a professora-pesquisadora redigiu relatos de assessorias e
compartilhou-os com as outras professoras.

Tendo em vista que a pesquisa se deu no ambito real do trabalho das
professoras, nao foi estipulado um desenho especial para sua implementacéao.
Ao contrario, a coleta se deu mediante as condicdes reais oferecidas pelo
contexto de trabalho. Em caréater excepcional, foram coletadas informacfes
pessoais e também de cunho pedagdgico das professoras participantes por
requisicdo desta pesquisadora. Tal coleta se deu em resposta a questionario
enviado por meio eletrdnico a Professora A. No caso da Professora B, foram
feitas perguntas semelhantes em forma de entrevista oral gravada em audio,
ambas em anexo.

O material coletado passou por trés grandes recortes. Em primeiro lugar,
foram desprezados trechos que diziam respeito exclusivamente a discussdes
referentes a disciplina de language, jA que, como dito anteriormente, as
professoras tinham formacdo e experiéncias similares ao lecionar a Lingua
Inglesa e este ndo se configurava como seu maior desafio. Tampouco se

apresentava como maior motivo de discrepancia entre seus sentidos.
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Em segundo lugar, as reunides presenciais entre as professoras tiveram,
durante boa parte do tempo de coleta, um carater essencialmente descritivo,
visto que, com o objetivo de didatizar os contetdos das disciplinas especificas
e seus encaminhamentos, a Professora A narrava detalhadamente as aulas
transcorridas em anos anteriores. As outras professoras, novas na série, nao
conseguiam articular seus questionamentos de forma apropriada, dificultando a
analise da argumentacédo. A troca de e-mails passou a ser o local em que uma
maior elaboracdo de questionamentos, argumentos e contra-argumentos pode
ser observada. Desse modo, embora possa em determinados momentos fazer
alusdo a alguma dessas reunides, elas foram descartadas para efeito de
analise.

Por fim, em virtude de terem produzido maior controvérsia e,
consequentemente, maior teor argumentativo, foram selecionados e-mails em
que eram discutidos aspectos referentes aos conteudos desenvolvidos na
disciplina de science.

Uma vez que um e-mail** que permite que se incluam diversos assuntos
em um sé texto, nos casos em que isso aconteceu, foram identificados e
analisados apenas os trechos que se mostravam coerentes com 0sS critérios

estabelecidos aqui.

4.4 Procedimentos para a analise de dados

A fim de responder em que medida a argumentacdo utilizada pelas
participantes ao expor seus sentidos sobre o ensino de science contribui para
tornar a troca de e-mails um espaco de colaboracéo entre elas, € preciso que
se considere, com vista na definicAo de argumentacao expressa no final da
secado 3.2, que os sentidos dos interlocutores envolvidos na interacdo precisam
ser explicitados, compreendidos e confrontados no discurso. Para que isso seja
possivel, € preciso que as interacdes sejam pertinentes e que desenvolvam
de alguma forma a idéia em questdo. Tais critérios, sobre os quais discorreu

Pontecorvo (2005), permitem avaliar se existe um fio condutor do raciocinio

%1 Neste trabalho n&o abordarei a discussdo sobraail @nquanto veiculo ou género discursivo.
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compartilhado e expandido pelos interlocutores, sem 0 que nao seria possivel
perceber se h4 ou ndo producdo de um significado comum entre eles. SO a
partir dai, a analise dos tipos de argumentos interessa a este trabalho.

O quadro 1, produzido por Miascovsky (2008) com base em Pontecorvo
(2005), resume as principais dimensdes da argumentacao, suas caracteristicas
e as categorias discursivas que nos permitem identifica-las na interacdo. Na
coluna a direita do quadro insiro exemplos dessas dimensdes encontrados nos
e-mails trocadas pelas professoras participantes desta pesquisa. As dimensdes
de desenvolvimento e pertinéncia servem mais adequadamente a analise dos
dados, ja que marcam a insercdo das ideias dos interlocutores na interacao.
Alguns trechos dos e-mails em que houve pouco ou nenhum desenvolvimento
foram preservados quando marcavam a adesdo de um interlocutor a tese,
mesmo sem justificativa. A dimenséo de nao pertinéncia, no entanto, serviu de
critério de recorte de alguns trechos, ja que ao desviar-se do tema proposto ou
argumentar sobre algo que ndo esta em discussdao ndo parece levar a

construcéo de conhecimento.
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Quadro 1: Modalidades de andlise (retirado de Miasc

ovsky, 2008)

Modalidades de andlise

Dimensodes Caracteristicas Categorias Exemplo
Desenvolvimento | « coeréncia de 1. trazer E-mail 3
raciocinio entre elementos novos; | By procedures you
os interlocutores; | 2. relacionar; mean the steps we
. avanco e 3. delimitar are dgomg to taker:o
progresso da 4. contrapor-se | conduct i htge
analise e argumentando: experiment, right”
interpretacdo do | 5. compor
objeto do relacbes de nivel
discurso; mais alto;
« introducdo de 6. generalizar,
novos elementos | 7- problematizar
e de novas 8. reestruturar.
perspectivas
Nao + inércia, 1. repetir E-mail 21
- blogueio do | 2. confirmar (em anexo)
desenvolvimento rac?ocinio coletivo | 3. referir-se a |l also think one
uma experiéncia | hour and 20 is
pessoal enough for the
tests.
Pertinéncia » progressdo do | 1. permanéncia E-mail 4

discurso colocado

dentro do tema

Why is it going to
the EF?

no tema proposto | Proposto _
por um  dos |2. acréscimode |Email5 _
interlocutores e | elementos The idea of having
. the report in their
compartilhado EFs is for us to
pelos outros begin to assess the
genre(...)

N&o pertinéncia |« faltade 1. desvio do E-mail 4
progresséo do tema proposto (desviando-se  do
discurso quando | 2. referir-se a tema proposto)
ha desvio do elementos de I will you send you
tema outro tema my lesson plan as

soon as | finish it.

E-mail 15
(referindo-se a um
texto diferente do
citado pelo
interlocutor
anterior):
I'm not
understood  what
you meant by
examples not being
part of your reality -
don't you wash
your hands after

Anyway,
sure |

using the toilet?
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Para responder a minha pergunta de pesquisa,

Em que medida a argumentacdo utilizada pelas participantes
permite expor seus sentidos sobre o ensino de science e
contribui para tornar a troca de e-mails um espaco de

colaboracéo entre elas?

farei uma analise dos argumentos utilizados por elas com base no quadro de
argumentos (quadro 2) que resume 0S argumentos sobre os quais discorri no
capitulo 3. Observarei também se a presenca de operadores argumentativos
colabora para a compreensdo dos argumentos expostos. Além disso,
procurarei observar a evolucdo de alguns elementos lexicais no discurso das
professoras e os esforgos argumentativos que elas imprimem para aclarar seus
sentidos sobre eles.
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Quadro 2: Tipos de argumentos

Tipo de . ~
Descricao llustragoes
Argumento
Hierarquia | A v0oz do outro € colocada como algo a ser seguido A assessora de area gostou da atividade.
ou ndo em funcdo de sua posicao hierarquica. A coordenadora prefere que fagamos assim.
Precisamos lembrar que este texto faz parte de
Teorias Endossadas pelo grupo, reforgam a tese, do contrario | um género que tem caracteristicas distintas.
o refutam-na. Esses exercicios de ‘fill in the blanks’ sdo
Referéncia a super behavioristas.
Fontes Precisam ser consideradas fidedignas pelo grupo. O texto foi tirado do site da BBC.
Parceiros | A valoragdo de sua voz depende de sua aceitagéo no | A professora de Portugués disse que os alunos
grupo. tem condicdes de fazer esta atividade.
Alunos Tem importancia ou ndo dependendo do contexto. Os alunos gostam de jogos competitivos.

Pragmatico

Estabelece relacdo de causalidade ou finalidade entre duas
idéias. Pode justificar um fato por outro anterior ou refutar uma
acdo em funcéo de uma possivel consequéncia. E possivel
englobar aqui os argumentos por desperdicio, que justificam uma
acao em funcdo do muito que foi feito em direcéo a ela.

Os alunos foram mal na prova porque nao
trabalhamos suficientemente este assunto.
Fizemos tantos exercicios de l6gica. Nao faz
sentido n&o avaliar isso agora.

Identidade ou
regra de justica

Assegura que casos ou fatos semelhantes devem ter 0 mesmo
tratamento.

Nos demos um roteiro de estudos antes da
prova de math. Agora ndo vamos fazer um
para science?

Menciona um fato ou caso anterior para confirmar ou negar a

Exemplo tese No ano passado eu fiz assim e deu certo.
Estabelece o valor de um termo em relagéo a outro do mesmo E melhor ler o livro do que a copia.
Comparacoes género. Pode-se incluir aqui o argumento por sacrificio, que Eu levei o final de semana inteirinho fazendo
exprime o valor de um ato pelo esfor¢co impresso ao fazé-lo. esta atividade.
_ Traca relacdes de semelhanca entre termos de géneros Se um nadador precisa melhorar seu tempo,
Analogias diferentes. ele treina mais. Se o aluno precisa melhorar a

leitura, precisa ler mais.




Tipo de

Descricao llustracdes
Argumento ¢ ¢
E se o aluno respondesse que o0s
llustracdes Apresenta um exemplo ficticio. microorganismos néo participam da

decomposicdo?

Compatibilidade/
Incompatibilidade

Mostra que uma idéia ou argumento € compativel ou nao
com a tese.

Se a avaliacdo é processual, ndo da para dar nota
s6 com base na prova.

Quase-

matematicos

Transitividade | Demonstra que, se A esta para B e B para
C, entdo A esta para C.

Vamos dar esse jogo. Eles adoram jogos. (Eles
vao adorar esse jogo.)

Pressupde que uma idéia que esta
Divisdo presente nas partes também esta no todo.
Do mesmo modo, se est4 no todo também
esta nas partes.

Todo mundo tem que entregar as notas até sexta-
feira. (Vocé também!)

Exclusio Define que, se nenhum dos outros termos
€ possivel, entdo s6 o0 é o que resta.

Se temos que entregar as notas depois do feriado
e os alunos sempre faltam no dia anterior a ele,
temos que dar a prova ha quarta-feira.

Dilema Revela que duas alternativas levam a
mesma conclusao.

Dando ou ndo a prova, temos que apresentar
alguma atividade avaliativa.

O relatorio € um texto que traz observacdes do

Definicao Define-se algo a partir de suas caracteristicas observaveis. professor quanto ao comportamento € a
aprendizagem do aluno no trimestre.
Defini¢éo Define-se algo a partir de uma vis&o subjetiva. O relatorio € um jeito bonito de dizer aos pais o
expressiva que precisa melhorar.
Aqui na escola, o relatério € um instrumento de
Definicao Baseia-se em uma convencéo, estando assim, livre de ser comunicacao aos pais dos avancos de seu filho
normativa julgado como certo ou errado. num determinado periodo, assim como 0s

desafios a serem superados a seguir.
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Também analisarei a presenca ou nao de diferentes modalizadores a fim
de buscar evidéncias sobre o valor atribuido a esses argumentos inseridos nos
enunciados das professoras. Segundo Maingueneau, a modalizagdo ‘permite
explicitar as posi¢coes do sujeito falante em relagcdo a seu interlocutor, a si
mesmo e a seu propoésito’ (apud CHARADEAU e MAINGUENEAU, 2004:337).
Dai sua importdncia para a argumentacdo. No entanto, desde Aristételes,
varios teoricos, linguistas e analistas do discurso tem levantado hipoteses
sobre sua possivel categorizacdo, partindo de diferentes pontos de vista
(KOCH, 1984: 74). Para este trabalho selecionei as categorias que me
pareceram mais adequadas a analise dos dados produzidos e adicionei a elas
o que chamei de marcador de intencionalidade para designar o verbo mean, ja
que ele apareceu diversas vezes nos dados analisados e ndo recaia sob

nenhuma categoria previamente definida.

Quadro 3: Funiéo argumentativa da modalizaiéo

Dedntico Evidenciar 0 | (...)which is something | believe
posicionamento do | you should try to do whenever

falante quanto a regras
€ normas sociais.

possible (e-mail 16)

But we just have to include a
slot for procedures in that lab
report. (e-mail 3)

Légico ou alético

Determinar o valor de
verdade atribuido pelo

| can put another one together
in the morning if | don't find it.

intencionalidade

sobre determinado
termo ou assercgao.

interlocutor a assercao. | (e-mail 4)

Epistémico Inserir mais ou menos || think it brings relevant
certeza a assercdo ou | information (e-mail 16)
argumento. | was thinking of how to justify

the use of the handout to (CP)
and | realized | didn't really
know what to say. (e-mail 4)
Apreciativo Mostrar o valor que se | What is bothering me is that we
da a uma ideia. have a lab report in which the
hypothesis (...) does not answer
the initial question (...)
(e-mail 9)
Marcador de | Esclarecer os sentidos | By procedures you mean the

steps we are going to take to
conduct the experiment, right?
(e-mail 2)




Em alguns momentos, chamarei a atencdo a utlizacdo de alguns
pronomes pessoais e vocativos, quando julgar que estes ndo sao
simplesmente parte do discurso dialogal, mas que marcam uma posicdo de
individualizagcdo ou unido no discurso, em outras palavras, se atribuem
responsabilidade pelas asserc¢des a individuos ou ao grupo, 0 que permite que
se perceba também sua relagdo com a colaboracdo. Tais elementos

linguisticos poderiam ser organizados de acordo com o quadro abaixo.

Quadro 4: Funcao dos pronomes pessoais e vocativos

Pronomes pessoais Funcé&o no enunciado

e vocativos

Girls; you; you girls; | Atribuir responsabilidade a um ou outro
interlocutor.

We; let’s; us; our Atribuir responsabilidade ao grupo.

Os pronomes pessoais e vocativos foram enquadrados (ex.: @).

Modalizadores aparecem realcados em tom de cinza (ex.: | guess).

Palavras ou expressdes analisadas especialmente aparecem em negrito
(ex.: procedimentos ).

Operadores argumentativos receberam um sublinhado duplo (ex.: on the
other hand).

Embora seja possivel analisar separadamente os diferentes elementos
linguisticos sobre os quais discorri nesta sessdo, ndo € minha intencéo
dissocia-los, visto que s6 uma andlise da totalidade do enunciado permite
chegar a uma melhor compreenséo dele.

Os nomes das participantes quando utilizados nos e-mails foram
trocados por siglas atribuidas de acordo com as denominacgfes explicitadas
anteriormente: professora A, professora B e professora pesquisadora (ver
quadro abaixo). Os nomes de assessores, de coordenadores e da instituicdo
onde foi realizada a pesquisa quando mencionados nos e-mails foram
substituidos por denominagdes comuns colocadas entre parénteses (ver

quadro 5).
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Quadro 5: Profissionais mencionados nos dados

Posicéo Sigla utilizada
Professora A (mais antiga na série) (PA)
Professora B (transferida para a série) (PB)
Professora pesquisadora (PP)
Coordenadora pedagdgica (CP)
Assessora de ciéncias e science (ASC)
Professora assistente 1 (PS1)
Professora assistente 2 (PS2)
Professor de laboratério (LT)

4.5 Questdes de credibilidade

Todas as etapas deste trabalho foram acompanhadas em orientacées
individuais, o0 que garantiu que 0s encaminhamentos propostos estivessem em
consonancia com os principios da ética académica. Os dados e sua analise
foram apresentados aos pesquisadores do grupo LACE durante os seminarios
de pesquisa de que participei, e suas criticas, comentarios e sugestdes
permitiram que eu revisse meus encaminhamentos e minhas escolhas em
relacdo ao tratamento dos dados.

Participei de diversas conferéncias nacionais e internacionais
apresentando este projeto em diversos estagios de seu andamento e pude me
beneficiar das sugestbes e criticas recebidas por colegas pesquisadores de
outros grupos, 0 que muito acrescentou a este trabalho. Dentre os eventos de
que participei, destaco:

* 1°e 2°SIAC (Simpésio Acao Cidada), promovidos pe lo Grupo LACE e
realizados pelo LAEL/PUCSP final dos anos de 2007 e 2008,
respectivamente;

« 1l CONGRESO INTERNACIONAL Transformaciones culturales.
Debates de la teoria, la critica y la linglistica, promovido pela
Faculdade de Letras da Universidade de Filosofia e Letras da

Universidade de Buenos Aires em agosto de 2008;
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* |l CLAFPL — Congresso Latino-Americano de Formacéo de Professores
de Linguas, promovido pela Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro em novembro de 2008;

* | Congreso de Lenguas Modernas, promovido pela Universidade da Costa
Rica em dezembro de 2008.

