Capitulo 2

Deliberacao e formacao critico-
-colaborativa de professores/as

Adriana Grade Fiori-Souza Elaine Mateus

Resumo: Este artigo investiga uma experiéncia critico-colaborativa de for-
magao de professores/as como pratica social potencializadora de didlogos delibe-
rativos e desencapsuladora do poder de agdo. Os dados decorrem da pratica de
ensino colaborativo, realizada em 2012, no contexto do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagao a Docéncia — Pibid (CAPES, 2010), em um subprojeto
de Letras-Inglés da Universidade Estadual de Londrina (UEL, 2011). O recorte
apresentado sintetiza a anadlise de transcri¢des de audio de trés reunides envolven-
do cinco professoras licenciandas, uma professora colaboradora, um professor
supervisor e uma professora coordenadora, responsaveis pela pratica de ensino
colaborativo de lingua inglesa junto a quatro turmas do 30 ano do Ensino Médio
em uma escola publica na cidade de Londrina. Com base nos construtos teoricos
da argumentagao pratica, os resultados indicam a deliberacao, analisada em suas
manifestagoes discursivas, como elo entre as estruturas sociais mais estaveis e a
agéncia dos/as participantes, isto é, como elemento constitutivo de novos espagos
nos quais professores/as e estudantes podem experimentar conflitos, engajamento
e transformacao.

Palavras-chave: didlogo; deliberacdo; formagao de professores/as.

Abstract: This article investigates a critical-collaborative experience of Tea-
cher Education as a social practice that fosters deliberative dialogues and releases
the power of action. Data were collected within the collaborative teaching practice,
held in 2012, in the context of an Institutional Program for Teaching Initiation
— Pibid (CAPES, 2010), in a subproject of English Language Teacher Education
at State University of Londrina (UEL, 2011). The segment presented summari-
zes the analysis of audio transcriptions of three meetings involving five student
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teachers, one collaborating teacher, one supervising teacher and one coordinating
teacher, all of them responsible for the practice of collaborative English language
teaching in four high school classes at a public school in the city of Londrina.
Based on the theoretical constructs of practical argumentation, results point out
deliberation, analyzed in its discursive manifestations, as a link between relatively
stable social structures and participants’ agency, that is, as a constituent element
of new spaces in which teachers and students can experience conflict, engagement,
and transformation.

Keywods: dialogue; deliberation; Teacher Education.

2.1 Introducdo

No campo da Linguistica Aplicada, diversos/as pesquisadores/as discorrem
sobre a importancia e necessidade de condutas éticas nas investigagoes realizadas
(CAMERON et al., 1992; TELLES, 2002; GILLIGAN, 2011, 2003; CELANI,
2005; PAIVA, 2005; ROTH, 2006, 2005; CAVALCANTIL, 2006; STITH; ROTH,
2006; MATEUS, 2016, 2011, entre outros).

No contexto especifico de nossa atuagao, que envolve a formagao inicial e
continua de professores/as de inglés, consideramos essencial refletir sobre ques-
toes éticas relativas ao papel do/a pesquisador/a, a0 compromisso assumido com
a inclusdo de participantes, e a responsabilidade coletiva (STITH; ROTH, 2006).
Disso decorre nossa opg¢ao pela praxis de ensino colaborativo (ROTH; TOBIN,
2002a, 2002b; MATEUS, 2005) como espaco de agdo-pesquisa no qual assu-
mimos o desejo de sermos participantes ativas no ensino em sala de aula, bem
como de construirmos conhecimento por meio da interacio e do dialogo com os/
as demais participantes — ouvindo, planejando, discutindo e criticando as inova-
¢oes implementadas. Stith e Roth (2006) enfatizam que, muito embora tal prética
nio seja garantia de sucesso, ela oficializa a interag¢io como um aspecto a ser
trabalhado de modo explicito, possibilitando esclarecimentos e oportunidades de
aprendizagem para os/as envolvidos.

Assim, este texto apresenta releituras de parte da pesquisa de doutoramento
ja publicada,! nas quais nos restringimos em explorar o potencial de uma ex-
periéncia critico-colaborativa de formac¢io de professores/as em relagao a argu-
mentagao pratica (FAIRCLOUGH; FAIRCLOUGH, 2012) e a agéncia como pos-
sibilidade co-construida nas experiéncias vividas (THORNE, 2005; MATEUS e

1 FIORI-SOUZA, A. G. Prdxis de ensino colaborativo como l6cus de argumentacdo, deli-
beracdo e aprendizagem expansiva. 2016. 230 fls. Tese (Doutorado em Estudos da Lin-
guagem) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.
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RESENDE, 2015). O estudo deu-se em um subprojeto de Letras-Inglés do Progra-
ma Institucional de Bolsas de Inicia¢ao a Docéncia — Pibid (UNIVERSIDADE ES-
TADUAL DE LONDRINA, 2011). O grupo contou com oito participantes (cinco
licenciandas, uma professora colaboradora, um professor supervisor da educacio
basica e uma professora coordenadora da UEL), os quais foram responsaveis pela
pratica de ensino colaborativo de lingua inglesa junto a quatro turmas do 3° ano
do Ensino Médio em uma escola publica na cidade de Londrina.

Como recorte?, nos concentramos em investigar trés encontros nos quais
foram discutidas questoes ao redor da (in)disciplina dos/as estudantes de Ensi-
no Médio, que tomamos como manifestacoes discursivas da contradi¢do entre o
valor de uso e o valor de troca da educa¢ao. Como o texto permitira conhecer,
o tema da indisciplina, explorado no espaco da pratica de ensino colaborativo,
extrapolou as andlises apressadas e superficiais que, via de regra, culpabilizam os
proprios estudantes, para encontrar na deliberag¢io oportunidade de desencapsu-
lar o poder de agir.