As professoras participantes desta pesquisa receberam esclarecimentos
guanto aos principios deste trabalho, assim como quanto as caracteristicas da
escolha metodoldgica, e tiveram acesso aos dados e a andlise, até entéo
parcial, feita sobre eles. Sendo esta uma pesquisa de carater colaborativo, elas
puderam também opinar sobre a condugé&o do trabalho e discutir suas duvidas,
gquando necessario. Com isso, puderam assinar conscientemente o0
“Consentimento Livre e Esclarecido”, documento exigido pelo Comité de Etica,
cujo modelo encontra-se em anexo.

A instituicdo em que foi realizada a pesquisa, na figura de sua diretora,
foi esclarecida sobre os objetivos desta pesquisa e as condigbes em que se
realizaria a coleta de dados e também aprovou sua realizac&o.

O trabalho j& em andamento e com dados coletados foi submetido a
avaliacdo do Comité de Etica desta universidade, que o aprovou sem
ressalvas. O documento comprovando o parecer deste comité encontra-se em

anexo.
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5. Analise e discussao dos resultados

Neste capitulo faco uma breve contextualizagdo dos dados e os analiso
de acordo com os procedimentos explicitados no capitulo 4, sessédo 4. Ao
mesmo tempo, procuro interpreta-los a luz da teoria sobre a qual discorri nos
capitulos 2 e 3. Os dados foram organizados em sete sequéncias, cada uma
delas contendo e-mails trocados num curto periodo de tempo sobre 0 mesmo
assunto. As sequéncias e também os e-mails que as compdem foram
organizados em ordem cronoldgica. Apenas as sequéncias 1, 3 e 4 foram
analisadas, tendo em vista seu conteldo argumentativo e valor interacional. As
outras se encontram em anexo.

Os excertos foram produzidos por professoras de inglés do quinto ano
do ensino fundamental de uma escola bilinglie localizada na cidade de Sé&o
Paulo. As professoras sé@o responsaveis pela elaboracdo das atividades que
sao aplicadas em sala de aula nas quatro disciplinas que lecionam: language,
math, science e social studies. A professora A é a mais antiga na série e,
consequentemente, conhece mais profundamente os conteddos trabalhados
nela, por isso responsabiliza-se por propor a organizacdo curricular das areas
especificas, inclusive science. A professora B e a professora-pesquisadora
trabalharam juntas em 2006 e parte de 2007 no 4°ano da mesma escola e
estavam se familiarizando com o curriculo da nova série paulatinamente. As
professoras A e B trabalhavam no periodo da tarde e podiam conversar sobre
questdes ligadas aos materiais e atividades propostas para a execucao do
curriculo em seus horarios de intervalo. A professora pesquisadora encontrava-
se com as outras duas apenas em horarios de reuniao.

As sequéncias analisadas a seguir referem-se especificamente a
discusséo sobre atividades destinadas a area de science . As interacdes foram
produzidas em forma de e-mails, 0 que permitia que diversos tépicos fossem
abordados dentro de um s turno. Dos e-mails originais, foram selecionados
trechos que se referiam a um Unico topico, a fim de que se observe mais
facilmente a pertinéncia a ele. Esses trechos aparecem destacados dentro do
corpo do e-mail pelo aumento do tamanho da fonte. Nesses trechos foram

destacados também alguns aspectos linguisticos que, juntamente com a
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andlise dos tipos de argumentos utilizados, permitem compreender melhor o

sentido de cada assercéo.

Sequéncia 1

Quando os e-mails abaixo foram trocados, as professoras ja estavam
trabalhando juntas ha cerca de um més. A demanda de tarefas, as exigéncias
do contexto e a auto-exigéncia das professoras impunham um ritmo de trabalho
acelerado e o espaco alocado para reunides entre as professoras mostrava-se
insuficiente para que todas as questdes relativas ao dia-a-dia escolar fossem
devidamente discutidas e resolvidas. A troca de e-mails logo se tornou um
importante instrumento de comunicagao entre as professoras, que passaram a
utiliza-lo para motivos diversos e em horarios variados.

A sequéncia a seguir foi produzida no final de semana dos dias 16 e 17
de fevereiro de 2008. Por motivos pessoais, a professora B raramente checava
seus e-mails aos finais de semana, por isso ndo participou desta interagdo. A
professora A percebe que uma atividade que havia sido encaminhada a
apreciacdo da coordenacdo e aviamento de coOpias continha um problema.
Tratava-se de um lab report (ver anexo), instrumento utilizado para registrar
procedimentos cientificos quando da conduc¢do de um experimento: formulagéo
de pergunta, levantamento de hipoteses, registro de observacdes e conclusao.
O mesmo instrumento havia sido utilizado no ano de 2007 e, na ocasido, a
professora A sentiu falta de um espaco especifico para a descricdo de como
conduzir o experimento. Ela entdo escreve dividindo com as outras professoras
sua preocupacdo e solicitando um posicionamento quanto a solu¢do do

problema.
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E-mail 1

From: (PA)

To: (PP), (PB)

Subject: lab report

Date: Sat, 16 Feb 2008 12:34:17 -0300

Girls|,

ﬂ|was going over the procedures for science and realized @ don't have space
in the lab report for them to register the procedures of the experiment. What
shall @ do? Have them register the procedures on a separate sheet, in their
notebooks, or change the handout? (PP), do you think the handouts have been
sent for copies yet - do @ have time to change this??? I'd be happy to register
the procedures in the notebooks this time and include a slot for procedures in

the next lab report we] design - what do say?

XXX, (PA)

A professora A utiliza o modalizador dedntico shall para expressar sua
duvida quanto a resolucdo da questdo. Embora o pronome pessoal ﬂ| indique
que foi ela quem percebeu o problema, a utilizacdo subsequente de @
sustenta que o problema é do grupo e que € deste a responsabilidade por sua
resolucdo. Ela entdo sugere duas possibilidades de resolugcéo do problema e
pede que as outras professoras se posicionem com relacdo a questao. Antes
de confirmar seu pedido de posicionamento ao final do e-mail, ela antecipa um
argumento pragmatico — the handouts have been sent for copies — que poderia
levar ao impedimento da segunda opcao de resolucdo apresentada — change
the handout -, possivelmente sua opcao preferida, e pede que a professora
pesquisadora, que havia se comprometido a aviar o0 exercicio na sexta-feira,
esclareca esta davida. No entanto, antecipando uma possivel resposta
afirmativa quanto ao argumento que impediria a opcao de corrigir a atividade,
ou evitando uma controvérsia maior, a professora A mostra-se aberta a aceitar
também a primeira op¢do - Have them register the procedures on a separate
sheet, in their notebooks - e o faz com a introducdo de um modalizador
apreciativo - I'd be happy -, que neste caso demonstra mais indiferenca do que
preferéncia. O que ndo é colocado como opcéo é ndo registrar os passos do
experimento, momento em que comumente se leva os alunos a notar o uso do
imperativo em instrucdes. Também ndo é mencionada a possibilidade de se

realizar a atividade no caderno.
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A palavra procedures , que aparece diversas vezes no e-mail 1, foi
utilizada para designar duas coisas diferentes: o encaminhamento da aula de
science e as instrucdes a serem seguidas ao fazer o experimento. ISso marca o
inicio de uma longa discussdo sobre as diferentes acepcfes e sentidos
atribuidos ao termo pelas professoras.

Em resposta ao e-mail 1, a professora-pesquisadora escreve o e-mail 2,
no qual esclarece a situacdo do lab report e aproveita para introduzir outros
assuntos, todos desprezados para efeito de analise em virtude de sua né&o

pertinéncia ao tema.

E-mail 2

From: (PP)

To: (PA)

Cc: (PB)

Sent: Saturday, February 16, 2008 2:48 PM
Subject: Re: lab report

(PA),

The report sheet is on top of (CP)'s desk with a note and she won't see it before
Monday morning. I'll get it out of there as soon as | arrive at school. By
procedures you mean the steps we are going to take to conduct the
experiment, right? If you send me a copy of the one you have, I'll edit it, print it
and replace the other.

I bought some fig cause you said they look good when rotten (I find that hard to believe). Are we
going to use them? | haven't done my lesson plan for next week. I'll look at yours first. | know
what you're saying (smart ...).

Your list of duties for (PA1) and (PA2) looks fine.

I'll be back.

Bjs

(PP)

A professora pesquisadora sinaliza que o argumento levantado pela
professora A ndo serd um impedimento para a modificacdo da atividade e
prontifica-se a fazer a modificacdo. Com isso, qualquer outra possibilidade de
resolucdo da questdo fica eliminada. Os pronomes pessoais presentes no e-
mail revelam a polarizacdo do dialogo entre as professora A e a professora
pesquisadora. A posicao da professora B neste ponto parece indiferente.

No turno também € pedido um esclarecimento quanto a acepc¢édo da
palavra procedures. A pergunta - By procedures you mean the steps we are
going to take to conduct the experiment, right? — pede que a professora A
produza um argumento por definicdo. Ndo se trata, no entanto, de uma

pergunta ingénua. Isto porque a professora pesquisadora costumava utilizar na
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série anterior a expressao conducting the experiment para designar o
procedimento de descricdo das acdes tomadas na condugédo do experimento.
Pode-se dizer que as professoras, tendo utilizado a palavra procedures em
experiéncias diferentes, haviam construido sobre ela diferentes sentidos,
evidenciando o papel da atividade na formagao da consciéncia humana. A
pergunta aparece como uma tentativa de colocar esses sentidos em conflito a
fim de que pudessem ser debatidos e aclarados. No entanto, seu préprio
sentido sobre a expressdo nao foi inserida no texto. Permaneceu, portanto, um
pensamento e ‘um pensamento ndo expresso por palavras permanece uma
sombra’ (VYGOTSKY, 1934/2005:190).

A professora A envia 0 e-mail 3 na mesma tarde em resposta ao e-mail
2.

E-mail 3

From: (PA)

To: (PP)

Cc: (PB)

Subject: Re: lab report

Date: Sat, 16 Feb 2008 20:17:53 -0300

(PP),

You'll find the procedures in my lesson plan. But we just have to include a slot
for procedures in that lab report. I'm sending you the handout®, if you think
you can make the change and still have the copies by this Thursday, ok. Or
else, |let's| just use the notebooks for this one OK?

I'll check your answer tomorrow - if you send me one.
Bye
(PA)

O argumento por definicdo esperado néo foi incluido no texto. Uma vez
que a professora-pesquisadora ndo esclareceu seus sentidos sobre a palavra
procedures em seu turno, a professora A volta a utiliza-la para designar os
mesmos referentes que mencionou no primeiro turno (e-mail 1),
compreendendo que a duvida da professora-pesquisadora estava em discernir
entre essas duas possiveis acepcgodes, aquelas que compunham os sentidos da
professora A no momento do dialogo.

O modalizador dedntico have to indicaria que a decisao de se corrigir 0
lab report ja havia sido tomada, se ndo fosse a insercdo de uma condi¢do para
a acao: have the copies by this Thursday, que por impor uma condi¢géo

%20 arquivo com dab reportno foi anexado a este e-mail.
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temporal entre as ac¢fes, pode ser considerado um argumento pragméatico. A
guestdo pragmatica que moveu a professora A a iniciar o dialogo continua
sendo sua prioridade. Ao reitera-la, expressa pouca disposicdo para a
negociacao.

No e-mail seguinte (e-mail 4), a professora-pesquisadora retoma
brevemente a questdo de ordem prética da correcdo da atividade, mas em
seguida introduz outra questao controversa. No entanto, ndo abordara mais os

diferentes sentidos dados a palavra procedures nesta sequéncia.

E-mail 4

From: (PP)

Date: 17/2/2008 14:15:00
To: (PA)

Cc: (PB)

Subject: Re: lab report

(PA),

| don't think | have the original file, but it doesn't matter. | can put another one
together in the morning if | don't find it. | was thinking of how to justify the use of
the handout to (CP) and | realized | didn't really know what to say. Do @
consider it a cyclical production®, a diagnostic activity or what? Why is it going
to the EF**? Are @ going to have another one later into the trimester?

I will you send you my lesson plan as soon as | finish it (which won't happen until tonight).
Bjs.
(PP)

Ao invés de pedir a professora A que lhe enviasse o documento original
para alteracdes, o que ela havia provavelmente esquecido de fazer juntamente
com o e-mail 3, a professora-pesquisadora introduz, num trecho altamente
modalizado, outro argumento pragmatico - | can put another one together in the
morning — caso ndo ache o documento em seus arquivos. Com a ajuda do
modalizador apreciativo it doesn't matter, posiciona-se de maneira indiferente a
essa questdo e, em seguida, com a ajuda do modalizador epistémico didn't
really know introduz sua duvida sobre uma outra questédo. Disparada pelo tema
que iluminava a escola no ano de 2008 — sustentabilidade — iniciou-se uma

discusséo acerca da utilizacdo dos cadernos dos alunos e do niamero de copias

% Cyclical production ou producdo ciclica é um termeculado na escola para designar producées
textuais trabalhadas que se repetem e se expanddlifezentes séries, sem que facam necessariamente
parte do curriculo de todas elas.

** Evaluation Folder. Pasta organizada por alunoecmitt atividades avaliativas significativas e eraiad
aos pais ao final de cada trimestre.
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a serem pedidas. Com isso, ao pedir copias, os professores deveriam ter uma
boa justificativa para essa decisdo. Como o lab report era um exercicio que
trazia basicamente topicos que poderiam ser facilmente copiados e
preenchidos no caderno no decorrer da atividade, para que fossem
providenciadas coépias, era necessario que ele fosse considerado uma
atividade avaliativa. As perguntas que se seguem no e-mail trazem ao dialogo
as vozes de outros interlocutores que interferem na atividade. As perguntas da
professora-pesquisadora sédo carregadas do que ela imagina ser o discurso da
coordenadora pedagdgica que, por sua vez, faria referéncia a teorias. A
auséncia de marcas linguisticas que mostrem a introdu¢do de outras vozes
mostram que o discurso da coordenadora vai sendo assimilado pela professora
até ‘perder as aspas’ (BAKHTIN, 1934/35 — 1975/1998). Ao mesmo tempo,
suas perguntas sdo argumentos por definicdo, j& que buscam de alguma forma
categorizar a atividade. As possiveis respostas a elas formam entimemas com

as informacdes implicitas no contexto.

e Cyclical productions can be evaluated at any time. The lab report is a
cyclical production. Therefore it can be evaluated.

» Diagnostic activities must follow in the evaluation folder. The lab report is
a diagnostic activity. Therefore it must follow in the evaluation folder.

» Diagnostic activities diagnose students’ knowledge on a topic to be
developed throughout the trimester. The lab report is a diagnostic

activity. So we are going to have another one during the semester.

Responder as perguntas implicaria decifrar tais entimemas na busca de
uma justificativa plausivel para o uso do instrumento.

A fim de responder aos questionamentos feitos pela professora-
pesquisadora no e-mail 4, a professora A envia o e-mail 5 e anexa a ele uma

copia do documento a que se referiam.
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E-mail 5

From: (PA)

To: (PP)

Cc: (PB)

Subject: Re: lab report

Date: Sun, 17 Feb 2008 21:40:56 -0300

(PP),

I'm sending you the lab report, so you don't have to retype it. The idea of having
the report in their EFs is for |us| to begin to assess the genre - @'II have other
experiments throughout the year and they can have the reports in their
notebooks. (3) This would be cyclical and also a diagnostic activity to see how
much they know about scientific procedures — (1) @ did the same last year
and as jwe] assessed the different steps fwe] went over each one again in their
notebooks. W¢| can talk about it tomorrow, but that's the idea. If they don't have
this lab report in the EF(2) they will only have the test in the 1st trimester - if
@'re going to follow what we] did last year. | hope this will help, in case you
need to explain to (CP) why we| need the handouts. Like | said before, if @
don't have time to include the procedures in the handout, @l can always have
them in their notebooks - which @ did last year anyway. Then @l might ask

them to write a note in the handout *procedures in notebooks.
See you tomorrow.

I'm signing off now.

XXXX,

(PA)

O turno traz diversos argumentos que se combinam para dar respaldo a
tese de que o lab report deve ser realizado em folha avulsa. O operador
argumentativo for introduz um argumento pragmatico por finalidade - for jus| to
begin to assess the genre — e também faz referéncia a teoria ao mencionar o
ensino de géneros™.

Antecipando um possivel contra-argumento que faria referéncia ao
desperdicio de papel, a professora A acrescenta que este caso ndao pode ser
generalizado, jA que outros relatérios poderdo ser feitos no caderno. Em
seguida define o lab report como producéo ciclica e atividade diagnostica a
partir de um outro argumento pragmatico que indica a sua finalidade: to see
how much they know about scientific procedures . A experiéncia do ano
anterior € um exemplo que parece servir de modelo a ser seguido, embora seja
aberta a possibilidade de discussao do assunto na reunido entre as professoras

do dia seguinte. Outro argumento pragmatico introduz uma consequéncia

% Uma ampla discussao sobre o ensino de géner@semsespecificas havia sido travada em reunies
de formagdo e em assessorias nos dois anos quedartam a coleta de dados para esta pesquisa.
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negativa a nao utilizacdo do lab report como atividade diagnéstica: de acordo
com a experiéncia anterior, apenas a prova trimestral apareceria na pasta
avaliativa e, com isso, ndo mostrariamos a coordena¢do ou aos pais qualquer
ideia de processo.

No final do turno, a professora volta a fazer mencgéo a possibilidade de néo
termos tempo de incluir um espago para procedures no documento, deixando
claro que prefere ter as copias do documento como esta a nao té-las.

O pronome pessoal @ refere-se alternadamente ao grupo formado pelas
professoras do quinto ano de 2008 e ao grupo de professoras do quinto ano do
ano anterior, representado aqui pela professora A.

O uso do termo scientific procedures  corresponde ao uso dado a
procedures pela professora pesquisadora e a professora B no ano anterior.
Como termo anélogo, a professora A utiliza steps logo em seguida, 0 que seria
considerado pela professora pesquisadora (ver e-mail 2) os passos ou acdes
realizadas durante a fase de conducao do experimento, o modus operandi.
Mais abaixo, a professora A reitera o uso de procedures como 0 espago do
documento destinado ao registro das acdes efetivamente tomadas no
laboratorio. A confusdo terminolégica ndo € abordada. Com isso, sentidos
individuais deixam de ser expostos ao debate e a racionalizacéo, o que torna
impossivel chegar a ‘no¢des comuns’ (SPINOZA, 1677/ 2002) sobre o uso do
termo entre elas. As origens ou as causas das diferencas de uso e sua
apreciacdo sobre suas escolhas ndo s&do compartihadas em busca do
consenso ou da construcdo de significado.

Apos fazer a modificacdo necessaria na atividade, conforme sugerido pela
professora A, a professora-pesquisadora envia o e-mail 6, anexando a ele uma

copia do documento ja corrigido.
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E-mail 6

From: (PP)

Date: 17/2/2008 22:04:42
To: (PA)

Cc: (PB)

Subject: Re: lab report

Hi, there.
I couldn't finish my schedule for this week. I'll finish it up tomorrow.

I'm sending the lab report with procedures . I'll ask for copies. Let you know
how it goes as soon as you get there.

Good night.

Bjs

(PP)

Encerrando esta sequéncia, a professora-pesquisadora utiliza o termo
procedures com o sentido emprestado da professora A: 0 espaco da atividade
destinado ao registro do modus operandi. Ndo ha como se dizer que houve
neste caso uma producdo de significado conjunto, j& que os sentidos das
professoras sobre o termo ndo foram realmente explicitados e debatidos nesta
sequéncia. A utilizacdo do termo € mais uma reproducéo passiva do uso da
professora A do que uma apropriacdo decorrente de uma compreensao ativa
do termo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/1981). A falta de argumentos que
justificassem o questionamento da professora-pesquisadora sobre este termo —
feito no e-mail 2 - e a falta de persisténcia em manter a discussdo sobre o
termo podem ter contribuido para isso. Manter-se nesta zona de conflito
chamada ZDP (MAGALHAES e FIDALGO, 2007) envolve intensidade
emocional (JOHN-STEINER, 2000) e € preciso saber dosar esta intensidade
para ndo quebrar com os elos conquistados na direcdo de um contexto
colaborativo. Considerando-se que trabalhavamos no final de semana, seria
este o melhor momento para se instaurar tal discussao? Seria 0 meio eletrénico
0 meio mais apropriado? No dia seguinte durante sua reunido, as professoras
conversaram brevemente quanto as diferentes acepcdes do termo procedures
sem que, no entanto, definissem um padrdo de uso, nem discutissem as
origens e os possiveis desdobramentos de seus usos correntes do termo.

A questdo que motivou a sequéncia foi essencialmente pratica, o que

justificaria a presenca mais predominante de argumentos pragmaticos. No
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entanto, a introdugcdo de argumentos por definicdo e de referéncia,
principalmente nos e-mails 4 e 5, estabeleceram uma relacdo entre a atividade
pratica sugerida para science e as teorias e referéncias presentes no ambito da
escola, permitindo uma compreensdo maior sobre o ensino da disciplina, que
parece ser compartilhada por elas. E possivel perceber, por exemplo, que o lab
report € tratado como género textual e considerado uma producdo escrita
dentro da &rea de science e que a avaliacdo dentro da disciplina deve ser
processual. H4 que se notar, no entanto, que para chegar a este consenso as
professoras assumiram papéis bem definidos: a professora-pesquisadora,
embora questionadora, pede esclarecimentos a professora A, reiterando seu
papel de menos experiente; a professora A mantém-se firme em sua convic¢ao
e a reitera diversas vezes, valendo-se de sua experiéncia para solucionar os
guestionamentos feitos pela professora-pesquisadora. Para Engestrom (1991),
a fim de se transformar verdadeiramente uma atividade, ha que se modificar
sua base, comecando pela divisdo de trabalho. Para que a troca de e-mails
torne-se mais claramente um espaco de colaboracéo, sera necessario perceber

se as participantes se alternam nas tarefas de questionar e explicar.
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Sequéncia 3

Dois meses depois do inicio das aulas, muitas duvidas ainda pairavam
sobre o curriculo de science e a maneira como estava sendo conduzido na
visdo das professoras novas, principalmente a professora-pesquisadora. As
professoras estavam conduzindo um experimento sobre a deterioracdo dos
alimentos. Haviam sido utilizados para isso duas fatias de péo de forma e um
tomate cortado ao meio. Sobre uma das fatias de pdo e uma metade do tomate
foi friccionado um pedaco de fruta ja em avancado estado de deterioracao.
Depois, os alimentos foram acondicionados em sacos plasticos e deixados no
laboratério. Os alunos utilizaram o lab report, mencionado na sequéncia 1, para
fazer anotacdes das etapas do experimento. A pergunta a ser respondida lhes
foi fornecida pelas professoras: Why does food go bad? (Por que os alimentos
estragam?). ApOs a anotacdo das etapas descritas acima (procedures), 0s
alunos escreveram suas hipdteses sobre o que aconteceria no experimento,
por exemplo, 0 pao exposto a fruta estragada vai estragar primeiro que o outro.
Apds uma semana, 0s alunos retornaram ao laboratério para observar o que
havia acontecido e anotar suas observac¢des no lab report.

Esta sequéncia traz e-mails trocados entre os dias 25 e 27 de marco de
2008 que tratam da discussdo em torno desta atividade e sua ligagdo com o
todo do curriculo. A aproximacdo da assessoria de science seria uma boa
oportunidade para discutir e resolver as duvidas pendentes, no entanto, a
assessoria foi marcada no periodo da tarde para atender ao maior nimero de
professoras (A e B). Impossibilitada de comparecer a assessoria, a professora-

pesquisadora envia o e-mail a seguir.

E-mail 9

Date: Tue, 25 Mar 2008 10:04:53 -0700
From: PP

To: PA; PB

CC: CP, ASC, PS1, PS2

Subject: science consultancy

Hi, [girls].
As you have a science consultancy and | won't be able to be there for it, I'd like
to ask you to clarify a few things for . | know | am being terribly picky, but I

have a hard time doing things | don't really understand and lack of time,
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overload of work, topped with lots of anxiety is not helping. | hope you can

be only temporarily mad at and forgive soon enough.

The thing is, as | am not a science teacher, | always relied on the materials @
have to guide . One of them is the Scott Foresman's book, which brings an
introductory page on "using scientific method for science inquiry". There we find
explanations for the procedures (steps) @ use when doing an experiment:
stating a problem (the question you want to answer), formulating a hypothesis
(a possible answer to your problem), concluding (a decision you make based on
evidence - data that supports or not my hypothesis), etc. What is bothering
is that @ have a lab report in which the hypothesis (The bread exposed to
rotten food will probably go rotten first...) does not answer the initial question
(Why does food go bad?). Also I'am not sure if their conclusion is supposed to
state if their hypothesis was correct or not or if it should provide an answer to
the question. My feeling was to change the question into something that would
suit the report better, language wise (Does exposure to rotten food affect food
deterioration?, for example). mjust talked to (LT) and he thinks ould
consider having "subquestions" that, when answered, would help us| answer the
big one. m know that with the texts they will read and the work that will be done
in Portuguese they will get there. I'm just not comfortable with this step of the
way.

Il know have other priorities for tomorrow's consultancy, but if have
time |ﬂ'd like you to discuss my questioning with (ASC) (If my ears burn, | will
know you have!)

Please don't hate me.
XXXXXXX XXX
PP

Ela inicia o turno com dois argumentos pragmaticos introduzidos pelo
operador as - you have a science consultancy and | won't be able to be there
for it — para justificar seu pedido de esclarecimento junto a assessora de
science, introduzido pelo modalizador apreciativo 'd like. Em seguida, desculpa-
se insistentemente por sua necessidade de resolver suas duvidas utilizando-se
para isso diversos argumentos que projetam um etos de humildade: | am being
terribly picky; I have a hard time doing things | don't really understand; our lack
of time; overload of work; lots of anxiety . Com isso manifesta a percepcéo de
que suas colocacdes podem estar causando algum desconforto ao grupo.

Antes de iniciar a explanacdo de suas duvidas, utiliza outro argumento
pragmatico, sua falta de formacgéo especifica, para justificar o fato de que se
apoia em alguns materiais para dar suporte a sua acdo, nhovamente projetando
um etos de humildade. Com isso introduz um argumento de referéncia a voz do
livro didatico para sustentar que o trabalho realizado néo era compativel com

as orientacdes dadas por ele. Partes do livro séo transcritas no e-mail: o titulo
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da secao entre aspas e pequenas explicacdes de cada procedimento cientifico
entre parénteses. S6 entdo introduz sua duvida com o auxilio do modalizador
apreciativo What is bothering: as acbes tomadas durante o trabalho sé&o
incompativeis com as definicdbes dos procedimentos cientificos descritos no
livro. Os modalizadores deobnticos is supposed to e should buscam a
normatizacdo da definicAo destes procedimentos, visto que, a escrita da
conclusdo — que até este momento ndo havia sido feita — levava a um dilema.
Com o auxilio do modalizador apreciativo My feeling was introduz um
argumento pragmatico que acredita poder solucionar o problema: mudar a
pergunta inicial. Para dar respaldo a sua sugestdo, acrescenta um argumento
que faz referéncia a uma voz de autoridade, o professor de laboratério, que,
introduzida pelo modalizador dedntico should, indica que a utilizagdo de sub-
perguntas deveria ser considerada pelo grupo. Os contra-argumentos
colocados em seguida - | know that with the texts they will read and the work
that will be done in Portuguese they will get there — fazem referéncia as vozes
da professora A e da assessora de science, que, conhecedoras do curriculo, ja
haviam antecipado que as atividades realizadas no decorrer do processo
ajudariam a formar um todo claro e coerente para os alunos. O modalizador
episttmico know é usado mais para descartar de antemdo tais contra-
argumentos do que para assegurar sua certeza com relacéo ao trabalho a ser
realizado. A antecipacéo da fala da professora A demonstra a assimilagcao de
seu discurso pela professora-pesquisadora, que, neste caso, busca aprofundar
a discussao incorporando a ela seus questionamentos. As vozes das duas
professoras e de outros profissionais sdo inseridas e relacionadas no texto,
evidenciando uma busca por uma compreensao ativa do papel da atividade em
questao ao compor o curriculo de science na série.

Encerrando seu texto, ela acrescenta um possivel impedimento a
discussdo de suas duvidas durante a assessoria e pede, com a ajuda do
modalizador apreciativo 'd like, que elas sejam abordadas. As duas assercdes
finais reforcam a idéia de que se sente desconfortavel com sua insisténcia. No
entanto, ao enviar cépia do e-mail a assessora e a coordenadora pedagdgica,
procura garantir que suas duvidas sejam ouvidas. Suas acdes ndo-verbais

compdem seus sentidos tanto quanto as verbais.
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Com sua argumentacao, a professora-pesquisadora pretendia clarear
seu sentido de procedures que havia ficado obscuro na sequéncia analisada
anteriormente. O livro deveria respaldar tal sentido, no entanto, o titulo da
secao traz a palavra method e n&o procedures para introduzir os topicos que
ela interpreta como tais. Somado a isso, a palavra steps, que na sequéncia
anterior havia sido utilizada por ela para elucidar o sentido da professora A,
agora € utilizada como sinbnimo deste outro uso. A confusdo terminolégica
persiste. Para resolvé-la, seria preciso chegar a uma definicdo normativa do
termo que representaria seu significado compartilhado pelo grupo.

Apbs a assessoria, a professora A envia o e-mail 10 reportando o que foi
discutido com relacédo as duavidas que haviam sido enviadas pela professora-

pesquisadora.

E-mail 10

Date: Wed, 26 Mar 2008 18:27:49 -0300
From: PA

To: PP

Subject: science consultancy

CC: PB

Hi PP,

This is just to brief you in on science consultancy. We| did talk about lyoul, in
case your ears were burning. What (ASC) said is that the experiment does not
really have to answer the question, as it is not the only resource they will use to
collect data (they will use the text, too). She also said @ shouldn't talk the
scientific method , as described in the book, too strictly, as @l are not teaching
scientists, and objective is to enable SS to think critically and learn how to
learn. She did agree that @ could have another question for the experiment as
the question @ have (Why does food go bad?) is the basis for all the work we|
are going to do for the 1st and 2nd trimester. suggested a question in
e-mail and agreed that the question would actually give them the answer
and the experiment itself would be unnecessary (SS would come to a
conclusion based on what they know). @ also agreed that the experiment
does show that food might go bad faster when exposed to rotten food, but it
also shows that food will eventually go bad anyway, so the fungus they saw in
the tomato that was contaminated by the rotten fig, was also present on the
tomato that hadn't been exposed (although in a lesser degree). @l should
think of a more appropriate question for the experiment for next year, as

el agreed it doesn't make sense to change the question now. If want, jwe]
can discuss this a little further some time soon, and jwe] can try and talk to
(ASC), if there is still doubt as to how to go over things. Actually, there's more to
say, butm have to go now. M'II try to talk to tomorrow.

Bjs, PA
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Fazendo referéncia a fala da prépria professora-pesquisadora no e-mail
anterior, a professora A inicia seu turno assegurando que as duvidas da colega
haviam sido discutidas durante a assessoria. Para respondé-las, a professora A
introduz a fala da assessora por meio de discurso indireto. Em primeiro lugar, a
preocupacao da professora-pesquisadora quanto ao fato de o experimento néo
responder a pergunta teria sido descartada pela assessora, tendo utilizado para
ISSO 0 mesmo argumento pragmatico que havia sido antecipado no e-mail
anterior: o experimento ndo € a unica fonte de dados, os alunos ainda lerdo um
texto. Em seguida, fica evidente que os argumentos utilizados pela professora-
pesquisadora no e-mail anterior ao fazer referéncia ao livro didatico né&o
surtiram o efeito esperado. Referindo-se aos procedimentos cientificos como
método cientifico , a professora A relata que, para a assessora, este ndo deve
ser observado com rigor e apdia-se em uma analogia para justificar sua
posi¢do: os alunos ndo sdo cientistas. A analogia atribuida a assessora e ndo
questionada pela professora A deixa questionamentos quanto a seus sentidos
sobre 0 ensino de science para os alunos de 5°ano. Com que rigor devem ser
trabalhados conceitos e procedimentos cientificos na disciplina de science?