2.2 Formacao critico-colaborativa de professores/as

Nossa concepc¢io de educagao de professores/as compartilha o principio de
que a aprendizagem estd intimamente ligada as experiéncias afetivas, emocio-
nais, cognitivas etc vividas pelas pessoas e que, sendo critico-colaborativa, deve
resultar em seu engajamento politico e responsivo as demandas sociais vigentes.
Ser critico/a refere-se, portanto, nao somente a nossa capacidade de compreender
objetivamente as relagoes entre ideologias, privilégios e poder sobre, por exemplo,
as questoes de género, etnias, classes socias, mas igualmente a nossa capacidade,
desejo e disposi¢ao de sentir e de nos identificarmos subjetivamente com as mi-
norias, com a pluralidade, com a multi-vocalidade a fim de nos comprometermos
com elas. A integragio inseparavel de pensamento, cognicdao, emogao, desejo, esta
na base da vida social, da aprendizagem e do modo como damos sentido ao con-
ceito de educagio critico-colaborativa. E com base nessa perspectiva monista que
entendemos que a formacao critico-colaborativa que experimentamos no presen-
te, se faz com base nas nossas historias e vivéncias do passado, com vistas a um
futuro. Essa dinamica socio-historico-cultural reconhece como central as relacoes
entre aquilo que esta dado e que preexiste as nossas agdes, mas que, em razao
delas, transforma-se em um outro tempo, de modos nem sempre previsiveis.

2 Como recorte de uma tese, o presente artigo reproduz trechos ali publicados que sio de
autoria de Fiori-Souza, alguns dos quais, em razao da coautoria, representam uma relei-
tura de parte dos dados e dos resultados, configurando, portanto, novos sentidos.
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Assim como para Noddings (1999), dois elementos nos parecem essenciais
nesse processo: escolha e discussao, ou, como preferimos, didlogo, que “por sua
vez, tem tanto o papel de mediar o processo genuino do acolhimento da diferenca
e da producdo conjunta de sentidos, quanto o de permitir que se reflita sobre o
cuidado e se discuta sobre por que fazemos determinadas coisas e quais sdo seus
efeitos sobre os outros (MATEUS, 2016, p 40). O modo como encontramos para
promover escolha e didlogo foi a praxis de ensino colaborativo.

O ensino colaborativo tem sido discutido na literatura desde o inicio dos
anos 2000. Dentre seus expoentes, estio Roth e Tobin (2001; 2002; 2004). De
modo simples, o ensino colaborativo pressupde uma comunidade de professores
aprendizes compartilhando a atividade de ensinar e aprender. Nas palavras dos
proprios autores, “o ensino colaborativo é essencial porque permite a emersio de
desafios mais significativos e, desse modo, abre possibilidades para se aprender
com o outro nao somente de modo explicito, mas igualmente e ainda mais impor-
tante, de modo tacito” (ROTH e TOBIN, 2002, p. 121).

Da maneira como entendemos, o ensino colaborativo produz as bases comuns
sobre as quais os sentidos sdo compartilhados e novas possibilidades sdo elabora-
das. Em tltima instancia, a praxis colaborativa na qual nos inserimos deseja pro-
mover aprendizagem por meio de oportunidades de analisar questdes significativas
sob os diversos pontos de vista dos envolvidos no mesmo evento. Podemos dizer
que ensino colaborativo se define pela “atividade coletiva pratica e, assim, essencial-
mente como interativo, dialégico e argumentativo” (ENGESTROM, 1994, p. 43).

Embora sob o conceito de pesquisa critica de colaboracdo, a perspectiva
epistemologica proposta por Magalhdes (2004; 2010) aproxima-se dessa que
adotamos na medida em que sua énfase recai sobre os processos de transforma-
¢ao mediados pelo didlogo. Como explica a pesquisadora, seu interesse estd em
organizar “praxis critica como atividade transformadora e criativa, em que as
relacGes entre teoria e pratica sdo entendidas dialeticamente, em sua autonomia
e dependéncia mitua” (MAGALHAES, 2010, p. 28). Assim como Magalhies e
seu grupo de Pesquisa Linguagem em Atividade no Contexto Escolar (ver, por
ex., LIBERALI 2008; MAGALHAES e LIBERALI, 2012), tomamos a linguagem
como elemento essencial das praticas sociais transformadoras.

Como argumenta Fairclough (1995, p. 219), “é principalmente no discurso
que o consenso € alcancado, ideologias sdo transmitidas e pratica, sentidos, valo-
res e identidades sdo ensinadas e aprendidas”. Asim, a formacgao critico-colabo-
rativa de professores/as de inglés, sob a qual nos debrugamos neste estudo, tem
como unidade de andlise a relacdo entre os modos como agimos criativamente
transformando nossos posicionamentos sociais € 0s acessos que temos as praticas
(discursivas, principalmente, mas ndo unicamente), isto é, o elo entre agéncia e as
affordances sociais. Reconhecendo que os modos como produzimos significacao
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sao dindmicos, fluidos e complexos (VYGOTSKY, 1987) e que a aprendizagem
mantém relagdo com as maneiras como as “experiéncias vividas siao sentidas,
recriadas, imaginadas, percebidas, pensadas e inventadas pelos individuos” (REY,
2016), discutimos, a seguir, aspectos semioticos da formagao critico-colaborativa
de professores/as.

2.2 Argumentacao, dialogo e deliberacao

H4 uma série de estudiosos/as que se dedicam a pratica da argumentacio,
centrada na resolucdo de conflitos. No conjunto de seus trabalhos, diferentes
conceitos sao utilizados, tendo em comum o lugar da linguagem como geradora
de transformacdo social, por meio da deliberagido. Dentre eles, destacamos (a)
argumentacao critico-dialogica (MATEUS, 2016); (b) argumentacdo critico-co-
laborativa (LIBERALI; MAGALHAES, 2009; LIBERALIL, 2013; MAGALHAES;
OLIVEIRA, 2016); (c¢) didglogo cogerativo (ROTH et al., 2002, 2000; ROTH;
TOBIN, 2002a, 2002b); (d) argumentacao praticaldeliberacio (FAIRCLOUGH;
FAIRCLOUGH, 2012).

Mateus (2016) considera a argumentacdo critico-dialégica como pratica
indissociavel dos conceitos de ética do cuidado e de orientacdo para a diferen-
ca. Para a autora, a realizacdo de praticas dialogicas pressupoe assumir atitudes
também dialogicas, pois s6 € possivel implementar praticas deliberativas efetivas
em ambientes que exercitam o respeito, reconhecem e valorizam a diferenca e o
desejo de provocar transformagao. Como exemplo de atitudes dialdgicas, Mateus
(2016, p. 51) cita, entre outros: (a) a disposi¢do para analisar diferentes pontos
de vista; (b) o compromisso em considerar como legitimas todas as vozes; (c) o
cuidado em assegurar a plena participagao de diferentes perspectivas e a criagao
de espacos seguros; (d) o compromisso em buscar sentidos comuns relevantes e
validos para a comunidade; (e) a disposi¢do em reconhecer o outro como aquele
que sabe e que tem o que dizer; (f) a disposi¢ao para rever posicionamentos pro-
prios e “sair do lugar”, e (g) a valorizacao da diferenca.

Do mesmo modo, Liberali (2013, p. 108) define argumentacao colaborati-
va como pratica geradora de “producdo coletiva e colaborativa de significados
compartilhados, novos e relevantes para a comunidade”. O conceito de rele-
vancia € essencial para o engajamento e condi¢do para a criacdo de sentidos a
partir das experiéncias vividas. Liberali e Magalhaes (2009) ressaltam a impor-
tancia, em contextos de formacdo docente, da analise dos aspectos linguisticos
organizadores do discurso, a fim de instrumentalizar professores/as a apresentar
e reconhecer os diversos pontos de vista expressos em sessoes reflexivas, e con-
sequentemente conscientiza-los/as das varias vozes e sentidos que compdem o
didlogo argumentativo.
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Roth et al. (2002, p. 23) discutem {ensino-colaborativo-didlogo-cogerativo)
como uma unidade caracterizada por uma forma de fazer pesquisa em que aque-
les/as que participaram de uma determinada aula, nos moldes do ensino colabo-
rativo, retinem-se para discuti-la em sessdes organizadas de forma democratica.
A agenda de tais sessdes, nessa configuragao, nao é determinada pelo/a coorde-
nador/a, mas visa a melhoria da praxis vivenciada, na qual os membros, embo-
ra em posi¢oes institucionais diversas, sdo participantes em condigdes iguais de
reflexdo critico-argumentativa sobre as questoes em foco. O estudo aponta que
o sucesso de pesquisas interventivas estd diretamente vinculado a participacdao
na praxis, a qual deve ser plena se o objetivo for o empoderamento dos atores
envolvidos. Isso porque, durante a realizacdo dos didlogos, os/as participantes
elaboram novos entendimentos da pratica com base em suas representagoes do
contexto de acdo e em seus valores e crengas (entre outros aspectos), e todo esse
processo critico-reflexivo institui uma dialética entre a experiéncia vivenciada e a
andlise critica. Nesse sentido, os/as participantes sio considerados coprodutores
de conhecimento.

Para conduzir e monitorar o funcionamento pratico desses didlogos, os au-
tores desenvolveram uma heuristica com o intuito de promover um ambiente de
aprendizagem produtivo e democratico durante as sessoes realizadas.

Dentre os itens constando do instrumento, estao: (1) o respeito e (2) a in-
teracdo entre participantes; (3) a inclusdo dos atores envolvidos com a pratica
de ensino colaborativo (estudantes e corpo docente da escola; licenciandos/as e
corpo docente da universidade, etc.); (4) os modos de participacdo — coordenando
a discussdo; ouvindo atentamente; iniciando o didlogo ou expondo ideias; langan-
do questionamentos; fornecendo evidéncias; expressando opinides (concordando
e/ou discordando); expressando-se abertamente; prestando esclarecimentos ou
expandindo ideias; sugerindo alternativas para a¢des; avaliando ideias e praticas;
(5) as oportunidades de participacdo — contribuindo para um ambiente democra-
tico de discussio e delibera¢do; ouvindo atentamente; cedendo espaco para a par-
ticipacdao; demonstrando engajamento na discussao; convidando a participagao;
rejeitando toda e qualquer forma de opressao.

Para Fairclough e Fairclough (2012), a argumentagio pressupde didlogo por-
que surge em resposta a perspectivas e opinides diferentes. Os autores desenvolve-
ram uma metodologia para analisar e avaliar a argumenta¢do em uma variedade
de contextos institucionais (dentre eles, o educacional). Na referida metodologia,
a argumentacdo prdtica (ou deliberacdo) é representada por meio de esquemas,
com o intuito de oferecer um panorama das premissas que integram os argumen-
tos favoraveis ou desfavoraveis as propostas de agio sob discussao.