Justificando a mesma idéia, é introduzida uma definicdo do objetivo
maior do trabalho na disciplina de science: to enable SS to think critically and
learn how to learn. Os modalizadores dednticos does not really have to e
shouldn't evidenciam o carater prescritivo atribuido a fala da assessora e
outorgam ainda mais autoridade ao trecho. Uma vez que a fala da assessora é
usada para dar suporte a suas idéias, a professora A beneficia-se da mesma
autoridade.No entanto, ndo sdo produzidos argumentos que expliguem o
sentido de pensar criticamente e aprender a aprender. Também nao é feita
uma relacdo que demonstre como a conducéo do trabalho estaria levando o
aluno a pensar criticamente ou a aprender a aprender. Desprovidas de
definicbes e exemplos que as remetam a vida pratica das professoras, tais
expressdes, que circulam intensamente no contexto escolar, tornam-se apenas
significados estereotipados. Para que as professoras pudessem ter uma
compreensao ativa desses objetivos, seria preciso relaciona-los aos
instrumentos e praticas pedagogicas propostas, buscando estabelecer ligacbes
entre suas acdes e sua interpretacdo dos conceitos acima. Aceitar

passivamente tais significados é submeter-se a autoridade e a alienacéo.
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Embora tivesse afirmado que ndo havia necessidade de se mudar a
pergunta, a professora A relata que a assessora concordou que a pergunta
poderia ser mudada ja que foi definida como a base do trabalho desenvolvido
nos dois primeiros trimestres. No entanto, a sugestdo dada pela professora-
pesquisadora no e-mail anterior ndo foi aceita, ja que, como explicam os
argumentos pragmaticos utilizados para ilustrar seus dobramentos, invalidaria o
experimento ao permitir que os alunos chegassem a uma conclusédo baseados
em conhecimentos prévios. Ao responder a pergunta ‘A exposicdo a comida
estragada afeta a deterioracdo de alimentos?’ (Does exposure to rotten food
affect food deterioration?) os alunos poderiam simplesmente chegar a
conclusao, baseados em sua experiéncia de vida, que sim e, com isso, tornar o
experimento desnecessario. No entanto, o experimento parece mostrar iSSO
mesmo, como diz a propria professora A: the experiment does show that
food might go bad faster when exposed to rotten food. A diferenca estaria no
fato do experimento mostrar algo mais: (the experiment) also shows that food
will eventually go bad anyway. N&o seria também parte do conhecimento prévio
do aluno que a comida eventualmente estraga? Pensar em uma pergunta mais
adequada é um consenso entre as professoras participantes da assessoria,
embora entendam, sem argumentacao para isso, que a correcdo ndo deva ser
feita agora. Pensar na validade e na conducdo do proprio experimento nédo é
colocado como uma possibilidade.

A expressdo we agreed, utilizada trés vezes no trecho refere-se as
professoras presentes na assessoria e, portanto, exclui a professora-
pesquisadora. O trecho tem carater de epilogo e pretende por fim a questao, ja
que se chegou a um consenso majoritario sobre ela. Nesse caso, a
possibilidade de se continuar a discutir as questdes, enunciada com a ajuda do
modalizador l6gico can, sO sera necessaria caso a professora-pesquisadora
gueira (If you want). Outra possibilidade seria conversar com a assessora, caso
ainda pairem duvidas quanto a conducdo das atividades. A referéncia a
assessora no final do e-mail reaviva a questdo da autoridade evidenciada
anteriormente. Com iSso, 0 espaco para a negociacao se estreita.

Embora a professora-pesquisadora tivesse enviado suas duvidas a
assessoria, sua participacao nao presencial a impediu de debater as questdes

hY hY

que levariam a exposicdo mais clara de seus sentidos e a produgcédo de
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significados construidos por todo o grupo. Com isso, 0s significados
construidos sem a sua participacédo e veiculados com auxilio do discurso de
autoridade (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/1981) da assessora, inserido no
discurso da professora A, lhe sdo agora impostos como consensos no grupo
majoritario, deixando como opcéo prioritaria a ela a aceitacdo passiva de tais
significados e abrindo pouco espaco para a compreensdo dialdgica, ativa dos
mesmos.

Em resposta ao relato da professora A sobre a assessoria de science, a

professora-pesquisadora envia o e-mail a seguir.

E-mail 11

Date: Wed, 26 Mar 2008
From: PP

To: PA

CC: PB; PS1; PS2

Subject: science consultancy

Hi, PA.

Thanks (you and PB) for making room for my questioning in the consultancy
and for fitting in on the results. ] agree that jwe] should leave it like this for
now and think of a better question for the experiment next year suggestion
was definitely not good). The only thing |ﬂwou|d like to discuss further is what
@ understand by teaching scientific procedures (and | don't mean method
here, as this is a much more complex concept), as m feel that @l might get
caught up with the same issues next time @ have to do an experiment. But this

can wait. @ definitely have other priorities. Did she say OK to the text you got?
Talk to you tomorrow or Friday.

XXXXXXXXXXX XX

PP

PS: | actually love to think that | am teaching scientists (at least potential ones).

A professora-pesquisadora inicia o e-mail agradecendo as colegas por
terem levado seus questionamentos a assessora. Em seguida, com a ajuda do
modalizador dedntico should, manifesta-se em acordo quanto a deixar a
pergunta do experimento como estd agora e muda-la no ano seguinte.
Também manifesta sua certeza quanto a inadequacdo de sua sugestdo de
pergunta, apoiada pelo modalizador epistémico definitely, atribuindo-se
novamente uma postura humilde. Entretanto, retoma a discussdo quanto a

terminologia utilizada por elas, j& que novamente néo havia sido compreendida
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no e-mail anterior. O modalizador apreciativo would like introduz sua intencéo
de discutir os sentidos das professoras sobre o ensino de procedimentos
cientificos. Nesse momento, buscando evitar mais incompreensoes, introduz,
com a ajuda do marcador de intencionalidade don't mean, uma comparagéo
qgue deveria diferenciar os dois termos, sendo o método mais complexo que os
procedimentos. Para justificar sua insisténcia no assunto, utiliza um argumento
pragmatico introduzido por um modalizador logico - @might get caught up
with the same issues next time jwe| have to do an experiment. No entanto, n&o
sustenta a importancia da discussao ao dizer em seguida que o assunto pode
esperar e afirmar com alto grau de certeza evidenciado pelo modalizador
epistémico definitely que elas tém outras prioridades.

A argumentacdo da professora A no e-mail anterior leva a professora-
pesquisadora a entrar em acordo com as decisdes tomadas na reunido, talvez
porque sentisse que essa era a saida pratica mais viavel, talvez porque
sentisse que a insisténcia no tema ameacaria sua posi¢cao no grupo, visto que
nao tinha o respaldo de mais ninguém, mas dificilmente porque a decisdo
atendia a suas expectativas, uma vez que claramente ndo resolvia a problema
quanto a conducdo da atividade naquele momento. Se a argumentacdo a
tivesse levado a mudar suas convicgles, teria representado um discurso
internamente persuasivo. Como sua adesdo ao acordo né&o reflete uma real
transformacdo de seus sentidos sobre a atividade, o papel predominante da
argumentacao sobre o tema foi o de discurso de autoridade: a argumentacéo
levou a fazer, mas né&o a crer.

Ao mesmo tempo em que cede ao acordo quanto a um tema, a
professora-pesquisadora insiste na discussédo de outro: ensinar procedimentos
cientificos, aquele que parecia ser sua prioridade e cuja compreensao levaria
as professoras a conhecer melhor seus sentidos sobre o ensinar science para
as criancas do 5°ano na Escola Bilingue. Ao ceder as decisdes tomadas sobre
um tema, ganha espacgo para discutir outro. Com sua negociacao velada,
procura manter o espaco de colaboracéo entre elas.

Ao final do e-mail, de maneira descompromissada e como se fosse um
simples adendo, utiliza o modalizador apreciativo love para manifestar sua
discordancia quanto a ndo ver os alunos como cientistas, referindo-se a

analogia feita no e-mail anterior. Sem abordar a questdo com seriedade, a

104



resposta da professora A também aparece de maneira despojada, como vemos
no e-mail a seguir. As implicagcdes de se pensar ou nao os alunos como

cientistas ndo sdo discutidas.

E-mail 12

Date: Thu, 27 Mar 2008 10:06:58 -0300
From: PA

To: PP

Subject: Re: science consultancy

hope some of them will eventually turn into scientists (not mad ones). As to
the text, she suggested some changes for text 2 (she'd rather @l didn't talk about virus now
because they are not exactly microorganisms - |I|'II explain it to in person). Also she
suggested that I@l leave the text for later (last week of April) because the Portuguese teachers
are still working on experiments and the text might give information in advance that would kind
of spoil their work). |I|'m working on these changes and @'II be sending the final text soon.

are going to have SS use the book to read text 1 so @I can explore the images and
captions there. (CP) and (ASC) reminded |us| to work on the genre (to make SS aware of how
the text is organized and how they can retrieve information from it.

Talk to you soon.
Bjs, PA

Também nesta sequéncia ndo houve producdo de e-mails pela
professora B. No entanto, ndo se pode dizer que suas idéias ndo estiveram
incluidas aqui. Tendo participado da assessoria de science, a professora B teve
a oportunidade de expor suas idéias e questionamentos e esteve de acordo
com as justificativas e encaminhamentos propostos nela. Em conversa informal
ap0s a assessoria, ela disse que p6de retomar a discussao sobre a
diferenciacdo entre método e procedimentos cientificos, que ja havia ocorrido
em anos anteriores, e garantir que a questdo em pauta naquele momento era a
da conducdo dos procedimentos. Apesar disso, o termo utlizado pela
professora A no e-mail 10 para relatar a discussao ocorrida na assessoria foi
método, evidenciando que prevaleceu na formagédo de seus sentidos sobre a
duvida da professora-pesquisadora o titulo da sesséo transcrito no e-mail 9 e
nao a argumentacao da professora B durante a reunido. A participagdo ou nao
nas discussfes anteriores sobre a diferenca entre procedimentos e método foi
decisiva no modo como as professoras A e B internalizaram a discusséao tida
na ultima assessoria. A consciéncia individual refrata a realidade de modo

diferente em sujeitos diferentes, visto que significados veiculados precisam
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encontrar respaldo em sentidos construidos em cada um anteriormente. A
discusséo sobre o ensino de procedimentos cientificos precisa continuar para
que se possa chegar a um consenso, um significado comum sobre ela,
conforme apontou a professora-pesquisadora no e-mail 11.

Nesta sequéncia, assim como na anterior, € possivel perceber que
guestdes pragmaticas sao colocadas sempre como prioritarias em detrimento
das questdes conceituais. Isto porque as discussdes sobre tais questdes estédo
inseridas em sua atividade de trabalho e as acfes proximas das professoras na
atividade dependem dessas decisbGes. Por isso, muitas vezes sdao tomadas
mais como um acordo, determinado pelas condicbes materiais e imateriais
dispostas no momento da decisdo, do que como um consenso baseado nas
convicgcbes das participantes. Neste caso, por exemplo, embora vissem a
necessidade de se mudar a pergunta inicial do experimento no proximo ano,
houve um acordo em deixa-la como estd, visto que a atividade se prolongava
por quase um més e havia a necessidade de se encaminhar outras atividades
que atendessem a demandas curriculares e institucionais.

Os papéis assumidos pelas professoras nesta sequéncia de e-mails
sofreram alteragbes, se comparados a sequéncia anterior. Embora continuasse
a fazer questionamentos, a professora-pesquisadora passou a explica-los.
Seus questionamentos passaram a ser mais uma defesa de seus sentidos
sobre o0 ensino de science do que simplesmente suas duvidas sobre ele. As
explicacbes dadas pela professora A aparecem em forma de relato da voz da
assessora, que por sua posicdo hierarquicamente superior, outorga maior
autoridade as ideias veiculadas. A inter-relacdo de papéis na atividade é
evidente: a medida que a professora-pesquisadora imprime mais autoridade a
sua fala ao buscar o respaldo do livro didatico, as respostas a seus
guestionamentos também demandam maior autoridade. As tarefas de
questionar e explicar sdo divididas e novas vozes sao inseridas no discurso.

Fica claro neste trecho que as professoras chegaram a acordos quanto a
acOes a serem tomadas na atividade de ensino de science: deixar a pergunta
da atividade como esta neste momento, mudar a pergunta do experimento no
proximo ano, ndo tratar o ensino de science como método. Também parece ser
consenso entre as professoras que o ensino de science deva levar o aluno a

transcender seus conhecimentos prévios. No entanto, como isso deve ser feito,
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com que rigor devem ser tratados os conceitos e procedimentos cientificos
introduzidos no 5° ano, o que significa pensar criticamente e aprender a
aprender, questdes disparadas pela analise dos dados aqui apresentados,
permanecem como ‘sombras’, sentidos ndo revelados ou postos ao debate na
busca de significados comuns.

Para que a troca de e-mails permanecesse como um espago
colaborativo, argumentos foram apresentados por meio de modalizacoes,
precedidos e seguidos de pedidos de desculpas e agradecimentos,
introduzidos de forma descontraida, principalmente pela professora-
pesquisadora, duplamente interessada em manter este canal de comunicacéo
aberto, dada sua importancia para as duas atividades a que serviam. De
qualquer forma, como observou Reboul (2004), ndo € possivel considerar a
argumentagcdo como um instrumento essencialmente logico e separa-la de
questbes afetivas, visto que, a disposicao dos interlocutores em participar do
dialogo esta diretamente ligada a sua percepcédo de como séo acolhidos pelo

grupo e gue importancia tem nele.
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Sequéncia 4

Esta sequéncia é composta por e-mails trocados entre 27 e 29 de marcgo
de 2008. Nela, as professoras comentam sobre dois textos selecionados pela
professora A para o trabalho sobre microorganismos e decomposicao. Ela
havia feito pequenas alteracbes em um dos textos, de acordo com as
recomendacdes da assessora e depois 0S enviou as outras e a assessora para
sua apreciacdo. Um dos textos fora retirado do site da BBC e o outro de um
livro americano disponivel na escola, mas que ndo pode ser retirado da escola
pelos alunos. Em virtude disso, seriam providenciadas coOpias para os dois
textos. O texto retirado do livro foi digitado e as ilustracdes desprezadas. Os
alunos teriam acesso a elas ao consultar o livro em sala de aula, mas levariam
para casa apenas 0 texto digitado. No e-mail seguinte, a professora-
pesquisadora faz comentéarios acerca dos textos que Ihe haviam sido enviados.

E-mail 13

From: PP

Date: 27/3/2008 15:33:58

To: PA

Cc: PB, ASC, CP

Subject: Re: Textos de science - 5? ano

Hi, PA.

| read the texts and have a few things to point out.

When | read through text 1, | thought it sounded a bit unnatural, as some of the
things that are there were captions of pictures and seem to break the flow. Or
maybe | just did not like it as it brings some examples that are not related to my
reality. Forget it.

The word protozoans does not appear in the dictionary like this. | found
protozoan as an adjective (what's that?), and protozoa is the plural form of
protozoon. Also fungi is the plural form of fungus. | have corrected that and I'm
sending it back to you.

I understood that germs can be bacteria, fungus and protozoa. Is that correct?

What type of microorganism is mould? Fungus?

Tomorrow we have to try to set the dates for the tests. (Spanish teacher) already requested the
17th for 5A and B and 18 for 5C.

XXXXXXXXXX

(PP)

A professora-pesquisadora inicia 0 excerto demonstrando seu
descontentamento com a utilizagdo do texto 1 (texto retirado do livro didatico).
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Para isso, utiliza um argumento por definicdo expressiva - it sounded a bit
unnatural — introduzido pelo modalizador epistémico thought. Ela atribui duas
possiveis causas para seu descontentamento com o texto, reforcado pelo
modalizador apreciativo did not like. A primeira esta relacionada ao fato de as
imagens terem sido retiradas e legendas terem sido mantidas, portanto, um
argumento pragmatico. A segunda diz respeito a incompatibilidade dos
exemplos dados no texto com a realidade da professora e também dos alunos.
Tendo sido retirado de um livro americano, o texto trazia exemplos de arvores
tipicamente americanas e processos de decomposicdo em contextos com
estacbes do ano bem definidas. A necessidade de se discutir estas questbes
introduzidas aqui é esvaziada com a introducdo da expressao Forget it.