Para avaliar tais propostas, sdo sugeridas perguntas com o objetivo de pro-
duzir efeitos praticos, gerar consequéncias e provocar transformagoes. Sio elas:
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(a) a acdo proposta pode realmente levar os envolvidos a alcangar o objetivo?;
(b) a acdo tera outros efeitos, além daqueles pretendidos?; (c) serd que outra(s)
acao(des), diferente(s) dessa sendo examinada, pode(m) também levar a realiza-
¢ao do objetivo?.

No esquema de Fairclough e Fairclough (2012) para analise e avaliacdao da
argumentagdo prdtica — i.e., a argumenta¢ao em prol de determinados modos de
agir — as razoes visando a uma acdo especifica sao consideradas um tipo de causa
de mudanca’. Tais razdes sdo entendidas como premissas de argumentos praticos,
ou seja, constituem parte dos poderes causais* que as pessoas exercem, COmMo
agentes sociais, para provocar transformagoes.

Porém, além das causas agentivas de mudanca social, também ha causas es-
truturais e a Analise de Discurso Critica busca investigar como tais causas se
relacionam, i.e., qual é a relacdo entre estrutura e agéncia. Isso inclui buscar sub-
sidios para evidenciar a relacdo entre os efeitos causais das ordens do discurso’ e
da agéncia das pessoas como agentes sociais e produtoras de textos — entendidos,
aqui, como parte de eventos sociais (FAIRCLOUGH, 2003).

No caso da argumentacdo pratica, as crengas, desejos e valores sao identifica-
dos como premissas; porém, para que seja possivel efetuar uma descrigio adequa-
da das causas de mudanga social, Fairclough e Fairclough (2012) enfatizam que
¢ também necessario investigar porque determinadas crengas, desejos e valores
aparecem em instancias especificas de argumentagio pratica, trazidas a tona, por
exemplo, em razao do posicionamento de determinados grupos de pessoas em
relagdes socio-materiais especificas.

Tal enfoque possibilita pesquisar os fatores e as causas estruturais relaciona-
das a agéncia das pessoas envolvidas em argumentagio pratica, porque — dentre
as razdes para agir — ha aquelas que expressam varias restricdes externas sobre
o que pode ser feito, tais como deveres, obriga¢des e compromissos, envolvendo
regras, leis ou o respeito aos direitos dos semelhantes. A analise da argumentagao
pratica defendida pelos autores contribui para evidenciar como o poder de estru-
turas sociais e institucionais manifesta-se nas razdes para agir. Isso porque, “as

[N}

Neste trabalho, utilizamos o termo mudanca como sinoénimo de transformacao.

4 Poderes causais sao aqueles que nos empoderam a refletir e agir sobre o0 nosso contexto
socio-historico-cultural (ARCHER, 2004). “O conceito de causalidade ou relacdes cau-
sais ndo deve ser tomando numa perspectiva mecanicista e tampouco pressupor regulari-
dades previsiveis” (MATEUS, 2014, p. 343).

5 Ordens do discurso referem-se a configuracdes relativamente estdveis de praticas dis-

cursivas, i.e., uma ordenagao social especifica de relacdes, dentre diferentes maneiras de

construir significados — como por exemplo, de forma dominante, marginal, opositiva ou

alternativa (FAIRCLOUGH, 1995, 2003).
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estruturas restringem (ou empoderam) a agéncia, munindo as pessoas com razoes
para agir” (FAIRCLOUGH; FAIRCLOUGH, 2012, p. 81).

Para Fairclough e Fairclough (2012), a conclusio de um argumento pratico
esta embasada em premissas de quatro tipos: (1) uma premissa de circunstancia,
que representa a situacdo existente e o problema enfrentado®; (2) uma premissa
de objetivo, que descreve (e ‘imagina’) a situacdo futura desejada; (3) uma pre-
missa de valor, expressando os valores e preocupacdes que subjazem os objetivos
dos agentes (e que também impacta o modo como eles representam o contexto
de agdo); e (4) uma premissa meio-fim, que representa a linha de agdo proposta
como um meio (hipotético) que supostamente levara os agentes a se deslocarem
de uma situagio existente para aquela situagiao futura que € seu objetivo. A ana-
lise da argumentacdo pratica objetiva identificar as premissas e conclusio de um
dado argumento, bem como as relagoes entre elas.

A deliberagio, por sua vez, implica considerar, minimamente, um contra-ar-
gumento, i.e., examinar as razoes que respaldam a tese de que a agao nao deve ser
realizada, tais como as consequéncias negativas que podem enfraquecer os obje-
tivos ou valores defendidos pelo agente. Além disso, o processo deliberativo pode
envolver também considerar outros cursos de acdo, e as razoes favoraveis e desfa-
voraveis aos mesmos, assim como contrapor tais consideragoes, coletivamente, a
fim de se chegar a uma decisao que seja considerada razodvel, i.e. pertinente, pela
maioria dos envolvidos.

O esquema da argumentacdo pratica que os autores sugerem ¢ ilustrado
na Figura 1, a seguir. No referido esquema, a hipotese de que a acdo A pode
capacitar o agente a alcangar seus objetivos (O), a partir de suas circunstancias
(C), e em consonancia com certos valores (V) leva a tese hipotética de que ele
deve fazer A.

O contexto de a¢ao é muitas vezes visto como um problema (e, consequente-
mente, avaliado negativamente em vista dos valores ou preocupagoes dos agentes)
e a ac¢do é vista como a solucdo para o problema. Como a conclusiao de que a
acao pode ser o meio acertado para alcangar o objetivo ou resolver o problema
apresentado é apenas uma suposi¢do, sio utilizadas linhas pontilhadas para re-
presentar a relacao das premissas com a conclusio (meio-fim).