Sem usar nenhuma marca de linguagem que permitisse perceber que
estava mudando de assunto além do conteddo semantico e a mudanca de
paragrafo, a professora- pesquisadora passa a discutir possiveis correcdes a
serem feitas no texto 2. Ela introduz um argumento de autoridade para justificar
tais correcdes. Nesse caso, a introducao de uma voz tida como confiavel, a do
dicionario, embora nédo explicite qual, d& respaldo a sua posicdo com relagéo a
questao controversa: a correcao deve ou néo ser feita? Sem esperar resposta
a esta questdo, ela faz as corre¢cdes e encaminha a atividade corrigida as
colegas. Em seguida, retoma seu papel de parceira menos experiente e volta a
guestionar a professora A acerca dos contetdos da série.

Apos ler os textos e os comentarios da professora-pesquisadora, a
professora B envia seus comentarios e anuncia que também havia feito uma

pequena alteracdo no texto 2.

E-mail 14

Date: Thu, 27 Mar 2008 22:57:20 -0300
From: PB

To: PA; PP

CC: ASC; CP

Subject: Re: Textos de science - 5° ano

Hi PP and PA,

Well, after reading the text 1 | had the impression the text is rather long. But, |
guess using the book makes a difference as we have images and captions...
As for text 2, | guess it's OK now, | made another correction in the text where it

said fungus instead of fungi. I'm attaching it.
Talk to you tomorrow.
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(PB)
XXX

A professora B inicia seu turno definindo o texto 1 como longo. No
entanto, ela mesma descarta a importancia deste fator, jA que havia sido
acordado entre as professoras que elas usariam o livro e ndo o texto digitado
em sala de aula. Comparando-os, o livro € melhor porque tem imagens e
legendas. Os modalizadores epistémicos utilizados por ela imprimem um tom
de incerteza a suas assergoes.

Ainda que néo introduza nenhum argumento novo, manifesta-se a favor
da correcédo do texto 2 de forma modalizada (I guess...), imprimindo certo grau
de incerteza a sua posicdo. No entanto, ao relatar que corrigiu a mesma
palavra, que aparecia em outro lugar do texto, da forma proposta pela
professora-pesquisadora no turno anterior, reforca sua adesao.

Respondendo aos e-mails enviados pelas duas colegas, a professora A
envia o e-mail a seguir. Tendo entendido que as criticas da professora-
pesquisadora no e-mail 13 referiam-se exclusivamente ao texto 2, a professora
A produz argumentos e comentarios com a intencao de justificar o uso do texto
2 e salvaguarda-lo de criticas que efetivamente néo |lhe foram feitas. Tendo em
vista que este foi apenas um mal-entendido na comunicacéao entre as duas e
que sua contra-argumentacao tinha como referente outro texto que ndo o
mencionado pela professora-pesquisadora, parte de sua argumentacdo foi
considerada nao pertinente e desprezada para efeito de analise. Também

foram desconsiderados trechos que se referiam a outros assuntos.

E-mail 15

To: PB; PP

Subject: Re: Textos de science - 5° ano
Date: Sat, 29 Mar 2008 11:16:50 -0300
From: PA

Hi (PP) and (PB),

The word protozoan (plural protozoa or protozoans) appears in the
http://dictionary.cambridge.org/ and so does fungus, as a countable (plural
funguses and fungi) or uncountable noun. | used the plural protozoans and
fungus as an uncountable noun. | don't think it makes a big difference if @ use
fungi and/or protozoa instead. (PP), the text comes from a website (BBC
schools). It is addressed to children aged 8-10 so it is rather simple. It may be

110




that when transformed into a text it sounded a bit unnatural (although | didn't
feel that, honestly).

Anyway, I'm not sure | understood what you meant by examples not being part
of your reality - don't you wash your hands after using the toilet? Sorry ;))), a
joke in poor taste - please don't hate me. As we are going to use the text (if @l
agree to use it at all) when the Portuguese teachers finish their part on
microorganisms, | thought the text could wrap up things for kids so they have a
better understanding of what microorganisms are all about. Like (ASC) said, our
scope is to focus on chemical and physical changes and help SS understand
how these changes affect our environment and our lives, sometimes in a
harmful and sometimes in a beneficial way. For example: microorganisms help
us recycle organic waste that would otherwise accumulate in the environment
and cause big harm. At the same time, they can spoil food that is not cooked or
stored properly. Also, in landfills they produce CO2 (which makes holes in the
ozone layer) and other gases that trap the sun rays in our atmosphere and
cause global warming. Helping SS understand this and the importance of the 3
(or 5, whatever) Rs for sustainability of the planet is our ultimate goal for the 1st

and 2nd trimester. In the 3rd trimester we shift the focus in science and begin to talk about
force, friction, gravity, inertia and motion and how these concepts apply to our lives.

I'm sorry about the lengthy e-mail, but it suddenly occurred to me that we
haven't had the opportunity to discuss the science curriculum in depth so you
girls would have an overview of what @ teach in year 5 and for some weird
reason | began to write non-stop... Sorry.

Anyways, I'm sending 2 activities we use last year to work on chemical/physical changes and
some PDF material on the 3Rs - if I'd already sent any of these before, just ignore them. Oh, I'm
thinking about what we can do in terms of mini experiments for chemical / physical changes.

Bjs, (PA)

A professora A faz uso do mesmo argumento de autoridade utilizado
pela professora pesquisadora, trazendo a voz do dicionario para respaldar sua
posicdo. Em seu enunciado, entretanto, o argumento ganha for¢ca ao revelar
uma referéncia de grande aceitacdo neste contexto. A voz do dicionario €
incorporada a fala da professora sem a inser¢cdo de marcas de introducao de
discurso direto ou indireto, mostrando a apropriacdo do discurso outro, neste
caso o dicionario, e outorgando mais autoridade a sua prépria voz (BAKHTIN,
1934/78). A auséncia de modalizac&o, propria do discurso cientifico, imprime
um carater de verdade ao trecho, reforcando a idéia de autoridade. Ao encerrar
o turno, a professora introduz um modalizador epistémico (don't think) para
manifestar-se indiferente quanto a escolha dos termos em questao, ja que sua
argumentacdo pretendia demonstrar que as duas escolhas eram possiveis.

Com o uso do pronome pessoal jwe], atribui a responsabilidade da escolha ao

grupo.
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Enderecando-se exclusivamente a professora-pesquisadora, procura
defender a manutencao do texto 2, j& que achava que ele havia sido criticado
por ela, utilizando para isso um argumento de referéncia a uma fonte bastante
aceita no grupo (BBC schools) e um argumento para mostrar que ele era
compativel com a faixa etaria com que trabalhavamos. Com a ajuda do
modalizador l6gico may introduz uma possivel justificativa para o que poderia
ter gerado a critica ao texto: a mudanca do meio eletrénico para o papel. O
modalizador epistémico didn't feel deixa clara sua posicdo de que néo
concorda com a critica.

Ainda defendendo a manutencao do texto 2 por achar que havia sido
criticado, manifesta sua incompreensdo a critica feita aos exemplos
proporcionados no texto através do modalizador epistémico 'm not sure e o
marcador de intencionalidade meant. Para mostrar a incompatibilidade de tal
critica faz uma ilustracdo utilizando um exemplo do texto 2 e aplicando-a a
colega: vocé ndo lava as maos depois de usar o banheiro? Em seguida
desculpa-se pela brincadeira, imaginando que pudesse ter ameacado a face da
parceira. As brincadeiras e ironias eram comuns entre as professoras. No
entanto, a linguagem escrita muitas vezes imprime demasiada forga ao que se
diz e, além disso, expressdes faciais, interjeicoes e gestos que compdem a
interacdo presencial ndo sao transpostos para o discurso escrito. Diante disso,
as interpretacdes de seus sentidos no trecho ficam obscuras. Que emocdes
comporiam seus sentidos no momento da escrita? Seria a ilustragdo uma
simples brincadeira ou revelaria uma indisposicao da professora A as criticas e
correcdes feitas a um material que ela acreditava ser adequado?

Em seguida, discorre sobre como o texto 2 se insere no curriculo como
um todo. Deixando claro que o texto 2 sO sera usado caso o grupo concorde (if
@ agree to use it at all), a professora A utiliza um argumento pragmatico que
se refere a finalidade do texto 2: resumir 0 assunto para que 0s alunos possam
ter uma melhor compreensao sobre microorganismos. Ao mesmo tempo deixa
claro que este é um trabalho que integra os contetudos desenvolvidos nas duas
linguas em ciéncias e science. O modalizador epistémico thought imprime
menos autoridade a este trecho. No entanto logo em seguida, € feita uma
referéncia a assessora, com isso retomando a autoridade aferida a sua

argumentacdo, para definir o que seria 0 escopo do trabalho da area de
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science: focar em mudancas fisicas e quimicas para ajudar os alunos a
entender mudancas no meio ambiente. Em seguida, a professora A utiliza
diversos exemplos para explicar como tais mudancas se ddo no meio ambiente
e como podem ser benéficas ou maléficas. Encerrando o paragrafo, enuncia
mais um objetivo decisivo para a area nos dois primeiros trimestres: a
importancia dos trés Rs (Reduzir, Reusar e Reciclar) para a sustentabilidade do
planeta.

Ao final, desculpa-se pelo e-mail longo e justifica-se utilizando um
argumento pragmatico que faz referéncia a falta de tempo de se discutir
profundamente o curriculo de science. Seu objetivo seria o de propiciar uma
visédo geral do que se ensina no 5°ano. E important e observar em sua fala que,
embora possivelmente preferisse discutir o curriculo pessoalmente, o e-mail
passou a ter relevancia como instrumento de interagao entre elas.

Neste e-mail a professora A reitera claramente sua posicdo de mais
experiente no grupo. A autoridade com que discorre sobre o conteudo a ser
trabalhado e a variedade de argumentos que utiliza — definicbes, exemplos,
referéncias, argumentos pragmaticos — tornam sua argumentacao consistente
e exige de suas parceiras bastante articulagdo para questionar os argumentos
por ela colocados, 0 que até 0 momento ndo ocorreu. Dos sentidos expressos
sobre o ensino de science, pode-se dizer que sdo quatro os grandes objetivos
da area, se somarmos a estes expressos neste excerto aqueles introduzidos na
sequéncia anterior: pensar criticamente, aprender a aprender, focar em
mudancas fisicas e quimicas para ajudar os alunos a entender mudancas no
meio ambiente, entender a importancia dos trés Rs (Reduzir, Reusar e
Reciclar) para a sustentabilidade do planeta. A articulagdo desses objetivos
com o trabalho desenvolvido pelas professoras ndo € questionada pela
professora A e parece estar clara para ela. No entanto, suas explicagbes néo
promovem tal articulacdo ja que ndo explicitam como as atividades
desenvolvidas levam os alunos a atingir estes objetivos. E na articulacéo entre
teoria e pratica que se da a formagcdo e o desenvolvimento do professor
(LIBERALLI, 2004b, 2006b, 2008; MAGALHAES, 2004, 2005, 2006).

No e-mail a seguir, a professora-pesquisadora tentara desfazer o mal-
entendido com relacdo as criticas feitas ao texto 1 e interpretadas pela

professora A como criticas ao texto 2.
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E-mail 16

Date: Sat, 29 Mar 2008 09:50:48 -0700
From: PP

To: PA

CC: PB

Subject: Re: Textos de science - 5° ano

Hi, PA.

Maybe | was not clear before. I'm totally for the use of text 2. | think it brings
relevant information and provides a clear link with the work done in Portuguese,
which is something | believe you should try to do whenever possible. | did not
mean to correct you. As we agreed on proofreading things and Word version
did not accept the word protozoans, | checked it out at dictionary.com and found
it as an adjective. | also thought as we were using the other words in the plural
form we should follow the pattern with fungus. None of these words are part of
my vocabulary so it was not my intention to sound as an authority.

As for my critique to the some examples, | was referring to text 1 (one). When
(PAL1) tried to copy and scan the book, she did not think the result was
acceptable (as she is just as picky as @l are), so she went through the trouble
of typing it all. As a result, the version lacks illustration, which makes a
difference when it talks about American trees | have never heard about or seen
before. But as | said before, forget it. @ will be using the book anyway. | just
think that maybe el could encourage them to think about these changes in

environment and examples of them in Brazil.

I am working on my planning for next week. With the unexpected Assembly, some of the things
will be the same. | am also planning to come up with a language planning for April. | hope | get
to it.

Talk to you soon.

XXXXKXXXXXXXX

PP

Com a ajuda do modalizador epistémico maybe, a professora busca
esclarecer o mal-entendido e manifestar mais claramente sua adesao ao uso
do texto 2, definindo seu valor pela relevancia das informacdes trazidas e
possibilidade de promover uma ligacdo entre os conteudos desenvolvidos em
Ciéncias e science. Os modalizadores epistémicos think e believe introduzem
seus sentidos sobre o texto e sobre o ensino de science na Escola Bilingue, o
que é reforcado com a utilizacdo do modalizador dedntico should: a integracéo
entre os conteudos desenvolvidos nas duas linguas é importante.

Embora no e-mail anterior a professor A tivesse manifestado sua
predisposicdo ao acordo, sua resposta é interpretada pela professora-
pesquisadora como uma defesa pessoal motivada por uma possivel

interpretacdo da sua correcdo como uma ameaca a face/ao patos da colega,
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provavelmente corroborada por uma possivel interpretacdo negativa da
brincadeira feita pela professora A. Isso indica que o uso do argumento de
autoridade foi preponderante no trecho, imprimindo demasiada forca a
argumentacdo. Perelman e Olbrechts-Tyteca relatam que esse tipo de
argumento foi amplamente criticado por ter sido utilizado “de maneira abusiva,
peremptoria, ou seja, concedendo-lhe um valor coercivo” (p. 348). No entanto
lembram que, apesar de sua for¢a persuasiva, este argumento, como qualquer
outro, pode ser combatido.

A professora-pesquisadora passa entao a justificar a intencionalidade da
acdo de corrigir o texto. Para tanto, faz referéncia a um acordo prévio
introduzido pelo pronome pessoal @ gue traz para seu discurso as vozes das
outras interlocutoras. Trata-se de um argumento de referéncia as préprias
colegas que a autorizaria a fazer corre¢cdes. Em seguida utiliza um argumento
pragmatico, indicando que a investigacdo quanto ao uso da palavra protozoan
nao teria sido feita, caso o corretor ortografico do software nao tivesse
assinalado o termo. Para justificar a correcdo da palavra fungus, faz um apelo
ao principio da identidade ou a regra de justica: se as outras palavras foram
utilizadas no plural, a mesma regra deveria valer para esta também. Embora o
modalizador epistémico | thought indique incerteza quanto a decisdo tomada, o
modalizador dedntico should reforca a idéia de necessidade de correcdo. A
argumentacao aqui ndo tem mais a simples finalidade de defender a tese da
corregcdo, mas principalmente de salvaguardar o patos da companheira. Isto
fica ainda mais evidente na assercdo seguinte (None of these words are part of
my vocabulary so it was not my intention to sound as an authority), na qual a
professora assume uma posicao de inexperiéncia frente ao topico, projetando
novamente um etos de humildade. Segundo Reboul, “escusar-se pela propria
inexperiéncia” era um argumento muito usado nos tempos de Aristoteles para
provocar a benevoléncia do auditério (p.55).

Em seguida, a professora-pesquisadora passa a descrever a sequéncia
causal, portanto pragmatica, que resultou na versdo problematica do texto 1. A
falta de ilustracdo torna impossivel o reconhecimento das arvores americanas
citadas no texto. No entanto, ela utiliza o operador argumentativo but para
expressar que esta ndo era sua principal preocupacgdo, ja que os alunos veriam

as fotos no livro. Embora os modalizadores epistémicos imprimam duvida a sua
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assercdo, o modalizador l6gico sugere a possibilidade de se incentivar o uso de
exemplos da realidade do aluno.

E-mail 17

To: PP

Subject: Re: Textos de science - 5° ano
Date: Sat, 29 Mar 2008 16:11:57 -0300
From: PA

CC: PB

Hi PP,

As a means of communication e-mailing totally sucks, don't you think? Or else |
need to improve my e-mailing skills. | didn't mean to sound offended by the
corrections (and | swear to God | wasn't at all!!!). | thought it was even funny
that both you and PB sent me the same text with corrections on the same things
and | was just sending you that as information, just to clarify that | had looked
up the words. On the other hand, we can ask (HT) which forms she thinks are
more widely accepted or @: just decide together what it is @ should leave
there - no question of authority at all. | myself was upset | might have sounded
like the authority, which clearly I'm not. You said you didn‘t mean to correct me
but I want you to when I'm wrong. And when | bring something from a source I'll
simply tell lyou girls|. I think all this questioning is professional behavior,

which @ both value. | guess the three of ug are learning a lot working together

and | fear this taking offense thing might get in the way. Please consider | wrote my
previous e-mail tongue in cheek. Maybe you want to include some of our e-mails in your
project???