6  Neste trabalho, o termo problema enfrentado equivale a conflito evidenciado, o qual
pode contribuir para deflagrar manifestacoes discursivas de contradicio (ENGESTROM
e SANINNO, 2011)
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Figura 1 — Esquema da Argumentagdo Prdtica.

CONTRA-PROPOSTA (CP) < >
Eu ndo deveria fazer A/
A n&o é a coisa certa a ser feita.

A

PROPOSTA DE AGAO (A): Eu
(supostamente) deveria fazer A/ A é
(supostamente) a coisa certa a ser feita.

CONSEQUENCIAS
NEGATIVAS (CN): a
realizagéo de A tera
consequéncias negativas
que tornardo O
impossivel de ser
alcangado.
(Se eu fizer A, ndo
alcangarei O).

OBJETIVO (Q): Meu
objetivo & uma situacéo
futura, e eu quero que se
torne atual, ou o que deveria
ser realizado em
consoné‘ncia com V.

MEIO-FIM (M-F): |
Se eufizerA,eu
(supostamente) |

alcancarei O. i

4

VALORES (V): Eu estou
preocupado/envolvido com
arealizagdo de V, ou
Eu deveria estar
preocupado/envolvido com
arealizagdo de V.

CIRCUNSTANCIAS (C):
contexto de agdo do agente:
fatos naturais, sociais,
institucionais, e.g. os
compromissos de valor do
agente (e.g. deveres,
promessas, valores [morais] e
normas socialmente
reconhecidos).

Fonte: Fairclough & Fairclough (2012, p. 51).

Apresentamos a seguir a andlise e discussdo dos dados selecionados, prove-
nientes das transcri¢oes de gravacoes em audio de trés reunides entre os parti-
cipantes do subprojeto de Letras-Inglés do Pibid/UEL, realizadas no periodo de
marco a maio de 2012. Primeiramente, sao descritas as adaptagdes realizadas
a estrutura do esquema original de Fairclough e Fairclough (2012), com o pro-
posito de atender as caracteristicas particulares desta investigacio. Em seguida,
discorremos sobre os esquemas elaborados com base nos dialogos argumentativo-
deliberativos gerados na pratica de ensino colaborativa.

2.3 Anadlise e interpretacao dos dados

Para proceder a analise, optamos por considerar os textos produzidos pelos/
as integrantes da pratica de ensino colaborativo de modo interligado, isto é, pro-
duzimos sinteses que reconhecem os movimentos de tempo, mas que dio desta-
que aos processos de argumentacdo pratica.

Os textos aqui selecionados (dialogos 27/03; 15/05 e 29/05) forneceram sub-
sidios para trazer a tona as contradi¢oes entre o valor de uso e o valor de troca
na educacdo, que se manifestam discursivamente por meio dos sentidos de (in)
disciplina no contexto de sala de aula.

Em relag¢do a configuragio interna dos didlogos selecionados, empregamos o
esquema argumentativo defendido por Fairclough e Fairclough (2012), conforme
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apresentado anteriormente, com adaptagdes necessarias, decorrentes daquilo que
os dados desta investigacdo indicavam e que se apresentam nas Figuras 2, 3 e 4.
S3o elas:

e o emprego de cores diferentes para identificar a proposta, contraproposta e/ou
proposta(s) alternativa(s), com o intuito de facilitar a visualizagao dos diferen-
tes argumentos que constituiram cada didlogo (dessa forma, todas as premis-
sas em uma mesma cor coadunam-se com um determinado argumento);

® 0 destaque a premissa de objetivo, como elemento central norteador dos dia-
logos, sem indicacdo de autoria explicita, uma vez que emerge da articulacdo
das ideias veiculadas em cada didlogo;

® a opcdo por setas circulares, as quais objetivam ilustrar a dinamicidade do
didlogo deliberativo e a inter-relacdo da proposta, contraproposta e/ou pro-
posta(s) alternativa(s) de cada interacio ilustrada;

® ainsercdo de setas partindo da premissa de valores, para indicar a influéncia
destes nao somente sobre a percep¢io do objetivo (i.e., a situagao hipotética
futura, isenta de conflito), mas também sobre o modo como o contexto de
acao (i.e., a premissa de circunstancias) é representado;

® ainclusdo, em alguns esquemas, de premissas de valores respaldando tam-
bém argumentos de autoridade e/ou consequéncias positivas e/ou negativas
de adesdo a proposta, contraproposta e/ou proposta(s) alternativa(s);

e 0 acréscimo das iniciais dos participantes que se posicionaram nos dialogos.
Em relacdo especificamente a premissa meio-fim, esta ¢ identificada por linhas

pontilhadas, conforme o esquema original de Fairclough e Fairclough (2012) —uma
vez que se refere a conclusdo hipotética de que uma determinada agdo proposta
pode ser o meio acertado para se alcancar um objetivo ou solucionar um conflito.

Nos esquemas aqui contemplados, optamos por vincular a premissa meio-
fim apenas a 1% acdo proposta em cada dialogo, pelo fato de ser aquela que desen-
cadeia o processo argumentativo-deliberativo.

As iniciais, nomes e identificagio dos/as participantes sao: AD (Adriana —
professora coordenadora); BE (Beatriz — professora licencianda, 4° ano); CA (Ca-
rolina — professora licencianda, 3° ano); FE (Fernanda — professora licencianda,
3° ano); LA (Laura — professora licencianda, 4° ano); MI (Miriam — professora
colaboradora); PA (Paulo — professor supervisor); RE (Regina — professora licen-
cianda, 3° ano).
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PROPOSTA
ALTERNATIVA: Lidar
com a indisciplina de
forma leve, sem ‘dar

bronca’ nos alunos em
publico, é a coisa certa a
ser feita. (BE)

Figura 2 - Didlogo em 27/03.