As to the text you thought unnatural... Ahhh, you meant that text! Yes, | agree
with you, especially when the pictures are not there. But my SS have already
read the text using the books and they were not bothered by the fact that they
didn’t know what a Douglas fir was and the other one (hemlock something???).
They focused on my question instead. Maybe it was because they read that part
silently to answer my question (What are decomposers) and simply overlooked
the rest. Yes, it would be better to have an example with Brazilian trees - but
how would we find one, | wonder... Anyway, just like it happened last year, they
were able to understand what kind of changes the text was discussing. The
difference is that last year they had copies of the text pasted in their notebooks.
Do you think @ can make do with the text typed the way it is, just as resource
for them to study? I'm worried that the text has already been sent for copies...

Isn't it a drag @ have so little time to discuss stuff? Anyway, thanks a million for the
reports. I'll try not to read them before | write mine (oh temptation).

I'll send you my plan for next week as soon as | stop stalling and get down to it - feel so lazy this
weekend...

Bacci, PA

PS: When we get paid, do you think we might cheap in and get Carlos something nice?

Neste excerto, a professora esclarece que nao se sentiu ofendida com

as correcdes e utiliza uma expressao idiomatica para imprimir um alto grau de
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certeza a sua assercao. Declara que o e-malil foi enviado a titulo de informacéo,
porém o operador argumentativo “just to” introduz uma outra finalidade: a de
esclarecer que havia procurado as palavras no dicionario também, projetando
seu etos como confiavel.

O trecho introduzido pelo operador “On the other hand”, ao invés de
introduzir uma idéia contraria a anterior, introduz outras possibilidades de
resolucdo da questdo controversa: pedir a opinido de um falante nativo ou
decidir conjuntamente. E um trecho marcado por um maior uso de
modalizadores, principalmente epistémicos, que indicam menos certeza e,
consequentemente, menos autoridade. Os pronomes pessoais fazem
referéncia as trés professoras, promovendo a adeséo do grupo. O trecho pde
fim ndo a questdo da correcdo do texto que desencadeou toda a discussao,
mas a questdo da autoridade que concorreu com ela durante quase toda
interagao.

No paragrafo seguinte, a professora A concorda que a falta de
ilustracdes torna o texto pouco natural, mas acrescenta, citando o exemplo de
seus proprios alunos, que a leitura do livro foi um problema e os alunos
puderam chegar as conclusfes esperadas a partir dela. Também concorda que
seria melhor ter exemplos de arvores brasileiras, mas, a fim de questionar a
viabilidade da proposta, utiliza um argumento pragmatico comumente usado
pelo grupo na Escola Bilingue introduzido pelo modalizador l6gico would: a
dificuldade de acesso a materiais que tratem da realidade brasileira em inglés.
Em seguida compara a situacédo atual aquela do ano anterior, argumentando
que os alunos atingiram igualmente os objetivos propostos e que a diferenca
estava apenas no fato de que, no ano anterior, os textos foram colados no
caderno. Com ajuda do modalizador apreciativo ‘m worried manifesta sua
preocupacdo com uma questdo pratica: os textos ja haviam sido enviados a
copiadora. Ao final, utiliza um modalizador apreciativo para manifestar sua
angustia pela falta de tempo para discussdo. Com isso, novamente manifesta
que o uso do e-mail € uma alternativa — ndo ideal — a falta de tempo para
discutir os assuntos de interesse coletivo.

Novamente a correlacdo entre os objetivos da area e as atividades
propostas ndo sao evidenciadas. Ao analisar o exemplo dado acima, muitas

duvidas sdo geradas. Se os alunos simplesmente responderam a pergunta ‘o
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que sao decompositores’ e ignoraram/negligenciaram outras informacdes
contidas no texto, como pensaram criticamente? Se ndo pedimos aos alunos
que procurem exemplos em sua realidade, como os levamos a aprender a
aprender? E em gque medida os levamos a compreender mudancas fisicas e
guimicas no meio ambiente se o ambiente que estudamos ndo é o deles?
Estas e outras questdes disparadas nesta analise terdo de ser eventualmente
enderecadas para que, ao articular os fundamentos tedricos da disciplina as
atividades praticas desenvolvidas, as professoras possam se desenvolver
criticamente (LIBERALI, 2004b, 2006b, 2008; MAGALHAES, 2004, 2005,
2006).

Entretanto, a ndo observacdo de tais questdes ndo impediu que
houvesse aprendizagem entre elas. O mal-entendido quanto as criticas feitas
aos textos e as questdes de poder colocadas nesta sequéncia permitiram que
as professoras expusessem mais claramente seus sentidos sobre o ensino de
science e sobre seus papéis na atividade. Aos tentar desatar os ‘nés’
(ENGESTROM apud JOHN-STEINER, 2000) criados na interacdo, as
professoras tiveram se esclarecer e entender os esclarecimentos das outras.
Questbes de autoridade e poder foram trazidas a tona e tiveram que ser
enderecadas para que outras questdes pudessem ser resolvidas. Assim, foi
possivel chegar a nocbes comuns, a significados compartilhados. Pode-se
perceber que houve consenso entre elas sobre o ensino de science na Escola
Bilingue em diversos momentos. As professoras acreditam ser importante a
integracdo entre os curriculos de science e Ciéncias; entendem que ilustracdes
favorecem a compreensao dos textos trabalhados; preferem o livro a copia;
prefeririam usar exemplos da propria realidade do aluno.

Também é possivel perceber um consenso quanto ao que acreditam ser
uma interacao positiva entre elas. Assim, a correcdo de atividades sugeridas
por outras deve ocorrer e isso ndo deve ser motivo de incbmodo entre elas, o
que seria contraproducente; ao trabalhar juntas, as professoras aprendem
umas com as outras, sem que haja entre elas uma relagdo de autoridade.
Embora tais acordos sejam assim verbalizados, ndo impedem que emocoes,
divergéncias, disputas de poder e outros incbmodos acontecam, como mostra
a analise das interacdes. Se, apesar disso, 0 grupo racionalmente decide que

suas interacdes sao favoraveis a sua aprendizagem e desenvolvimento, pode-
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se dizer que a interacdo entre elas, em especial a troca de e-mails tornou-se
um espaco de colaboragéo.

A analise buscou responder a pergunta:

Em que medida a argumentacdo utilizada pelas participantes
permite expor seus sentidos sobre o ensino de science e
contribui para tornar a troca de e-mails um espaco de

colaboracéo entre elas?

Foi possivel notar que a troca de e-mails passou a ser um importante
veiculo de comunicacdo que surgiu pelas proprias exigéncias do contexto em
que se realizou a atividade. A falta de tempo para discutir as questdes
curriculares, a grande demanda de trabalho e, principalmente, o fato de
trabalharem em periodos contrarios impossibilitava que as professoras
resolvessem suas duvidas e questionamentos no periodo de trabalho. Isto
talvez explique parcialmente a polarizacdo da interacdo entre a professora-
pesquisadora e a professora A.

Os e-mails deixaram de ser usados somente para encaminhamentos de
questbes praticas do dia-a-dia escolar e, a medida que as professoras foram
inserindo questionamentos e explicacdes sobre praticas e atividades utilizadas
ao ensinar science na Escola Bilingue, seus sentidos foram sendo revelados. A
analise dos tipos de argumentos e modalizadores que compuseram a
argumentacao permitiu uma maior aproximacado desses sentidos. Causas e
finalidades, definicbes e exemplos foram expostos na busca da compreensao
de idéias e tentativas de acordos e consensos. A troca de e-mails passou a
revelar seu carater colaborativo.

No entanto, tal espaco de colaboragdo ndo € de forma alguma um
modelo ideal de interacdo levando & aprendizagem teoricamente desejada. E
um espaco de discussdo em que se aprende a discutir, € um instrumento e
resultado na pratica revolucionaria do homem em atividade (NEWMAN e
HOLZMAN, 2002). E a analise mostra que esta aprendizagem se da com mais
intensidade quando os ‘nés’ da interacdo impedem que as participantes
cheguem facilmente a um acordo. Nesses momentos, é necessario esclarecer

seus sentidos, articulando as sombras do pensamento para transforma-lo em
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palavras, e compreender ativamente os sentidos das outras participantes para
entdo buscar consensos. Tal articulagdo envolve explicitar as causas atribuidas
a acao, assim como as conseqiéncias previstas, definir o que se entende por
termos e conceitos, comparar, dar exemplos, ilustrar, trazer referéncias, enfim,
argumentar. Tal articulagdo envolve também exprimir sentimentos e cuidar dos
sentimentos dos outros, comunicar intengdes e perceber as intencbes dos
outros, assumir posicbes e reconhecer a posicdo dos outros. Por isso a
modalizacao € parte integrante da argumentacéo.

Neste espaco de colaboragdo, ndo sao imposicdes externas que
determinam o conhecimento a ser construido pelo grupo, embora exergcam
influéncia sobre ele. Sdo as tensbes e contradicdes internas que, quando
exploradas em vias da compreenséo e do consenso, transformam os sentidos
das participantes e geram significados coletivamente construidos. Este
processo de aprendizagem, no entanto, ndo pode ser considerado linear. As
professoras estdo envolvidas na atividade de maneira interessada e, por isso,
sua atuacéo oscila entre a motivacdo na realizacdo de interesses pessoais ou
comuns. Consequentemente, a argumentacao utilizada por elas também oscila
entre exposicéo de sentidos em busca do consenso e a imposi¢céo de sentidos
em busca da persuasao, entre o discurso internamente persuasivo e o discurso
de autoridade (BAKHTIN, 1934/35 — 1975/1998).

O espaco de colaboracao tampouco pode ser considerado acabado uma
vez construido. Enquanto processo, € um espago em constante transformacéo
que, para continuar existindo, precisa de forca. A cultura competitiva e
individualista da escola e da sociedade ndo é propiciadora de praticas
colaborativas. Para manter suas praticas colaborativas, as professoras
precisam afetar-se positivamente, cuidar desse coletivo, aumentar sua forca de
existéncia, seu conatus (SPINOZA, 1677/ 2002). O espaco colaborativo € um
espaco de persisténcia: persisténcia em compreender, persisténcia em se fazer
entender, persisténcia em existir coletivamente.

Embora possa concluir através da analise que as professoras se
transformaram durante este processo e aprenderam umas com as outras,
também é possivel perceber que muitas questdes importantes sobre o ensino
de science na Escola Bilingue continuaram pendentes. A interagéo colaborativa

entre as professoras aumenta sua capacidade de trabalho e estimula seu
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desenvolvimento e aprendizado, mas ndo supre todas as necessidades de um
professor lecionando science em inglés na Escola Bilingue. A falta de formacéao
especifica para o professor em inglés na Escola Bilingue continua sendo uma

demanda para esse setor do ensino em franca expansao.
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Consideracdes finais

Minha intenc&o ao iniciar este programa de Mestrado em 2007, como
apontei na introducao, era investigar minha propria pratica como professora na
Escola Bilingue. Pretendia examinar como desenvolvia atividades integrando
as disciplinas dentro de uma mesma atividade social e entender como minha
pratica favoreceria, ou ndo, a compreensao e a articulacdo de conteudos pelos
alunos. Como nao tinha nenhuma experiéncia quanto ao fazer do pesquisador,
nao consegui me organizar para coletar dados no meu primeiro ano de
programa. Em 2008, fui transferida para outra série e percebi que o
desenvolvimento do curriculo integrado através de atividades sociais nao se
dava da mesma forma na nova série. A compreensao de tal pratica e os
sentimentos com relagéo a ela na nova série eram completamente diferentes.
Percebi que ndo conseguiria levar meu projeto adiante na nova parceria. Fiquei
intrigada, no entanto, com o quéo diferente poderia ser a compreensao das
orientacOes e prescricbes veiculadas na escola pelos professores que
participavam das mesmas palestras e reunides.

Os conceitos de sentido e significado, tdo discutidos pelo grupo de
pesquisa durante os seminarios de pesquisa e por outros colegas nas aulas da
professora e orientadora Fernanda Liberali, e que j& me traziam tantas
respostas para os problemas de comunicacao do dia-a-dia, tornaram-se aliados
na compreensao do contexto profissional em que estava inserida.

Com o apoio de minha orientadora e o aval das minhas colegas de
trabalho, decidi investigar nossas praticas discursivas a fim de tentar entender
nossos diferentes sentidos sobre o trabalho escolar e buscar construir
significados comuns entre nos.

Minha inexperiéncia e acumulo de fun¢des tornaram-se grandes inimigos
na busca por resultados mais efetivos. A andlise superficial dos dados durante
a coleta ndo me permitiu enxergar questdes que poderiam ter sido melhor
abordadas durante este periodo. Somado a isso, minha intervencéo,
principalmente no inicio da pesquisa, foi muito timida e até temerosa. Com
medo de perder o apoio e colaboragao das colegas na realizacéo da pesquisa,

muitas vezes desisti de perseguir esclarecimentos sobre conceitos e
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atividades. Se pudesse voltar atrds, investiria no carater intervencionista da
pesquisa.

Isso ndo significa de modo algum dizer que ndao houve transformacao
gerada por esta pesquisa. Embora seja possivel identificar padrdoes de
comportamento dentre as participantes, elas também experimentaram outros
papéis nas interacdes. A professora B tornou-se mais ativa e buscou organizar
pautas de reunido, buscando maximizar o aproveitamento de nossos
momentos juntas. A professora A buscou novas atividades que contemplassem
0s anseios das novas colegas. Esta professora-pesquisadora buscou ser mais
persistente em suas indaga¢fes e fundamenta-las melhor a luz da teoria
discutida no meio académico.

Novos instrumentos de planejamento, registros de observacbes e de
conceitos foram criados a partir das discussdes mantidas pelo grupo.

Os e-mails tornaram-se aos poucos um forte veiculo de comunicacéo
entre as professoras e promoveram uma maior articulacao de suas idéias.

As participantes desta pesquisa transformaram-se no decorrer dela e
aumentaram seu poder de existir (conatus) na escola. O grupo obteve
conquistas importantes, como o0 aumento de horérios de reunido entre elas, o
esforco da coordenacdo em buscar horarios de assessoria em que todas
pudessem estar presentes e, de modo geral, o reconhecimento de colegas,
coordenadores, assessores e diretora como um grupo argumentativamente
forte.

A analise dos dados indicou que, ao permitir que o0s sentidos
(conhecimentos, sentimentos e crencas) das professoras envolvidas na
atividade fossem compartilhados em busca de um consenso, a argumentacao
pode contribuir para seu crescimento profissional e pessoal. Ficou evidente, no
entanto, que este processo de construcdo de conhecimento ndo pode ser
considerado exclusivamente logico, visto que a complexidade dos sujeitos
envolvidos manifesta-se nele a todo momento.

Esta pesquisa deve contribuir para uma melhor compreensao dos tipos
de argumentos que circulam no contexto escolar e sua importancia na
exposicao e articulacao dos sentidos dos professores. Investir nesta exposicao
e articulacao de sentidos, como procurei mostrar, € investir na formacao efetiva

e continua do professor, que, expondo seus conhecimentos, crengcas e
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sentimentos ao debate, aprende, se desenvolve e, enfim, se transforma. A
analise dos dados também aponta para a dificuldade e, ao mesmo tempo, a
importancia de se promover espacos de colaboragcéo na escola, sem os quais a
negociacao de sentidos se torna inviavel.

Este trabalho dispara uma série de questionamentos que nao puderam
ser resolvidos aqui, mas que mereceriam ser abordados com mais
profundidade. Alguns deles poderiam se tornar objetos de pesquisa futura, visto
que contribuiriam para compreender mais claramente como se da a
argumentacao em contextos de formacéo de professores.

* Seria necessario aprofundar a analise dos tipos de argumentos buscando
perceber como séo articulados entre os interlocutores e até que ponto
promovem a expansao de idéias.

» Varios autores utilizados aqui, em especial Aristoteles e Espinosa, apontam
para uma necessidade de racionalizagdo baseada no pensamento dedutivo,
0 que nao foi levado em consideracdo na andlise dos argumentos
observados nestes dados.