PROPOSTA DE AGAO: Buscar
abordagens inovadoras para lidar
com a indisciplina em sala de aula &
a coisa certa a ser feita. (AD)

< -

CONTRAPROPOSTA:
Lidar com a
indisciplina de

forma leve ndo é a
coisa certa a ser
feita. (MI)

VALORES:
Ambiente
seguro/livre de
tensbes em sala de

CIRCUNSTANCIAS: Alunos
ainda ndo se acostumaram
com o grupo de professores/
com a proposta do
subprojeto.

FATOS INSTITUCIONAIS:
Proposta humanista do
subprojeto, énfase no

ensino-aprendizagem como

espago seguro, ‘zen’. (BE)

aula é
fundamental. (BE)

MEIO-FIM: A agéo
& necessaria
(ainovagao

|

CIRCUNSTANCIAS:
Alunos buscam no professor
uma figura de pai.
FATOS INSTITUCIONAIS
Nas escolas particulares, ha
de classe e o aluno
deve seguir as normas

idas. (MI)

OBJETIVO: Promover
maior participagdo nas
aulas.

VALORES:
Indisciplina (e.g.
dormir em sala) é
um desrespeito a
dedicagéo do
pi 5 Visdo
humanista. (M)

VALORES:
Desconstrucéo de
crengas, despojamento
de pré-conceitos. (AD)

CONSEQUENCIA

é
uma das metas do
subprojeto), mas
talvez ndo seja
suficiente para
atingir o objetivo
(énfase na
experimentagéo;
pode-se concluir, ao
final, que a tentativa
n&o atingiu o
objetivo). (AD)

CONSEQUENCIA
NEGATIVA (de adesao
a contraproposta):

Alunos sentem-se no
direito de expor
professores em publico
também. (BE)

Fonte: FIORI-SOUZA (2016).

CONTRAPROPOSTAE
PROPOSTA ALTERNATIVA:
Né&o devemos formular o quadro
de regras agora, mas no inicio do
(préximo) ano letivo. (FE)

NEGATIVA
(de adesdo a proposta
alternativa):
Sentimento de exclus&o por
parte dos alunos, pelo fato
do professor néo impor
limites. (MI)

v
CIRCUNSTANCIAS:

Alunos desmotivados em sala de aula, apesar
do trabalho embasado no ensino colaborativo e
com auxilio das TIC.

FATOS INSTITUCIONAIS:
Metodologia adotada no subprojeto esta
centrada em valores de cidadania, inclus&o,
colaborago; o grupo esta comprometido com
o desenvolvimento de pesquisas ao longo do
trabalho. (AD)

PROPOSTA DE AGAO:
Devemos formular um
quadro de regras de
conduta, com a participagdo
dos alunos. (BE)

CIRCUNSTANCIAS:
Alunos sentem-se
incomodados com as

constantes broncas em

sala de aula. (FE)

VALORES:

N3o devemos nos deixar
influenciar por casos

isolados de indi

CONSEQUENCIAS
POSITIVAS (da
adesdo a proposta):
Os resultados obtidos
por meio da pesquisa

OBJETIVO:
Solucionar/ Apaziguar
o problema da
indisciplina nas aulas.

CIRCUNSTANCIAS:
Alunos n&o participam das
decisdes tomadas sobre o

ensino-aprendizagem. Cada
professor tem uma forma de

achar que o problema
envolve a sala toda. (FE)

CONSEQUENCIA
NEGATIVA (da adesdo a
proposta:):

A proposta sera considerada
ofensiva pelos alunos. Eles
pensardo que nao estdo
sendo indisciplinados (pelo
fato de, por ex., ouvir
musica) porque n&o estdo
atrapalhando. (FE)

{ MEIO-FIM: Aagdo é
i necessaria (“fazer um
i quadro e colar na

i parede, pra ser

i seguido de verdade”),
i mas talvez ndo seja
i suficiente para atingir
i oobjetivo (“a gente

! n&o vai conseguir
atingir tudo, mas [...]
eu acho que vai dar

certo”). (BE)

ARGUMENTO DE H

AUTORIDADE: |
Diversos professores

trabalham e se dedicam

e implementago do
contrato poderéo ser
divulgados no Colégio
(nas reunices
pedagdgicas, nas
conversas com outros

professores). (AD)

lidar com a indisciplina.
FATOS INSTITUCIONAIS:
Os dados coletados para a
elaboragéo do contrato de
conduta ser&o utilizados em
pesquisa para a disciplina de
Pratica de Ensino. (BE)

VALORES:
Alunos néo tém que ouvir
discursos (broncas) que s&o
dirigidos a apenas alguns. E
importante dar voz a eles,
para que possam se
posicionar. E preciso
descobrir o que pensam a

VALORES

muito para a pi
das aulas. (PA)

Fonte: FIORI-SOUZA (2016).

Devemos contribuir para a scgg:éDggﬁ.?:g
respeito da indisciplina nas melhoria das condigdes :
aulas. (BE) de trabalho. E nosso i)
dever dar feedback para a B fa‘oeg?aﬁ:r: lunos
escola. (AD) comportados ndo
VALORES: significa que estéo
Alunos tém que saber que CONSEQUENCIAS imf,';"ﬁ:f:.’
professores se esforgam e se POSITIVAS (da ades&o a mexendo no
proposta):

dedicam muito para preparar Jular. (LA
as aulas que ministram. (PA) A pesquisa poderé ajudar o celular. (LA)

trabalho realizado pelo grupo.
(BE)
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Figura 4 - Didlogo em 29/05.