» Seria interessante examinar, com base na reflexdo critica, que argumentos
sdo usados para realizar as acbes de descrever, confrontar, informar e
reconstruir a atividade.

* Ainda poderia ser feita a quantificacdo dos argumentos utilizados em busca
de observacdo do padrédo argumentativo do grupo ou das professoras
individualmente.

» Qutra possibilidade de investigacdo seria fazer o cruzamento dos dados
produzidos oralmente durante as reunides com aqueles produzidos em
forma de e-mails para verificacdo da influéncia do e-mail na argumentacéo
das professoras.

* Os e-mails trocados entre as professoras passaram a ter caracteristicas
marcadas que poderiam ter sido analisadas a fim de que se pudesse chegar
a caracterizacdo do corpo dos e-mails como um género textual que traz
caracteristicas de outros textos utilizados em outras atividades, mas que
tomou caracteristicas proprias ao circular entre essas professoras.

» A luz de minha proposta inicial, também seria importante buscar integrar o

ensino de science ao ensino das outras disciplinas do curriculo, em busca
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de um projeto de ensino de science interdisciplinar (MATTOS e DRUMOND,
2004).

Pessoalmente, o Programa de Mestrado da PUCSP, através das
disciplinas cursadas, seminarios de orientacdo e pesquisa e 0 incentivo a
participagdo em congressos nacionais e internacionais, me fez repensar
minhas concepc¢des filosoficas e, portanto, minhas relacdes com o outros e o
mundo. Profissionalmente, possibilitou rever minhas concepcdes de ensino-
aprendizagem e, consequentemente, rever minha pratica a luz da teoria.
Sobretudo, evidenciou a necessidade da formacao profissional continua, licdo
gue pretendo lembrar sempre.
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Anexos

Sequéncia 2

E-mail 7

Date: Mon, 25 Feb 2008 21:10:03 -0300
From: PB

To: PP

CC: PA

Subject: Rotten fruit

(PP),

Are you figs rotten and moldy? | was wondering if | could use them too. (PA)
said | didn't need any rotten fruit or moldy bread as | COULD USE YOURS. Is
that OK?

(PA),
Are your moldy slices of bread enough for the three of us? | figured we could all
use them as we are just going to rub them against a fresh slice, aren't we?

Thanks and see you tomorrow
(PB)
XXX

E-mail 8

To: PB; PP

Subject: Re: Rotten fruit

Date: Mon, 25 Feb 2008 22:28:07 -0300
From: PA

(PB),

I'm sure the figs are quite rotten by now. | have them in my room and we can
have a look tomorrow. We're not going to use the moldy bread. | was just saving
it so SS would know what mold is. We have to use the fruit because the
humidity in it will make the fresh bread moist, which will cause the mold to
spread - that's why (LT)'s concern didn't worry me - in most cases the bread
and tomato contaminated by the rotten fruit go bad first and get really icky
compared to the food that was exposed to the fruit...

Well, We'll talk tomorrow.

Bjs, (PA)
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Sequéncia 5

E-mail 20

To: PP; PB

Subject: Re: Re:mudancas quimicas e fisicas.
Date: Sun, 13 Apr 2008 18:59:41 -0300

From: PA

PP,

| totally agree. | think after you tell them that in chemical changes a new substance is formed,
and in physical changes that doesn't occur, they won't have trouble reading the text and filling
the gaps. Even if they have a doubt here and there, the objective is not to test them at this point,
but to help them organize information, so we'll be sort of guiding them. We don't mention
molecules at this point as they have trouble grasping the concepts. For now we just tell them
that a new substance, which was not there before, is formed. They will use this information in
Fund. Il when they learn a little chemistry. But for now they don't even know what an atom is, so
it doesn't make sense to talk about molecules. We did pretty well with the word substance last
year, and they understand it as a general concept. They will be able to understand that the rust
formed in the steel wool and the ash resulting from burning paper are new substances. It is
important to lead them to understand that vinegar and baking soda forms CO2. | did that by
asking my SS what formed a soap bubble. At first | asked: what is inside the bubble? And they
said: soap. Then | asked again: soap? Are you sure it is soap that you see inside? And they
concluded it was air. | said well, what is air? Solid, liquid, or gas? And of course they said: gas.
Then | asked them what was forming the bubbles they saw in the experiment with baking soda
and vinegar and they immediately conclude: gas. | only told them: it is not air, like the air we
breath, but it is a gas that is in the air we breath: CO2. They were OK with it. And they don't
need to know more than that for now.

If you still have any doubt, we'll talk about it tomorrow. Oh, I though 1 hour and a half would be
too much for the math test so | allotted 1 hour and 20 minutes, and that includes instructions.
What do you think? | thought about doing the same for language.

Bacci, PA

E-mail 21

Date: Sun, 13 Apr 2008 19:18:37 -0300

From: PB

To: PP; PA

Subject: Re: Re:mudancas quimicas e fisicas.

Hey girls,

How are you?

I'm OK, but not very available as | was finishing off my reports.

| feel OK about the science sequence and all the other aspects you discussed. | understand
PP's concern but | agree with PA when she says all the info we are giving them is enough for
now. Dealing with the concept of molecules and substance deeply would be too overwhelming
for them.

| also think one hour and 20 is enough for the tests.

See you guys tomorrow.

PB

XXX

E-mail 22
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From: PP

To: PA; PB

Subject: RE: mudancgas quimicas e fisicas.
Date: Sun, 13 Apr 2008 22:41:08 +0000

PA and PB,

How's the weekend going? Too fast? Mine is...

I think we should focus on indicadores and sinteses on our meeting tomorrow. | loved the
language one you wrote, (PA). It really values what we have done. | have only a few minor
questions about them.

Thanks for the tips on the science contents. I'm learning them as | go along, but | don't want to
take up any meeting time with it.

As for the time with should allot for the tests, an hour 20 sounds OK to me. | like your idea of
keeping a review activity for them to do on the board. | feel | have SS with very different paces
in class and this will hopefully keep the fast ones from annoying the ones who take too long. As
this is their first test, | don't want to be to pushy in terms of time.

I haven't put my plan for this week together yet, as I'm still working on my reports, but it
shouldn't be so different from (PA)'s, except that | have to go back to the lab, hopefully on
Tuesday.

enjoy the rest of the weekend. talk to yous tomorrow.
XXXXKXXXXXXX
PP

E-mail 23

PA,

I honestly do not see a problem in having a gap filling exercise as a text to organize what they
learned. | might even get them to read more actively. | believe they would be able to do it after
organizing the table (which | haven't done yet). My only concern is with the conceptualization of
words like substance and molecule. It seems to me that we are skipping something. How did
that work last year?

XXX XXXXXX

PP

Sequéncia 6

E-mail 24

Date: Thu, 29 May 2008 19:47:20 -0300
From: PB

To: PA;PP

Subject: Meeting tomorrow

Hey girls,

Can we prioritize language and science tomorrow? We need to talk about the preparation for
Escola de Reciclagem and the language planning a bit as well.

Let me know what you think.

PB

E-mail 25

RE: Meeting tomorrow

De: PP

Enviada:sexta-feira, 30 de maio de 2008 1:44:58
Para: PB; PA
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Hi, girls.

In order to maximize our meeting time tomorrow, | think we should prioritize some contents in
our agenda. How about Cambdrige and written production/genres in language? If we sidetrack
too much we won't have time to discuss the things we need and we won't have our meeting on
Monday, as we are meeting (HT) and (CP). What do you think?

See you tomorrow.

XXXXXXXXXXXXXX

PP

E-mail 26

Re: Meeting tomorrow

De: PA

Enviada: Sexta-feira, 30 de maio de 2008 13:34:12
Para: PB

Cc: PP

Hi,

I think science - at least how we're to prepare Ss for the visit- is top priority. Then language -
written production/genres as you suggested , PP. | will be meeting with (OE) from 11:30 to
12:00. I'll catch up with as soon as my meeting is over.

PA

Sequéncia 7

E-mail 27

From: PP

To: PB; PA; PS1

Sent: Thursday, June 12, 2008 9:19 AM
Subject: science curriculum

Good morning!!

Still on the topic of science, | also need to give some feedback on the private consultancy | had
with (AS).

| was alone with her, so | have no one to help me remember what was said or to discuss my
understanding of it. So all you will have are my senses and memories of it.

The point | tried to make is that the science curriculum does not seem really "round" to me,
meaning that | don't think one thing clearly leads to another in the process. | tried to describe
what | (we?) had done: the diagnostic activity about the lunch box, which triggered them into
thinking about food that goes bad before others; the discussion about the question "why does
food go bad?" eliciting hypothesis from them; the experiment we conducted with food exposed
or not to rotten material and the report sheet; the texts about physical and chemical changes;
and the test.

| told the first activities led me to think we were going to talk about food and decomposers. At
that point | felt that the question we had in their report (why does food go bad?) was too broad
and was not answered by the experiment, which we have already discussed and decided to
change for next year. Then | thought the texts would help us answer this broad question, but in
my opinion they didn't. When | mentioned this to (ASC), she said they would guide our
observations and make them more accurate. | still don't see how this would help answer the
question. | also don't understand how physical and chemical changes can be the focus of our
work if the concept is there just to guide our observations. During the meeting (ASC) mentioned
that the focus was on decomposers, and | thought she was a bit confused with the focus given
in the Portuguese curriculum. She said we should have tried to come up with a conclusion at
the time of the experiment. | mentioned how hard it was, as it did not answer the question, as |
mentioned before. | also said that the experiment itself has its problems. In my opinion, in order
to discuss that one slice of bread rots before the other because of the microorganisms, they
should have led to think of the presence of water and oxygen as essential elements to allow life
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to develop. She said she sees my point, although there are microorganisms that live without the
presence of water or oxygen.

I have shared my ideas with Helena and she said she will try to have the consultancies at a time
in which the three of us can be together, so that we can try to address our different issues on
the topic at the same time.

Sorry for the lengthy e-mail. | just wanted you to know all this before our next consultancy and
was afraid we wouldn't have time to talk about during our meetings.

XAXAXXXXXXXXXXXX

PP

E-mail 28

Re: science curriculum

De: PA

Enviada:

quinta-feira, 12 de junho de 2008 14:18:50
Para: PP

CC: PB

PP,

I understand your concerns, but | still see things in different perspective... | feel kind of
comfortable with the work we are doing in science, and | think the whole concept of how
microorganisms decompose food is much broader than what we can tackle. The way | see it,
we are only introducing concepts and we are not, at this point, going to go over all the
implications, such as the need for water and oxygen and the whole decomposition cycle in
detail. | don't think it is something they can understand fully right now. From my experience,
what they do learn is that food can be kept fresh longer if certain measures are taken - and they
learn why food that is already going bad should be separated from fresh food and why a banana
or an apple or yogurt are not to be left in their lunchboxes for days... They also learn that by
cutting or smashing fruit and vegetables (which are physical changes) we accelerate the
process of decomposition (a chemical change may start sooner). Well, there is a lot more | can
tell about what Ss learned - from my experience - dealing with these contents in this way. |
know this won't make you feel better or reassured, but | thought I'd at least report on that.

Talk to you later...

XXXXX, PA
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Entrevista com Professora A

(Realizada por meio eletrénico)

1.

Fale sobre sua formacao.

Fiz curso de Tradutor e Intérprete e Licenciaturmm eénglés e portugués na
Faculdade Ibero Americana (hoje Universidade). Bstuinglés no CCAA por 5
anos e fiz curso preparatorio para o CPE quandoenem Londres (durante o ano
de 1989).

Fale sobre sua experiéncia profissional.

Comecei a trabalhar como professora de inglés e escola pequena em 1982 e
em 1983 fui contratada pelo CCAA. Inicialmente @nelia dar aulas s6 para
comecar a ganhar algum dinheiro, pois queria mesre ser tradutora. Com 0
passar do tempo perdi o interesse em investir na@araeira em tradugéo e
continuei dando aulas de inglés. Em 1987 fui cdatta pelo Cel-Lep, onde ainda
leciono. Logo depois que me formei fui contratada yma escola particular e dei
aulas de inglés para 72 e 82 séries do 1° grau, 2%® 3° colegial, como eram
chamadas essas séries naquela época. Também le€iortagués para 5% e 62
série, uma experiéncia que apreciei muito, maisqde trabalhar em ensino
fundamental e médio com a disciplina de inglés. @@mtrabalhei no Senac e na
Cultura Inglesa, por um ano em cada escola, ao refmmpo que lecionava no
Cel-Lep. Entre 1998 e 2004 trabalhei no departamet¢ desenvolvimento de
cursos do Cel-Lep criando atividades para o laborat e para uso em classe, além
de testes e exercicios para estudo individual ¢li¢é casa). Em 2005 comecei a dar
aulas na Stance, trabalhando com criancas do qye tltamamos de 3° ano. Esse
trabalho iniciou uma nova fase na minha carreira.

Como vocé se vé como professora hoje? Que casditasi se atribui?

Acho que sou metddica e tento ser organizada, ImR®ES0O que as vezes me torno
escrava dos meus proprios métodos, o que acabadicendo uma organizacao
mais dinamica pro meu trabalho. Tenho tentado mugmrque reconheco a
necessidade de um olhar mais atento ao trabalhondas pares para que possa
incorporar praticas que eu considere positivas pavameu desenvolvimento
profissional. Ao mesmo tempo, uma caracteristicsspal minha faz que eu sofra
muito durante mudancas. As vezes acho que soueacal@mais: fiel a rotinas,
preservadora de habitos, resiliente quando enfremodancas bruscas. E um
paradoxo, pois, a0 mesmo tempo sou louca por ndeglavenham elas em
materiais didaticos ou em propostas curricularespi©®blema é que me entrego de
cabeca a essas novidades, as vezes consumindotemge do que gostaria ou
deveria para conhecé-las. Quando finalmente me @chota para incorpora-las,

la vou eu criar um método ou rotina especificos p@agso a seguir, muitas vezes de
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forma obstinada. Penso que essa rigidez se refl@@ouco na maneira como lido
com os alunos... E um outro aspecto que tenhodenteudar, pois la vamos ao
paradoxo de novo, adoro aulas que fogem ao plawmejarque uma idéia me
ocorre em sala e acabo mudando toda a abordagenprptendia dar a um tema.
Via de regra, sdo aulas mais descontraidas quermalp com efeitos revigorante
para mim e, acredito, para meus alunos também.

Por que veio para a SD?

Quando visitei a escola fiquei muito entusiasmaela geu projeto pedagdgico. Eu
tinha trabalhado em desenvolvimento de cursosweméd oportunidade de voltar a
criar atividades e materiais didaticos, uma area ttabalho pedagogico que
realmente me fascina. No Cel-Lep nosso campo de @gaais limitado. A ordem
dos conteudos trabalhados e boa parte da forma ce#éw abordados séo pré-
determinados, e portanto mais rigidos. Ha algumaesppara o professor criar e
personalizar mais sua acdo em classe, mas esse€@spade fato, limitado. Na
Stance, vi um mundo de possibilidades se abrindo.

Em que o trabalho nesta escola bilingle se difexetha trabalho na escola de
idiomas?

O fato de explorarmos conteudos nas areas de mét@an&iéncias e estudos
sociais, aléem de temas transversais, € o grandgetitial. O inglés é objeto e ao
mesmo tempo ferramenta de estudo.

Como se d& a construcao do curriculo nesta escola?

Essa €, para mim, a parte mais complicada. Segundae observei, o curriculo
esta em construcdo, portanto esta constantementioseformulado. Por um lado
€ positivo que ndo tenhamos um curriculo engessp@oreitere equivocos ano
apos ano. Mas por outro, € angustiante tomar comhesto do que consta no
curriculo, embora obviamente nem tudo mude sempr@icio do ano e dispor de
um tempo infimo para o planejamento de atividades cpntemplem tudo que é
proposto. A escola reitera que o objetivo ndo @ aabrir tudo que foi inicialmente
sugerido, mas notamos uma certa cobranca para garaos que uma seérie de
aspectos seja incluida. Aléem disso, a questdo 6 omanplexa que a pura listagem
de conteldos. Precisamos estar atentas a uma dérierincipios nos quais o
projeto pedagodgico se apoia e garantir que o cudoaeflita os mesmos.

Qual o papel do professor nesta construcéo?

Como mencionei, o professor € que garante, ou mdocgalizacdo do que foi
proposto. Até certo ponto o professor tem meioggferir e mudar o curriculo,

quando ao dar retorno as assessoras responsaviiopganizacao do curriculo se
posiciona em relacdo a certos conteldos.