PROPOSTA ALTERNATIVA:
Devemos envolver mais os
alunos durante as aulas. (MI)

PROPOSTA DE AGAO:
Elaborar o Manual do
Aluno do [Colégio] € a

coisa certa a ser feita. (BE)

| |
CIRCUNSTANCIAS: / \ / . \
Nunca buscamos ou OBJETIVO: VALORES: CIRCUNSTANCIAS:
tivemos acesso ao . Solucionar/ Apaziguar o Como formadores de Em nosso proprio grupo,
Regimento Interno do ,VALORES' . bl da indiscipli opinido, professores o colega que manda um
Ay ; 5 Deveriamos ter aplicado problema da indisciplina &
Colégio. Ninguém no 10S 1e1 nas aulas tem que ensinar aluno para fora da sala é
Colégio se O_GU_eS(_IOflaFIO sobre - valores por meio das Y taxado de radical.
responsabiliza pelo indisciplina antes. disciplinas que FATOS
aluno que é mandado Preclsamo-s ter mais lecionam. Para INSTITUCIONAIS:
para fora. (BE) foco para n&o desviar a educar, pais e Iniciamos os trabalhos
atengdo das agbes que ARGUMENTO DE professores tém que enfocando o letramento
Nos propusemos a AUTORIDADE): cumprir o que critico e a metodologia
implementar. (BE) O Bazar de Roupas de determinam. N&o ha Open Space for Dialogue
Inverno é um exemplo de crescimento sem and Enquiry (OSDE),
s assunto relevante. Alunos envolvimento. Alunos mas nos distanciamos
i MEIO-FIM: envolveram-se com o tema precisam ser Ievadf)s dessas perspectivas. (MI)
CA acdo talvez ndo seja (Consumismo a mostrar o ;_:ctenclal
: necessaria: e Anticonsumismo), deles. E preciso trazer
i (“O regimento interno d apesar do evento (Bazar) assuntos relevantes CONSEQUENCIA POSITIVA
Colégio... todo colégio ainda estar sendo para as aulas. (de adesdo a proposta):
tem que ter. Agente planejado. (MI) Criticidade & estar Se os temas explorados nas
:\, nunca viu isso”). (BE) dentro do processo. aulas forem vinculados a

e \ (1) / preocupacdes locais, havera
maior identificag&o por parte
dos alunos e o trabalho do

grupo fara muito mais sentido
para eles. (AD)

Fonte: FIORI-SOUZA (2016).

As Figuras de 2 a 4 representam uma sintese da analise indutivo-dedutiva
que partiu dos dados gerados entre marco e agosto de 2012 para, entio, buscar na
literatura arcabouco que permitisse compreender os fendmenos evidentes. Como
ja discutimos, em razao de nossos entendimentos sobre o que seja formagao criti-
co-colaborativa de professores/as, nossa opc¢ao deu-se pelas categorias de analise
de dialogos centrados na deliberagio sobre conflitos evidenciados e que visavam
agir sobre eles.

No recorte que escolhemos apresentar neste texto, a0 observar as propostas,
contrapropostas e propostas alternativas nos trés eventos, é possivel perceber um
caminhar do grupo, no sentido de buscar implementar os planos de a¢do que
emergiram do processo argumentativo-deliberativo, e teorizar sobre a pratica, co-
construindo e expandindo os conhecimentos vivenciados no ambito da pratica de
ensino colaborativo.

Esse caminhar do grupo esta refletido nos questionamentos ou reflexoes fei-
tas, as quais deram inicio a cada um dos episédios. E possivel observar ali uma
progressio, i.e., a incorporacdo de ideias em um crescendo, na 2a e 3a reunides
sobre o tema da (in)disciplina, respectivamente em 15/05 e 29/05. A partir da
constatacdo, em 27/03, da dificuldade para motivar os alunos a participarem ati-
vamente das aulas, o foco da deliberagao recai sobre a questao da indisciplina,
mais especificamente sobre as maneiras de como soluciona-la. Nas reunides
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em 15/05 e 29/05, o grupo demonstra engajamento e determinagao para deliberar
sobre o assunto, com base em leitura de artigos, e na iniciativa tomada por um
dos integrantes, Beatriz, de investigar o tema.

Essa complexa rede dialogico-deliberativa indica:

® a tentativa de desconstruc¢do de sentidos naturalizados, tais como: (a) baru-
lho/siléncio como sinénimos de (in)disciplina, e (b) o professor como conhe-
cedor das davidas e necessidades dos alunos;

e a busca por ampliacdo das perspectivas sobre o temays

e 0 grande envolvimento de Beatriz com a questdo, sugerindo que as razdes
externas que impulsionaram a ag¢ao inicial (pesquisa para a graduagio) tor-
naram-se razdes internas, i.e., interesse/motiva¢ido pessoal;

® ageracdo de papéis como resultado da participagio na pratica de ensino co-
laborativo, dentre outros, o de pesquisadora (Beatriz) e de colega em posicio
de igualdade com os demais (Laura).

A analise mais detalhada de mecanismos linguistico-discursivos — tais como
(a) perguntas e respostas; (b) comparagoes; (c) exemplos com base nos contextos
familiar, académico, e da propria prdtica de ensino colaborativo; (d) discurso dire-
to, (e) escolhas lexicais — marcam engajamento afetivo-cognitivo de algumas par-
ticipantes (Miriam, em especial) de modo a ampliar os sentidos de (in)disciplina,
vinculando-a aos conceitos de motivacao, participacdo comprometida, relevincia
e criticidade no processo de ensino-aprendizagem.