Como a construcdo do curriculo nesta série seedif@ ou se assemelha aquela
conduzida na série em que vocé trabalhou anteriaa®@e
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10.

As diferencas mais Obvias vém da faixa etaria gukse convencionou em termos
de escolarizacdo. As criancas do 3° ano trabalhalimgua escrita de forma mais
limitada. Os conteddos sdo menos complexos. Pasesmas tempo desenvolvendo
estratégias de aprendizado... Mas as mudancas snwaaique me referi
anteriormente afetam todas as séries e, dependeloddoi discutido com as
assessoras, podem afetar mais uma determinadaes@riem certo ano que outras.
Por exemplo: o 3° ano teve mudancas radicais encaaiculo de social studies
porque as pessoas responsaveis por decisdes sabireiculo resolveram que seria
mais apropriado que as criancas estudassem todarada, em vez de concentrar o
curriculo apenas na Alemanha, como era feito at@@nla o curriculo do 5° sofreu
poucas alteracdes, boa parte delas mais voltadaa phordagem que dariamos a
certo contetdo do que ao contetdo em si.

Em sua opinido, que aspectos do trabalho merecesvarem mais atencao?

Planejamento, sem duvida. O tempo que a escolaaat@ra planejamento é

frequentemente tomado por outras atividades e tenlmpressdo que passamos
mais tempo organizando quadros e tabelas que distutas melhores formas de
abordar e posteriormente avaliar conteddos. Temh@speranca de que essa
situacdo melhore com a consolidacdo de equipesne &aonanutencdo de pontos
chave do curriculo para o préximo ano.

Em que aspectos o trabalho com as professorasnaarpede ser melhorado? Qual
0 seu papel nesta parceria?

Como mencionei, acho o planejamento essencialagnest numa situacao especial
ja que dois dos trés membros da parceria sdo npuafessoras na seérie. Acho que
0 meu papel tem sido o de ampliar seu olhar soBreamtetdos e as abordagens
possiveis para essa série ao compartilhar minhageméncias nos anos anteriores.
Por outro lado, minhas parceiras sao professorapeeentes, auto-exigentes e
criticas em relacdo ao trabalho pedagogico como tono. Acho que estou no
melhor dos mundos, porque tem sido uma troca eatrente positiva: eu conto
sobre o que fizemos anteriormente e tento ajudalagplorar o curriculo tendo
como pano de fundo essa minha experiéncia e elasceen seu olhar inovador,
com outra percepcdo das atividades propostas epissiveis abordagens para
aqueles conteudos. Juntas conseguimos chegar adtiolucdes para o que nao foi
tratado de forma muito apropriada em anos antersooel para atividades novas
gue estamos implementando. Se tivéssemos mais fmmpaesse trabalho tudo
seria ainda melhor, sem duavida. Talvez possamosonganizar ainda mais no
sentido de compartimentar melhor nosso trabalhoyagéndo que nossas
prioridades sejam sempre contempladas em nossasde reunido. Mas acho
que ja estamos caminhando nessa diregao.

142



Entrevista com Professora B

PP: B, qual que é a sua formacgéo?

PB: Sou formada em Letras Inglés pela PUCSP.

PP: E vocé trabalha na SD ha quanto tempo?

PB: 3 anos, eu acho, 3 anos e meio agora, né. Aateabalhava em escola de idiomas,
trabalhei em escola de idiomas por treze anos. Bépipra SD (opa! Tudo bem, né?),
a escola bilingue, fui para a escola bilinglie pelaeira vez.

PP: E por que vocé parou de de ... por que voo&sagscola de inglés?

PB: Eu resolvi sair da escola de idiomas porquguenia mesmo trabalhar com
criangas e fazer uma diferenca maior na vida dele®, como educadora e pensar na
formacéo dessas criancas de uma maneira mais globbhlhar com criancas que
tivessem...que a gente convivesse por mais tenép@, que eu também pudesse ter uma
gama maior de assuntos a serem tratados, né,entimterdisciplinaridade, tudo, uma
coisa que sempre me fascinou, e também porqueaedts cursos de idiomas tava um
apelo muito comercial, uma coisa que nao me ageadianto, ndo tava... longe de...
nao me sentia uma educadora, me sentia simplesor@ateendedora.

PP: E. E trabalhando na escola bilingiie ou antesckevir para a escola bilingiie, a
idéia que vocé tinha de, de interdisciplinaridadenéesma que vocé encontrou nessa
escola?

PB: Sim, eu acho que sim. Na verdade, a idéia gumlea, eu ndo tinha um idéia
muito, muito formada anteriormente, né, eu tinh@uémaginava em trabalhar com
varios outros professores, de varias outras matéréo imaginava que eu fosse
trabalhar no ensino fundamental |, de repente giesse uma professora de inglés, né,
eu ndo imaginava que eu fosse pra uma escolaimjmgas que a professora de inglés
pudesse trabalhar em conjunto com os professorestdes areas, né, entdo eu
imaginava que a interdisciplinaridade ia ser talvezs ampla, em que varias matérias
tivessem englobadas com mais pessoas envolvidas;ona a gente trabalha com o
fundamental 1 e n6s somos professores multitaneéasdo me lembro o termo correto,
entdo isso fica mais claro, mas também acho gesmerava que a gente tivesse uma
interdisciplinaridade maior com as matérias douymprés, um didlogo um pouco mais,
mais...

PP: Vocé ainda sente que isso ta meio separadglésie o portugués.

PB: E, é, eu sinto.

PP: E como foi essa coisa de ensinar matériasrquearte da sua formacgéo, nao
faziam parte da sua formacao como ciéncias, maitamat

PB: E, no principio eu fiquei um pouco amedrontada.e receosa, entdo conversava
com umas amigas que tem criancas em idade esogl@s,enossa € assim mesmo’,
‘como assim?entdo qualquer um pode dar aula?’ @ddicaram assim questionando,
né, mas, e eu me coloco no lugar delas e eu tarfigéeir um pouco preocupada, mas
assim, é, depois, foi fascinante, né, porque ea guk eu sempre tive interesse de me
aprofundar, ndo que seja um aprofundamento, masade né, estudar as coisas que
vocestudou talvea ndo de uma maneira mito apigona passado, e...

PP: Vocé fez um ano de quimica também, né?

PB: Foi, fiz. E, eu fiz um ano de quimica, mas esseano de quimica n&o, ndo acho
gue ajuda muito essa experiéncia que eu tenheztaby eu tivesse no fundamental 2 ou
no ensino medio, né, eu acho que séo coisas gasagunuito além do que a gente
trata. Talvez se eu tivesse tido uma fundamentangmo ensino béasico, fundamental
melhor, mas, mas eu acho que de qualquer mangirans fascina, poder ter essa
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oportunidade de estudar de novo, ou rever coisaegestudei, e estudar de outras
maneiras, e ensinar de outras maneiras, eu acho gue mais me fascina é essa
possibilidade de vocé ensinar e ndo ter aquel@sésperta, uma Unica resposta
correta, de vocé poder enxergar a coisa de vagiapgctivas e perceber como um
resolve, como um outro chega a resolucdo do mesoidema, iSSo € uma coisa que...
PP: Isso é diferente da escola de inglés,nesseta8pe
PB: Ah, bastante diferente. Principalmente quarab@Vida, ta lidando com lingua, né,
com a forma em si, quer dizer existe a forma cayeforma mais formal, a formal, a
informal, mas nédo existia esse tipo de, de penstame®d, o que € apropriado, que
existem varias coisas apropriadas, que existerasvadisas, né, corretas, existia mais
uma certo e o errado, talvez da minha, né, da nforh@acao eu carregue isso muito,
né,ou ta certo ou ta errado, né, ndo tinha essa tuoas eu resolvi desse outro modo e
também ta certo.’ Isso acho que é muito bacana.
PP: E como vocé se vé como professora hoje? Quedprofessora, que
caracteristicas vocé se atribui?
PB: Acho que tenho muito que aprender ainda, mépseuma pessoa acho que aberta,
né, eu acho, a aprender coisas novas, nunca aeheugstou satisfeita no lugar que to,
da maneira que eu to ensinando, ainda sou mugdisfeita, muito exigente assim, me
exigindo muito de, né, de varias coisas, mas aakdgje em dia eu sou muito mais
tranquila, porque os primeiros anos de adaptac&scwa bilingtie foram muito
dificeis, coisas corriqueiras de tomar cuidado ecmgenda de aluno, coisas de nesse
sentido de dar remédio de lembrar do horario ge@alsair mais cedo, isso me
atrapalhava um pouco, eu acho que isso talvezamateristico da nossa escola,
talvez, mas isso atrapalhava com todo o meu, oaeetno durante a aula, e ai, ai eu
ficava um pouco afobada e n&do consefuia focar mesmo. Entdo acho que hoje
PP: focar
em dia eu sou uma pessoa mais tranquila, maisdceadeocupada sempre em
melhorar, preocupada sempre em fazer sentidoongu@ as vezes a gente ta ali dando
aula e os alunos ali conversando, conversandogcsavdo e as vezes eu ainda tenho
um sentimento de que nao sao eles que tao fazégunacoisa errada, talvez seja eu,
né, entdo eu tenho esse perfil, talvez, de charasmgéao, tento passar disciplina, mas
nao sou uma pessoa tao controladora porque achgequae eu penso no que que eu
,posso ta fazendo que ndo ta fazendo tanto squdidoeles naguele momento.
PP: /Entéo disciplina € um dos problemas que a&dgent, né, e vocé acha entdo que
possa, que a gente tenha alguma coisa no nossthrajue possa, €, melhorar essa
questao da disciplina.
PB: E eu acho que no contexto, principalmente dal@sjue a gente trabalha, as
criancas ficam muito tempo dentro de sala de aalzhe que a gente podia, €, ter algum
plano, algum tipo de intervencéo, que proporcicnassmentos diferentes, ambientes
diferentes, configuracdes diferentes, né, em sakuth, fora de sala de aula, pra que a
gente conseguisse trabalhar com esse problemardegssa,com esse assunto da, da
indisciplina, né, que é um problema, o problemadssciplina de uma maneira mais
tranquila, porque dé& pra gente trabalhar, magaiuima coisa muito carregada no
professor, né, no, na, vocé tentando argumentao éimportante que eles prestem
atencdo, mas se eles realmente ndo tém um logatmroou um assunto, uma maneira,
né, de envolvé-los de uma maneira apropriada eu @eof ainda, ainda faz, isso acho
gue ainda e nosso papel, né, de pensar. Acho gsi¢caehbém tém que aprender muitas
coisas em relacdo a comportamento em sala de segpe&ito, mas eu acho que em
contrapartida a gente também tem que pensar nqugua gente pode fazer pra eles.
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PP: Bom, isso tem alguma coisa a ver também comneina como a gente lida com o

curriculo, né) Tem, se a gente tem ... uma didag que a gente teria que pensar € a
PB: Com certeza

questao do curriculo. E... 0 que que vocé senteretado ao curriculo, €, ou a maneira

como a gente trabalha o curriculo na escola?

PB: Eu acho que por mais que a gente contextuglieea gente coloque, né, as

situacOes em atividades sociais, e ah, e aindasd&xho que as coisas ainda sdo muito

fragmentadas. Eu acho que os alunos ainda ficarto peididos porque assim eu fico

pensando no quinto ano a gente ta discutindo algwisa e ai para eles abrirem o

caderno eles ainda perguntam ‘é science?”é math8sim, totalmente perdidos em

que mateéria a gente ta estudando, entdo fico guestilo se essa divisdo realmente é

necessaria, se eles precisam saber 0 que é urasoai® € outra naguele momento da

discusséo entdo acho que nesse sentido o curpicdia contemplar as varias areas ao

mesmo tempo e talvez depois a gente destrinchapse & especifico de cada area, eu

nao sei, eu acho que a construcdo do conhecimanttmgom o aluno, eu acho que

muitas vezes, acho que a maioria das vezes a ¢erga com tudo construido e vamos

la, vamos estudar isso bla bla bla e ja despefaédwal eu fico me perguntando qual € a

diferenca daquele momento onde, quando eu eraaegéud eu também era despejado

coisas em mim. Acho que a diferenca maior € quaitormais interativo, a gente deixa

eles partici... muito mais participativa a aulagde expositiva, mas, mas 0 nosso € uma

aula eu acho que as vezes a nossa aula é expbsitregparticipativa, porque a gente ta

la expondo o conjunto complefto feta construgdo conjunta, eu acho que séo

e{ C: E}

raros oS momentos.

PP: E. Bom, e vocé esse ano iniciou no quinto @moprimeira vez no quinto ano.

Vocé sentiu muita diferenca do quinto pro quarto, s maneira de trabalhar?

PB: Eu acho, senti bastante.

PP: E ai. Que vocé achou?

PB: Eu achei, eu achei bastante diferente

.................... INterrupgao..............ceem..

PP: O entdo, é..., em termos de, &, claro queisasceempre mudam, né, mas em

termos de, de curriculo e como o curriculo se antase se organiza, qual, o que vocé

achou de diferente entre o quarto e o quinto ano?

PB: E, eu achei que o curriculo do quarto ano eade quinto ano, desculpa, do quinto

ano pareceu, me pareceu talvez porque eu ndo egmcbm, né, com, ndo tenha uma

visdo tao geral, tdo completa, mas me parece urpgdoagmentado, assim com menos,

é... inter, &, coisas em comum, né, a coisa dedist@plinaridade, como a gente fala

isso? Com menos...

PP: Transdisciplinaridade.

PB: &, &, ndo sei, a impressao que deu até agassfm, achei que ta muito baseado,

pelo menos, principalmente em matematica, em aiiad isoladas, assim, né, em tasks

e nao consigo ver, pelo menos nesse primeiro e @ segundo trimestre, ndo

consigo ver as vezes um, um contexto, um asgunfmaudivel)

PP: Entéo, se diz, por exemplo,
como a gente trabalhava com, ou como sugerido @bsfEom os temas transversais,
nao tem, ndo tem um tema que atravesse todas @sasgpor exemplo, e dentro

PB: é, por exem;}to
das matérias? Dentro de cada matéria?
PB: Dentro de cada matéria? Eu acho que a maienedifa, como eu ja mencionei, ta
em matematica que a gente também n&ao tem um temassunto que a gente trata, que
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a gente explica, que a gente explora, que a gemrtigna, que a gente expde de varias
maneiras, eu achava muito legal que o, nos anes@mels a gente usava objetos, né, do
dia a dia, ou alguma situacéo que eles precisaesmsap e que podia estar envolvida a
realidade deles e, naquela escolha, alguma coisaaematica era construida era
aprendida, né, algum conceito, aquele de contacaméo conto, como eu estimo, entéo
porque isso € necessario, mas eu acho que tinhaaisgamais assim dealia de
coisas assim que eu posso tocar, que eu possa U posso visualizar ...
PP: Mais assim de materiali

anipulativos, manipulativos
PB: Isso a gente ndo tem nada né, nesse ano,ntéeq ge repente eu penso a porque é
quinto ano que eles sdo mais velhos, talvez eleprexisem tanto disso, mas eles
ainda t&o numa fase muito concreta, né, eles s&ovelaos mas eles ainda sdo muito
crianca. Entdo, e também dentro de cada matérieontexto, uma atividade social, né,
que possa permear, a gente tentava, né, os amo®EH integrar uma ou duas areas
com a mesma atividade social e que a gente ndeguasalias, a gente tem tentado,
mas néo esta marcado, tao claro no quinto ane, né,
PP: Que que vocé acha que poderia ser feito pgeata melhorar, ou que que vocé vé
como, bom, esses sao alguns problemas, que que&a@oéno possibilidade de
transformacao, o que a gente poderia fazer, o guerid acontecer para melhorar a
nossa, 0 nosso trabalho com relacéo a esse cofticul
PB: Nao sei, eu acho que as vezes eu penso nunaasgas drasticas, assim, né, por
exemplo, o curriculo de matematica de ser totalemestruturado em funcao de
ciéncias, em funcado de outra area, né, entdo petguéo acho que faz sentido todo
esse trabalho, eu acho que, assim, por enquariota@ fyabalhou com sistema
monetario que foi feito um trabalho anterior muitom também, entéo esses, essas
outras expressdes ,n€, um terco, um quarto, quiférencial do quarto para o quinto
em termos pode ser trabalhado em funcao de ciénaleasz...
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