Do mesmo modo, Beatriz revela protagonismo. De fato, como pode ser visto
na Figura 4, Beatriz representa o contexto de acdo — neste caso, o Colégio — como
relapso em relagio ao controle dos/as estudantes considerados/as indisciplinados/
as. Sua proposta é comentada apenas rapidamente por alguns/as participantes da
pratica de ensino colaborativo, talvez pelo fato da premissa meio-fim indicar, na
ocasiao, que a referida acdo possivelmente ndo seria necessaria, uma vez que o
Regimento Interno do Colégio poderia conter informacdes relevantes e suficientes
sobre a questdo.

Apesar disso, a proposta de Beatriz é fundamental para a constru¢io cola-
borativa de conhecimentos, porque traz a tona a omissio do grupo quanto as
questoes burocraticas e administrativas envolvendo o Colégio, i.e., a necessidade
de se obterem informacoes mais amplas sobre aquele contexto, que extrapolassem
os limites da sala de aula. Nesse sentido, pode-se dizer que Beatriz assume novos
papéis — os de coordenadora e formadora, este tltimo, quando alerta para a res-
ponsabilidade ética com a formagao discente.

A analise do conflito ao redor de questdes relativas a (in)disciplina permitiu
compreender os movimentos argumentativos-deliberativos que envolvem pro-
cessos de formacdo critico-colaborativa de professores. O estudo de Fiori-Souza
(2016) traz uma grande contribui¢do ao relacionar esses movimentos ao ciclo

49



50

Didlogos (im)pertinentes entre formacdo de professores e aprendizagem de linguas

de aprendizagem expansiva (ENGESTROM, 1987) para discutir o que a autora
chama de aprendizagem como inquietacio, aprendizagem como argumentacdo,
aprendizagem como deliberacdo e aprendizagem como transformagcao.

2.4 Implicacoes do estudo

Fairclough e Fairclough (2012) entendem o processo de argumentacdo pra-
tica como a interface entre agéncia e estrutura, i.e., a0 argumentar visando a
acdo, os agentes recorrem a discursos que refletem ordens morais, institucionais e
estruturais, as quais lhes fornecem razdes para agir. Tais razdes sao consideradas
externas porque independem da vontade dos agentes e exercem pressao sobre a
acdo. A fim de motivar a agio, os agentes precisam internalizd-las como valores,
preocupagoes ou interesse auténticos. Quando isso acontece, esses elementos tor-
nam-se fonte de normatividade que moldam seus objetivos e a agdo que decidem
adotar para coloca-los em pratica (FAIRCLOUGH; FAIRCLOUGH, 2012, p. 46).

No campo conceitual, isso significa compreender a argumentagio pratica
como uma categoria epistemologica que potencializa a analise das relagoes entre
aquilo que estd dado na estrutura social e que antecede a agio humana e que se
transforma em decorréncia dela. Em termos concretos, este estudo traz implica-
¢Oes para os curriculos das licenciaturas interessados em formacao critico-
-colaborativa de professores/as e reitera a importancia de se educar com base em
uma atitude dialogica (MATEUS, 2016) e em uma visdo multicultural de conheci-
mento, que pressupde multiplas maneiras possiveis de conceber a realidade e de
produzir novos conhecimentos, os quais estio sempre em processo de transfor-
macido (LIBERALI, 2013).

Acreditamos, assim como Liberali e Magalhdes (2009), Mateus (2016) e
Roth et al. (2002), que a inclusdo de a¢oes formativas voltadas ao desenvolvimen-
to de mecanismos discursivos — para iniciar o didlogo, propor questoes criticas,
fornecer evidéncias, expressar opinides (concordando/discordando), esclarecer e
expandir ideias, sugerir alternativas para agdes propostas, avaliar ideias e prati-
cas, entre outros — podera contribuir para conscientizar e preparar a os agentes
envolvidos (professores/as formadores/as, supervisores/as, colaboradores/as e li-
cenciandos/as de modo geral) a argumentar e deliberar de forma colaborativa e
revolucionaria.

No campo metodoldgico, a evidéncia do conflito como condigio para
aprendizagem da novos sentidos a natureza dinamica, aberta e imprevisivel da
vida social. E precisamente no reconhecimento e no enfrentamento dialégico
dos conflitos e tensdes que se forjam novos espagos e outras possibilidades de
acdo. Como aponta o estudo de Tanaca (2017, p.194), o potencial transforma-
dor da acdo se faz na “zona desconfortavel de acdo [que| provoca perturbagoes
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e desorganizagdes do que € tido como a tnica maneira de fazer e de conceber
[alguma] atividade”.

Estudos que como este concentram-se nas praticas especificas, mediadas
por contradicdes historicas, vividas por atores especificos, em tempos e lugares
proprios, oferecem insights relevantes a respeito das dinamicas da aprendizagem
como um devir-na-praxis. Nesse sentido, é relevante ter claro que o contexto em
que a pesquisa se deu era aquele do Pibid em que a participacdo do professor da
escola, bem como da professora colaboradora, foi favorecida. Cada um, a seu
modo, teve papel fundamental no processo de deliberagio que nos permite con-
siderar a relevancia de que mais experiéncias como essa sejam promovidas em
nossos espagos de atuagiao. Assim como apontam Fairclough e Fairclough (2012),
a configuracao interna dos didlogos deliberativos esta diretamente relacionada ao
este contexto institucional especifico que analisamos (neste caso, a praxis realiza-
da pelo subprojeto de Letras-Inglés do Pibid/UEL) e ao propésito pragmatico da
atividade (aqui, a soluc¢do de conflitos evidenciados).
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